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RESUMEN 

Esta invcstigaci6n tuvo como objetivo el probar los efectos 
de una estrategia instruccional a trav6s de la activaci6n de los 
conocimientos portincnotos de los niños, asl como la rcsoluci6n 
de referencias anaf6r1cas en la dcrivaci6n de inferencias. 

So trabajó con cuarenta alumnos de tercer año tlc primaria 
de una escuela privada, asign4ndosc al azar a los niños para 

cuatro condiciones experimentales. Se utilizaron cinco textos 
narrativos para el entrenamiento. Dos para la cvaluaci6n1 una 
inicial y la otra posterior, La cvaluaci6n se realizo m~diantc 

una prueba de respuesta breve acerca de las ideas importantes y 
secundarias cxpl!citas e impl!citas del texto. 

Las condiciones cxpcrimcntalcn fueron: la activaci6n de 
esquemas, el entrenamiento en soluci6n de anáforas, un entrena­
miento combinado y el grupo control. 

La activaci6n de esquemas rcquer!a que los niños recordaran 
sus experiencias personales pertinentes a las ideas principales 
del texto y ademjs que conjeturaran sobre las circunstancias on 
las que ocurr!a un hecho o acción importante, En la segunda 
condici6n se ayud6 al niño a que encontrara los referentes ana­
f6ricos de los textos mediante el uso de claves, tanto gramati­
cales como scmjnticas. 

~n el entrenamiento combinado se utilizaron los dos procedi­
mientos descritos antoriormcntc,(Anáforas, activación de esquemas) 

El grupo control s6lo ley6 los textos empleados en el entrena­
miento y fue sometido a las mismas pruebas de ovaluaci6n que los 
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otros tres grupos. Para la obtención do resultados, se realizó 
un an4lisis do varianza mixto con un factor intcr9ujeto (entre­
namiento) y otro intrnsujcto (momento de evaluación). En los 
resultados obtenidos se encontraron efectos ni9n1ficativos para 
el tipo de tratamiento, el moncnto de aplicación, la interacción 

de ambas, y la intcracc16n entre el moncnto de evaluación y ~l 

tipo de pregunta. Los resultados obtenidos mostraron la efectivi­

dad de los procedimientos cnplcados para facilitar las respuestas 

a preguntas tanto cxplfcitas como impl!citns. 



INTROOUCCION 

Centro de las oQltiplos dificultades a las que se enfrentan 
los educadores contemporáneos, destaca sobremanera en fracaso la 

lectura y comprensi6n de textos de los alumnos de primaria. 

Gran parte de :Jicha problco.1tica puede atribuirse a los 
diversos problemas de la sociedad en general. As!, se espera 
qua el sistema educativo mejore la calidad de la enseñanza de 
destrezas cognoscitivas básicas que permitan al niño participar 
do manara m~s adecuada dentro de la complejidad misma de la 

sociedad. 

Vemos que existe discrepancia entre las aspiraciones plantea­
das en cuanto al rendirneinto en la compronsi6n de la lectura y la 
ejecuci6n que presentan loa niños. As! encontramos, por ejemplo, 
que uno de los objetivos de enseñanza planteados por la SEP en el 
primer año de la escuela primaria es el siguiente: "Que adquieran 
el conocimiento del sistema gr~fico (lacto-escritura) como 
complemento del sistema oral y que lo utilice. Que adquiera el 
hábito de la lectura de manera que tenga conciencia de que' 6ste 
es un instrumento de auto educaci6n para adquirir informaci6n 

general, asimilar conocimientos espectficos, percibir los valores 
estt!ticos" 

Por medio de la invcstigaci6n psicológica se ha intentado 
eliminar tal discrepancia. Tradicionalr.iente, desde la perspectiva 

pedag6gica el probler,\a del aprendizaje de la. lectura se ha plan­
teado como una cuesti6n de métodos en la enseñanza de la ~isma, 



por lo que la proocupaci6n de loa educadores so enfoca n la 
bQequeda do m6todos "m4s oficaccs", rest4ndole importancia a la 
participaci6n activa del niño. 
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Con la bósqucda do rn6todos m4s of1cacos para la adquisición 
do la lectura, obsorvnmos que ciertos mtltodos(unomatop6yicos, 
fon6ticos) hacen tlnfasis en dos fases do la nism.:i1 la primera se 
relaciona con la mcc4nica de la lectura, es decir el descifrado 
del texto, y qu~ da lugar a la segunda fase: la comprensión en 
at misma do la lectura del texto, 

Do lo anterior so desprende la conplojidad del problema, 
porque se ha dirigido la rnayor!a del esfuerzo al MOjoramicnto de 
la primera fase, o sen, a la racc4nica de la lectura misma descui­
dando hasta cierto punto la fase que se refiere a la comprensión 
del texto y cuya función debería ser considerada como primordial. 

Si enfocamos nuestra atención a la segunda fase en el proceso 
de la lecturn, es decir, a la comprensi6n del texto cue se lec, la 
visi6n actual que se tiene es que ol niño intenta tlc manera activa 
comprender la naturaleza del lenguaje fornulando hi?6tcsis, bus­
cando regularidades y poniendo a prueba sus predicciones acerca de 
lo qua lec. Ocodc esta perspectiva (Bransford !' Franks, 1971; 
Rwnelhart y Ortony, 1976), la comprcnsi6n de la lectura no solo 
depende de lo que se lec en el texto, sino que el niño debe rela­
cionar dicha información con la que ya posee participando activa­
mente en su comprcnsi6n. 

Scidenbcrg 11982) plantea que a partir de estas nociones 
surge una línea de investigación en el proceso de la lectura que 
incluye la aplicación de la teoría de los esquemas para analizar 

tal proceso, 
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TEORtA DE LOS ESQUEMAS 

LA proposición central de la Teorta de los cs~ucmas es que 

on ol procosru:iicnto de lo que se lec, se aplica el conocimiento 
dol lector y que, ademAs, ol contexto de ls situación en que se 
ost4 procesando dicha inforrnaci6n, intcractuar4 para influir en 
la 1ntcrprotaci6n y el recuerdo posterior de la nueva información 
adquirida (Drooks & Danscrcau, 1903), 

De esta nancra, el conocinicnto ~uc el lector ya posee 

está orqani:ado en un conjunto de csqucnas ~uc, aunados al 

contexto de la situación descrita en la lectura, permite que se 

activen o inhibiln conjuntos p;,rticularcs de coqucmas. 

Rurnclhart tl980}mcncion.1 que un esquema es una estructura 

mental que representa evento, situaciones y objetos. En dicha 

estructura se incluyen los componentes e interrelaciones entre 

ellos, Cada componente de dicha estructura puede considerarse, a 

su vez, un subcsqucrnn. as! cuanclo se presenta una oración, su 

comprensión -incluye la activación de varios sube~quc~as relacio­
nados con ella y la elección de aqu61 esquema que representa la 

infort.tación de la oración. 

A trav6s de la experiencia directa o de la experiencia vi­

caria, cada persona adquiere cientos de cs~ucmas. Piagct e 

lnheldcr 11973) exponen la importancia de la intcriori~aciOn de 
las acciones en la formaci6n de lo que denominaron estructuras 

operatorias, Formulan que el niño actua sobre el nundo y construye 
modelos internos de la realidad, 

Por supuesto que las ~nteraccione~ con su ambiente pueden 

ser tdlnbi6n de manera verbal, a trav~s de experiencias variadas. 



Los esquemas son utilizados de varias forlll3s vgri ayudan 

a planear y ejecutar actividades convencionales, El planeador 

soleccionll do la memoria un csqucna cuyo resultado normal. so 

asemejo a la mota deseiJ.d.J. y, dcspu6s, trata de lograr las condi­

ciones para qua puedo ejecutar el csquemol. Adern.is , et esquema 

ayuda n comprender lo que so presento acarcol de nctividadcs 

convencionales. As!, si un niño ve l.l puerta de su vscue1.i 

cerrada dcspu6s dC! la hora de cntradil, .lctivar~ el osquemol de 

"llegar tarde". 

Loa esqucmila var!iln ampliamente por su nlvcl do abstracciOn; 

Minaky, cit.p. Sanford & Garrad (1961) describe 1os siquientes 

nivclcs1 

1 Esquemns de los objetos, que se rcficrcn ill con.oclmiento de 

los objetos aunque so vcan parciillmontu, co111p lc:tando mental­

mente los valores. 

2 Esquom.:is temporales: que refiere que cicrtoa eventos tienen 

una secuencia programada, por lo que se puede preduc ir lo que 

antecede o continuar~ en un punto de la cadena de eventos. 

3 Esgucm.:is qram.:iticalcs: donde se considura un aspecto grrunalical, 

por ej. al verbo corno un esqucm.'.I. que sirve de rcrercncia para 

ncomodar las otras partes componentes de la orad6n. 

4 Esquemas de estructura: por lo comOn, la org.aniuci6n de 

ciertas narraciones tienen un.:i estructur."l rcqu.lar predecible. 

De acuerdo a lo anterior cualquier expcri.ench. uue no pueda 

asimilarse dentro de un csquer:ia, rcsultar!a incomprensible, debido 

a que la utilización de esquemas es un proceso dinár.üco y construc­

tivo. 



Una función do los esquemas es desempeñar un pnpol clavo 
on la comprensión (Aquilar, 1982). Aal, por ejemplo, cuando nl 
alumno so lo ofrece cierta información en un texto en el que se 
omiten ciertos aspectos o antecedentes, tiene que inferirlos. 
Para poder derivar dichas inferencias, ol alumno debe hacer uso 
de los esquemas pertinentes que permitan la intcrprctac16n 

coherente del texto. Esto implica que la comprcns16n no solo se 
basa en lo que está contenido literalmente en una oración o en 
un tcxto1 sino que dicha comprcnsi6n depende del enlace que 

construye el lector entre su conocimiento general y la informa­

ci6n cxtrnlda del texto, entre otros aspectos. 

s 

Se supone que los esquemas como estructuras de conocimiento 

son utilizados en varias etapas durante la lectura y el recuerdo 

ya quo describen la representación final (significado) on la 

memoria, en t6rminos de la interacción de las palabras en el 
texto, con los esquenas usados en la interpretación. Ast, las 

ideas do una persona durante el recuerdo pueden servir para 

interpretar un fragmento del texto en este punto. Consecuentemente, 
bajo cietas condiciones, es posible que el recuerdo incluya infor­

mación basada en los esquemas que no cst4n presentes en el texto 
pero que si resulta compatible con tal esquema. 

Bower, lilack t. Turn~r (19791 rcali2aron una serie de inves­
tigaciones para probar la validez psicológica de l.:i Teoría de los 

Esquemas. En la primera investigación pidieron a los sujetos ouc 

produjeran detalladas descripciones por escrito de ciertos even­
tos familiares. Los sujetos coincidieron tanto en la naturaleza 

do las características, propiedades y acciones, como en el orden 
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de presentación do dichas acciones y la so9mcntaci6n de ellas en 
oaconas. Tal recuerdo ca, por supuesto, un requisito b5sico en 
cualquier tcorla do comprensión que se apoye en los csquc~as. 

Asimismo relacionaron la presencia de eventos familiares a 
fin do observar su relación con el recuerdo de dichos eventos. 

Presentaron textos que narraban las acciones utilizando 

esquemas, y se 
dichos textos. 

les pidió a los sujetan que trataran de recordar 

Lou sujetos tcnd!an a confundir las acciones 

explícitas con las accioncs no cst.1blccidas en ul texto pero que 

podlan derivarse de tales csqucm...~s. 

Posteriormente se realizó un cn~udio en relación con el 

recuerdo da acontecimientos que se desviaban dul csquc:.1a, Por 

ejemplo, en una narración basada en el esqucna familiar del 

restaurante, se incluyó información como la siguiente: "El señor 

de l.3. mesa contigua tuvo un .1tac:uc epil~ptico". Al solicitar el 

recuerdo de este texto, los sujetos ~ostraron una alta probabi­

lidad de recuerdo para el evento no coman del es~ucma; a este 

fenómeno se le designa "interrupción". 

I...i. interrupción, segfin estos investigadores es un evento 

que tendr~ un efecto "\\:'n Rcsterff" basado en el esquema, o sea, 

un mejor recuerdo para el evento sorpresivo. 

La "interrupción" se explica debido a que los lectores 

no prestan atención a todos los aspectos del cs~ucma, porque 

~stc se activa de manera cspont~nea J en cambio, cuando se 

introduce un evento ajeno al esquema, el lector mantcndrS en la 

memoria tal evento para incorporarlo ~ la rcprescntaci6n general. 



El enfoque de esquemas tambi6n enfatiza la participaci6n 
activa del sujeto, as! como de los aspectos claborativos de la 
compransidn. En t6rminoo de Andcrson (1977) la rcprcscntaci6n 
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de un mensaje incluir4 clcmcntoa adiconalcs al contenido cxpltciio 
del mismo. Este comroncntc adicional (inferencias) se requiere 

mantenga consistencia con el cnqucma desde el cual la rcprcscnta­

ci6n del texto se construye, 

a) lnfcrcnci<"l.o, 

El enlace o componente adicional del significado de un 

texto, puede explicarse en t6rMinos do las inferencias que el 

lector debe hacer para conectar el significado de las oraciones 

con sus conocimientos (Schank ' Abcloon, 19751 Paris ' Lindaucr, 
1977; Paria, 1978; Rojas, 1979). 

Schank (1975 cit. p. Warren, ?Hcholas & Trabasso, 1919) 
defino funcionalmente la inferencia como "la operaci6n de 

conectar proposiciones (conexi6n textual) y/o do llennr huecosR. 

Dichas operaciones a las que alude Schank se refieren a la 

conexi6n de proposiciones que ocurre cuando dos o mas oraciones 
se enlazan. Para ilustrar esto, el autor expone el ejemplo 

siguiente; •tra un viernes en la tarde, Esther cst4 pintando un 

dibujo. Cuando Esther lo cstS mirando, David, que llega ~alicioso, 
decido molestarla, para la cual ata con varios nudos las dos agu­

jetas de los zapatos de Csther. Ella, al intentar caminar se cae". 

So supone que los sentimientos m.:Jliciosos de David dieron por 
resultado molestar a Esther hasta conducirla al suelo. 



La modalidad de la inferencia de llenar huecos, ocurre 
cuando dada una situación o acción, la motivación no se aclara 
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y el lector tcndr!a que suponerlo, si el escritor mas adelante 
no lo aclara y us necesaria para la comprensión de las oraciones 
del texto, por lo que la exactitud do la inferencia depende de 

la información dada en el texto y do la extrapolación que el 
lector haqa de su conocimiento sobre los objetos y eventos 

ocurridos. 

Se puede derivar la inferencia de que Esther cst~ rintando 

un cuadro porque el trabaja art!stico le produce gran satisfacción 
lo cual explica porqu6 ella na se percata de la presencia de 

David. 

La segunda operación propuesta por Schank en la conexión 
textual es en la cual so conducen llenar huecos, cuando las 
alternativas no estan establecidas cxplicitamentc en el texto. 

Existe un amplio rango de inferencias textuales, Trabasso y 

Warren 11977 1 cit. p. Omamnson, Warren L Trabasso, 1978) han 
su9crido cuatro catc9or!as b~sicasi LOxicas, cepacio-tcmprales, 
Extrapolativas y Evaluativas. 

1 L6xicas. Este tipo de inferencia se refiere a la conexión por 
contexto y a la anáfora. 

1.1 La inferencia por contexto se refiere a la comprensión do 
algunas palabras de acuerdo al marco en el que se encuentran. 
Tenemos por ejemplos 
al Fui hacer un depósito al Dance. 
b) Pásarne el banco para sentarme. 



En la oración a) ao infiero que el Banco es una instituci6n 
y on la oración b) qua astamos hablando do un mueble. 

1. 2 Las an.1forru;• tionon cono función la de recuperar la idc.-i 
do un tdrmino dado con anterioridad. Aparecen frecuontc­
mento en textos, debido a que no es usual hacer referencia 
repetida do un sujeto o evento y al, en cambio, es comQn 
hacer dichas referencias mediante las an.1fora. Por ejemplo; 

al Adela frió el pollo, 
bl Julio se lo co~id. 

El tdrmino •10" viene siendo una referencia anafórica de 
•01 pollo", lo cual so infiere de la lectura ~ue "julio se 
comid ol pollo que Adela fr16". 

2. Inferencia Espacio-Temporales. Se refieren a la enmarcaci6n de 
los eventos y episodios descritos dentro de un marco temporal 
o espacial. Por ojcmplo: 

a) Francisco fue al aeropuerto el viernes. 

b) So encontró con su tia Elena. 

Loe lectores infieran que el evento descrito en la orac16n 
b) ocurrió un viernes en el aeropuesto. 

J. Inferencias Extrapolativas. Aluden a la inclusión de enlaces a 
partir do componcnetes o la secuencia de eventos ouc encadenan 
las dos oraciones. Por eje~plo: 

a) Le dije a Juana que no se bajara de la ban~ueta. 
b) Ahora est.1 en el Hospital con una pierna enyesarla. 

En el presente trilhi.jo se dcncninar.1 anáforan, al tlm:dno o t6rti..nos que el 
exritor o h..i.blante utiliza para substituir a los referentes ncricior.ados ccn 
anterioridad. Talos caro pronanbrcs, adverbios, adjetivos. ctc6tcra. 
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"Su co~prcnsi6n requiere sabor que abajo do la banqueta 
circulan vehículos que pueden arrollar a las personas y lcsio­
narlas, que en los hospitales se atienden accidentados, y 
adcm4s, inferir que Juana su baj6 de la banqueta y fu~ arrolla­
da y lesionada en una. pierna, y dcspul!s fue conducida .1 un 

hospital donde se enyeso para curarla" 
{EjeMplo tornado de hguilar, 1982). 

4 Inferencias Ev.1luativas. So definen debido a que ul valor o 

significado de un evento dependo del contexto en el cual se 

presenta, así los lectores t~ndr~n ~uc dctcrmin~r dicho contex­

to con el fin de comprender de qul! se trata. Por ejemplo: 

a) Marta levantó la muñeca rota. 
Contexto a,l) era la preferida de su patrona. 

Contexto a.2) Julia ya no la queria. 

El significado dependo del conocimiento ~ue se tenga de lo que 

sucedo en cada uno de los contextos. 

Aunque algunas veces es Otil considerar los diferentes tipos de 
inferencia en t~nninos de las condiciones bajo las cuales se 
derivan, es ta~bi~n probable que ~atas se derivan principal­

mente do los ensayos que realice el lector por descubrir el 

modelo que mejor represente lo que el escritor dice. 

Se han utilizado nociones de estructuras internas p~ra repre­

sentar la organizaci6n del conocimiento, as! como de otros 
procesos. Aunque la terrninologta var!a en los conceptos usados 

por varios autores, son similares al concepto de esquema ante­

riormente descrito. 
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En la siguiente socci6n se rovisarSn algunas trabajos sobre ln 
roprcsontaci6n do eventos, del discurso, y de las historias ~· su 
rolaci6n con ol proceso do inferencia. 

b) Roproecntnci6n del discurso 

Se ha dicho que la rcproscntaci6n final de un discurso rara 
vez os litoral y que el recuerdo cst~ relacionado con la esencia 
do la historia de cada quien, por lo qué el proceso de comprensión 
individual está impl!citn en la manera en ~uc se ha nlnaccnado en 
la memoria dicha fracci6n de ln historia.. (Thordykc, 1977: 

Kintech, 1974: Drnnsford & Johnson, 1972). 

Siendo coto as!, entonces el proceso de inferencia que opor4 
durante la cornprensi6n debe tener un efecto predecible en las 
clases de distorsión que apnreccr~n durante el recuerdo o evocación 
(Kintsch, 1974). 

