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RESUMEN

Esta investigacién tuvo como cbjetive el probar los efectos
de una estrategia instrucecional a través de la activacifh de los
c¢onocimientos pertincnetes de los nifics, asi como la resolucidn
de referencias anafbricas en la derivacién de inferencias.

So trabajc’ con cuaranta alumnos de tercer afio de primaria
de una escuacla privada, asignindose al azar a los nifios para
cuatro condiciones experimentales. Se utilizaron cinco toxtos
narrativos para cl entrenamiento. Dos para la evaluacisn: una
inicial y la otra posterior. La cvaluacién ge realize mediante
una prucba de respuesta breve acerca de lap idcas importantes y
socundarias explicitas ¢ implfcitas del texto.

Las condiciones experimentales fueron: la activacién de
esquemas, el entrenamiento en solucifn de andforas, un entrena-
miento combinado y el grupo control.

La activacifén de csquemas requerfa que los nifos recordaran
sus experioncias porsonales pertinentes a las ideas principales
del texto y ademis que conjeturaran sobre las eircunstancias en
las que ocurrfa un hecho o accifn importante, En la segunda
condicifn se ayudS al nific a que encontrara los referentes ana-
f6ricos de los teoxtos mediante el uso de claves, tanto gramati-
cales como semdnticas.

£n el entrenamiento combinado se¢ utilizaron los dos procedi-
mientos descritos anteriormente, {Andiforas, activacién de esquemas)
El grupo control sSlo leyS los textos empleados en el entrena-
miento y fue sometido a las mismas pruebas de covaluaci6n que los
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otros tres grupos. Parn la cobtencifin de resultades, se rcalizé

un anfdlisis de varianza mixto con un factor intersujeto (entre-
namiento) y otro intrasujeto (momento de evaluacién). En los
resultados obtenidos se encontraron cfectos rignificativos para
el tipo de tratamiento, ¢l monento de aplicaci6n, la interaccién
de ambas, ¥y la interaccién entre ¢l momente de evaluacifn y el
tipo de prequnta. lLos resultados obtenidos mostraren la efectivi-
dad de los procedimientos empleados para facilitar las respuestas
a preguntas tanto explf{citas como implicitas.



INTRODUCCION

Dentro de las mltiples dificultades a las que se enfrentan
los educadores contemporineos, destaca sobremanera en fracaso la
lectura y comprensidén de textos de los alumnos de primaria.

Gran parte de ‘licha problenmfitica puede atribuirse a los
diversos problemas de la sociedad en general, Asf, se espera
que el sistema cducativo mejore la calidad de la ensefianza de
destrezas cognoscitivas bisicas que permitan al nifio participar
do manera mds adecuada dentro de la complejidad misma de la
sociedad.

Vemo# que existe discrepancia entre las agpiraciones plantea-
das en cuanto al rendimeinto en la compronsidn de la lectura y la
ejecucién que presentan los nifies. As{ encontramos, por ejemplo,
gue unho de los obietivos de ensefianza planteadeos por la SEP en cl
primer afio de la escuela primaria es el siguiente: "Cuec adquieran
el conocimiento del sistemagrificu {lecto-escritura) como
complemento del sistema oral y que lo utilice. Que adquicra el
hibito de la lectura de manera que tenga conciencia de que Este
es un instrumento de auto ecducacién para adquirir informacién
general, asimilar conocimicntos especificos, percibir los valores
estéticoa”

Por medio de la investigacidén psicolédgica se ha intentado
eliminar tal discrepancia. Tradicionalmente, desde la perspectiva
pedagbgica ¢l problema del aprendizaje de la lectura se ha plan-
teado como una cuestidn de métodos en la ensefanza de la nmisma,



poer lo que la preccupacidn de loa educadores se enfoca a la
biaqueda de métodos “"mis cficaces", restdndole importancia a la
participacibn activa del nilfo.

Con la bdsqueda do métodos mis oficaces para la adguisicibn
de la lectura, cbsorvamos que ciertos métodos (bnomatopéyicos,
fonfticos} hacen énfasis en dos fases de la nmisma; la primera se

" relaciona con la mecinica de la lectura, es declir el descifrado
del texto, y que da lugar a la scgunda fase: la comprensifn en
8f misma de la lectura del texto,

De lo anterior se desprende la conplejidad del problema,
porque se ha dirigido la mayorfa del esfuerzo al mejoramiento de
la primera fase, o sea, a la pecdnica de la lectura misma descui-
dando hasta cierto punto la fasBe que sc refiere a la comprensién
del texto y cuya funcifn deberfa ser considerada como primordial.

Si enfocamos nucstra atencifn a la sequnda fase en el proceso
de la lectura, es decir, a la comprensién del texto cue se lee, la
visifn actual que se ticne es que ¢l nido intenta de manera activa
comprender la naturaleza del lenguaje formulando hipStesis, bus-
cando regularidades y poniendo a prucbhba sus predicciones acerca de
1o quoe lece, Desde esta perspectiva {Bransford v Franks, 1971;
Rumelhart v Ortony, 1976), la comprensisn de la lectura no solo
dapende de lo que se lee enh ¢l texto, Sino gue el nifo debe rela-
clionar dicha informacién con la que yYa posee participando activa-
mente en su comprensifn.

Soldenberg (1982) plantea que a partir de estas nociones
surge una linea de investigacifn en el proceseo de la lectura que
incluye la aplicacifin de la tcorfa de los esgucmas para analizar
tal procesao,



TECRIA DE LOS ESQUEMAS

La proposicidn central de la Teorfa de los escuemas cs que
en ol procesamiento de lo que se lee, sc aplica el conocimiento
del lector y gque, ademis, ol contexto de 1s situacifn cn que se
estd procesando dicha informacidn, interactuars para influir en
la interprotacifn y el recuerdo posterier de la nueva informacidn
adguirida (Brooks & Dansereau, 1981},

De esta manera, el conocimiento cue el lector ya posce
eatd organizado en un conjunto de esquemas gue, aunados al
contexto de la situacifn descrita en la lectura, permite que Ee
octiven o inhiban conjuntos narticulares de esquemas.

Rumelhart [1980}menciona que un gsquema o5 una estructura
mental que representa evento, Bituaciones y ebjetos. En dicha
estructura se incluyen los componentes ¢ interrelaciones entre
¢llog, Cada componente de dicha estructura puede considerarse, a
Bu vez, un subesquema, as! cuando se presenta una oracifn, su
comprensién -incluye la activacidn de varios subesquemas relacio-
nados con clla y la elcccién de agqufl esquema que representa la
informacién de la oracifn,.

A través de la experiencia directa o de la experiencia vi-
caria, cada persona adquiere cientos de esguemas. Piaget ¢
Inhelder (1973} exponen la impartancia de la interiorizacién de
las acciones cn la formacifn de lo que denominaron estructuras
operatorias, Formulan que el nifo actua sebre el nundo y construye
modelos internos de la realidad,

Por supuecsto que las interacciones con su ambiente pueden
ser tambifén de manera verbal, a través de experiencias variadas.



Log esquemas son utilizados de varias formas -wyri ayudan

4 planear y ejccutar actividades convencionales, E1 planeader
salecciona do la memoria un esguema cuyo resultddo normal se
apemeje a la meta descada y, después, trata de lograr las condi-
cliones para quo puedo cjocutar el esgquema. Ademis , ¢l escjuema
ayuda a comprender lo que se presente acerca de hctividades
convencionales. Asf, sl un nifo ve la puerta de su cscuela
cerrada despufs Jde la hora de entrada, activari el ofquema de
"llegar tarde®.

Los esquemas varfan ampliamente por su nivel de abstraceléng

Minsky, cit.p. Sanford & Garrod (1961} describe los siquientes
niveles;

1

Esquemas dec los objetos, que so reficren al conocclmiento de

los objetos aunque 80 vean parcialmente, comp lotande mental-
mente los valores,

Esquemas temporalos: gque refiere que ciertos ewentos tienen

una secuencia programada, por lo gue se purde predecir lo que
anteceda o continuard en un punto de la cadema de cventos,

Esquemas gramaticales: donde se considera un aspecto gramatical,

por ej. al vorbo como un csquema que sirve de referencia para
acomodar las otras partes componentes de la oraelbn.

Esquemas dc estructura: por lo comln, la organiclSn de

ciertas narraciones tienen una estructura regular predecible.

Da acuerdo a lo anterior cualquier cxperiencia aue no pueda

asimilarse dentro de un esquema, resultarfa incormprens ible, debido
a que la utilizacién de esguemas es un process dinfmico y construc-
tive.



Una funcifn de los escquemas es desempeiiar un papel clave
en la comprensidn (Aquilar, 1982). Asf, por ejemplo, cuando al
alumno s¢ le ofrece cilorta informacién en un texte en ¢l que se
omiten ciertos aspectos o antecedentes, tienc que inferirlos.
Para poder derivar dichas inferencias, el alumno debe hacer uso
de los esquemas pertinentes que permitan la interpretacidn
coherentae del texto, Esto fmplica que la comprensisn no solo se
basa en lo gue csty contenido literalmente en una oracibn o on
un textoy sino que dicha comprensifn depende del enlace que
construye el lector entre su conocimiente general y la informa-
cibn extrafda del texto, entte otros aspectos.

Se supone que los csquemas como estructuras de conocimiento
son utilizados en varias ctapas durante la lectura y el recuerdo
ya que describen la representacién final (significado) en la
memoria, en t8rminos de la interaceién de las palabras en el
texto, con los esquemas usados cn la interpretacifin. Asf, las
ideas de una persona durante el recuerdo pueden gervir para
interpretar un fragmento del texto cn este punto, Consecuentemehte,
bajo cietas condiciones, es posible que ¢l recuerdo incluya infor-
macifén basada en los csgquemas que no estdn presentes en el texto
pero que 8i resulta compatible con tal esquema.

Bower, Black & Turner {1979) realizaron una serie de inves-
tigaciones para probar la validez psicolégica de la Teorfa de los
Esquemas. En la primera investigacifn pidieron a los sujetos oue
produjeran detalladas descripciones por escrito de ciertos even-
tos familiarecs. Los sujctos coinclidieron tanto en la naturaleza
de las caracterf{sticas, propiedades y acciones, como en el orden



de prescntacién de dichas acciones y la segmentaciédn de cllas en
escenas. Tal recuerdo es, por sypucste, un roquisito bisico en
cualquior teorfa de comprensifn que se apoye en los esquemas,

ABimismo relacionaron la presencia de eventos familiares a
fin do observar su relacidn con el recuecrdo de dichos eventos,

Presentaron textos que narraban las accionas utilizando
osquemas, y s los pidif a los sujetos que trataran de recordar
dichos textos. Los sujetos tendfan a confundir las acciones
explfcitas con las acciones no eatablecidas en ¢l texto pero que
podfan derivarse do tales esquemas.