Varias líneas de evidencia han apoyado este punto de vista, 
por ejemplo, Thorndike (1977) us6 un experimento de reconocimiento 
para observar si los sujetos confundían las inferencias, las cuales 

aran naccsarias para cornprendcr el texto, con la inforrnaci6n que 
realr.lente se presentaba en el texto. Utiliz6 oraciones como las 
si9uientcs: 

1) El dueño de la cadena de hilr.lburguesas tenía miedo de que su 
pasi6n por las frituras pudiera arruinar su matrimonio. 
Thorndyke sugiere que para comprender esto, se pueden derivar 
las siguientes inferencias: 

a) El dueño de la cadena de hamburguesas obtenía las frituras 

gratis. 



b) A la oaposn del dueño de la cadona do hamburguesas no le 
gustaban las frituras. 

e) El duoño do la cadena do hamburguesas estaba muy gordo. 

A continuaci6n so lo presentaba lo ai9uicnte1 
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2) El dueño do la cadena de hillllburgucsas decid16 ingresar a los 
cuida-kilos (weight-watchcrs) para salvar su matrimonio. 

Dospu6s do leer el texto se los daba a los sujetos una 

lista do reconocimiento, la que incluía algunas oraciones, las 
cuales oran de hecho inferencias posibles, mjs que materiales 

prescntndon. Encontró que era más probable reconocer equivocada­
mente una inferencia posible cuando en rc~lidad 6eta había sido 

reforzada por una oraci6n posterior. 

Esto implica que la rcprescntaci6n de oraciones de textos 

en la memoria contiene lo establecido expllcitrunentc, m4s las 
inferencias necesarias para comprender dicho texto. 

Kintnch 11974) plantea que si se hace una lnfcrcncia durante 
lm comprensión y Gata es incorporada en la representación de la 
memcria, se debe aceptar que la inferencia se incorpora en la 
rcprescntaci6n de la memoria. 

Los resultados de la investigaci6n de Kintsch tienden a 
apoyar lo antorior. Los 9ujetos aceptaban una informaci6n inferen­
cia! coco verdadera tan rápido como lo haclan con la informaci6n 
que se habla prcscnt~do realmente. 
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Hay otro estudio que tar.ibión a~oya el punto de vista de ctuc 

la memoria textual no es literal, sino que es producto de com­
prensión m4s profunda. Por ejemplo, Dransford & Johnson (19721, 
realizaron estudios on los que dieron a escuchar a los aujutos 
una do las oraciones siguientes: 

1) Tres tortugas descansaban ~ de un tronco flotante y un 
poz nadaba bajo de ellas. 

2) Tres torgugas descansaban ~ un tronco flotante y un pez 

nadaba bajo ellas. 

Dospu6s de una suric de oraciones se administr6 una prueba 

de reconocimiento, la cual incluía pruebas como: 

3) Tres tortuga~ descansaban ~ de un tronco flotante 

y un pez nadaba debajo de 61. 

4) Tros tortugas descansaban ~ un tronco flotante y un ~r.z 

nadaba debajo de 61. 

Los sujetos que oyeron la oración Ntlrncro l plantearon ~uc 

los nfimero J y 4 no se hablan presentaao1 sin embargo, aquellos 

que escucharon la ndmcro 2 recharon la nOmcro 3 pero no la nlimcro 
4. La explicación de esto es que la nllnero 4 es una inferencia 

correcta, la cual puede ser dorivada de la nllmero 2 pero no a5t 
de la nOcero l. 

Otro ejemplo es el cxpcriraento realizado por Garham (1979, 

cit, p. San!ord y Garrad, 1981) el cual utilizó un procedimiento 

de recuerdo con claves en oraciones co~o las siguicntcs1 
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"El ama do casa cocinó las frituras". 

Garham dcmostr6 quo el recuerdo con la clavo "cocinó" fue 

menos ofoctivo en ayudar a recordar la oración original qua con 
la clavo "frolr". Csto autor sostiono quo lo quo sucede es que 

una oración como la anterior os comprendida porque produce un 
modelo basado on el conocimiento do la situación, el cual os 
osencialmcnto de naturaleza no lingUistica. 

La comprensión de la nayoría do las oraciones requiere que 

el lector se forme una rcprcscntaci6n m~s particularizada de lo 

que podría una generalizada, o sea de una generada sobre las ba­

sosd do los constituyentes Cdcncialmcnte de naturaleza no 
lingú'tstica. 

La comprcnsi6n de la mayoría de l•• oraciones rc~uicre que 

el lector se forme una representación más particularizada de lo 

quo podría una generalizada, o sea de un• generada sobre las ba-

sos de los constituyentes scr.i.inticos abstractos de una palabra. 

Los estudios que usan el paradigma de recuerdo con claves 
indirectas sugieren que los lectores tienden a ejemplificar los 

t6rminos generales que encuentran en el discurso. AnJcrson, 

Pichcrt, Goetz, Shallert, Stcvuns & Trollip 11976), probaron ~uc 

la ejemplificación se integra a la comprensión y a la memoria de 

la oración, para lo cunl construyeron oraciones con t~rminos gene­

rales en el sujeto noi:iinal. Cl resto de cad.l. oración se diseñó 
para causar ciertas ejemplificaciones del t6rnino general, por 
ejemplo: 

"El pez atacó al nadador" 
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L4 mayorta do la gcnto pensaba ~uo este pez era un tiburón. 
Dospuds se presentaron las claves "pez" y "tibur6n". El nombra­
miento do los tdnninos particulares logr6 las cjcmplificncicnos 
esperadas. Estos t6rminos particulares fueron sustancialmente 
mejores claves para el recuerdo de las palabras restantes on las 
oraciones que contenían los t6rminos generales. 

Varios experimentos han mostrado ~uc las sustituciones en 
el recuerdo son consistentes con la hip6tcsis de cjemplificaci6n 
(ver Schawcller, Brcwcr & Oahl, 1976). 

el Rcprcncntaci6n de eventos 

Los cs~ucmas desempeñan un papel nuy inportantc en la 

reprcscntaci6n de sucesos. La oración "Juan quebr6 un vidrio", 
solo tcndr.1 sentido para el 11uc lcu, si sabe lo que implica que­
brar, por lo cual un modelo de representaci6n necesita incorporar 
dicho conocimiento. 

Rwnelhart y Ortony (19761 usan el término "Redes estructu­
rales" para describir su rcprescntaci6n del significado: 

En la siguiente figura se muestra el es~uema de "quebrar": 

llA!EP ag"J'tc mHpdp > M m6todo -¡º~b~J~·c~t~o;--+• X 

r.~~~~~~~~~~~~~~-+GUEBRAR fr391I 

C
.iUSA de CoJ. loto Incompleto 
., -~~~~~R~E~S~U~L~T~A~D~O'.._~~~_.:::.~....¡~ a~ 

C Dllf 

Fiq. 1 Esqucina do "quebrar" (Rw:iclhart & Ortony, 1976) 



16 

Vemos que un verbo para ellos es una dcncripci6n en tOnninos 
de un esquema subyacente o red de componentes b~sicoa, lo ~uc per­
mite obtener el significado del verbo. 

Existen tren huecos para las variables: el hueco~ del agente 

(X), el hueco del ml!todo IM) y el hueco del objeto (Y), 

Ast, quebrar algo os cuando un agente causa un cambio de un 
estado co~plcto a un estado no completo. La causa es un aspecto 
básico del verbo quebrar. Este aspecto tiene dos argumentos 
(huccos)1 alguien que hace algo !hacer) y algo, el cual es el re­

sultado (cambio), 

Las entradas X, Y y M son variables que se ejemplifican 
comunmentc cuando so usa el cnquc~a de quebrar. 

Hay ltmitcs en los valores que estas variables pueden tomar. 

Por ejemplo, la ltnea que concctn quebrar con Y, lleva al r6tulo 
objetos fr~giles, siendo esta una limitaciOn a los vnlorcs que Y 
puede tomar. 

Rumelhart y Ortony (l976) consi~cran quo en la oración "Juan 
quebr6 la ventana", el csqucna "quebrar" es evocado por la palabra 
"quebró". Lau otras entidades linguisticas se asignan a "X" y a 
"Y". En la bGsqueda de un objeto fr~gil , se encuentra "ventana" 
para llenar "Y•, ya que la caracter!stica de frágil es parte de 
la información que se ha almacenado sobre "ventana". "Juan" es 
una persona y las personas son agcntes,as! que "Juan" se asigna 
a "X". Uo se tiene nada que quede en "M" por lo que no se puede 
ejemplificar, aunque posiblemente surja la pregunta ¿Cómo la 

rompió?, como un requisito de informaci6n para llcn3r el hueco 

• hueco: vnlor o rxxlalidadno precisado o Jctctttln.ldo. 
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vacante, 

Las estructuras de significado do los vorbns, dcnoninndos 
esquemas, cst4n basadas en la idea do que pueden sor descritas en 
t6rrninoa de nspoctos b3sicos. 

d) Rcprcscntaci6n de -~istorias 

Garharn 1197~, cit. p. Snnford ' Ca.rrod, 19al) ha mostrado 
que los vurbon activan esquemas con sus propicdadoa r.onsccucntcs 
predictivas, Sin cpbargo, esto por st solo no pod~~ explicar el 

problema general de la inferencia y el uso del conocinicnto, De 

la misma manera que los verbos evocan entidades, as! un texto de 
"un caso en la corte" podrta evocar una amplia varil'.!dad de 

entidades tales copo "abogado", un "juez", un "jurado", lo cual 
no necesita ser mencionado cxpltcitarncntc. Se piensa que todas 

esas partes de nuestro conocimiento constituyen el es~uena acerca 

de un caso en la corte, Ast corno se hicieron predicciones acerca 

do la facilidad de la proyecci6n de referencia un el esquena de 
un verbo, lo ~isrno sucedo aqut, Uno podrta esocrar introducir 

alguna entidad como "abogado" por pri~cra vez en un tc~to acerca 

de "un cnso en la corte" sin instigar un proceso de puente ~uc 

consuma tiempo tsanford & Garrad, 1981). 

Para probar esta predicción Sanford y Garrad 11981) realiza­

ron un cxpcrinento de tiempo de lectura basados en el hecho de 

que si se presentan pasajes con la evocación de esquemas bien defi­
nidos no deberta haver un incremento en el tiempo de lectura, si se 

introdujera una entidad implicada por el esquema, Si por otro lado 
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so evocara un osquor.ia, deber.ta registrarse un tiempo de lectura 
m3s lento para ol mismo pasaje debido al proceso de enlace ~uc 
roquorir3 tiC1:1po extra. Es esquema particular se activaría por 
el título "en la corte" y se podr!a esperar un hueco para "aboga­
do" (sin la mención de "abogado"!. En ar.ibas condiciones hubo la 
opción en la primera oraci6n de incluir o no la frase "por el 
abogado". 

Las diferencias en los tiempos de lectura siguen las predic­
ciones hechas por el raodolo tlc esquemas, Cuando el título es 
inapropiado hay diferencias sustanciales entre la condiciOn 
establecida o implícita, micntraG que con el t!tulo apropiado 
hubo una diferencia insignificativa. Una cxplicaciOn consiste en 
que mucha inforr.taci6n es recuperada por el t1tulo y da apoyo a 
las oraciones. Es decir, que se sugiere quo el t1tulo sirve para 
producir un esquema. 

Thorndykc (1975, 1976) nos dice que si las personas se fami­
liarizan con la lectura de historias sencilla, confon:larán un 
esquema para rcpresont11.r ostn sltu.1ci6n. Los cor.iponontes del 
esquema tienen huecos, los cuales se plantea que son las catcgo­
r1as sintácticas de la historia. 

Thorndyke argumenta que si lo inforr.iaci6n estructurada de la 
historia se usa para construir roprescntacioncs dentro de las 
cuales se proyectan los eventos particulares de una historia, 
entonces el grado en el que esta infornaci6n estructurada puede 
ser utilizada, influirá en la cor.iprenei6n y el recuerdo de dicha 
historia. 
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Este investigador tambian manipuló la disponibilidad de la 
información estructurada de varias formaD con el fin de examinar 
au ofocto sobro los puntajos do c~mprPn&idn y recuerdo. 

En la condición de "historiaq" los sujelos leyeron la historia 
do manora habitual. En otra condición "narrativa-tema al final" se 
redujo la estructura do la historia y las afirmaciones importantes 

·del tema so cambiaron de su lu9ar original coloc~ndosc cerca del 
final del texto. En una tercera condición, denominada de "ocncríp­
cidn", Thorndykc alteró el orden do las oracJoncs, logrando que el 
texto solo conservara la claridad en las referencias nominal y 

pronominal. 

En los resultados de la prueba de recuerdo se encontró un 
decremento progresivo en la cantidad do texto que ¡1od{an rccordnr 

los· sujetos de la primera a la tercern condici6n. 

Thorndyke señala que cuando una versión de historia se presenta 

a los sujetos, estos activan un esquema general de la "historia• y 

ejemplifican los huecos en el esquema con las proposiciones del 

texto. 

Pratt, Luszcz, H.:ickcnzic-Kcatinq & Manning (19921 han dcr.iostrado 

que en las historias el proceso metacognoscitivo• es selectivo. 

Parece ser que la informaci6n de electos aspecto~ de la hlotori~ 
conformados en esquemas, resulta importante para hacer juicios 

acerca del conocimiento general de la historia. 

L.'\ organizac16n en esta selectividad corresponclc al esquema 

general de la historia., seña.la.do ¡;or Thorndyke (1977), Los hallazgos 

obtenidos por Pratl y cols. sugh·rcn que el esquema goJncral do la 

histori.:t influye ('ti lil comprensión, rc-cucnlo y resumen de historias 

• Dictos autot"C!> !·l•IUlUt rp.K• !:1 1..'V.1.luaci6n n.:tacor.JOscitiva f'ln'IC activar un 
csqucn::i da bllsquo.11 de iníonTk"ICi.61 gcn~al sobro la historia, operacionali:tldli 
cognoscitiv.r.aitf'.! 111 pn.'lp1t11s accrr.a <le loo conntituycntcs de dicM historia, 
y la cvalelan a t.rüvlis de preguntar al sujeto acerca de la estiruciOO qua tiene 
sobro su conocin.lmto de la hintoriil, 
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simples, ademas do que dicho esquema so incluyo en el proceso de 
bOequeda do los actividades mctacognoecitivas con respecto n la 
historia. 

e) Intograci6n do oraciones 

Resulta f&cil pensar en la necesidad do una rcprosentaci6n 
en la que una oración sea considernda como nntccodcntc para otras 
oraciones. Es claro que so tiene que buscar un nivel más profundo 
de significado parn que las oraciones puedan fonnar una estructura 
cohesiva, 

Esta cohorencin se ha atribuido al hecho de que los escritores 
hacen repetidas referencias de la información recuperable del texto 
inicial (Carpentcr & Just, 1977). 

Existen algunas descripciones cognoscitivas do cómo el lector 
os capaz do proyectar dichas referencias subsecuentes dentro de 
su ropresentaci6n del texto,• 

Carpentcr & Just 11977) sugieren que el proceso de proyccci6n 
os una funci6n do la relaci6n scrn~ntica de una nn~fora y su ante­
cedente, 

Al respecto, so han realizado investigaciones sobre la manera 
en la cual un ejemplo de un concepto se almacena y recupera de la 
memoria en relaci6n al concepto mismo. Se ha encontrado que el 

• El rnapeo o la proyecci6n de referencia, se relaciona con la 
transferencia del significado de un antecedente con su nombra­
miento posterior (generalmente mediante términos anaf6ricos), 
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tiempo de rocuporüci6n varia y oeto parece depender on gran parto 
de la rolación quo existo entro ol ojcrnplo y el concepto. 

So ha encontrado, por ejemplo, quo la gente verifica con mayor 
xupidoz ln oración "un petirrojo es un avo" que "un pingUino es un 
avo". Esto implica que en general los ojcrnplos m!a semejantes a los 
prototlpicos se procesan con ~ayor rapidez, 

Battig 'Montaguc (1969 cit. p. Sanford & Garrad, 1981), 

han derivado un conjunto do normas de ejemplos de alta o baja 
frecuencia conjunta con los conceptos, derivadas de las respuestas 
dadas por lon sujetos a los cuales se les di6 una lista de catcgorlas 

o conceptos lvch!culos, juguetes, cte.) y se les pcdla cnlist.lr 
ejemplos del concepto cspcclfico que vinieran a su mente. 

Ast se observo que los ejemplos que se pensaron m~s facilrnentc 

como miembros de tal concepto, son los que se recuerdan con mayor 
rapidez. (Conrad, 1972). 

Algunos investigadores han sugerido que el lector se quta por 
ciertas claves sintácticas para solucionar la referencia anafOrica, 
Ast, por ejemplo, Cooper 11974) rcalizO un estudio para investig<1r 
la comprensiOn de los prononbres de un texto. Se presentaba un 
relato de un viaje len forma oral) en el que se hac!a r.1enciOn a 
ciertos animales y objetos, al mis~o tiempo se le presentaba el 

sujeto una serie de dibujos que representaban a los personajes y 
objetos. Se encontró que loa sujetos observaban el dibujo del 
objeto que se mencionaba, Je igual modo cuando se presentaba el 
pronombre correspondiente. 

Otro aspecto importante en la integraci6n de las oraciones 
en un texto coherente, es el uso de arttculos definidos. Esto se 



dcroostr6 en una invcstigaci6n do Villiers (1974} en ln cual bajo 
dos condiciones so dio a los sujetos una lista de oraciones que 
pod1an conform.'lr un texto cohorcnto, Cuando se presentó n unos 
sujetos oraciones que contentan artículos indefinidos, no las 
pudieron rolncionar de manera adecuada, pero cuando el articulo 
indefinido se rccmplnz6 por uno definido y se les prascnt6 a otros 
sujetos, ~stos si pudieron conforDar correctamente la secuencia de 
la historia, además de que recordaron mayor nllmcro de oraciones y 

utilizaron más sustituciones l~xicas (por ejemplo perro por 
animal} que los otros sujetos. 

to anterior se relaciona con la suge1·cncia de Clark (cit. p. 
llaviland & Clark, 19741, do que al tiempo de leer, el lector crea 
puentes referenciales parn conectar la información del texto 
marcada como disponible. 

llaviland & Clark (1974} proponen que el mapco ca instigado 
a travOs del análisis sintáctico de la oraci6n en cucsti6n y 

dividen la oración en dos tipos de informaci6n; la infonnaci6n 
*dada*, que puede ser recuperada del texto y la in[ormaci6n *nueva*, 
la cual ea introduce por primera vaz. 

La presencia de una frase nominal dcfinidn indica que el 
lcr.tor cuenta ya con cierta informaci6n, en donde buscará el 
antecedente apropiado para la nueva infol"Tl\ación. 

En ciertos casos, la bOsqueda del antecedente apropiado, al 
lector tiene que derivar una inferencia de ~anexión o de inplicaci6n. 

Si observarnos el siguiente ejemplo guc ncncionani 

11 Harta dcsempac6 las cosas del d{a do campo. 
2) La cerveza estaba tibia. 
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En la segunda oración ol lector notar~ ~uo "ccrvoza" os 
información dada y as! tratar~ de encontrar algQn antecedente. 
Sin embargo, no existo la moncidn directa do "cerveza" en la 
oraci6n procedente, por lo que el lector tendr& que hacer una 
inferencia de concxi6n coco ta siguicnto1 la "cerveza" en un 
ejemplo do "cosas dol d!a de campo", por lo tanto, el antecedente 

para "cerveza" os "una de las cosas del dta do campo" mencionadas 
en la primera oraci6n, Tal inferencia do concxi6n no es necesaria 
en las siguientes oraciones; 

J) Harta doscmpac6 la cerveza. 
41 La. cerveza estaba tibia. 

Sogdn su posici6n, so ospcrar!a que el lector tomarta m4s 
tiempo para comprender la oraci6n 2, ya que solo cuenta con un 

antcccdcnto indirecto, que au idOntica 4 con un antecedente directo. 