Posteriormente sc realliz8 un estudio en relacifn con el
recuerdo de acontecimientos que se desviaban del csouena, Por
ejemplo, on uvna narracifn basada en el esquema familiar del
restaurante, s¢ incluyd informacifn como la siguiente: "E} sefor
de la mesa contigua tuvo un atacue epilfptico”™. Al solicitar el
recuerdo de este texto, los sujetos mostraron una alta probabi-
lidad de recuerdo para el evento no comfin del esquemar a este
fendmeno se le designa “ipterrupcién®.,

La interrupcifn, scgfin cstos investigadores es un cvento
que tendrd un efecto "Vom Resterff” basado en el esquema, o sea,
un mejor recucrdo para el evento sarpresivo,

La "interrupcidn® se cxplica debide a que los lectores
no prestan atencidn a todos los aspectos del esquema, porque
fste se activa de manera espontinea ; en cambio, cuando se
introduce un evento ajeno al esquema, el lector mantendrd en la
memoria tal evento para incorporarlo a la representacién general,



El enfoque de esquemas tamblén enfatiza la participacibn
activa del sujcto, asf{ como de los aspectos elaboratives de la
compronsifn. En t&rminoo de Anderson (1977) la representaclién
de un mensaje lncluird elementos adiconales al contenido explicito
del mismo. Este componente adicional {(inferenclas) se requicre
mantenga consistencia con ¢l coquema desde ol cual la representa-
cién del toxto se construye.

a) 1lnferencias.

El enlace o componente adicional del significado de un
texto, puede explicarse en téminos de las Inferencias que el
lector debe hacer para conectar cl significado de las oraciones
con sus conocimientos {Schank & Abelson, 1975 Paris & Lindauer,
1977; Paris, 1978; Rojas, 1979).

schank {1975 lt., p. Warrem, Micholas & Trabasso, 1979)
detine funclionalmente la inferencia como "la operaciébn de
conectar proposiciones (conexifén textual) y/o de llenar huecos”.
Dichas operaciones a las que alude Schank sc refieren a la
conexién dec proposiciones due ocurre cuande dos © mas araciones
se enlazan. Para ilustrar esto, el auter expone el ejemplo
siguiente: "Era un viernes en la tarde, Esther estf pintando un
dibujo. Cuando Esther lo est§ mirando, David, que llega malicioso,
decide molestarla, para la cual ata con varios nudos las dos agu-
jetas de los zapatos de Isther. Ella, al intentar caminar se cae”.
Se suponec que log sentimientos maliciosos de David dieron por
resultado melestar a Eather hasta conducirla al suelo.



La modalidad de la inferencia de llenar huecos, ocurre
cuando dada upa situacifn © accifn, la motivacién no sBe aclara
y el lector tendrfa que suponerlo, si el escritor mas adelante
no lo aclara y us necesaria para la comprensién de las oracliones
del texto, por lo que la exactitud de la inferencia depende de
la informacibén dada cn ¢l texto y de la extrapolacién que el
lector haga de su conocimicnto scbre los objetos y eventos
ocurridos,

Se pucde derivar la inferencia de que Esther estd pintando
un cuadro porque el trabajo artfstico le produce gran satisfaccién
1o cual explica porqué eclla no se percata de la presencia de
David.

La scqunda operaclfn propuesta por Schank en la conexifin
textual ca en la cual se conducen llenar huccos, cuando las
alternativas no estan establecidas explicitamente en el texto.

Existe un amplio range de inferencias textuales, Trabasso y
Warren (1977, cit. p. Omamnson, Warren & Trabasso, 1978} han
sugeride cuatro categorfas bisicas: Léxicas, cspacio~temprales,
Extrapolativas y Evaluativas.

1 Lé&xicas. Este tipo de inferencia se refiere a la conexién por
contexto ¥ a la anifora.

1.1 ta inferencia por contexto se refiere a la comprensifn de
algunas palabras de acuerdo al marco en el gue se¢ encucntran.
Tenemos por ejemplo:

a) Fui hacer un depfsito al Panco.
b) Pidsame el banco para sentarme.



En la oracifn a) se infiere que el Banco es una lhstitucisn
y en la oracidn b) gue ostamos hablando de un mueble.

1.2 Las andforas* tienen cono funcidn la de recuperar la idea
de un término dado con anterloridad. Aparecen frecuente-
mento en textos, debido a que no es usual hacer refercncia
repetida de un sujeto o evento y sf, en cambio, es comln
hacer dichas referencias mediante las andfora. Por ecjemplo:

a) Adela fri6 el pollo.
b} Julio se lo comi@.

El término *lo" viene siendo una referencia anaffSrica de
"el pollo™, lo cual se infiere de la lectura que "julio se
comid el pollo gque Adela frig”.

2, Inferencia Espacio-Temporales. Se refieren a la enmarcacifn de
los eventos y episodios descritos dentro de un marcce temporal
¢ espacial. Por ojomplo:

a) Francisco fue al aecropuerto el viernes.

b) Se encontr con su tia Elena.

Los lectores infieran gque el evento descrito en la oracién
b) ocurrié un viernes en el acropuesto.

3. Inferencias Extrapolativas, Aluden a la inclusién de enlaces a
partir de componehetes o la secuencia de eventos gue encadenan
las dos oracicones. Por ejemplo:

a) Le dije a Juana que ho sc bajara de la bancueta,
b) Ahora estd en el Nospital con una pierna enyesada.
* in el presente trabajo se deneminari anfferas, al tfémino o téminos cue ¢l

escritor © hablante utiliza para substituir a los referentes npenciorados con
anterioridad. Tales com pronambres, adverbios, adjetives, ctcftera,
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"Su comprensidn requiere saber que abajo de la banqueta
circulan vehiculos que pueden arrollar a lag personas y lesio-
narlas, que en los hospitales se atienden accidentados, y
ademds, inferir que Juana se baj6 de la bangqueta y fue arrolla-
da v lesionada en una pierna, y despufs fuc conducida a un
hospital donde s@ enyess para curarla®

{Ejemplo tomado de Agquilar, 1982).

Inferencias Evaluatlivas. Sco definen debido a que el valor o
significado de un evento depende del contexte en cl cual se
presenta, asf los lectores tendrdn que determinar dicho contex-
to con el fin de comprender de qué se trata. Por ejomplo:

a) Marfa levantd la mufieca rota.
Contexto a.l} era la preferida de su patrona,
Contexto a.2} Julia ya no la querfa.

El significade depende del conocimiento que se tenga de lo que
sucede en cada uno de los contextos,

Aunque algunas veces c¢s (til considerar los diferentes tipos de
inferencia en t€rminos de las condliciones bajo las cuales se
derivan, es también probable que &stas se derivan principal-
mente de los ensayos que realice el lector por descubrir ¢l
modelo que mejor representce lo que el escritor dice,

Se han utilizado nocicnes de estructuras internas para repre-
sentar la organizacitn del conocimiento, asf cemo de otros
procesos, Aungue la terminologfa varfa en los conceptos usados
por varios autcres, son similares al concopto de esdguema antce
tiormente descrito.
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En la sigulente seccidn se revisarin algunas trabajos sobre la
representacién do eventos, del discurso, y de las historias y su
relacidn con el proceso de inferencia.

b) Representacién del discurso

Se ha dicho que la repreaentacidn final de un discurso rara
vez o8 literal y que el recuerdo cstd relacionado con la esencia
da la historla de cada quien, por lo que el proceso de comprensisn
individual estd implfcita en la manera en cue se ha alnacenado cn
la memoria dicha fraccifn de la historia. (Thordyke, 1977;
Kintech, 1974; Bransford & Johnson, 1972},

Siendo esto asf, entonces el proceso de inferencia gue opera
durante la comprensiSn debe tener un efecto predecible en las
clases de distorsifn que aparecerin durante el recuerdo o cvacacibn
{Kintsch, 1974).

Varias lineas de evidencia han apoyado este punto de vista,
por ejemplo, Thorndike (1977} us8 un experimento de reconocimiento
para observar si los sujetos confundfan las inferencias, las cuales
eran necesarias para comprender cl texto, con la Informacién gue
realmente sc presentaba en el texto. Utilizd oraciones como las
siguientes:

1} E1l duefioc de la cadena de hamburguesas tenfa miedo de cue su
pasién por las frituras pudiera arruinar st matrimonio.
Thorndyke sugiere que para comprender esto, se pueden derivar
las siguientes inferencias:

a) El duefio de la cadena de hamburguesas obtenfa las frituras
gratis.
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b} A la espasa del duefio de la cadena de hamburguesas no le
gustaban las frituras,

c) El dueciio de la cadena de hamburguesas estaba muy gordo.

A continuaclén se le prescntaba lo siguiente:

2) El duefio de la cadena de hamburquesas decidi6 ingresar a los
cuida-kilos {weight-watchers) para salvar su matrimenio.

Despufs de loer el texto sc les daba a los sujetos una '
iista de reconocimiento, la que inclufa algunas oracliones, las
cuales aran de hecho inferenclas posibles, mis que materiales
presentadon. Encontr8 que era mis probable reconocer equivocada-
mente una inferencia posible cuando en realidad &sta habfa sido
reforzada por una oracién posterior.

Esto implica que la representacifn de oraciones de textos
en la memoria conticne lo estableclido explfcitamente, mis las
infercncias nccesarias para comprender diche texto,

Kintsch (1974) plantea que si se hace una inferencia durante
la comprensién y €sta es incorporada en la representacifn de la
memoria, sc¢ debe aceptar gue la inferencia se incorpora en la
reprasentacidn de la memoria,

Los resultades de la investigacidn de Kintsch tienden a
apoyar lo anterior. Los sujetos aceptaban uwna informacifn inferen-
cilal como verdadera tan ripido como lo hacfan con la informacién
que se habfa presentsdo realmente.
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Bay otro cestudio que tambifn anoya el punto de vista de cuc
1a memoria textual no es literal, sino gue es producto de com-
prensifin mis profunda, Por ejemplo, Bransford & Johnson (1972),
realizaron estudlos on los que dieron a escuchar a 1los sBujetos
una de las oraciones siguientes:

1} Tres tortugas descansaban cerca de un tronco flotanto ¥y un
pez nadaba bajo de ellas.

2} Tres torgugas descansaban gobre un tronco flotante y un pez
nadaba bajo ellas,

Despubs de una serie de oracliones se administrd una prueba
de reconocimiento, la cual inclufa prucbas compo:

3) Trose tortugas descansaban gerca de up trence flotante
y un pez nadaba dcbajo de 81.

4) ‘T'res tortugas descansaban sobre un tronco flotante y un vez
nadaba debajo de &1.

Los sujectos que oyeron la oraci6n Nimero 1 plantearcn aue
los nfimeroc 3 ¥y 4 no sc habfan presentado; sin embargo, aguellos
que escucharon la ndmero 2 recharon la nfimero 3 pero no la nfimere
4. La explicacifn de esto es que la nfnero 4 es una inferencia
correcta, la cual puede scr derivada de la nfimero 2 pero no asi
de la nfinero 1.