Para probar esta predicci6n, los investigadores antes mencio­

nados presentaron las dos oraciones en succsi6n a los sujetos y 
pidieron a los miemos que presionaran una tesis cuando hubieran 

comprendido la oogunda oraci6n. 

Al medir el tiempo de comprcnsi6n (deudo ln prcsentaci6n do la 

segunda oraci6n hasta la prcsi6n de la tecla) se encontr6 que el 

tiempo de comprensi6n fue si9nificativarncnte mayor cuando los 

sujetos tuvieron que hacer inferencias de conexi6n. 

En contraste con lo anterior Carrod y Sanford 119771 plantean 

que el lector inferirá las conexiones aan en ausencia de claves 

sint~cticas apropiadas. En el ejemplo siguiente manifiestan su 

posici6n: 



11 Tom.1:s cntrd al cuarto. 

21 camind junto a la ventana. 

Sostienen que el lector al identificar "ventana", busca el 
antecedente. El resultado ser~ crear el puente al cuarto mencionado 
tiono una ventana". Sin embargo, al presentar dichos autores solo 
la oracidn 2, ol lector pudo derivar exactamente la misma inferen­
cia, concluyendo que aQn en casos dando los signos sint~cticos no 
indican que la informaci6n ya se dio, el lector con frecuencia 
: • .:ico la misma clase de inferencia. 

Como se ha señalado, uno de los pasos iniciales en hacer 
conexiones anafdricas es h.1ccr qu..: el antecedente potencial lleve 
a la correcta re?laci6n entre riu clnsc }' ln citada refcrcncin an<1-
f6rica, apoyada esta Oltima con el efecto de frecuencia conjunta. 

Estos investigadores, coincidiendo con nattig y Hontaguc 11969) 

denominan "ejemplos comunes" a los que conparten alta frecuencia 
conjunta con el concepto en cuesti6n, asimismo consideran "ejemplo 

raz:o• el que presenta baja frecuencia conjunta. 

Para constatar que la lectura de una oraci6n con ~ntecedentes 
identificados como comunes es máo r~pida que aqulilla qua ofrece 

antecedentes raros, Carrod y Sandord (1977) realizaron un experi­
mento en el cual se les presentaba a los sujetos grupos de tres 
oraciones, en donde la primera (contexto) incluía el tfnnino 
general o concepto, por ejcr.iplo "Los :irbolcs fueron derribados por 

la. tonnentdnl la segunda oraci6n (objetivo) contenta una referencia 
anaf6rica que servía para especificar un ejem~lo pnrticular del 
referente al tlirmino general. 
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Como por ejemplo: "Los robles fueron arrancados del suelo". 
La tercera oracidn era una pregunta que requorta una respuesta de 
st o no, para probar ia inforrnaci6n presentada en las dos primeras 
oracionos. 

Los resultados obtenidos rnostraron que el ticMpa do lectura 
para la segunda oracidn fue rnonor cuando el ejemplo rrcscntado 
fue un prototipo de la categoría. 

Si en realidad el proceso de concxidn se inicia indcpcndicnto­
rnente dol análisis sint~ctico de la oracidn, entonces ne podr!a 
ver dicho efecto tarnbién en oraciones donde la referencia anaf6rica 
no estuviera marcada sint~cticamcnto. 

No obstante, en la dcscripci6n previa de naviland y Clark 

(1974J acerca de la inforrnaci6n "dado" y la "nuevd", el lector 
no podría efectuar la conexi6n anaf6rica sin las mencionadas claves 

sint.1cticas. 

Sin cobargo, Sanford y Garrad (1981) llevaron a cabo un 

experimento con tiempo de luctura para verificar si se prorr.ovía 
la bQsqueda de la concxi6n referencial sin ayuda de las claves 

sint~cticas. Una de las condiciones de esta invcstigaci6n contenta 
una oraci6n con un t~rmino gcncral ~uo no cataba rr.arcado sintjcti­
carncntc como anaf6rico, es decir se introdujo el ti')rmino, pero con 
artículo indefinido, 

si en realidad las reglas de la sintaxin pcrniticran la 
bQsqucda para la conexi6n referencial, se usporarra un efecto de 

frecuencia conjunta s6lo en el uso de artículos definidos, Sin 
embargo, los resultados obtenidos indicaron un efecto du frccucnci.J 



conjunta tanto on las oraciones on que ao utilizó ol art!culo 
definido como en aqu6llaa on las ~uo so pretendió el art!culo 
indefinido, lo que sugiero que la sintaxis no es suficiente on 
la bGsqueda do conexiones referenciales, pero si necesaria, 

Adcm4s del uso de claves sintácticas, el lector hace uso de 
ciertas habilidades que lo pormiten la conexión de la referencia. 
Una do estas habilidades os el uso do estructuras e~encialcs o 
esquemas para poder interpretar el material letdo1 porque el 
proceso de(omprensión do lectura no es solo el an~lisis de 
oraciones particulares aisladas, ya que en la comprensión textual 
lo importante de cada oración sucesiva es su enlace determinado 
dentro do un esquema o modelo del discurso total, 

La an4!ora se ilustra como un recurso que se utiliza para 
hacer conexiones entre las oraciones en la comprensión de la 
lectura. 

Si al lector se le dificulta el manejar una expresión an4fotica 
como intenta el escritor no es posible que pueda formar su nodelo 
o esquema que represente el significado del texto. 

Webber (19801 ha investigado ampliamente las anáforas y ha 
mostrado que el escoger entre posibles antecedentes anafóricos 
dai:ianda del lector habilidades muy complejas, Por lo que, conse­
cuentemente se supone que la an~fora es una fuente de las dificul­
tades que pueden suscitarse en la comcrcnsi6n de la lectura de 
un texto, 

Esta investi~adora utiliza el tGrrnino "inferencia" para 
describir cualquier tipo de proceso de razonamiento que pueda 
aumentar el conjunto do antecedentes y referentes disponibles 
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dentro do un texto. 

La mayorta do las invcsti9acionos sobro esta área (Weber, 
1980), ha trabajado con ejemplos como ol siguiente; 

1) Juan encontró un manual para su carro, poro la página que 
ospocificaba la tracci6n delantera estaba perdida. 

En este ejemplo es necesario que el lector utilice su 
sintaxis, ast como el conocimiento que tiene del mundo para derivar 
inferencias como las aiguicntcs1 

a) Que los manuales cst3n compuestos do p3ginas. 

b} Que la tracción delator~ es una parte que pertenece a los autos. 

e) Que Juan buscaba informaci6n relacionada a la tracción delante­
ra do un auto y que no la oncontr6. 

En este ejemplo se ve claramente que las inferencias derivadas 
del conocimiento del mundo, son necesarias para proveer referentes 
de las frases nominales definidas en un texto, ya que fuera del 
contexto dichas frases podrían tener mds de un referente por lo 
que podr!an no tener el siqniíicado requerido. 

Ya que se ha hecho referencia al contexto y al conocimiento 
del mundo que utilizan los lectores en la comprensión de textos, 
se presenta a continuaci6n una breve dcscripci6n de investigaciones 
que se han hecho al respecto. 
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f} El contexto y la comprensión 

Roth y shobcn (1983) probaron el efecto de la información 
contenida en el contexto de la oración en relación con la 
facilidad do establecer una referencia anafórica. Dichos autores 
utilizaron un paradigma do tiempo de lectura para examinar el 
efecto del contexto sobre ol tiempo que tomaba el establecer una 
referencia anafórica entre el ejemplo y el concepto. 

Demostraron que en rclaci6n con el tiempo de comp~cnsi6n 
ol contexto puede cambiar la relación de frecuencia conjunta 

(alta o baja) entre una categoría y un ejemplo. Tambil!11 demos­

traron que los conceptos presentados en contexto generaban una 
distribuc16n graduada de "ejemplo típico", diferente a la 
encontrada en ausencia de contuxto explicito, 

Sostienen que en los experimentos rcali~ados por Garrod y 

Sanford (1977) ya mencionados, utilizaron contexto de oraciones 
relativamente neutrales que proporcionaron poca información de la 
relación entre el ejemplo y el contexto, Por lo anterior, afirman 
que el contexto de la oración contiene informaci6n que restringe 

el conjunto de referentes probables o altera la probabilidad de 
varios ejemplos, y por lo tanto consideran que los resultados 

.reportados por dichos investigadores carecen de utilidad, Por 
ejemplo, en la oraci6n; "El ave caminaba por el granero•, "pollo" 
era más representativo de ave en este contexto que "petirrojo", 
aunque en ausencia de contexto "petirrojo" resulta un ejemplo 
más ttpico de ave, (en los EE UU}. 

Una palabra considerada sin contexto permite muchas inter­

pretaciones porque puede activar muchos esquemas. Pero 
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cuando el contexto os considerado, el significado os articulado 
posteriormente en un proceso de intcrpoalaci6n* inforcncial basaJo 
en su conocimiento del mundo" (Andcrson 'Shifrin, 1980). 

El dominio do referencia evocado por el contexto comunmcntc 
ao limita a un subconjunto do casos que poJ.r1a denotarse con un 
caso real o imagin¡u\o, /Jldcrson y cols. (1976) llaman a esto 

proceso •ejemplificación" Unstantlatlon). 

Por ejemplo en ln informi\ci6n referente a "la pelota golpeada 

por un bateador", no ea un hecho acm~ntico que se encuentra en un 
diccionario, sino que se halla dentro de nuestro conocimiento del 
mundo, 

Un mcnnajc por sl mismo no contiene toda la información 

necesaria, por lo que gran parte do ella debe ser suplida por el 
lector do acuerdo a su conocimiento del mundo y ol anjlisis que 
haga del contexto. 

Con el fin de probar la ejemplificación en los niños, Andcrson 
y Shifrin (1980) realizaron un estudio utilizando 20 pares de 
oraciones, Ambos miembros do cada par conten!an una pal~bra cuya 
ejemplificación del signiíicado do la misma depcnd!a del contexto 
de la oración, por ejemplo: "Rosy miró el reloj de su rcc.imarn" y 
•Rosy miró ol reloj en su salón". Dos dibujos representaban la 
ejerl'lplificaci6n esncrada de las palabras, un tercer dibujo conton!a 

una ejcrririlificaci6n posibl.c Y otro dibuio que servio. cono distractor 

•interpolación: introducir frases o palabras en escritos ajenos, 
(Diccionario Sopena, 191. 
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contenta informaciOn completamente desligada de las oraciones. 

En los resultados obtenidos el 92\ de los niños señalaron 
el dibujo adecuado que complotaba mejor la oración. 

Orchcr (1981) proporcion6 suficiente evidencia de que los 

niños pequeños no siempre hacen esas inícrcncias, consideradas 
cOmo obvias, de manera espontánea. Otro estudio que apoya esto 
fue ol realizado por Paris & l,indaucr (1976) en el que constru­
yeron oraciones en las que era obvio el instrumento que debería 
ser utilizado pilra completar una oración determinada, por 

cjcmplo1 •Et trabajador excava un hoyo en la tierra (con una 
pala)", IA oraciones fueron presentadas a niños de primero, 
tercero y quinto años de primaria, con oraciones en las que los 
instrumentos mencionados se presentaban de manera expltcita o 

implícita. Posteriormente se prcoentaron los nombres de los 
instrumentos como claves de recuerdo y se les pidi6 a los niños 
que recordaran el complemento de cada oraci6n. Los niños de quinto 
año recordaron casi todas las oraciones que contentan tanto 
claves expl!citas como i~pl!citas. Li1 diferencia con las claves 
implícitas fue mayor en los niños de tercero y ann m.1.s con los 
do primero. 

Aunque el estudio de Paris ' Lindauer (1976) muustra que los 
niños de seis años y aOn más pequeños pueden hacer inferencias 
de varios tipos, existe una clara tendencia de desarrollo, par lo 
que lógicamente es m~s probable que los niños mayores deriven 
este tipo de inferencias, 

Aqu! cabe preguntarse el por qu~ al>"rcntemente los niños 

pequeños tengan menos probabilidad de derivar inferencias que los 
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mlls grandes. 

Con el fin do indagar sobro esta cucsti6n, Paria ' Lindaucr 
(1976) realizaron un estudio donde les pcdtan a los niños de 
primor grado que "actuaran" cada oración, e indujeron a los niños 
a utilizar la memoria y sus conocimientos aceren de ln informnci6n 
contenida en la oración, al instigarlcs para ejecutar la acción, 

Con este procedimiento se encontraron resultados similnros tanto 

con claves cxpltcitas co1~0 en el do impltcitns. Esto indica que 

los niños estuvieron haciendo infcrcnciae mientras procesaban la 

información contenida en laR oraciones. 

Evidontcmcntc los niños pequeños son capaces de hncur infe­

rencias do cjcmplificacl6n 1 aunque no siempre lo hacen de manera 

cspont.1.nca. 

Por otrn parte Neleon (1974) en relaci6n con el maneJo do 

vocabulario ha teorizado que los niños apr~ndcn los significados 

do la mayoría de las palabras haciendo uso de esquemas fa~iliarcs. 

La hipótesis de Nelson se refiere a que la comprcnsi6n de las 

palabras en los niños, dentro de contextos esprc{ficos, se debe, 

en sus inicios a las circunstancias en las cuales se adquieren 

lns palabras. 

Basado en un razonamiento similar, el de Nelson, Richard& 

(1976), argumenta que el a?'lrento fracaso de los niños en 

comprender ciertas palabras puede deberse a su dependencia del 

contexto, más que a su carencia de conocimiento de las palabras 

con respecto a las distinciones que hacen los adultos de las 

mismas. Este investigador estudi6 la comprc>nsi6n de pares de 

verbos como "ir - venir" y "dar-tomar", porque considcr6 que 
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m4a grandos. 

Con 01 fin do indagar sobro osta cuosti6n, raris ' Lindauor 
(1976) realizaron un estudio donde les pcdtnn a los niños de 
primor grado que "actuaran" cada oraci6n, e indujeron a los niños 
a utilizar la mcrnorin y sus conocimientos acoren de ln informaci6n 
contenida en la oración, al instigarlos para ejecutar la ncci6n, 

Con este procedimiento se encontraron resultados similares tanto 
con claves cxpl!citas como en el de implícitas. Esto indica que 

los niños estuvieron haciendo inferencias mientras procesaban la 
informnci6n contenida en las oraciones. 

Evidentemente los niños pequeños son capaces de hacer infe­

rencias de ejcrnplificnci6n, aunque no siempre lo hncP-n de r.tanera 
espontánea, 

Por otra parte Neleon (1974) en rclaci6n con el mancJO de 
vocabulario h•'\ teorizado que los niñas apl"cndcn lo5 significados 

de la mayor.ta de las palabras haciendo usa de csquC>mas f.:imiliarcs. 
La hip6tcsis de Nelson se refiere a que la COt.'1prcnsi6n de las 

palabras en los niños, dentro de contextos esprctficos, se debe, 

en sus inicios a las circunstancias en las cuales se ~dquieren 
las palabras, 

Basado en un razonamiento similar, el de Nclson 1 Richards 

(1976) 1 argumenta que el aparente fracaso de los niños en 

comprender ciertas palabras puede deberse a su dc~cndencia del 
contexto, rnás que a su carencia de conocimiento de las palabras 

con respecto a las distinciones que hacen los adultos de las 
mismas. Este investigador cstudi6 la comprcnsi6n d~ pares de 

verbos como "ir - venir" y "dar-tomar", porque consideró que 
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estos verbos tienen contenido de!tico, esto es, que su significado 
ea relativo a la poaic16n de la persona quo habla •• En los resul­
tados obtenidos en cata invoatigaci6n se vi6 que los niños de 4 a S 
años do edad usaron loo verbos de manera apropiada en situaciones 
de juego en las que participaron activamente. Por ejemplo, el 

experimentador sosten!a un cartón con una "flama" pintada vivida­
mcnto cerca de una do las casas, El niño era el observador del 

fuego y su participaci6n consist!a en llamar al bombero !experi­

mentador) para "ir" o "venir" a la casa y apagar el fuego¡ cuando 

estaba en l<l casa del niilo, la respuesta corrt!cta era decir "venga" 

cuando el fuego aparecía en una de las otras casas, la respuesta 
acortada era decir "vaya". En estae condiciones, aOn lon niños m~s 

pequeños utilizaron los verbos de manera correcta. 

Ho obetante, si so contrastan los resultn.dos obtenidos por 

Richn.rde con los reportn.dos por Clark & Garnica (1974) 1 vemos que 

existe mucha diferencia entre ellos. 

Clark ' Garnica evaluaron la comprcnsi6n de verbos similares 

a loe utilizados por Richarde, pero en tareas que inclutan la 

identificaci6n de la perspectiva de animales de juguetes situados 

en diferentes partee. En este estudio se encontr6 un incremento 

significativo en la comprensi6n do los verbos utilizados confonnc 

aumentaba la edad de los sujetos (niños de 4 a 9 años). Sin embargo, 

cuando la tarea de participaci6n de los niños so simplific6, de 

manera similar al procedimiento de Richards, los niños m~s pequeños 

mejoraron significativamente su ejecuci6n igualando a los de mayor 

edad. 

Por eu parte Oleen (19771 argumenta que en lnilterial escrito: 

la prosa, en genera, no se escribe de acuerdo al que se aprende 

en el contexto familiar, por lo que resulta muy diferente de ésta 



en diversos aspectos. Do aqu! qua exista una gran diferencia 
entro uno y otro, dado que el contexto que so ofrece en ol 
material escrito cuenta con menos informaciOn que gula a la 
ojer.iplificaci6n do lo leido. 
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Las aportaciones anteriores sugieren que en al material 
impreso la falta do un contexto temático dificulta la comprenoi6n 
del lector, ya que es rn4s fácil la cjcnplificaci6n e~ el lenguaje 
oral y/o la participacidn activa en una acci6n dctcrminnda, 

Al enfatizar la importancia del procesamiento del lector en 

la comprcnsi6n, no ha sido por minimizar el papel del texto en 
dicho proceso. 

Mientras algunos autores enfatizan un proceso de abajo hacia 

arriba (bottun-up) y otras enfatizan un proccaanicnto de arriUa 
hacia abajo ltop-down), ne han realizado esfuerzos para integrar 

los dos tipos de procesamiento, As! Kintsh y van Oijk {19781 
analiza el proce3amiento en 2 niveles, 

1) De abajo hacia arriba, en el cual la estructura del discurso es 

interpretado cooo micro-proposiciones conectadas y organizadas 
dentro de un texto base coherente. Esto lo logra por la rccu~e­

raci6n de series de proposiciones del texto, de ~ancra cíclica. 
En cada ciclo, se retienen en la memoria a corto plazo un 

subconjunto, obscrvantlo si hay alguna repetición de los arguncn­
tos entre ellos, cuando la información que se requiere para 

conectar las proposiciones no se localiza, el sistcna recurre a 

las proposiconcs almacenadas en la ~emoria a largo plazo. Si 
6sta no es posible, se derivarán inferencias por el contexto o 

bien por el conocimiento ~ue tiene del ~undo. 
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El lector aplica estrategias para seleccionar la informaci6n 
importante que conducir4 a la memoria a corto plaz:o, constru­

yendo una red coherente. 

2) Do arriba hacia abajoJ simult~ncamcntc al proceso antes descrito, 
so incorpora la información de entrada en la estructura (llenando 

huecos) para lograr una estructura coherente. Esto se logra por 
la aplicación de las macro-reglas (suprcsi6n, gcncralizaci6n o 

construcci6n) reduciendo y organizando la información en una 

rcprcecntaci6n mas global l~ ~ual contenga la informac~6n 

relevante y coherente. 

Los lectores usan ciertas estrategias para incorporar la 

informaci6n a diferentes niveles para arribar al significado de las 

oraciones, frases o textos. 

En rclaci6n con la investigación sobre las estrategias, se 

ha tratado de identificar aquellas estrategias usadas ·.or personas 
que realizan la tarea mjs eficientemente. Para as! estas 

estrategias pueden ser enseñadas a aquellos que aOn no adquieren 
las destrezas, o bien que aunque las poseen, fracasan en su apli­

caci6n en tareas específicas o las usen de manera menos eficiente 

IP.ojas, 198U). 