Otro e¢jemplo cs el experinento realizadeo por Garham (1979,
cit, p. Sanford y Garrod, 1981} cl cual utilizd un procedimiento
de recuerdo con claves en oraciones como las siguientes:
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"El ama de casa cocind las frituras®.

Garham demoatrSd que cl recuerdo con la clavea “"cocins" fuc
menos efoctivo en ayudar a recordar la oracién original que con
la clave *freir*, Lste autor sostione que lo que sucede es que
una oracifn come la anterior es comprendlda porque producc un
modelo basado en el conocimiento de la situacibn, el cual es
esencialmente de naturaleza no ltinglifstica.

La comprensgidn de la mayoria de las oraciones requiere gque
el lector se forme una representacifn mids particularizada de lo
que podrfa una gencralizada, o sea de una generada sobre las ba-
sesd de losa constituyentos edencialmente de naturaleza no
lingulstica.

La comprengidn de la mayorfa de las oraciones reouiere que
el lector sc forme una representacién mis particularizada de lo
gue podrfa una generalizada, o sca de una generada sobre las ba=-
ses de los constituyentes semdnticos abstractos de una palabra.

Los estudios que usan cl paradigma de recuerde con claves
indircctas sugicren que los lectores tienden a ecjemplificar los
tfrminos gencrales gue encuentran on el discurso. Anderson,
Pichert, Goetz, Shallerc, Stevens & Trollip (1976), probarom ouce
la ejemplificaciGn se integra a la comprensién ¥ a la memoria de
1a oracisn, para lo cual construyeron oracionecs con términcs gene-
rales en el sujeto nonminal. Ll resto de cada oracifn se discié
para causar clertas ejomplificacicones del tfmino general, por
ejemplo:

YE]l pez atacf al nadador"
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La mayorfa de la gente pensaba oue este pez era un tiburén.
Dospuéis se presentaron las claves "pez® y "tiburén®, El nombra-
miento de los términos particulares logrd las ejemplificaciones
asperadas, Estos términos particulares fueron sustancialmente
mejores claves para el recuerdo de las palabras reatantes en las
oraciones que contenlfan los términos generales.

Varios experimentos han mostrado nue las sustituciones en

el recuerdo son consistentes con la hipStesis de ajemplificacién
{ver Schaweller, Brewer & Dahl, 1976).

c] Reprasentacidn de eventos

Los esguemas desempefian un papel nuy importante en la
representacifn de sucesos. La oracifn "Juan quebrf un vidrio™,
solo tendrd Bentido para el cue leve, si sabe lo gque implica gue-
brar, por 1o cual un modelo de representacidn necesita incorporar
dicho conocimiento.

Rumelhart y Ortony (1976) usan cl término "Redes estructu-
rales” para describir su representacidn del significado:

En la sigulente flgura sc muestra el escuema de "gquebrar:

HACEP, mitedo » M
método

agepte objeto X
X hW“UEBFU\R rigl

onpleto Incompleto

Fig. 1 Esquema de "quebrar® (Rumelhart & Ortony, 1976)
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Vemos que un verbo para ellos cs una descripcidn en términos
de un esquema subyacente o red de componentes bisicoz, lo que per-
mlite obtener el significado del verbo.

Existon tres huecos para las variables: el hueco* del agente
{X), el hueco del método (M) y cl hucco del cbjeto {¥).

AsI, guebrar algo os cuando un agente causa un cambio de un
cstado completo a un estado no completo. La causa es un aspocto
bidsico del verbo quebrar, Este aspecto tiene dos argumentos
({huecos): algquien que hace algo (hacer) y algo, el cual es el re-
sultado (cambio}.

las entradas X, ¥ y M son variables que se ejemplifican
comunmente cuando se usa ¢l esquema de quebrar,

Hay limites en los valores que estas varlables pueden tomar.
Por ejemplo, la lfinea gue conectna quebrar con Y, lleva al rétulo
ohjetos frigiles, siendo esta una limitacitn a los valores que Y
puede tomaf.

Rumelhart y Ortony {1976} consideran que en la oracitén "Juan
quebrd la ventana”, el esquema “guebrar®” cos evocado por la palabra
"quoebr6é". Lag otras entidades linguisticas sc asignan a "X" ¥y a
"¥". En la bfisqueda de un objeto frigll , se encuentra “ventana”
para llenar "Y", ya que la caracteristica de frigil es parte de
la informacifn que se ha almacenado sobre "ventana". "Juan" es
una persona y las personas son agentes,asf que "Juan® sc asigna
a "X", Ho se tiene nada gue guede en "M" por lo gque nho se puede
ejemplificar, aunque posiblemente surja la pregunta ¢Cémo la
rompi6é?, como un requisito de informacifn para llenar el hueco

* hueco: valor o roxdalidad no precisado o Jeteminado.
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vacanta,
Las estructuras de slgnificado de los verbos, denoninndos

esquemas, estin basadas en la idea do que pueden ser descritas on
términos de agpectos bisicos.

d) Representacifn de historias

Garham (1979, cit. p. Sanford & Garrod, 1931) ha mostrado
que los vorbos activan esquemas con sua propiedades nonsecucntes
predictivas, Sin enbargo, e¢sto por sf solo no podrd explicar el
problema general de la inferencia y el usc del conocimiento. be
la misma manera que los verbos evocan entidades, as{ un texto de
"un caso en la corte" pedrfa evocar una amplia variedad de
entidades tales como "abogado”, un "juez®, un "jurado”, lo cual
no necesita ser mencionado explfcitamente. Se picnsa que todas
esas partes de nuestro copocimiento constituyen el esquena acerta
de un caso en la corte. Asf como se hicleron predicciones acerca
de la facilidad de la proyeccifn de referencia en el esquena de
un verbho, lo pismo sucede aquf, Uno podrfa esperar introducir
alguna entidad como “abogado” por primera vez en un texto acerca
de "un caso en la corte” sin instigar un proceso de puchte que
consuma tiempo (Sanford & CGarrod, 1981).

Para probar esta prediccién Sanferd y Garred (1981) realiza-
ron un experinento de ticmpo de lectura basades en cl hecho de
que si se prescntan pasajes con la evocacifin de esquemas bien defi-
nides no deberfa haver un incremento en el tiempo de lectura, si se
introdujera una entidad implicada por el esquema. Si por etro lado
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80 evocara un esquena, deberfa registrarsc un tiempo de lectura
mds lento para ol mismo pasaje debido al proceso de enlace cue
requerird tiempo extra. Es esquema particular se activarfa por
el tftulo "en la corte" y se podria esperar un hueco para "aboga-
do*® {(sin la mencln de "abogado"). En ambas condiclones hubo la
opclifn en la primera craclén de incluir o no la frase "per cl
abogado*,

Las difarencias en los ticmpos de lectura siquen las predic-
ciones hechas por ¢l modelo de esquemas, Cuando el tftulo es
inapropiado hay diferencias sustanciales entre la condicibn
establecida o implfcita, mientras que cen el tftulo aproplado
hubo una diferencia insignificativa. Una explicacifin consiste en
que mucha informacifn es recuperada por el tftulo y da apoyo a
las oraciones, ES decir, que se sugiere que el titulo sirve para
producir un esquema.

Thorndyke (1975, 1976) nos dice que si las personas se fami-
liarizan con la lectura de historias sencilla, conformarin un
esquema para representar esta situacidn. Los conmponentes del
esguema tienen huccos, los cuales se plantea que son las catecgo-
rfas sinticticas de la historia.

Thorndyke argumenta gue si la informacifn estructurada de la
historia se usa para construlir represcntaclenes dentro de las
cuales se proyectan los eventos particulares de una historia,
entonces el grado en ¢l gque esta informacifn estructurada puede
ser utilizada, influird en la comprensidén y el recuerdo de dicha
historia.
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Este investigador tambidn manipulé la disponibilidad de la
informacidn estructurada de varias formas con el fin de examinar
au efocto sobre los puntajes de comprensifn y recuerdo.

En la condicidn de "historias” les sujetos leyeron la historia
de mancra habltual. En otra condicifn “"narrativa-tema al final”® se
redujo la estructura de la historia y las afirmaciones importantes
‘del tema se cambinron de su lugar original colocdndose cerca del
final del texto. En una torcera condicifn, denominads de "Descrip-
cién”, Thorndyke alterd cl corden de las oraciones, logrando que el
texto solo conservara la claridad en las referencias nominal y
pronominal.

En los resultados de la prueba de recuerdo se encontrf un
decremento progresivo en la cantidad de texte gue podfan recordar
los’ sujetos de la primera a la tercera condicibn,

Thorndyke sefiala que cuando una versifin de historia se presenta
a los sujetos, estos activan un osquema deneral de la "historia® y
ejemplifican los huecos en ¢l ecsquema con las proposiciones del
texto.

Pratt, Luszcz, Mackenzie=Keatlng & Manning (1982) han denostrado
que cnh las historias el procesoc metacognoscitivo* es selectivo.
Parece ser que la informacifn de clertos aspectons de la historia
conformados en esquemas, resulta importante para hacer julcios
acerca del conocimiento gencral de la historia.

La organizacidn en esta selectividad cerresponde al esquema
general de la historia, seflalado por Thorndyke (1977), Los hallazgos
obtenidos por Pratt y cols, sugivren gque el esguema general de la
historia influye en ta comprensidn, recucrdo y resumen de historias

* Dichos autores hufenich cue 'a evaluacibn metaorrsoscitiva muode activar un
esquema de bfaqueals de informacifin general scbre la historia, operacionalizada
cognoscitivamente (n proquntas acerca de los constituyontes de dicha historia,
v la evalfin a través de prequntar al sujeto acerca de la estimacifn gue tiene
sobre su conociniento de la historia,
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simples, ademds do que dicho eaquema se incluye en el proceso de
btaqueda da las actividades metacognoscitivas con respecte a la
historia.

2) Integracifn de oracioncs

Resulta ficil pensar en la nocesidad de una representacién
en la gue una oracifn seca considernda como antecedente para otras
oraciones. Es claro que so tiene gue buscar un nivel mids profunde
de signiflicado para que las oraciones puedan formar una estructura
cohesiva,

Esta coherencia se ha atribuldo al hecho de que los escritores
hacen repetidas rofcrencias de la informacién recuperable del texto
inicial (Carpenter & Juat, 1977},

Existen algunas descripciones cognoscitivas de c6mo el lector
o8 capaz do proyectar dichas refcrencias subsecucntes dentro de
su representacifn del texto.*

Carpenter & Jusc (1977} sugieren ¢ue cl proceso de proyeccibn
os una funcidn do la relacién semintica de una anffora y su ante-
cedentao,

Al respecto, se han realizado investigaciones sobre la panera
cn la cual un ejemplo de un concepto B¢ almacena y recupera de la
memoria en relaciSn al concepto mismo, Se ha encontrado que el

* E1 mapec o la proyeccifn de referencia, se relaciona con la
transferencia del significadec de un antecedente con su nombra-
miento posterior (gencralmente mediante términos anaféricos).
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tiempo de recuperuclén varfa y esto parece depepder en gran barte
de la relaclén que existe entre el ejemplo y el concepto.