A continauci6n se prescntil ur.~ breve reseña de algunas de 

las estrategias relacionadas con la activaci6n del conocimiento 

previo y la resolución de an4foras en la cor.iprensi6n de la lectura. 
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Il CSTRATEGIJ\S PARA LA ACTIVACIÓN DE ESQUEMAS EH LA COHPRENSION 

DE LtCTURA EN PROSA 

a) uso dol conocimiento previo 

1\usubel 19761 pl~ntea como estrategia principal al de 

manipular dcliboradnmcnto la estructura cognoscitiva por medio 

del uso do materiales introductorios que sean apropiadamuntc 
pertinentes o inclusivos, esto es, los organizadores. 

Ausubcl 11976) expone la hipétcsis de que la experiencia 

pasada influye o tiene efectos ya sea positivoo o negativos en el 
aprendizaje y la rctcncién de material potencialmente sign11icativq 

en virtud del efecto que ejercen sobro las propiedades pertinentes 

do la estructura cognoscitiva. 

Si esto es verdadero, en todo aprendizaje significativo 

necesariamente habría transferencia du conocimientos y ~ste se 
referiría al afecto de la experiencia previa sobre el aprendizaje 

presenta. Y en cuanto a la experiencia anterior, se conccptualiza­
ría como un cuerpo de conocimiento establecido, organizado 

jorarquicamente y adquirido en fonna aC'.1mulativa, que forna parte 

de la lla1:1ada estructura cognoscitiva (J· .. >-"Ubel, 1976), 

La nueva informaciOn se incorpora a la estructura cognoscitiva 

ya sea de manera derivativa y esto ocurre cuando el material de 
aprendizaje es comprendido corno un ejemplo específico de un concepto 

establecido en la estructura cognoscitiva o cuando apoya e ilustra 
una preposici6n general aprendida con antcriorirdad, o de manera 
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corrolativa y esto es cuando el nuevo Material do aprendizaje 
oa una oxtonsi6n, olaboracidn, modificación o limitacidn do 
proposiciones aprendidas previamente. 

El hecho de que haya o no on la estructura cognoscitiva 

ideas de afianzamiento pertinentes a un nivel apropiado de 
abstraccidn es una variable antecedente de mucha importancia 

por lo que Ausubcl rcalizd varios estudios en los cuales cstudi6 

esta variable. 

Ausubcl y Filzgcrarld (19611 realizaron una invcstigaci6n 

para evaluar el efecto de tres textos introductorios sobro el 
recuerdo do un texto acerca del Budismo. Uno de los textos 

explicaba en forma general las semejanzas y diferencias entre el 

Budismo y el Cristianismo. Otro texto hac!a referencia a las idens 

principales del Cristianismo; y el Oltimo texto presentaba infor­
Daci6n histr6ica y cultural aceren del Budismo. A tres grupos se 

les aplicó solo uno de los textos y se les pidi6 que leyeran 
posteriormente un texto sobre los conceptos e ideas m~s !~portan­

tes del nudismo. 

Se aplicaron dos pruebas equivalentes sobre Budismo a los 
tres y diez días posteriores de la lectura del texto, 

En la priocra prueba aplicada, el grupo que ley6 sobre las 
diferencias y semejanzas superó significativamente a los otros 

dos grupos en dicha prueba. 

En la segunda prueba ya no hubo tal diferencia entre los dos 

primeros grupos, o sea a los que se les proporciono las ideas 

principales del Cristianismo y las semejanzas y diferencias entre 
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ol Cristianismo y ol Dudismo. Aqu! so vio una mcjor!a en cuanto 
a recuerdo en relación con ol torear grupo. 

Estos resultados indican quo la rovisi6n de los conocimientos 
previos sobro el Cristinaisrno, ya sea en formn aislada o en 
comparación con ol nudismo, facilitaron el aprendizaje detallado 
&obre ol budismo. 

Ausubel cxplic6 que un texto puede aprundcrsc mediante un 
proceso do inclusión correlativa, donde el nuevo material do 

aprendizaje es una extensión, modi!icaci6n, o limitaci6n de 

información aprendida prcviancntc (como es el casa entre ol 
Cristianismo y el Budismo). 

Tal material su incorpora e intcractOa con los esquemas 

pertinentes y m4s generales do la estructura cognoscitiva, pero 
su significado no cst.:1 irnpltcito ni tzu;.¡.oco puede se~ represen­
tado adecuadamente por tales esquemas. 

No obstante, en inter6s de la economta de la orqanizaci6n 
cognoscitiva y por reducir la carga de la rnernoria, ocurre un 

tendencia hacia la inclusi6n oblitcrativa, 

Por su partu, l~s investigaciones d0 Bransford y Franks (19721 

ilustran la importancia de una estructura conceptual en la cual 
se pueda incluir la nueva informaci6n adquirida, 

En general estas investigaciones han estado ~cnoo propensas hacia 

el estudio de las t6cnicas para mejorar el recuerdo y se han 
enfocado sobre el estudio de los füctores que afectan la co~prcn­

si6n. 
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Cn varios de los oxporimontos realizados por estos invcsti­
gadoros loa textos utilizados eran incompronsiblcs sin la ayuda 
o apoyo de dibujos, t!tulos, frases t6pico, cte. V se cxplic6 
la ofcctividad do estas ayudas en t6nninos do la noci6n de 
osqucr:ias. 

Entro los resultados que obtuvieron en sus investigaciones 
encontraron que se mejoro el recuerdo do un texto cuando se 
proporciono un título descriptivo o un dibujo pertinente previo 
al texto. sin ol t!tulo o el dibujo proporcionado los textos 

eran abstractos porque loa rc!crcntcs necesarios para emprender 
el texto s6lo pos!an inferirse de los mencionados aspcctoa tcrn~ticos 

o por la situacidn descrita en el dibujo. 

Es decir que la comprensión del texto dcpcnd(a de la 
activaci~n de un esquema o marco conceptual para poder esclarecer 
loa referentes del texto. 

Loa eat!nulos que activaban dicho csqucr:iu fueron proprociona­

dos por el experimentador. 

Dooling y Lachtnan (1971) por su parte, ,rescntaron textos 
f.1cilcs de ser recordados al proporcionar un t(tulo, por ejemplo: 
"El primer viaje a la Lunaw, antes de la lectura del texto. Se 
obsorvd que la lectura del textc se dificult6 cuando se proporcion6 
ol tttulo del mismo dcspu~s de haberlo leído. 

Estos hallazgos son consistentes con la suposici6n de Ausubul 
de que el lector utiliza el esquema que ya po~cc y lo relaciona 
con el material nuevo que se le presenta. 



Sulin y Dooling (1974) pudieron demostrar la influencia del 
conocimiento previo que so posee planteando la importan cia de 
los efectos tern4ticos en la retcnci6n do prosa. Por ejemplo, 
cuando los sujetos le!an un texto y so les indicaba que era 
acoren de algGn poroonajo famoso (por ejemplo Hitler), fue menor 
la probabilidad do que rechazaran afirmaciones presentadas a los 
sujetos sobre los aspectos dorninantca ya conocidos del personaje 
famoso. 

Postoriormcnlo Dooling y Christiaanscn (1977) investigaron 
el posible efecto de decir ln identidad del personaje principal 
antes de la lectura del texto, despuOs de su lectura o inmediata­
mente antes de una prueba que se aplicaba dcspu6s de una semana 
do leido el tuxto. 

Estos investigadores pudieron observar que los sujetos 
tuvieron más reconocimientos falsos acerca do un determinado 
personaje deapuOs de una semana de lc!do el texto, a pesar de que 

ya hab!an conocido la identidad del personaje famoso. 

Observaron tambi~n que el porcentaje de reconocimientos 
falsos en cuanto a ideas tcm~ticas fue ~ayor cuando se les dijo 
a los sujetos la identidad del personaje famoso inmcdiatnmcnte 
doüpu6s de haber leido la historia. 

A~u! puede observarse que un modelo de esquemas corno el 

propuesto por Ausub~l no preJice estos patrones de datos. Sin 
embargo, en un modelo reconstructivo como lo es el de Collins, 
Drown & Larkin (19BO) se puede dar una explicaci6n de aqu6llos 
datos obtenidos. En este modelo se sugiere que si el sujeto conoce 
la identidad del pursonajc inmediatamente dcspuOs de la lectura 
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el sujeto rotornar4 a la historia roplnntc4ndola mentalmente para 
hacerla consistente con la verdadera identidad del personaje en 
cuoatidn. 

Lo anterior puede oxplicarsc por el hecho de que cuando el 

sujeto conoce la identidad del personaje principal del texto 

mientras lo leo, se disminuye la probabilidad de derivar infe­
rencias erróneas acerca de los aspectos temáticos del mismo. 

b) tnvcstigacl6n sobre activación de esquemas 

Rigncy y Murno (citados en Drooks ' Danscrcau, 1983) identi­

ficaron dos tipos generales de osqucmas1 los esquemas de contenido 

y los do forma o estructurales. 

Por un lado, el esquema de contenido es rclativrunentc cspe­

c!fico y concreto; un ejemplo quu citan los investigadores 

mencionados para un articulo de revista es el contenido del terna 

del artículo y la información específica sobre las t~cnicas 

estadísticas cmplcadns, Por otro lado, el esquema de forma o 

estructural es más abstracto que el anterior, y como ejemplos 

tenemos el formato de la mayor!a do los artículos: la introducc16n, 

el m~todo, los resultados y la discusión. 

Singer y Donlan 11982) emplearon en sus investigaciones un 

esquema de solución de problC!:mas al que se ajusta la estructura 

de algunos textos, para tratar de mejorar la comprensi6n de la 

lectura de dichos textos, 
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Los componentes do los tek~os qua utilizaron fuoron1 la 
!ijaci6n do una meta por parte del personaje principal, la 
olaboracidn do un plan para alcanzar dicha motAJ la olin1naci6n 
do obst~culos a trav6s de adoptar otro plan o por la rcorimcnta­
cidn de sus esfuerzos hacia metas alternas. 

Estos inveati9adorca utilizaron relatos desconocidos por los 
estudiantes do preparatoria: se forma.ron dos grupos y a uno de 
ellos so lo di6 indicaciones sobre los componcntus cs~ructuralcs 
do las historias y so le hicieron preguntas generales sobre cada 
componente, adcmjs se los pidió a los intcqrantes de este grupo 

que elaboraran durante la lectura preguntas cspcc!ficas sobru los 

componcnctcs del texto as! coma que las contestaran, 

Al otro grupo solo se le pidi6 que respondiera a las preguntas 

planteadas por el cxperincntador. Postcriormente,los dos grupos 

fueron somutidos a preguntas de opci6n mQltiplc acere~ del texto 

lcldo y se pudo observar que el primer grupo mencionado, es decir, 

al que se le di6 el entrenamiento sobre los componentes estructu­

ralco del esquema super6 al otro grupo en puntajc de respuestas 

correctas. 

Brooks y Danscrcau 11983) tambi6n dieron entrenamiento sobre 

un esquema estructural en la conprensi6n y el recuerdo de prosa 

de infonnaci6n científica. Estos investigadores dividi~ron a los 

estudiantes en dos grupo~, uno experimental y otro control. Al 

grupo experimental se le someti6 a un entrenamiento sobre el uso 

del esquema estructural en un periodo de dos semanas durante un 

lapso de seis horas. El entrenamiento consisti6 en memorizar el 

esquema, organizar sus notas de acuerdo al esquema y utilizarlo 

coino una ayuda para la organizaci6n y rccupcraci6n o recuerdo de 
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material leído. 

El grupo control rocibi6 entrenamiento en una estrategia de 
apoyo, la que consistió en intro~ucir a los participantes en 
t~cnicas de rclajaci6n en sistemas do manejo de tiempo de estudio 
y en estrategias de control afectivo, 

Los resultados que so obtuvieron indicaron que el entrena­
miento de los estudiantes en el uso del esquema (grupo cxpurimcnall 

facilit6 de manera significativa el recuerdo de tcxlos científicos. 

Tambi6n se observó quu al organizar la secuencia de prcscntaci6n 
de los conceptos m~s importantes do un texto de acuerdo a su 

esquema estructural, mejoró significativamente su recuerdo en 
comparaci6n con una secuencia de prcscntaci6n alternativa del mismo. 

Hanscn y Pcarson (1983) entrenaron a un grupo de lectores de 
4o. año de prinaria, 20 de los cuales fueron clasificados corno 

lectores deficientes y 20 como lectores eficientes, esta clasifi­
caci6n estuvo basada en la puntuaci6n de una subprucba del Test de 
Stanford, nst como el juicio de los maestros, para que rclacion3ran 
sus experiencias pasadas a posibles situaciones que se dab6n dentro 
del texto, con el fin de que los niños derivaran inferencias del 
mismo, ya que tnl vez no podían derivarse de la infornaci6n explícita, 

El tratamiento experimental de esta investigaci6n con~isti6 
en hacer que los niños conocieran la importancia de derivar 

inferencias del conocimiento personal que ya pose!n aunada a la 
infornacién nueva que estaban recibiendo, Se pcrrniti6 a los sujetos 

discutir, antes de la lectura del texto, alguna acción realizada 
por ellos y que fuera similar a los cuentos descritos en el texto 
para que hicieran conjeturas sobre lo que succdcrfa en el relato, 
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Por dlti~o, se hi~o a los estudiantes prc9untas quo rcquortan el 
hacer inferencias do lo lotdo, para discutirlas dospu6s de la 
lectura, 

Para la discusión se basaron en sois preguntas formuladas 
de tres ideas importantes do la historia. Para cada idea se 
formularon dos preguntas. 

Una funci6n do estas preguntas fuO la de obtener que los 
alumnos compartieron ideas que les permitieran a~pliar sus ideas 
previas que ton!an al respecto. 

Ocspu6s de la lectura, en los grupos experimentales loa 
alumnos tcn!an qua contestar die~ preguntas infcrcncialcs y en 

los grupos control tcn!an que contestar ocho literales y dos 

inferencia los. 

En la evaluaci6n final de ambos grupos se usaron 6 preguntas, 

tres liturales y tres infcrcnciales. El grupo experimental defi­
ciente superó a su control solaDcnte en las preguntas infcrencia­

les. 

El que esta estrategia infcrcncial haya beneficiado anicamcnte 
a los lectores deficientes lo explican los autores por el empleo 

de textos en la investigación que correspondían al nivel de lectura 
de los alumnos deficientes. 

Sin embargo, la estrategia infercncial deprimió ld ejecución 

de los lectores eficientes en las preguntas literales en compara­

cidn con los del grupo control, lo cual se explica porqu~ dicha 
estrategia indujo un procesamiento del texto que no es compatible 
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con ol roquorido por una prueba de caractor liternl. 

Otro aspecto qua so considera do intcr6s en la conprcnsiOn 
textual, adicional al cntrcnnmionto sobro activación de los 
esquemas poreonnlcs, propuesto por llaneen y Pcarson (1983), es 
el ontrcnllll1icnto al niño en la solución de referencias anafóricas, 
ya que la comprcnsi6n de 6stos, permite al niño integrar la 
información de las oraciones, para lograr una rcprcscntaci6n de 
la misma. 

e) Rcsoluci6n de anáforas 

Se han ougcrido varios factores que influyen al lector en 

su olccci6n del referente. Wcbbcr (1980) señala como primor 

factor el uso del q~ncro y del ntlmcro, en la idcntificaci6n de la 

mnyorta de los pronombres. ?Ion señala que cuando hay más de un 

referente posible en el dominio de referencia, se utilizarán los 

aspectos temáticos (Kuno, 1976 cit. p. Webber, 1980) si no es 

posible se suple con una estrntcgin cognoscitiva, en el cual se 

toma en cuenta el papel de los personajes principales cuyo 

dominio de rcferencin es cambiado lo menos posible. Ast cuando 

so esta hablando de un personaje, generalmente so continuan men­

cionando los hechos o acciones de dicho pcrsonnje. Otro factor 

que se atribuye a la clccci6n de los referentes es la recencin 

de l.3 informnci6n. 

La causalidad impltcita, es otro factor, aqui se basa la 

designación del referente en el candidato responsable principal 

de instigar la acción o estado denotado por la infonnaci6n 

antecedente (Webber, 1980) 
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Ea importante notar que ningun factor se apoya en un nodclo 
para explicar ln interacción de los referentes en la rcatricci6n 
do an4foras. 

Probablcmcnto como plantea Wcbbor (1980) el aspecto más 

importante para comprender el referente de un pronombre definido 
no es un elemento dentro del texto, sino el sugerido por el mismo, 

esto os uno de los conceptea evocados dentro del modelo del 
discurso. 

En general, las estrategias que una persona adopta dcpcndcr~n 

do una multitud de variables ambientales y organ!nrnicas. Entre 
éstas esta el tipo de tarea y su grado de dificultad del lector, 
sus prop6sitos y motivaciones y el nivel de experiencia (Sanford 
y Garrad, 19BO: Rojas, 1979), 

En relación a' este Oltimo punto se ha discutido el papel que 

dcse~pcñan las habilidades que el lector desarrolló para su 
comprensión oral sobro su posterior aprendizaje dul lcnguaJc escrito. 

En el siguiente capitulo uc dcscribirnn algunas d~ l~s rela­

ciones oxistentcs entre estos dos tipo~de lenguaje. 



llI RELACIONES ENTRE ~L LENGUAJE ORAL Y EL ESCRITO 

Es bien sabido que los niños inician l.:i lectura con un 

conjunto bien des.:irroll..,,do de hnbilid..,,dcs de comprcnsi6n oral ~· 

qua ostas destrezas facilitan el aprendiz.:ijc de la lcctur..,,. 

(Drown, cit. p. Rubin , 1980), 

A trav~s de las investigaciones que se hnn \'cnido realizando 
sobro lenguaje oral y escrito han surgido dos tendencias en cuanto 
n la explicar.:i6n de lo que significa cnda uno de ellos. 

Por unn pnrtc se sostiene el punto de vista de que ambos 
lenguajes representan eacncialmcnto el mismo proceso y que la 

lectura de un texto incluye uimplcmuntc lit dccodificaci6n de loa 

símbolos o una rcprcsentaci6n fen6mica y que la infonnaci6n que 
emnna de ostn manera es comprendida de la misma forma que una 
convorsaciOn. 

El punto de vista alternativo es considerar el lenguaje oral 

y el escrito como procesos que catan relacionados muy significati­
vamente, pero que difieren de manera crucial. 

La primera posici6n formula que el proceso de comprensión de 

la lectura so compone de las destrozas de comprensi6n orill aunad.i. 

a la decodificaci6n de los símbolos. Ln segunda posición sostiene 
que ln •ecuación" representativa del proceso contiene muchos más 

olemcntoR y que ndcm~s, algunos do los coeficientes que conforman 

tnl ecuación pueden ser negativos, indicando que algunas do las 

destrezas pueden no ser utilizadas en la etapa de transición del 
lenguaje oral nl escrito, 
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Rubin Cl9BOI apoyando la sogunda posición mencionada, enfntiza 
y explora las diferencias que existen entre ol lcnguajo oral y el 
escrito. Esta autora considera crucial la etapa de transición por 
lo que pasa el niño de las conversaciones a la comprensión de la 
lectura. Señala, asimismo, que las experiencias que el niño va 
adquiriendo en ol lenguaje oral pueden describirse como conversa­
ciones •interactivas" en las cuales el niño participa como canv~r­
sador y como receptor. Los participantes de la plática comparten 

un contexto espacial, temporal y situacional por lo que su comuni­

caci6n vcrval so facilita por la entonación, la expresión facial 
y los gestos. 

Rubio describe algunas de las diferencias entre el lenguaje 

oral y el escrito, y las denomina: modalidad, interacción, 

involucrnmiento, contexto cspncial, contexto temporal, rcfcrcnt~s 

concretos, esparci6n de personajes, tópico, estructura y función. 

A continuación se presenta una breve reseña de cada una de estas 

diferencias. 

Modalidad: En la lectura se enfatiza la necesidad de la deco­

dificación visual, mientras que en el lenguaje oral los aspectos 

prosódicos son do gran importancia, ya que facilitan la detección 

do estructuras tanto sintácticas como del discurso. La etapa de 

transici6n cuando se lec requiere del desarrollo de estrategias 

alternativas para compensar y eliminar estas diferencias. 

Rubin sostiene que el texto tiene algunos aspectos compensa­

torios como por ejemplo, la puntuación que podría considerarse 

an&loga de ciertos aspectos prosódicos del lenguaje oral. Adcrn~s 

en el lenguaje escrito se indica la scgernentaci6n del texto en 

palabras, oraciones y en demarcación de p~rrafos, lo que constituye 
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la organizacidn dol mismo1 tambiGn puedo utilizarse subrayados y 

diversos tipos de letras para. enfatizar o contrastar palabras y/o 
frasea. 

Otra caractcrtstica del texto qua puede sor de ayuda en la 
compronsi6n de su lectura es la rormancncia, esto ca, que el 
lector puedo releer el texto para aclarar al90n aspecto del mismo. 

Do acuerdo con lo anterior, una estrategia que los niños 
deberían desarrollar en la etapa de transici6n dcJ lenguaje oral 
al escrito serta un m~todo para usar la permanencia del texto con 

el fin de compensar algunas de sus diferencias con el lenguaje 
oral. 

Una de tales ostr.1tcgias podría ser el gt?ncrar algOn csqucria 

do alto orden del texto dentro de la memoria para facilitar la 
bQequcda y chequeo de puntos cspec!ficos, incorporando la infotr.1a­

cidn de entrada en su estructura para lograr una macro-estructura, 
las cuales reducen y organizan la informacidn 
acntacidn global IKintsch y van Dijk, 1978), 

dentro de una rupre­
En una situaci6n de 

lenguaje oral la qcntc, por lo co~an pregunta para aclarar alguna 
duda, 

Interacci6n: En un~ convcrsac16n cada ~articipante tiene la 
oportunidad de hablar y utilizar las preguntas para indicar que no 
comprendi6 al que habla; tambi~n se requiero que el que cscuch6 se 

esfuerce activamente en comprender lo quo se le dice para poder 
responder adecuadamente. En el lenguaje escrito este aspecto se 
encuentra ausente, 



Involucramiento: Ciortas experiencias del lenguaje catan 

dirigidas hacia. ol escucha o lector. Una clave par.i. localizar dicha 
involucraci6n oa el uso 
•tnvolucrativa" utiliza 

do la ao9unda persona: una cornunicacidn 
el 

o escucha, sin embargo, en 
da cate involucramiento, 

"tu• o "usted" para 

el lenguaje escrito 

referirse al lector 

por lo comOn no se 

Contexto cspacial1 En el lenguaje oral so puede utilizar la 
comunicacidn cxtralingatatica para facilitar la cornunicaci6n.Una 

mirada dudosa, por ejemplo, puede indic.1r carencia de comprensión 
por parte del que escucha, y con esto se puede lograr que el que 

habla recstructuru lo dicho, I:l señalamiento ftoico tar.ibi6n put!de 

ayudar a identificar referentes especificas para los pronombres o 
frasca nominales, Tambi6n se pueden utilizar los t6rminos dc!ticos 

como lo son1 aqu!, all!, as! como algunos verbos: ir y venir, por 
ejemplo. Si los p<lrticipantcs de la conversaci6n estan en el nisr..a 

lugar pueden comprender tales pal.i.bras sin ninguan dificultad, 
asimismo corno palabras como "izquierdaR o "derecha" pueden 

interpretarse por la posici6n de las personas que conversan. 

Referentes concretos: Al inicio las conversaciones de los 

niños se refieren casi cxclusivrunente a objetos concretos que 
el niño puede obsorvar o bien ObJetas que h<l visto antcriorr..entc 

y que por lo tanto, tienen una realidJd concreta para 61. En la 

lectura de textos, el niño conunncntc se representa en la nc,..or1.i 
un objeto o suceso de acuerdo .,, l.i.s descripciones vcrbale~ incom­

pletas, El niño t.11 vez tienu que integrar varias de~cripc1cines 
parciales de algOn objeto y recordarlas p.1ra confomar dicha 

descripción sin ayuda de ref~rt:.ntcn externos. 
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Soparaci6n do pcrsonn1osi En una convcrsaciOn existe una 
distinciOn entre las afirmaciones y puntos de vista do cada 
participante. Tanto las afirmaciones como los puntos de vista se 
asocian al personaje que los expresa, En un texto esto resulta 
un problema ya que el niño debe identificar el o los personajes 
de lo leído por los comentarios, sentimientos e incluso motiva­
ciones do cada uno do esos personajes, atendiendo solo a claves 
muy sutiles como son la estructura del párrafo, y las inferencias 
que el niño haga generalmente cstar&n m4s bien basadas en algan 
modelo relacionado con los personajes leste en rclaciOn en los 
textos narrativos). 

La.e diferencias entre el lenguaje oral y el escrito hasta 
aquí señaladas, se refieren a las características generales de 
los miamos. 

A continuación se señalarán algunau diferencias descritas 
por Rubin 11980) en relación a las caractcristicas espccificas 

del mensaje. 

T6pico1 Los temas más frecuentes en las conversaciones de 
loa niños están relacionados con su vida social, a diferencia 
do los temas t6cnicos más comunes en el material impreso. 

En general, los niños platican de sus objetos, situaciones 
y cosas cotidianas y que son relevantes a ellos. En contraste, 
cuando un niño lec una historia, se encuentra ante una situación 
tal voz desconocida al igual que personajes no familiares. 

Estructura: Existen varios niveles del mensaje, ~·a sea por 
medio de palabras, oraciones, párrafos, o ideas completas. 



A nivel de la palabra la estructura del mensaje está 
relacionada con ol vocabulario. 
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Las palabras y conversaciones que constituyen gran parte de 
la oxperioncia lin9Ulstica de los niños, son familiares a ellos. 

En cat\bio los libros comunes a los niños contienen rnuchas 
palabras que no les son familiares. 

A nivel do la oraci6n existen diferencias sintácticas entre 

loa dos tipos de lenguaje. La estructura do la oraci6n es mds o 

menos compleja en el lcngu~jc oral y, además Duchas veces las 

oraciones utilizadas no son gramaticales o se emiten de manera 

incompleta. En la lectura los niñea deben aprender n~cvas reglas 

sintdncicas. Pero aunque la estructura sintáctica se ln misma en 

ambos lenguajes, el oral proporciona clavea adicionales para 

descubrir dicha cstructur~. 

Las estructuras m~s amplias que el ~ivcl de las oraciones 

(textos), no han sido definidas claramente. 

La estructura de la convcrsaci6n se c3ractcri%a por 

expresiones que dependen del contexto. Se ha identificado que la 

secuencia de pregunta-respuesta es muy frecuente en la conversaci6n. 

La estructura de los textos, que ha sido examinada por algunos 

investigadores como Rumclhart (1975) difiere en gran medida de la 

quo so construyo en las conversaciones, ya que contiene aspoctos 

como episodio, escenario y tema, debido a que dependen que el niño 

se forma un esquema general de cada uno de los tipos de texto que 

se le prescnten,ast en los textos expositivos difieren en aspectos 

como "tesis", •evidencia de apoyo• y "oraciones tema o t6pico•. 



Eataa diforonciaa requioron que el niño desarrolle un conjunto d'-· 
estructuras y procedimientos para podor comprender las historias. 

Funci6n1 La func!On do la conversación, por lo gcnoral, es1 
persuadir, obtener informnc16n, expresar alguna emoción, adquirir 
algGn objeto o acción, o biun, interactuar y mantener contacto 
con loa dcm4n. 

Las lecturas, por otro lado, con frecuencia tienen ln función 
de describir, entretener, excitar o evocnr situaciones a los lec­
tores. Aquí cabe mencionar que loa maestros, en general, al enseñar 
a leer minimizan esta función para enfatizar ciertas correspondencias 
do sonldon con letras y palabras, 

Olson y llildijard (1978) describen las difcrcnclas que existen 
entre el len9uaje oral y el escrito en t~rminoa de las funciones 
que tiene aqu~l. Conoideran que el lenguaje tiene dos funciones 
principalos; la función lógica y la función social. 

El aspecto do la función lógica del lenguaje lo refiero, al 
contenido proposicional del mismo, el que se expresa en la oración 
de manera expltcita. La función uocial del lenguaje incluyo las 

intenciones d~l que habla y algunos aspectos impltcitos de signi­
ficado, como son las experiencias compartidas. 

En el lenguaje oral los aspectos sociales predominan aobre 
los lógicos; en cambio, el lector se concentra más en las 

proposiciones explicitas del texto y ca capaz de diferenciar lo que 
es inferido de su conocimiento de lo que se le presenta cxpl!cita­
mcntc en lo escrito. 
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So utilizó un procedimiento on donde el sujeto solcccion6 

de tres posibles catcgor!ns: "verdadero", "falso" e "incierto", 
para catogorizar afirmaciones que so lo presentaban dcspu~s 
do haber lc!do o escuchado una serie de enunciados. Los autores 
predijeron que las respuestas e inferencias proponicionalcs o 
formales deberían de ocurrir en la categoría de "verdadero" o en 
la de "falso", porque do acuerdo a su definic16n, una dincnsi6n 
en la que se diferencian ambos tipos de inferencias mencionadas, 
es el grado de veracidad de las misrnns, ya que en la proposicional 

la información dada permite ofrecer una respuesta catcg6rica. 

Adcm~s sostienen que si la competencia o habilidad de los 

niños para leer y escribir incluye las habilidades compartidas 

con el lenguaje oral, entonces los sujetos con alto grado de 
compotoncia dcbcr!an sor menos propensos a manejar las inferencias 
pragmáticas como si fueran proposiconales. IA conclusi6n obtenida 
fue que las infercncins pragm4ticas que rcquer!an respuestas 
dudosas fueron m~s difíciles para los niños pequeños, rni~ntras quo 
en los niños rnayorcs no hubo diferencia. 

En un análisis complcnentario hecho por Olson y llildijard 
(1978), las inferencias proposiconalcs de las pragm~ticas estaba 
en funci6n tanto del grado escolar, porque los niños de sexto 
año discriminaron mejor que los niños de cuarto, corno do los 

niveles de competencia de lectura. 

Por otra parte, no se encontr6 diferencia significativa 
entre el lenguaje oral y el escrito en relaci6n al manejo de los 
dos tipos do inferencias. 
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Con respecto a loa dos tipos do inferencias, encontraron que 
su taxonomta de ldgicaa y pragm~ticas no era susceptible de discri­
minar dichas diloroncias on rolacidn al manejo de los dos tipos do 
inferencia, por lo que las dividieron en estructurales e incidenta­
les. Ya que ospccificaron que para la comprcnsidn del texto se re­
fiero do las inferencias estructurales. 

En otro trabajo, Olson y llildigard (1978) 1 clasificaron las 

afirmaciones que oc presentan en un texto en dos categor!as1 afir­

maciones estructurales, que son aquellas afirmaciones significativas 

do la estructura de la historia; y las afirrnacionus incidentales, 

definidas como aquellas afirmaciones que reflejan lo que se consiora 

corno irrelevante en el relato. 

Los alumnos de quinto grado fueron capaces de distinguir 
afirmaciones incidentales y estructurales. Tambi~n se observo que 
los niños con mayores destrozas en la lectura fueron más hábiles en 
plantear inferencias pragmáticas como inciertas. 

Esto sugiere que en el desarrollo de la habilidad para leer 
so centra la atención de la infornaci6n mencionada cxpl1citamcntc en 
el texto y se rechazan las inferencias, que aunque posible, no se 
derivan de la información explicita del texto, ya que los alumnos con 
mayores destrozas fueron m4s h3bilcs en plantear la posibilidad de 
quo las inferencias pragr.táticas fueran ciertas o falsas. 

So considera que ol centrarse en la información ~encionada 
expllcitrunente en un relato, so debe posiblemente a que en la lectura 
do textos el profesor no tome en cuenta la derivaci6n de este tipo 
de inferencias, 

A travOs de observaciones ~inuciosas, los lingUlstas han 
podido describir algunas do las estrategias do aprendizaje de los 

niños. 



Los autoras antes mencionados, en una serie de experimentos 
para investigar sobro el lenguaje oral en comparación con el 
escrito, observaron que los niños pequeños parecen no ser capacus 
de comprender los aspectos lógicos significativos de lo le!do. 

En estudios previos Olson y llildijard (cit p. Olson y 
Uildijard, 1978), an.3.lizaron tambi'5n los tipos de inferencia que 
un individuo puede derivar do mensajes (narrativos y expositivos) 
de tipo diverso, y diferenciaron dos conjuntos generales de 
inforenciasi las fonnalco o proposicionales y las pragm.1'.ticas. 

Las inferencias formales o proposicionales se formulan 
exclusivamente en t~rminos do las proposiciones del texto1 las 
inferencias pragm~ticas se derivan del contexto en que ne encuentran 
dichas proposiciones. 

ScgQn estos investigadores dentro de las inferencias praqm4-
ticas existe un subconjunto de tas mismas que es muy importante 
para la comprensión del texto aunque no se derivan necesariamente 
de las premisas lc!das. 

Un ejemplo de lo anterior que citan Olson y llildijard (1978) 
es el siguiente: •tl policia disparó y el ladrón cayó al suelo", 
En esta oración resulta necesario el inferir que la baln del 
policía hirió al criminal, porque si esto no hubiera sucedido, el 
escritor lo hubiera especificado de otra manera. Denoninaron a 
estas inferencias como •capacitadoras" (cnabling). 

En otro de loa experimentos de Olson y Hildijard (1978), 
se observó si los dos tipos de inferencias, las formales o 
(ll'Of.O'.íici0!'1..llc3 y las pragm~ticas, interacttlan tanto en el lenguaje 
oral corno en el escrito. 



So hn observado que ol niño no capta ni imita de manera 
pasiva ol longuajc quo escucha, sino que selecciona y reestructura 
activ4ltlcnto aquello qua cscuch4 y que tiene siqnificndo p~ra 61. 

Do acuerdo con los lingU!stna el primer patrón del lenguaje 
quo abstraen los niños ce el ritmo y la ~ntonnciOn; postctionncntc 
selecciona del len9unje las p~lnbr~s y patrones de nonido que tienen 
al9niíicado para ellos. Lns primeras palabras que seleccionan son, 
por lo 9enernl, objetos y sucesos concretos. Sólo dcspu6s incluir~ 
palabras como son los nrt!culos, proposiciones, cte. 

ournnto el proceso d~ aprendizaje el niño reestructura en 
unidades simples el lenguaje que escucha1 m3s tarda utiliza una 
9r4matica propia usando reglas simples que elaborar~ postorlormonte 
en base a los ~odelos pr4cticoa y a la rctroal1mentaci6n que obtenga 
dontro de una dctcnninada comunidad. 

Fcrguson ' Slobin (1973) indic~n que ea muy importante hacer 
notat que los niños de todo el mundo utilizan las mismas ostrategi~s 
b5sicas en el complejo proceso de adquisición del lenguaje. 

La calidad y cantidad de lenguaje que escuchan los niños en su 
medio familiar puede influir en gran medida en el desarrollo 
lingD!stico que manifiestan (Brolo'n. 1 19701 cit p. Slabina, 1978). 

En los estudios de los linqU!atas es ampliamente conocido que 
los adultos al rctroalitnentar al niño en sus manifestaciones lin-
9ll!sticas le ayudan a desarrollar patrones de lenguaje, ~t ampliar 
lo quo el niño dice y al ofrecerle un modelo de la estructuraci6n 
de las oraciones. 
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El niño, poca A poco va notando que varios factores pueden 
influir on ol significado dol lenguaje oral. Con nyuda del contexto 
puedo construir oraciones dentro de situaciones cotidianas, y los 
esfuerzos que realiza para ello le son reforzados por los dcmds. 

Dentro do una situación escolarizada el niño se encuentra en 
un medio extraño para 01 cuando ingresa por primcrn vez a la 

escucla1 descubre materiales nuevos y actitudes do las personas 

que la rodean en tal situación que resultan algunan veces diferentes 
a las do su medio familiar. 

Es fácil observar en nuestras escuelas primarias que exista 

una diferencia funda..mental entro el medio familiar del niño y la 
oscuola y es que en 6sta nttima se enfoca el aprendizaje da los 

niños a trav~s de ciertas instrucciones específicas. El lenguaje 
so desarticula en letras, sonidos y palabras aisladas. Excepto por 
loa dibujos, los ejemplos que se dan del lenguaje escrito con 

frecuencia carecen de clavus contextuales. 

Forestar & Hickelson (1979) realizaron un estudio para tratar 

do probar el ~upuesto de que al iniciar el aprendi~ajc de la lectura 
loa niños aplican sus propias estrategias de lenguaje oral. Utili­

zaron el procedimiento de observación del sal6n de clases, regis­

trando las interacciones entre alu.'Ullo y maestro. Posteriormente 
analizaron lo que el niño dijo e hizo en respuesta a las lecciones 

dadas por el profesor. 

El estudio se llevó a cabo con 22 niños de una escuela primaria 

en un sal6n de primer grado, durante un período aproxi~ado de seis 

meses. Estos investigadores observaron que a las pocas se~anas de 
clase los niños examinaban el ambiente general observando a los 



otros niños y a la maestra ospccialmente1 fijaban su atenciOn en 
el movimiento do loa labios de la maestra el emitir con cierto 
6nfasia las palabras, So observo que los niños utilizaban los 
dibujos impresos como gutas para captar el significado de las 
palabras. Asimismo, se Vi6 que buscaban ayuda para conectar los 

símbolos con el significado de las palabras dentro del contexto 
general que lo rodeaba. 

,. 

Una vez que los niños aprcndtan cierto nllmcro de palabras 

visualizadas, al examinar los textos so detentan en las pillabras 
que les eran fa~iliarcs, y esto se dedujo de la bQsqucda y señala­

mientos do las palabras familiares en el pizarrón que rcali:aron 
loa niños en conjunto, 

Se pudo observar que los niños no hacen una dintinción clara 
entro el objeto y la denominación del mismo. Por ejc~plo, cuando 
so le pidió a un niño que encerrara en un circulo la letra inicial 
de la palabra •hermana•, señaló la letra •J•, porque el nor.Wre de 
su hermana era "Julia•. 

Tambi~n se observ6 que por lo general los niños tuvieron pro­
blemas en la discrilflinaci6n de las letras •b• y •d• presentadas en 
forma aislada, pero no tentan dificultad si parcctan palabras con 
esas letra• dentro de un contexto. 

Otro problcm.1 que se pudo observar es que cuando se eanbia un 
poco el orden de los enunciados, por ejemplo •come elotes Luis , el 
niño tiende a reordenar la oración si se.le pide que exprese lo 
letdo, porque comunr.ientc lo ordena dentro de un patrón m!'Ss familiar 
para 61: "Luis coac elotes•, 



Los lingUtstas, en general, han apoyado la prioridad del 
lenguaje oral sobro el escrito, lo que hnco que so considere al 
primero como el sistema fundamental b~sico de comunicación y m4s 
importante que cualquier otra manifestación de lenguaje. 

Ahora bien, existe evidencia de que varios de los principios 
que operan en ol lenguaje oral funcionan tambiOn en el escrito, 
aunque s6lo podrán hacerse generalizaciones a trav~s de la 
dcmoatraci6n empírica. 

Por ejemplo, en algunas investigaciones (Lec ' Rubin, 1979) 
so ha tratado do esclarecer el ~ar ~uO en alqunos niños la adqui­
sición de la lectura y su comprensión no muestra ser tan natural 
como lo es la adquisici6n del lenguaje oral. 