Se ha encontrado, por ejemplo, que la gente verifica con mayor
rupldez lp oracibn “un petirrcjo es un ave® que "un pingllino es un
avag". Esto implica que en general los cjemplos m8s semejantes a los
prototfpicos se procesan con mayor rapidez.

Battig & Montague {1969 oit, p. Sanford & Garred, 1981),
han derivado un conjunto de normas de cjemplos de alta o baja
frecuencia conjunta con los conceptos, derivadas de las respuestas
dadas por los sujctos a los cuales se les di6 una lista de categorfas
o conceptos (vehfculos, juguetes, etc.) y se les pedfa enlistar
ajemplos del concepto especifico que vinicran a su mente.

Asf se observl que los cjemplos due se pensaron Rds facilmente
como miembros de tal concepto, son los gue se recucrdan con mayor
rapidez. (Conrad, 1972).

Algunos investigadores han sugerido que el lector se gufa per
ciertas claves sinticticas para solucionar la referencia anaférica,
Asi, por ejemplo, Cooper (1974) realizé un estudio para investigar
la comprensién de los pronombres de un texto. Se presentaba un
relato de un viaje (en forma oral) en el que se hacfa nmencién a
clertos animales y objetos, al mismo tiempo se le presentaba cl
sujeto una serie de dibujos que representaban a los personajes y
objetos, Se cncontrf gque los sujetos observaban el dibujo del
abjeto que sc mencionaba, de igual modo cuando se presentaba el
proncmbre correspondiente,

Otro aspecto importante en la integracién de las oraciones
en un texto ccherente, es ¢l uso de articulos definidos. Esto se



demostrd en una investigacisSn do Villiers (1974} en la cual baje
dos condicliones se dio a los sujetos una lista de oraclones que
podfan conformar un texto coherente, Cuando se presentd a unos
sujotoe oraciones que contenfan articules indefinidos, no las
pudleron rolacionar de manera adecuada, pere cuando el articule
indefinido se rcemplazé por uno definido y se les presentd a otros
sujetos, &stos sl pudicron conformar correctamente la secuencia de
la historia, adem&s de que recordarcn mayor nfmero de oraciones y
utilizaron mds auﬁtitucioncs léxicas (por cjemplo perro por
animal)l que los otros sujetos.

Lo anterior sc relaciona con la sugercncia de Clark (eit, p,
ilaviland & Clark, 1974), de gue al tiempo de leer, el lector crea
puentes referenciales para conectar la informacibn del texto
marcada como disponible.

Haviland & Clark (1974} prorenen que el mapeo es instigado
a través del anflisis sint&ctico de la orpciédn en cuestibn y
dividen la oracién en dos tipos de informacién: la informacidn
"dada", que puede ger recuperada del texto y la informaciébn "nueva®,
la cual se intreoduce por primera vez,

La presencia de upa frasc nominal definida indica que el
lentor cuenta ya con clerta informacién, eon donde buscard el
antecedente apreopiado para la nueva informacién,

En ciertos casos, la bfisqueda del antccedente apropiado, al
lector tiene que derivar una inferencia de conexidn o de implicacién.,

5i ohservamos el siguiente ejemplo que mencionani

1) Mar{a desempacSd las cosas del dfa de campo.
2) La cerveza estaba tibia.
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En la segunda oracifn ol lector notard qﬁe *ecerveza® o8
informacién dada y asf tratard de encontrar algdn antecedente,
Sin embargo, no existe la mencidén directa de "cerveza" on la
oraciSn prececdente, por lo que el lector tendrd que hacer una
inferencia de conexién como la sigulente: la "cerveza® en un
ajemplo do “"cosas del dfa de campo”, por lo tanto, el antocedente
para "cerveza®” o "una de las cosas del dfa de campo" mencicnadas
an la primera oracién. Tal inferencla de conexlén no es necesaria
en las siguientes oraciones:

3} Marfa descmpacd la cerveza.
4) La cerveza estaba tibia,

Segln su posicifin, se csperarfa que el lector tomarfa mis
tiempo para comprender la oracién 2, ya que solo cuenta con un
antecedente indirecto, que su idféntica 4 con un antecedente directo.

Para probar cuta prediccién, los investigadores antes mencio-
nados presentaron las dos oraciones en sucesién a los sujetos y
pildieron a los mismos gue presionaran una tesis cuando hubieran
comprendido la segunda oracifn.

Al medir el tiempo de comprensién (desde la presentacién de la
sequnda oracifin hasta la presidn de la tccla) se encontrd que el
tiempo de comprensién fue significativamente mayor cuando los
sujetos tuvieron gque hacer inferencias de conexién.

En contraste con lo anterior GCarrod y Sanford (1977) plantean
que el lector inferird las conexiones afin en auscncia de claves
sinticticas apropiadas., En el ejemplo siquiente manifiestan su
posicidn:
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IR ¥ Tom&ﬁrentrd al cuarta.
2} caminé junto a la ventana.

Soatienen que el lector al identificar "ventana”, busca el
antecedente. El resultado scrd crear el puente al cuarte mencionado
" tieno una ventana", Sin embargo, al presentar dichos auteres solo
la oracién 2, el lector pudo derivar exactamente la misma infercn-
cia, concluyondo gue atn cn casos dondo los signoes sintdcticos no
indican gue la informacién ya se dio, ¢l lector con frecucncia
vata la misma clase de inferencia.