Como so puede observar, una discusi6n acerca do la compronsi6n 
de la lectura tiene que ser forzosamente una discusi6n acerca de 
la comprensión del lenguaje debido a que el leer o el escuchar 
forman parte del lenguaje. 

Algunos investigadores {Kamii, en Schuwcbel y Ralph, 1973), 
argumentan que los niños necesitan estar suficientemente maduros 
para poder leer. Por ejemplo, desde la perspectiva riagetiana los 
niños deben tener cier ... o nivel de madurez para poder generalizar 

o hacer inferencias acerca de lo que leen. 

Dentro de esta perspectiva se hace la distinci6n entre el 
aprendizaje intuitivo del niño pequeño y el aprendizaje abstracto 
qua ocurre posteriormente; y de aquí se desprende la posibilidad 
de que en ocasiones se intente la enseñanza de la lectura a trav~s 
de procesos que los niños solo pueden realizar hasta que han 
adquirido mayor madurez. 
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En la mayorto do las invostigacionos que se han hecho acerca 
de lo quo los niños hac~n cuando leen se ha observado que dependen 
intuitivamente do la cstrucutra misma del lenguaje. 

Al oacuChar historias en forma oral o leidas el niño so fami­
liariza poco a poco con los esquemas de dichas historias. Y aQn sin 
instrucciones utilizan, irnpltcitamcntc, esos esquemas tanto en la 
convorsaci6n como en la lectura. 

En general, los maestros de primaria han reconocido que se 
facilita el leer cuando el material que se le proporciona sigue los 

patrones o esquemas utilizados en la conversación, 

En una invcsti.p.ci6n rcol.lizada por Robinson, cilada en Lec L 

Rubin (19791 1 se estudiaron algunos procedimientos para facilitar 
una mayor capacid11d par11 leer y escribir. Se procuró crear un 
ambiente óptimo a los niños proporcion4ndolcs historias construidas 
por ellos mismos, oraciones elaboradas por el profesor, mens~jcs de 
un niño a otro y adivinanzas e historias compuestas por el personal 

en general de la escuela, se dió a los niños la oportunidad de leer 
dentro de un amplio rango de situaciones, pidiéndoles ya sea leer, 

escuchar o escribir. Corno resultado, todos los niños aprendieron a 
leer. 

Los resultados obtenidos se explican por el hecho de que se 
activaron esquer.ias conocidos por los niños, lo ~ue permitió el uso 

del contexto adecuado para la utilización de claves contextuales 

en su aprendizaje de la lectura. 

En las escuelas, por lo general, no se enseña al niño qu~ deba 

hacer si E.2 comprende un texto. Adern~s, aGn lat cstratc~ias que el 
niño desarrolla cuando tiene dificultad en la comprensión oral 
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{por ejemplo, el hacer pro9untas o mirar de manera dudosa) no las 
aplica en la lectura. Do aqut se puede decir que los niños necesi­
tan desarrollar un amplio conjunto de estrategias para poder com­
prender un texto de m~nern adecuada. 



IV. lNVESTIGACION EXPERIMENTAL 

La reseña do 1nvostigac16nos enfocadas a la comprensión 

del lenguaje que se ha presentado, nos ha brindado la pauta 

acerca do quo la comprcne16n de un texto puede facilitarse -

por modio del uso do estrategias de activnc!On de esquemas -

que permitan al niño extrapolar las estrntegias que utiliza 

on ol manojo del lenguaje oral y las transfiera en el empleo 

del lenguaje escrito. 

Por lo anterior, el presente trabajo tuvo ca~~ objetivos 

el tratar de facilitar ln etapa do trnnsici6n anteriormente -

mencionada por medio do utilizar una estrategia instruccional 

donde se propiciaba al niño a que relacionara sus cxpcrien -

etas previas, o sea, su esquema personal, con el contenido -

del texto que ley6, ae1 como el proporcionar entrenamiento -

en la identificaci6n y utilización de las an4foraa dentro óel 

texto. 

El que se eligiera el entrenamiento en un esquema de -

contenido se debe al hecho de que co~o se ha def!IOstrado en -

la serie de investigaciones que se revisaron, los niños pequ~ 

ños, en nuestro caso, los niños que cursan el tercer año de -

primaria, no derivan inferencias de lo le1do de manera espon­

tlnea, por lo que requieren de que se lea active el esquema 

.pertinente. 

Se llev6 a cabo la cvaluaciOn para obtener los rcsult! 

dos de los efectos del entrenamiento mediante el conteo de -
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respuestas correctas dadna a las preguntas sobre ol contenido 

tanto oxpl1cito como 1mpl1cito dol matorinl que so proporcic• 

nd a los alumnos, 

El que se efectuara de esta manera la ovaluacidn, -

se debo al hecho de que, como ya so mencionó con anterioridad 

la compronsidn del texto requiere, adcm~u de ln informaci6n -

que se dA de manera explicita en el mismo, de que el lector -

infiera de lo leido en tal texto, lo que son nccosnrio para -

que lo pueda comprender do manera adecuada, 

Como se mencion6 anteriormente, el tipo de procesa­

miento basado en el lector o en el texto interactOan, aunque 

el 6nfasis puede variar hacia un procesamiento dado. As1 la 

activac!On do esquemas cognoscitivos es un medio que facilita 

el procesamiento de informaciOn de arriba hacia abajo. en ta~ 

to que el entrenamiento en solución de an~foras favorece el -

procesamiento de abajo hacia arriba (botton up). Por lo tan­

to parece razonable combinar los dos procedimientos para mej~ 

rar los niveles de comprensión y recuerdo. 

De lo anterior, podernos derivar las siguientes hip~ 

tesis1 

Uip6tesis 1,- Tanto la activaciOn de esquemas, como la solu­

ción de referentes anafOricos, facilitaran las 

respuostas a preguntas de comprensión, tanto -

explicitas como implícitas, con respecto a ln 

condic16n central. 

2,- La combinaci6n de los dos tipos de entrenamie~ 
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HETODOI 

to (activación do eaquc~as y soluc16n de an4f~ 

ras) elevaran aQn m4s los niveles do ejecuc16n, 

con respecto a la condic16n control. 

Su1otos. So trabajó con 40 niños {22 niños y lB niñas) do -

dos grupos do tercer año de primaria, del turno 111! 

tutino C:e la escuela privada " AM.ERICA LATINA", de 

un nivel socioeconO~ico medio, cuyas edades oscil~ 

ban entro los B años 6 ~eses y 11 años O meses. 

( i • 105 meses, s d • 6.83 ) 

Asimismo, se asignaron al azar a 10 niños a cada -

uno de los cuatro niveles de tratamiento1 entrena­

miento en an4foras, activaci6n de esquemas, entre­

namiento combinado y grupo control. 

MAteriales1 Se utilizaron éteto textos narrativos diferen-

tos 1 et neo par;i ol entrenamiento de loa sujetos ~· 

dos con fines de evaluaci6n. Los textos, que re -

quer!an para su cornprcns16n de la deriv~c16n de 1U 

ferencias, fueron seleccionados de varias historias 

para niños y ¿e algunos textos traducidos de inve! 

ti9ac1oncs an.3.lo9aa ( Olaon y Hi ldi9ard, 1978) , -­

procurando conservar un nivel de ejecución promedio 

sitiilar. 

Las pruebas que ae utilizaron para las evaluaciones 

fueron: Preguntas sobre identif1caci6n de relacio­

nes anafóricas y preguntas estructurales ·e inciden. 
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GENERALI Se formaron al azar 9rupos 60 10 niños para cada una 

de las condiciones exporimontales 1 y en cada caso se trabaj6 -

durante un promedio de JO minutos aproximadtl:!lcntc,do entrona -

miento. 

Se trabajO en un salOn destinado para tal fin, para 

lo cual se sacaba de su salOn de clases a cada uno de los gr~ 

pos, en orden diferente cada sosiOn, dos grupos antes de la -

hora del recreo y dos grupos despu6s. 
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tales, tanto de informaci6n explicita como impl!c! 

ta de cado uno do los textos ( vur ap6ndices By C). 

Procedimiento1 El procedimiento const6 de loa siguientes p~ 

S081 

a) Piloteo de los materiales 

b) Evaluaci6n inicial ( relaciones anaf6ricas y -­

preguntas eotructurales e incidentales). 

c) Condicione& experimentales 

d) Evaluaci6n pontorior ( preguntas estructurales 

e ir.cidentales) 

a) PILOTCO DE LOS MATERIALES: 

A dos grupos de cuarenta niños de tercer grado, de 

la escuela primaria Oficial "REINO CUIDO",do nivel socioeco­

n6m1co medio, diferentes a los que participaron en el estu -

dio, se les dieron a leer seis textos diferentes con sus re~ 

pectivas preguntas, con el fin de verificar el nivel de dif! 

cultad de cada uno de los textos. Esto so llev6 a cabo du -

rante tres sesiones, una por semana. 

La cvaluaci6n do todos los niños se llev6 a cabo -

do manera grupal en RU sal6n de clase y en presencia de su -

maestro, quien los invitó a participar y a seguir las indic~ 

cienes que se les dieran, las sesiones duraron aproximadai;en 

te 30 minutos, Se dieron las instrucciones siguientes: "Aqui 

tienen una hoja con una historia, quiero GUC la lean con rnu -

cha atención, para que al final puedan contestar correctamen­

te las preguntas que se les har~n". Se les proporcionaron e~ 



tro 10 y 15 preguntas do completamiento breve por cada texto. 

Se lea di6 diez minutos para que leyeran el texto y 

ae les retir6 la hoja del mismo, proporcion~ndoles una hoja -

que contenta las preguntas referentes a lo leido. 

Posteriortnentc so obtuvieron los puntajes individu! 

les en la ovaluaci6n, tanto inicial cor.t0 final. Asimismo se 

hicieron las modificaciones pertinentes do los textos que as! 

lo requirieron, elimin!ndose las preguntas ambiguas (ver ap6~ 

dice EJ. 

b) EVALUACION PREVIht 

Se present6 a todos los sujetos una historia y se -

los rnancion6 lo siguiente1~voy a repartir unas hojas con una 

historia, quiero que la lean con mucho cuidado, inicia hasta 

que so los indique, para que al final contesten unas preguntas 

del cuento que van a leer*, Se dieron diez minutos para que 

los niños leyeran el textoJ se retirO la hoja y se proporcio­

no otra con preguntas para que las contestaran. Las preguntas 

inclu~·eron inferencias e idcntificaci6n de refer~ntcs. 

e) CONDICIONES tXPERIMLNT~LES1 

Aqu1 se reforzaron positivamente las respuestas de 

los niños que tentan rolaci6n con los csquerr.as activados y no 

por el acierto do lo qua suced1a realmente en la historia. 

Grupo 11 Activaci6n de Esquemas. 

Conat6 de cinco sosio~cs y en cada una so sigui6 el 

procedimiento siguiontei se inic16 cada sesi6n con una discu­

s16n aproximada do quince minutos donde se les plantearon a -
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los ni·l'los sois prequntas basad11n on tres idoas importantes de 

la historia presentada. Para cada una do las ideas so foniu­

laron dos preguntas, donde la ~rimara requirió quo los lecto­

res relacionaran Aus cxporicncias personales pertinentes a lo 

que lcerfan y la otra requirió que lon niños conjeturaran lo­

quo sucedertn en circunstancias sinilnrcs n la lectura selec­

cionada. Por ejemplo, " Vamos a leer un cuento de dos herma­

nas on ol cual la mayor est~ rnuy triste, dtganmo ¿ en qu6 si­

tuaciones o porqu6 han estado tristes? " 

Oespuds do discutir las diferentes respuestas en rola -

ci6n a los osquem~n activados, se continOo con la siguiente -

preguntar l porqud creen qua cst4 triste la hermana mayor? 

Aqu! se reforzaron positivamente las respuestas da los 

niños que tentan relación con los esquemas activados y no por 

el acierto de lo quo sucedía realmente en la historia. 

A continuaciOn se le diO al texto al niño y se le pidió 

qU8 lo leyera en silencio, para lo cual so le dieron cinco mi 

nutos y, posteriormente, se le rettrd. 

Des?u6s de la lectura se ?roporciond un cuestionario -­

con 10 preguntas, cinco de las cuales eran literales y cinco 

interenctales. Posteriormente se discutió en relaci6n a las 

preguntas, similar a lo rc.,lizado en la "pre·~loctura". 

Grupa II: Entrenamiento en anáforas. 

Consto de cinco sesiones, En la primera sesiOn se aol! 

có el siguiente oroccdimiento, oor un tiempo aoroximado de -

quince minutos, 
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So prosontaron 38 pares do oraciones, en dónde so onontraba -

una referencia anafórica. Por ojomplo1 " El tigre se escapó 

dol zool6qico. El nnimal estaba hcrido,y se cuostionO a los 

n~ños a quidn so rofer{a " ol animal", ayud3ndolc a trav6s de 

claves como os hembra 6 macho?, l es uno o aon muchos?. 

Ahora do la yrimcra ~arto que te mencionó, ofensa quien puede 

ser•o1 animal•. Después se hicieron preguntas relacionadas -

con el predicado de la segunda oración, ~or ejemplo: ¿ Qui~n 

estaba herido?. So trabajó con 6 diferentes tipos de anáforas 

(ver a~dndicc A) aumentando la complejidad por el nnr.~ro do -

sujetos mencionados, as{ como del sexo. 

A partir do la segunda sesión, se continGo el procodi -

miento anterior con 11 textos más largos, con las anáforas --

con más dificultad en su solución Anéndice DI. Posterior -

mente se les d16 a leer 4 historias a los niños, so les ~1d10 

que al ir leyendo ( uno de ellos en voz alta y los demás en -

silencio) , señalaran de varios dibujos nrcsentados en el piz~ 

rrOn ( S hileras con cuatro di~ujos}, aquél que corrcspond!a 

al personaje mencionado a través do la anáfora, ayudándoles a 

trav~s de indicaciones. Por ojemplo en el segmento de la hi! 

toria1 " cuando oyeron el ruido de la máquina". Se cape-

raba que los niños señalaran a las niñas que oyeron el ruido, 

así como al tren, que era lo que hac!a ruido, Si les faltaba 

algGn señalamiento, se les indicaba: " Señala". Quienes oye­

ron ruido? o bien l Que hac!a ruido?. 1 1.·~·~, 

Despu~s de la lectur¡¡ se les oid16 a los niños, ya sea 

69 



70 

quo substituyoron ciertos oalobras subrayadas oor sus roforo~ 

toa, por ojomplo1 • Poro dl adn sontta hambre• , se le podta­

que oscribioro una palabra qucsubstituyora "EL", scgOn la hi~ 

torio, en este ejemplo, dcb!a escribir • Rupcrto •, " El oso• 

O• El oso Ruporto•. O bien un referente substituirlo por una 

anl\fora, por cjcmplo1 •.,,. di jo ~ Aquí se les pedía -

que escribieran unalsl palabrn(s) que substituycra(n) a la p~ 

labra JUAN". En esto cjcp~lo nod!an escribir " El castor•, 

"El", El amigo do Rupcrto". 

Grupo III. Entrcnrunicnto Combinado Anáforas y Act1Taci6n de 

esquemas). 

En cada una do las cinco sesiones de aproximadamente 

quince minutos, se trabaj6 en los primeros 7 minutos con el -

ontrcnaicnto en anáforas, En este gruoo no se presentaron -­

oraciones aisladas, sino que se introdujo desde el inicio el­

proc:cdimiento de an6foras con los textos. En el tiempo res -

tanto se continOo con el nroccdimiento oropuesto en el entren! 

miento de activaci6n de csque~as, ocro sólo con 4 prcguntas,­

de dos ideas principales de la historia. 

A continuaci6n se les di6 una historia a los niños y se 

les pidió que la leyeran en silencio, cara lo cual se les di6 

cinco minutos y costerior~ntc se les retiró, 

oas,u~s de la lectura se les Dronorcion6 un cuestionario 

con 10 preguntas, cinco de las cuales eran literales y cinco -

inferenciales, continuando con ln discusión en relación con -

dichas prequntas, 



Grupo IV. Gru~o Control. 

A esto gruoo solo se les aplicó la fase do loctura de 

manera similar a los grupos anteriores, y al final se aolic6 

un cuestionario con diez preguntas, cinco literales y cinco­

infercncialcs de cada una de las historias le{das. 

Evaluación Final. 

A todos los niños so los di6 un texto, el cual loycron­

cn silencio, dándose las mismas instrucciones que en la eva­

luación inicial y se les ~id16 qua contestaran por escrito a 

las diez prequntas ?toporcionadas, cinco do las cuales eran­

litoralcs y cinco inforcncialc~. 
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C) RESULTADOS 

L4 tnb.ln 1 contiene las r.'LCdias do los puntajcs obtenidos por 

los alumnos en las evaluaciones inicial y final. de preguntaa 
relacionadas sobre el contenido textual en cada uno de loa cuatro 

grupas de tratnmicnto {Ver gr~fica 1). 

Con estos datos se realiz6 un an~lisis de varian:a mixto 4x2x2, 

con un fnctor independiente (Tratamiento: /\náforn, ActiV'1ci6n de 
esquemas, Combinado, y Control) y dos factores repetidos: Tipo de 
Preguntas (literal e inferencia!) y r.'LOr.'L~nto de evaluación (inicial 

y final) el cual aparece en la tabla ne1mero 2. 

Como se puede observar se encontraron efectos significativos 

en rolaci6n al tipo de entrenamiento Fl3,72)R2.9S, p L .OS). 

Al COr.'Lpnrar mediante la prueba, Tukey lver tabla 3), las 

evaluaciones finales de los grupos de tratamiento, se cncontrnron 

diferencias significativas entre ci tratamiento de An~foras y el 
de l\ctivo.c:1 rfn· de esquemas, ast como una diferencia significativa 

entre el entrcnrunicnto combinado y el control. 

Esto nos indica que el tratamiento sobre Activaci6n de esquemas 

superó al de An~forns en su eficacia para incrementar el puntaje de 
respuestas a preguntas textuales, siguiendo el grupo de undforas, 

dcspu~s el combinado y por Oltimo el grupo control. 

Estos resultados pueden explicarse porque C!n el pri:r.er proce­
dimiento (Activación de esqucmasl, al activar los csquc~as pertinen­

tes el niño integra la informaci6n textual tanto cxpl{cita como 

impltcita. 
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Porcentaje do respuestas correctas en los diferentes grupos de 
trataniento (esquemas, andforas, combinado y control) a preguntas 
sobre contenido textual en la evaluación inicial y final. 
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Tabla 1 

Puntuaciones globales on las ovnluaciones incinl y final por los 
sujetos en las preguntas sobre contenido oxpltcito o impl!cito. 

GRUPO INICIAL FINAL GRUPO INICIAL FINAL 

J 5.7 6 ••• 
J 7,8 5 7.5 
5 6 J 3.9 
6 7.1 5 8.9 
1 7.1 o 2 7.5 
4.5 5.7 

;¡ 
7 8.2 

~ 
.. 
~ 

~ 
4.S 7.1 ~ 3 1.1 
5 6,4 o 5 7.S u 

~ 2 3.9 3 S.J 
3 7.8 J 6,0 

;¡ J.7 6.46 ;¡ J.9 6.23 

sa l.S49 SD•J.69 cd 1.619 50•4. 77 

7 8.9 1.5 3,9 

9.5 9.2 4.5 2.8 
6 7.5 J 5 
5.5 6.4 ., 6 4.2 .. ii! 

~ 5 5 6 6.7 
o 5 ~ o 4.2 " o o u .. J 6.8 5 6,7 

"' 2.5 7.8 2.5 5 
6 8,5 5 5 
J 8.5 5 G.O 

;¡ 4.6 7.36 ;¡ J.5 4.81 

so 2.69 SD-4.56 SO• 2.01 SD•J.77 
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Cn el tratamiento on l\n4!oras, cierta pnrto del ontrcnnmicnto 
incluta la ojcmpli!lcaci6n de los esquemas, logrando un c(ccto 
similar qua· on ol grupa anterior. 

La menor oficncia del tratamiento combinado posiblcrnento se 
debe a que so presentaban los dos tipos de tratamiento para res­
tringido& .... n tiempo, par.:i evitar que fuera ln varilliblc cantidad de 

·ontrennrnicnto la que afectara los resultados. 

Por otro lailo tnmbiOn se encontraron efectos significntivos 

debidos al moncnto de nplicnci6n (Fll,711• 28.67, p ¿,011 pero no 
ol tipo de pregunto. o·· 1.01. 

TambiOn resultó significativa ln intcrncci6n entre el tipo 
de tratamiento y ol momento de nplicaci6n do ln cvaluaci6n 
(F[3,72) • 25, p l...01), 

Además la interacción entre el momento de 111 aplicaci6n y el 
tipo do pregunta fue siqnificativa IF[l,72) • 6.22, p (.OS) como 
lo ilustra la tabla 4, 

Al compararse modinntc la prueba de Schcffe, las medias globa­
les de loa tipos de pregunta de las evaluaciones inicial y final, 
se encontraron efectos significativos tanto en las preguntas 
oxpltcitns (P• 11.SS p ¿,01), como en las preguntas inpltcitas 
IF• 4.29 p ,OS) siendo mayor el primero que el segundo. 

Lo anterior nos indica que hubo un incrc~cnto significativo 
de la evaluaci6n inical a la final en ambos tipos de pr1~gunta. 

Los procedimientos exig!an por parte del lector, tanto del 
uso de su conocimiento previo, como de la infon:'Lación textual. 
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TABLA 2 

Anlllisis do Volrianza (4. 2 .21 

FUENTE se ql HC F Nivel do &if:J1.ific.Mc.ia 

Intersujcto 93.79 79 
Entrenamiento 19.5 l G.166 2.9S p .os (J, 72) 

Sujotoe-Intra-
grupo. 65.25 72 

Intrasujcto 276.22 120 
Evaluación 57.35 1 57.JS 28.67 p .01 (1, 72) 

Tipo de trat. 
por mom, oval. ,17 l .os 2S p .01 fl,72) 
Evaluac, por 
sujetos. 
intragrupo 5.89 72 

Pregunta .44 1 .44 ,J6 n.s. (1, 72) 

TratM1. por 
tipo prcg. 2.2J J • 74 .67 n.s. (l. 721 
Hom. do 
eva.l, por 
tipo preg. 26, 26 26.26 6.22 p .os (1, 72) 

Entronamionto 
por mom. de 
evalua.c. por 
tipo pregunta 7.ll l 2.44 .22 n.a. (J, 9) 

Hom. de eval. 
por tipo de 
pregunta por 
sujetos-intr! 
gurpo 152.02 9 
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Tabla 3 

Diferencias entre medias de las evaluaciones finales de cada uno 
de loo tipos de cntrena~iento, utilizando la prueba de Tukcy 
(Kirk, 1968} HSD. 

x1. X2 X3 X4 

•1 .9* .2 1.65+ 

X2 1.13+ 1.53+ 
. 

X3 1.42+ 
. . 

X4 

p .01 

1 • Grupo con entrenamiento en An4foras cX .. 6.461 

2 • Grupo con entrenamiento en Activación do esquemas IX 7 .56) 

3 • Grupo con entrenamiento Combinada IX • 6.231 

4 • Grupo control li • 4.Bl) 
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Al compararse• la evaluación inicial y final en cada uno 

do los grupos do tratamiento, se encontraron efectos significa­
tivos en los tres primores grupos (cxporimcntalos), pero no en el 
grupo control. En el grupo de Anáforas se obtuvo (r•27.B,con 

p L .01), en ul grupo de activación do Esquemas IF•25.82 con 

p ~.·Ol) en el cambinado ( T• 6.23 con p <.001) y en el control 

(T•2.58 n.s.). 

Esto nos indica que loa tratamientos experimentales resul­

taran eficaces para incrementar las respuestas correctas de los 

niños a preguntas sobre contenido textual. 

En relación con el tipo de pregunta, esto es infcrcncial 

(implícita) o literal (explicita) se hicieron comr><lracioncs planea­
das con las medias de calificaciones (tablas 6 y 7), cncontr&ndosc 

diferencias significativas en los puntajcs sobre contenido explíci­
to en el grupo de entrenamiento en an4foras al compararse las 
evaluaciones inicial y final (T (J6) ~2, 82 p .(, 01) , asr como en el 

qrupo do esquemas en las preguntas implícitas (T(J6)m2,43 p<,05). 

No se encontraron diferencias significativas al comparar las 

medias en los diferentes tipos de preguntas, entre los diferentes 

tipos de tratamiento en relación con el grupo control. 

Posteriormente se intento comparar mediante la prueba de 
rango de Friedr.lan (con la variable vocabulario de igualaci6n, pero 

no se pudo llevar a cabo dicho an4lisis debido a que se perdían la 

mitad de las puntuaciones de los sujetos. 

• Se utiliz6 el procedimiento propuesto por Kirk (1968) para estimar 
un puntaje faltante en la evaluación en los grupos combinado y 
control, por lo que para comparar las evaluaciones se utiliz6 la 
prueba T. 
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Otro aspecto que se cvalQa en los niños, fue la solución de 

referencias anaf6ric"e (tabla 8). Como muustran los rcsult~dos en 

la cvalunción inicial, puede obscrvarsu ciurtos tipos de relaciones 

anafóricas tvcr ápcndico A, para ejemplos de los tipos du anáforasl 

son mas fáciles 40 resolver que otras, esto posiblemente se deba 

a qua las ani1fora.s de pronombru, de clil&C inclusiv,1 y de nombre 

omitido son más co~uncs en los textos de los niños y los maestros 
promueven su resolución mod!Mto preguntas. 



TABLA 5 

Modios do las calificaciones en vocabulario de cada uno do los 
9rupos de tratamiento, antes del inicio del tratamiento, 

And.foras EsquCllllls 
. 

19,S 22,8 

Combinado Control 

20.7 20.2 

80 
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TABLA 6 

Medias de las calificaciones obtenidas por los diferentes grupos 
do tratamiento en rclaci6n al tipa de preguntas (explicitas e 
implS:citas) un 14 cvalua.ci6n inicial y final. 

Grupo Evaluaci6n inicial Evaluaci1 n final 
Exn11c1tas Im .1citas Exnltcitas !mol citas 

An:iforae 1.6 2. 1 J. 41 3.05 

Esquemas 2.5 2.1 3.68 3.66 

Combinado 2,01 1.89 J,11 J.12 

Control 1,56 2 2.83 1.98 
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TABLA 7 

Comparaciones mediante la prueba do las CV4luacionoa inicial y fin41 
con respecto al tipo de pregunta en loa diforontos grupos do trata­
miento. 

GRUPO 
Tipo do Diferencio T p pregunta 

An4foras Explícita 1.81 2.R2 .01 

Impltcita .95 1.49 n.a. 

Esquemas Explícita 1.18 1.84 n.a. 
Implícita 1,56 2.43 .os 

Combinado Explícita 1.1 1.71 n.s. 
Implícita l. 23 1.92 n.s. 

Control Explicita l. 2 1,87 n.a, 
Implícita .02 .OJ n.s. 
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TABl.A 8 

Porcentaje do respuestas correctas obtenidas por los alumnos, en 
la ovaluaci6n inicial en rclaci6n a la soluci6n do an4foras, 

Rolaci6n Anafórica 

Pronombres 

Nombres omitidos 

Lugar 

Anaf6ra clase inclusiva 

An!fora inclusiva 

Predicado adjetivo omitido 

Porcentaje de respuestas 
coC'r'cctas 

97 

93 

65 

91 

14 

85 



d) DISCU~ION 

Les resultados del presente estudio demostraren la eficacia 
do loe tratamientos experimentales (Activación de los esqucman, 
Resolución do an~foras y la Cornbinaci6n de ambas), para incrementar 
las respuestas de los niños a preguntas sobre contenido textual, 
tanto explicite como impl!cito. (Confirmando la primera hipótesis 
planteada). 

Como se hab!a mencionado en la revisión antecedente que al 
lector principiante le resulta difícil el pasar de un lenguaje oral, 
el cual se lleva a cabo en un rico contexto espacial "l' tt!mporal 1 que 
incluye gestos, inflexiont!B de voz, objt!tos y personas que le redu­

cen al m!nimo sus procesos dt! recuperación e infercnc ia, a un lengua­
je en el que tiene que i·cpresentar un evento o suceso a partir de 
descripciones verbales incompletas, exigiendo del lector procc~os 
de integración de dichas descripciones, 3s{ como de que .i.nfict-3 lar. 
referentes sin la ayuda de los apoyos ftsicos que tcnr.a en ~1 lengua­

je oral. 

El tratamiento experimental permiti6 que el niño, en la prclcc­
tura imaginara los referentes, esto es, recuperara información per­
tinente de su estrucutra cognoscitiva para integrarla a la informa­
cidn del texto facilitando as! la rcpresentnci6n total. 

Con el presente estudio se extienden a su vez las dcr..ostrclciones 
anteriores sobre el uso potencial de la Teor!a de los csquemcls, de 
manera pr4ctica en t!Scenarios educativos similar a Drown 11977), 

Brooks ' oansercau 11983), y llansen ' Peurson 11983), 
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Una posible cxplicaci6n de la eficacia encontrada en los dos 
tratamientos usados de manera aislada (Activación de coqucmas y 
resolución de anrtforns), de que en ambos tratamientos so facilitó 
la rcprcscntaci6n total del texto, En el primer tratamiento, se 

activaron los conocimicntcs que el lector ya posctn, integrándoles 

a la informaci6n del texto. Estoo hnllazgos son consistentes con 
la sugerencia de Ausubcl 11976) de que el lector se beneficia por 
una estructura previa en ln cual se asimila el material nuevo. 

En el tratamiento de hnáforas, se lo entrenó en la solución 
do referentes, y al cst;1r resuelto el dotninio de referencia, esto 

hac{a ~uo por s{ sólo se evocara un escenario o esquema, activrtn­
doso de manera espont~nca los componentes de dicho esquema perti­
nentes a la lectura proporcionada. Consistenc a lo propuesto por 

~anford & Garroct ll9Hll y Dranoford & Fr.i.nks {1971). 

La eficacia del tratamiento de solución do anáforas, se 

puede explicar porque ayudó a que el niño estableciera conexiones 
entre las oraciones del texto, facilitando as! la formación de 

significados globales y por lo tanto la recuperación du la infor­

mación y la d<!rivaci6n de inferencias. Adcr.i5s estro trntamicnto 
contribuy6 nl igual quC! el de activación de esquemas, a C!levar el 

nivel de atenci6n de los niños facilitando as! la cor.\~rcnsión. 

Por lo anterior sC! considera que ambos entrenamientos oon 

ir:i.portantcs para mejorar las respuestas de los n líios a preguntas 

sobre contenido textual. 

En cae estudio no oc notaron efectos conjuntos (si los hayl 
de los dos tratamientos, posiblemente porque se les presentaban 

los dos tipos do tratamiento, pcrn rcstingidos un tiempo, para 



mantener constante la variable cantidad de tratamiento, Por lo 
quo quedo sin confirmar nuestra segunda hip6tcsis. 
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Es importante hacor notar que la estrategia de activación du 
esquemas orientaba la lectura de los niños, ya que Gatos lctan 
tratando de confirmnr las conjeturas que hablan hucho en la f.1sc 

de prolcctura, la cual se infirió de los comentarios vertidos por 
los niños sobre el acierto o fracaso en sus prcdiccioncG, 

En rclnci6n con el entrenamiento en aoluci6n d~ an~foras, los 

niños al inicio no presentaron problemas en la solución d~ las 

referentes cuando la anafora era de pronombre, a diferencia de 
Borrnuth, Manning, Carr • Pcarson (1970). Debido y posiblemente a 
que en el español, los modificadores (gramcmns) de g~ncro y nGroero 
proporcionan algunas claven para su idcntificaci6n, no aní en el 
ingl6s. A.demás es probable que los pL·ofcsorcs proporcionen cntrcn.i­
miento en dicha categoría a trav6s de las preguntas que re.i.li:=an en 
clase. En las anrtforas inclusivas por el contrario casi todos los 
niños fracasaban en su solución, por lo que se tuvo que proporcinn.:i.r 
ayuda adicional no prevista en el procedimiento, quu consistió en 

los primeros ejercicios de este tipo de an4foras, maximizar visual­
mente el referente, a travtis de subrayado, el cual era el indicio 
para la solución, y se rctir6 dicha ayuda dcspu(.s de una serie de 

ejercicios, 

A su vez se encontraron diferencias en la solución de las 
referencias anafóricas, dependiendo del tipo de ellas. 

Esta diferenciación progresiva de la soluci6n de andforas 

puede ser Gtil al profesor de primaria, ya que podría secuenciarlas 
para su mejor enseñanza. 



Por lo anterior es importante que se obtengan m&s dntos en 
diferentes grados y diferentes escuelas de M~xico sobre dicha 
solución de an&foras para poder utili%arlas en la práctica 
educativa. Debido a que los datos ~uc se encuentran en la 
literatura no son del to<lo similares por ser en un lenguaje 
diferente al nuestro, aunque norr.iuth, Mannign. carr & Pcarson 
(1970) 1 encontraron diferencia de dificultad en la solución de 

los diferentes tipos anáforas, proponiendo que pueden estar 
relacionadas jcr4rquicamcntu. 

Cabe mencionar que en este estudio no se pudo realizar la 

evaluaci6n posterior por prQblcmas de tiempo, por lo que se 
desconoce si los tratamientos empleados afectaron dicha tarea, 
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Como se puede observar en los resultados, se encontró una 

interacción significativa entre el momento de la aplicación y el 
tipo de pregunta, 

Estos resultados sugieren que con la manipulación experimental 
se tuvo un efecto mayor sobre las respuestas relacionadas con el 
contenido explicito que a las respuestas sobre contenido implícito. 

Cabe señalar, sin embargo, que en estas dltirnas tambi~n hubo una 
diferencia significativa entre ln evaluación inicial y final. 

Estos dltirnos resultados no corroboran el obtenido por llnnscn 

'Pcarson (19BJ), en el sentido de que tanto en los cstudinntes 

deficientes corno en los hábiles no mcjor6 significativamente la 

ejecuci6n en las preguntas cxpltcita3, 

Esta descripción puede explicarse quizás suponiendo que las 

preguntas explicitas empleadas por Hanson y Pearson eran muy fAciles, 
adem4s por la presentación de lccturns inadecuadas al grado de 
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eficiencia do los lectores hábiles, cor.io los autores mencionados 
Augioron. 

Una do lns limitncioncs en la gcncrnlid.1ll de los hall<1zgos del 

presento estudio, es que sólo se trnbnj6 con contenido narrativo, 

por lo que para ganornliznr a todos los tipos de contenidos escola­

res es nocosario realizar mán invcstigaci6n nl respecto. 

Otro aspecto que rv;¡uiero investigación posterior co el reln­

cionado a la soluci6n de referentes anafóricos, ya que es importante 
que su obtengan datos en di(crcntcs grados y escuelas para poder 
utilizar dicha infonnnci6n en la práctica educativa, 

AQn cuando so encontraron efectos significativos en los trata­
mientos propuestos en rcl~ci6n con el mejoramiento en las respuestas 

sobro contenido textual, se requiere do refinamiento en laD cslrate­
gias propuestas y de la aplicación de las mismas por los propios 
profesores, porque el que una persona ajcnn lo haga, oriqinn que la 

novedad de la situación experimental afecto la motivación de los 
niños y por lo mismo mejore su rendimiento en la tarea a reali%ar. 

Adcmds reconocernos que para la explicación dol proceso de com­
prensión intervienen un qran ntlmero de variables tanto del indiviJuo 
como ambientales en forma muy compleja y que aan ninguna tcorta ha 
logrado la explicación de manera tan inclusiva, por lo que todavta 
queda mucho por invcatigar. 

una implicación educativa es que las estrategias propuestas 
pueden implementarse por los profesores de primaria, ya que no 
requieren de un entrenamiento diftcil, ni de materi.,,l contoso, ya 
que s6lo se requiere de las experiencias cognoscitivas de los niños. 
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Tambi4n so sugiere quo se utilice ol inicio de la instrucción 
de la lectura de comprcnsi6n, historias que le permitan activar sus 
esquemas poraonales, para que puedan aairnilar la inforrnaci6n prcsc­
tada en el texto, ya que es comOn que so utilicen situaciones y pa­
labras ajenas al conocimiento del niño, lo cual dificulta su com­

pronsi6n. 

Resulta evidente que el tratamiento sobre activaci6n de esquemas 

no se pueda gcncrali;:.1r a todos los contenidos escolares ya que no 

toda la infor:.,aci6n que se le prescnt:i pu~c activar esquemas perso­

nales, lo cual sugiere posiblemente el cntrcnaniento en esqucrnas t:\5s 
generales o que cornpart~n ciertos aspectos con la nueva información. 

En relación con el entrenamiento en anáforas, posiblemente si 
se pueda generali2ar, debido a que se entrenó en los diferentes ti­

pos de an!foras, tanto en oraciones corno en historias. Se requiere 

explorar tal posibilidad en futuras investigaciones. 

LAs estrategias propuestas en el presente estudio, se relacio­
nan en gran medida a los principios pC?dag6gicos derivados dr la Teo­

rta. de Piagct propuestos por KAmmi 11973) que señalan que el apren­
dizaje deba ser un proceso activo, debido a que el conocin1ento es 
una construcción desde adentro, As! como, dar ~nfasis a las interac­

ciones sociales, tanto con los adultos corno con los propios niños 

para el desarrollo cognoscitivo. 

Por esto se sugiere que en la pr~ctica educativa. estas lnterac­

ciones sociales entre los niños sean csti~uladas expresl:lr.lcntc como 

formas de involucrar activamente al niño en la yuxtaposición de 

diferentes puntos de vista. 
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Otro aspecto quo se debo considerar como tcm4 do invcsti9aci6n 
en el estudio de la comprcnsi6n de la lectura, es la bQsqueda de 
las condiciones que favorezcan la forTM~i6n de intereses cognosci­
tivos en los niños, tanto en el contenido de la materia, como en 
el proceso do la actividad del alumno, del maestro, así como de la 

clase. 

Una de las limitaciones del trabajo es el haber utilizado 
estrategias específicas, aunque se halla observado ci~rta efectivi­
dad, ya que probablemente dicha estrategia pueda ser completada por 

al entrenamiento de otros aspectos del proceso de aprendizaje. 

Como ya so mcncion6, la eficacia de las estrategias depende 

do una gran variedad de variable, tanto ambientales como del orga­

nismo. Por lo que se deben de considerar la deterr.iinaci6n de 
estos factores al tratar de pr~guntarloü en el salón de clases, 

Además debido al breve tiempo disponible para el estudio, al 

entrenar a loa alumnos en el uso de la estrategia, se limito proba­
bleclcnte su posible asimilación y transferencia n nuevas situaciones 
de parendizajc, 

En el entrenamiento dado al inicio las estrategias pudieron 
considerarse instruccionalcs pero estas probablemente pudieron 

inducir ciertas estrategias propias del niño y que pudiera aplicar­
la a más instituciones educativas. Se requiere de un entrenamiento 

durante un periodo de tiempo mayor para evaluar tal posibilidad. 



e o N e L u s I o N E s . 

Los tratamientos utilizados confirman que ol uso de loa 

conocimientos previos do los niños (esquemas personales), -

as! como la eoluciOn do roforontoe anaf6ricos,ticncn influc~ 

cia en el mojormnicnto de las rcsnUestas a preguntas oobre -

contenido textual. 

Ya quo la activaci6n de esquemas como la solución de r! 

ferentos anaf6ricos contribuye al incremento en las respues­

tas sobro contenido textual, parece razonable concluir que -

el material que os leído relaciondndolo con lo que ol alumno 

ya conoce a diferencia de leerlo de manera aislada y sin in­

tcgraci6n produco una mejor comprensión del texto. 

Para mejorar las rcs9uostas do los niños sobro conteni­

do textual so debo tratar de que los alumnos infieran do ma­

nera espont!nea la información implícita, la cual ?robable -

mente sea necesaria para la comprensión de informaci6n post! 

rior. Adem~s asegurarse de que los estudiantes tengan sufi­

ciente conocimiento de los conceptos referidos en el texto, 

para que ellos puedan derivar las inferencias requeridas y -

por Oltirno que aprendan a conocer cuando no tcnaanlos conoc~ 

mientas requeridos ?revios oertinentcs, y as! intentar leer 

algo previo que les facilite la lectura en cuesti6n. 

La activaci6n de los conocimientos orevios relacionados 

con el contenido del texto es de imnortnncia crucial oara la 

c0mprcnsidn. 
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Loa tratamientos oxpcrimentalcs facilitaron la transi -

ci6n dol lenguaje oral al escrito, ya propiciaban el proceso 

do rocuperac16n ( minimizado on el lenguaje oral oor las ay~ 

das extornas) por relacionar 1nformac16n que era f~~ilinr al 

niño, y que por lo mismo representaba una realidad concreta, 

con ol contenido dal texto, ?Ormiticndo a su vez la deriva -

ciOn do inferencias de su conocimiento del mundo noccsariaa­

para la comprcnaiOn del mismo. 

Los estudios que se han llevado a cabo en rolaci6n con 

la compreneiOn do la lectura, han experimentado progresos 1~ 

portAntos, detectando variables que influyen en el proceso, -

generando ast estrategias instruccionales, poro adn falta -­

afinar dichas estrategias, quedando adn mucho por investigar 

dol complejo proceso do la lectura. 
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APENDlCE A 

RELACIONES ANAFORICJ\S 

Rolaci6n Ejemplo 

l. Pronombres1 

2. De lugar 

J. Nombres omitidos 

!:!!!.!.!.! tieno un amigo lla~ddo 

Juan. ~ lo empuj6 cuando 

iban camino a la escuela. 

La nieve cay6 en la cima del 

monte Evercst. Poca gente -

estaba ~· 

Los estudiantes se inscribie­

ron en la clase de nataci6n, 

pero solo algunos asistieron. 

Parece que varios fueron a la 

playa. 

4. An&fora do clase inclusiva El perro ladraba mucho. El -

s. An&fora inclusiva 

~ vi6 a un ladr6n. 

La delincuencia juvenil ha a~ 

mentado notablemente, La pal! 

c!a debo actuar con energ1a -

para resolver este problema. 

6. Predicado adjetivo omitido Juan es dependiente. Tarnb16n 

Enrique. 



APCNDICE.U 

Grupo Edad ---------

1. Marta hizo un pastel do chocolate. Rub6n se lo comi6. 

¿Qu6 so comi6 Rub6n? ---------------

2. Juan compr6 una torta para Fclipo. Como no le gust6 la tir6. 

¿Quién tir6 algo? 
¿Qu6 tir6? 

J, Felipe,Joaqu1n y Yolanda fueron al cine.Salieron muy enojados 
porque no les gust6. 

¿Qu6 no les gustO? 
lA (!Ui6nos? 

4. Roc!o llamo por teléfono a Rubdn para preguntarle del ex4men. 
Ella estaba triste pues lo reprobó. 

tOUi6n reprob6? 
l.OUA reprob6? 

S. Juan y Mario iban de vacaciones a Acapulco,pero los dejd el 
cam16n. 

¿A quiénes dcj6 el cami6n? 

6. Martha le habl6 a Rosa. Ella no le contest6. 

¿Quién no contest6? ------------

7. Marta y Josefina fueron a ver a Roc!o,Ella no estaba en suca!'.4. 

¿Quién no estaba en su casa? 



16. Juan estaba molesto por la sirena de la ambulancia. Pensó 
que ol ruido nunca so acabarta. 

¿Qu6 hacia ruido? --------------

17. L4 nievo cayó en l;:o cima del tiente Evorost.Poca gente estaba 

allt. 

¿En ~ué lugar habta poca gente? 

18, El domingo fuimos a Guadalajara a un partido de futbol, ~llá 
hizo mal tiempo. 

¿Dónde hizo mal tiempo? 

J 

19. Los habitantes del Distrito Federal sufrimos por la escacés de 
carne, y es auc aqut hay mucha gente. 

¿Dónde hl'.~ mucha gente? 

20. En Veracruz siembran jitomate y tambi~n en Sinaloa, pero all4 
so da m4s qrande. 

¿Qu6 se da más grande? 

¿06ndo so da más grande? 

21. Alguien golpeaba la puerta.Esto le sorprendid a tupita. 

¿Qué le sorprendió a Lupita? 

22. La delincuencia juvenil ha aumentado notablemente, La polict~ 
debe actuar con energ!a para resolver este rroblema. 

lOU6 problema se debe resolver? 

23. Las campañas de vacunaci6n han disminu!t!o el saramp16n. Por 
esto hay que promoverlas. 

¿Qué hay que promover? 
lPor qué hay aue pro~ovcrlas? 



APCNDICE C 

Ejemplo del tipo do preguntas realizadas. 

Pregunta a 

- Explicitaai 

1 ¿Por quá se quejaban los aguiluchos? 

2 ¿Por qu6 al regresar el Aguila, por segunda vez miraba alrededor 
del árbol? 

3 ¿cómo perdi6 el águila el pescado? 

4 ¿Por qu6 el Aguila tuvo que regresar al mar? 

5 ¿Quienes le arrojaban piedras nl águila? 

- Impltcitas: 

1 ¿por qu6 acariciaba el águila a sus aguiluchos? 

2 ¿Para qu6 despeda~6 el pescado el águila? 

3 ¿C6roo se daba cuonta que los aguiluchos querían comer? 

4 ¿Cómo crees que obtiene el águila los peces del mar? 

5 ¿06nde hizo su nido el águila? 



NOIUIRE --------
GRUPO ____ &DAD 

1, Uno de loa ru.yorea prQblemaa de México ea el dP la daaforemtac16n. se 
eati=A que a la lleqada de loa eapa~olo• habla 140 11.illonea de hecta­
.reaa cubierta• de boaquoa. A la f'echa queda aolo 40 millones, Lo• 
cien lllillonoa reatant~• fueron arrancadow para utilizar la Dadora o pa 
ra deatinar laa tierra• a la aqricultura o la qanaderta. !ate procaao­
continda, 
Hanciona el proceao que contin~a. 

2. Actualmente, en la claaificaci6n da todo tipo de coaaa a• emplean cada 
vea con aayor frecuencia lllAquinaa electr6nicaa q-~• rM.najan loa dato1 -
a 9ran v.locidad. Gracia• a aeta avance ae pueden hacer cl&•ificacio­
nae auz ccapleja• y detall•daa. 
Menciona al avance a qua ae refiera. 

J, Para rehabilitar tierra• eroatonadaa existen varioa proced1m1entoa, O!!. 
tra ellos l• •iembr• de m.mquey.• en lln••• de contorno p.1r• contener -
lo• arraatrea de la tierra, o bien la raroreataciCn. Esta 6ltima ha-­
car•• con lrbole•r con arbu•toa o •impl•• pa•to, 
lQU• puede hacer•• con lrbol••• arbuato• o pa•to? 

4. El a9otaaJ.11nto del auelo •• prosenta especielmente en zona• tropical•• 
Si •• utilira p.mra •l cultiv~ •• 81!1pobrece rapida111t1nte, Para cosbatir 
••te problama, e• necesario devolverle los nutriente• que han tomado -
do 61 la• plantas. 
Monc.f.onA al problica que hay q\11!1 combatir. 

5. E9 neceaario devolverle al auelo loa nutrientes qua haJ'i formado de 61-
laa plantas. tato sa loqrA medianto el uao de fertilizantoa o por ro­
taciftn de cultivos. 
l.Qul •• 109ra mediante el uao de fertilizantWi o po: rote.e.ten dw a.i.l.Uwa? 

6. E:-. cMt:tcoaleos uiperl'.!rnn loa problemas con el r!pido crocim.ient.a da -
l~a industrias. Lac 1ndu5trias necesitan trabajadores, la qent• que -
\'iv• maa viene a la c1u'1ad y encuentra trab11jo, Pero son tantea laa -
qentua que vien.,n que talt;in e!'cuela•, callt111, ftlwr-br.1do, drenaje etc. 
Todoa loa a•rvteioa loa tione que proporcionar el qobierno •unlcipal. 
l.Que &~rvicioa ttene que pro..,orclona.r. ol ;obierno ~unicip•l de coat1a­
co.aleoa, 



7. Los ospañoioH .:!Qnquiatarnl'l J.o •¡•Je ~.oy tu, H6!ro:ico !' p4rte da lt: '1Ue aon 
Eeta1l'lll Unidos y r.:ontro4.~ecic.s. A a•• turritor:.::o u1 le llll!IKJ Vir?:ein! 
to de l• Nueva ~•paña. 
tA que torritor10 oe la 11.u:io Yirrotnato de la :ruava !.:apaña? 

B. Una m4ñana, Harto y Sduardo v1•1t4r~n los bancoa de arena del norte -
de la ciudad do C04tZ4C04lcoa. CO":lo a todos loa ni~oa le• qusta much! 
HJAo jugar en lao Junaa, 
l.Oud aon !1111 Jun.i11? 

9. En tiempo• de doa Portirio D!a~ taeb1in ae empleaba~ medio• de comuni 
cac16n COZllO el tel&qr3fo y el tel&!ono. El pri~•ro !ue afie im~ortan= 
te • 

.?.Cual modio fue 01 ú• iapo:r:tante? --------·---------

10. E:n la ciudad de HArtda hay muchaa eacuelaM priaartaa, aacundarta• y -
proteaionalea, .En ur. e~convento rr.anaiacano, !unctona la Oniveraidad 
de Yucatan, lite edificio •e encuentra en el centro de la ciudad. 

l.Que edificio ae encuontrl!. ftll el centro d"' l• ciudad? --------

11, En allJURo• pueblo:J todavta uean la coa 'i el ear.:ig110 p"'ra 1a:r.brar. !'ti 
mam& muele el chile ~n un SllO!c~jete par~cido a lo& molcajetee maya~. 
Tndaa o•t•• co••• la• hared11tma de to:s pueblos ar.ti=li.:011. 

¿Que cogaa h11rod4J:I011 de los puob\rJ11 .inti!]U01•7 ------------



APCNDICE E 

Lecturas utilizadas en al ontrcnarniento. Las dos prirnorae do cvaluaci6n 
y las finales de pr~ctica 

El pescador afortunado 

tn toda la mañana los tres hombree no hablan logrado pescar en el 
rto Panuco m~s que una escasa veintena de truchas. En cambio Felipe que 
se habta situadio a cierta distancia de ellos no hncfa sino desprender 
del anzuelo, a cada rato sus pcscnditos. En el transcurso de la mañana 
habta pescado lo menos cincuenta a sesenta truchas. Los hombres le 
preguntaron ¿Porqu6 tienes más suerte que nosotros? ¿Es que en ese lugar 
abundan más los peces? 

-No,rospondi6 el chico. Donde yo est6 siempre loa habr4, 

- Dicho esto tiró do un cordón. A flote saliO un botell6n de vidrio 
muy transparente, lleno de agua, en el quo se mueven larvas rojas de 
la mejor calidad, 

- Los peces las ven, pero no pueden atraparla, por eso se agolpan en 
tonrno al botell6n, Y yo procuro que el anzuelo vaya a parar cerca de 
allt. Uno, dos, tres y tya está! explicó riendo el muchachito 
"1Qu6 listo!", despu6s los pescadores, siguieron el cjrnplo del ingenioso 
chicuelo. 



El .1guila 

Un 4guila hizo su nido junto a una carretera, lejos del mar y all! 
nacieron sus aguiluchos. 

Un d!n en que un grupo de gente trabajaba cerca dol árbol, el .1guila 
llegd al nido llevando on sus garras un gran poscndo. 

L.l gonto al vor el paseado, rode6 el .1rbol y se puso a dar do gritos 
y arrojar piedaras al rtguila. 

El áquiln dcj6 caer el pescado, la gente lo levanto y se marchd. 

El .1guila se pon6 en el bordo del nidoy los aguiluchos levantaban 
su cabeza y pcd!an lantimosancntc de comer. 

El águila estaba cansada y no pod!a volar otra vez al car. Se moti6 
al nido, cubrió a los aguiluchos con sus alas, los acariciaba alisdndo­
les las plumitas. 

Pero cu<1ndo m.1e los acariciaba mSs fuerte so quejaban los aguiluchos, 
Entonces el dguila salió del nido y se pos6 en la rama mSs alta del Srtol. 

Los aguiluchos redoblaban sus quejas, 

El águila dej6 escapar un fuerte grito, cxtcndi6 sus alas y vold 

pesadamente en dirccci6n al mar. 

Regres6 muy avanzada la tardo1 volaba despacio y bajo y on sus garras 
llevaba otra vez un gran pescado, 

Cu<1ndo se acercaba al árbol, mir6 en torno para ver si habtn gente 



cerca, y nl no descubrir n nadie pleg6 rápidamente las alas y se 
poso en el bordo el nido. 

Los aguiluchos levantan la cabeza y abren la boca. 

Y el 4guila dospedazd ol pescado y les di6 de comer. 



La niña y los honqos 

Dos niñas iban a su casa con dos cestos do hongos. 

Las niñas deb!an cruzar la v!a del tren. 

Confiadas en que el tren estaba lejos, subieron el tcrreplGn, 

Y est.:ib.:in 1''ª cruzando l.:i v!.:i, cuando oyeron de pronto el ruido de 
la m.tquina. 

La niñ.:i mayor corrió atr.is y la pequeña cruzó la v!a. 

La hermana nayor grito a la r.1cnor1 fUo vuelvas atr&sl 

Pero la locomotora est.:iba ya cerca y hac!a un ruido tan fuerte 
que la pequeña no entendió lo que le gritaba su hcrnana. 

Y crel-'Ó que le dec!a que corriera atr.1s. 

Y as! lo hizo, pero tropezo, el cesto escapo de sus manos y ella 
so puso a recoger los hongos. 

La locomotora estaba ya cerca y el maquinista hac!a sonar el 
silbato con toda fuerza. 

La hcrr.iana mayor gritaba: "¡Deja ah! los hongos!" 
cro!a que le rn.:indab~ que los recogiera y de rodillas 

El maquinista no puedo detener la loco~otora. 

Esta, silbando a todo silbar, arroll6 a la niña. 

pero la pequeña. 
lo hac!a. 

La hert:tana nayor dejo escapar un grito y rompió a llorar. 

Todos los viajeros ~iraban por las ventanillas, y el jefe del tren 
corrió al vagón de cola para ver lo que le hab!a ocurrido a la niña. 

cuando el tren hubo pasado, todos vieron que la niña qu(.odó de 
bruces entre los rieles y no se ~ovfa, 

Luego, cuando el tren estaba l-'ª lejos, la niña levantó l.:i ca.bc:.:i, 
se arrodilló, recogió los hongos y corrió a donde estaba su hermana. 



Los hi1os 

Dos mujeres sacaban agua de un pozo. Otra nujer se acerco a ellJs 
y un viejecito se sentó en un banco de piedra a descansar un peo, 

Una mujer le decía a la otra1 Mi hijo es ~gil y fuerte. Nadie 

puede con 01. l'ucs el nío canta corno un ruiseñor, dijo la otra, 

La tercura callaba, 

-¿Por qu6 no dices nada de tu hijo? le preguntaron sus dos vecinas, 

-¿QuG voy a cltJcir?, respondió- Es un chico corriente, 

Las mujeres acabaron de llenar las cubtJtas y se fueron. 

El viejecito las siguió, 

Las mujeres se paraban do vez en cuando, 

Les doltan las manos y la esplada, el agua se dcrra~aba. 

oc pronto, tres chiquillos vinieron corriendo hacia ellas, 

Uno daba volteretas y giraba cono una rueda. 

Las mujeres lo conte.~plaron admiradas. 

Las muejres lo contemplaron admiradas. 

Otro cantaba con gorjeos de ruiseñor. 

Las mujeres le escuchaban enbelenadas. 

Y el tercero se accrcd presuroso a su nadre, le quito de las 

manos las pesadas cubetas y las llcvd a su casa, 

Las mujeres le preguntaron al viejecito -¿Qu6 te parecen 

nuestros hijos? 

¿Y dónde cst~n?, respondió el viejo ¡Yo no veo r.i~s (!Ue un hijo! 



Ruperto 

Un dla Ruporto el oso sintió mucha ha~bre, asl que 61 fue a ver a 
Juan el castor y le preguntó donde podrta encontrar algunos huevos 
del p<1.jaro. •1tAy C!n un nido do plljaros en c-l viejo <1.rbol del 
roblo, cerca del pequeño la90•, dijo Juan. 

Rubperto caminó y caminó hasta que llegó al <1.rbol. Ll trep6 
hasta arriba. Cuando encontró el nido, 61 lo puso en su pata y 

entonces lanzó un chillido. •¡ouchl• Los p<1.jaros catan ouy 
enojados con Ruporto por tratar de robar sus huevos. 

Ruporto bajó del <1.rbol y do un sólo salto llegó hasta abajo, 
entonces corrió hasta llegar a su casa. r.l olvidó tomar los huevos 
del nido, asl que buscó en su cueva algo de comer. 

Primero tom6 un vaso de leche, Despu6s de la leche, se coni6 
una enorme manzana roja. Pero 61 adn sentta hambre, asl que despu6s 
de la manzana se comió un gran plato de cereal. tl se sintió mucho 
mejor despdes de esto. 



Dos &:1isoa 

Iban por ol boaquo dos amigos llamados Pepe y Luis, cuando salió 
a su encuentro un oso. 

Lula echo a corro, trep6 a un ~rbol y se oculto entro las ramas. 

Pepe se quedó en medio del camino. 

Viendo que no tcn!a escapatoria, se echo al suelo y se fingió 
mueto. 

El oso se le acercó y se puso a olerlo. El muchacho retuvo la 
roapiracidn. 

El oso lo olió la cara, creyó que estaba muerto y se alejó, 

Cuando el oso se hab!a marchado. 

Luis bajo dol 4rbol y preguntó entre risas: 

¿Qud te ha dicho el oso al o!do?. 

Me ha dicho que loa que abandonan a sus amigos en los instantes 

de peligro son muy malas personas. 



El hueso do la ciruela 

Una madre compró ciruolas para darles do postre a sus hijos. Las 
ciruelas estaban en un plato. 

Pedro no había comido nunca ciruelas y no hacía rnaa que olerlas. 
Le gustaron mucho. Y sintió deacoa de probarlas. 

Todo ol tiempo andaba rodando las ciruelas. Y cuando se quedó 
solo en la habitación, no pudo contenerse, tomó una cicruola y se la 
comió. 

Antes del almuerzo, la madre contó las ciruelas y vió que faltaba 
una, Se lo dijo al padre, 

Durante el al~1uorzo,el padre preguntó: Díganme, hijitos ¿no se ha 
comido ninguno d~ ustedes una ciruela? Todos dijeront •no•, 

Pedro se puso rojo como jitoma.te y dijo tambi~n •yo no me la he 
comido•. Entonces_Jijo: Uno de ustedes se la ha comido, y eso no esta 
bien. 

Poro no ea lo peor. Lo peor es que las ciruelas tienen hueso y si 
alguien no eahe comerlas y se traga uno, se muu~e al día siguiente. 
Eso ea lo que temo. 

Pedro so puso palido y dijo •El hueso lo arroje por la ventana• 
Todos se ehcaron a reír. 

Pero Pedro estalló en sollozos, 



;,¡ ::·.: : .... 
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