Como se ha sefialado, une de los pasos iniciales en hacer
conexiones anafSricas es hacer gque el antecedente potencial lleve
a la correcta relacifbn entre au clase y la citada refercencia ana=~
fOrica, apoyada esta dltima con el efecto de frecuencia conjunta,

Estos investigadores, coinclidicendo con Battig y Montague {1963)
denominan "ejemplos comunes” a 1los que comparten alta frecuencia
conjunta con el concepto en cuestidn, asimismo consideran "ejemplo
raro” el que presenta baja frecuencia conjunta,

Para constatar que la lectura de una oracién con antecedentes
identificados como comunes e8 miAs rdpida que aguélla que ofrece
antocedentes raros, Carrod y Sandord (1977) rcalizaron un experi-
mento cn el cual sc les presentaba a los sujetos grupos de tres
oraciones, ch donde la primera (contexto) inclufa el tfrmino
general o concepto, por ejemplo “Los drboles fueron derribados por
la tormenta”; la segunda oracifn (objetive) contenfa una referencia
anaférica que servia para especificar un ejemnlo partjcular del
referente al término general.



~ Como por ejoemplo: "Los robles fucron arrancados del suelo".
La tercera oracién era una progunta que requerfa una respucsta de
sf o no, para probar la informacifn presentada cn las dos primeras
oraciones, ‘

Los resultados obtenidos mostraron que el tiempo de lectura
para la scgunda oraclfn fue menor cuando el ejemplo prescntado
fue un prototipo de la categorfa.

si en realidad el proceso de conexidn se inicia {ndependiente-
nente del andlisis sintdctico de la oracidén, entonces se podrfa
var dicho efecto también en craciones donde la referencia anaférica
no estuviera marcada sintdcticamente.

No obstante, en la descripcifin previa de Haviland y Clark
{1974) acerca de la informacidn "dado* y la “huevda”, el lector
no podrfa ecfectuar la conexién anaférica sin las mencionadas claves
sinticticas.

5in cnmbargo, Sanford y Garrod (1981} llevaron a cabo un
experimento con tiempo de lectura para verificar si se promovia
la bisqueda de la conexidn referencial sin ayuda de las claves
sinticticas. Una de las condiciones de esta investigacién contenfia
una oracidn con un tfrmino general que po estaba marcado sintieti-
camento como anaférico, es decir se introdujo el tfrmino, pero con
artfculc indefinideo.

§1 en realidad las reglas de la sintaxis permitieran la
bfisqueda para la conexi6n referencial, s¢ esperarfa un efecto de
frecuencia conjunta s6lo cn el yso de artfculos definidos, Sin
cmbargo, los resultados obtenidns indicaron un cfccto de frecuencia



conjunta tanto en las oracicnes on gquoc se utilizé el artfculo
definido como en agqufillas en las cue se¢ pretondid el articulo
indefinido, lo gue sugiere que la sintaxis no es suficiente on
la bdsqueda do conexicones referenciales, pero sl necesaria.

Ademds del use de claves sint&cticaa, el lector hace usc de
ciertas habilidades que le permiten la conexién de la referencia.
Una do estas habilidades es el uso de estructuras asenciales o
esquemas para poder interpretar el material lefdo; porque el
proceso de¢(omprensifn de lectura no es scolo el andlisis de
oraciones particulares aisladas, ya que en la compransifn textual
lo importante de cada oracién sucesiva es su enlace determinado
dentro de un esquema o modelo del discurso total,

La andfora se ilustra como un recurso que se utiliza para
hacer conexiones entre las oraciones en la comprensidn de la
lectura.

Si al lector se le dificulta el manejar una expresidn aniforica
como intenta ol escritor ne es posible gque pueda formar su nodelo
o esquema que represente el significado del texto.

Webber (1980) ha investigado ampliamente las anfiforas y ha
mostrado que el escoger entre posibles antecedentes anaféricos
demanda del lector habllidades muy complejas. Por lo que, conse-
cuentemente se supone que la andfora es una fuente de las dificul-
tades gue pueden suscitarse en la comorensifn de la lectura de
un texto.

g8ta investigadora utiliza el términe "inferencia” para
describir cualquier tipo de procesc de razonamiento que pueda
aumentar el conjunto de antecedentes y referentes disponibles
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dentro de un texto.

La mayorfa de las investigaciones sobre esta drea (Weber,
1980), ha trabajado con ejemplos como el siguiente:

1} Juan encontrd un manual para su carro, pero la pigina gue
aspecificaba la traccifn delantera estaba perdida.

En este ejemplo ©s necesarioc que el lector utilice su
sintaxis, as{ como el conocimiento gue tiene del mundo para derivar
inferencias come las slguientes:

aj} Que los manuales estin compuestos do piginas.

b} Que la traccién delatera cs una parte que pertencce a loa autos.
.
¢) Que Juan buscaba informaclén relacionada a la traccifn delante-
ra de un auto ¥y due ho la cpcontrS.

En este cjemplo se ve claramente que las inferencias derivadas
del conocimiento del mundo, son necesarias para provecr referentes |
de las frases nominales definidas en un texto, ya que fuera del
contexto dichas frases podrfan tener mis de un referente por lo
que podrfan no tener cl significado requerido.

Ya que se ha hecho referencia al contexto y al conoccimiento
del mundo que utilizan los lectores en la comprepsién de textos,
8¢ presenta a continuacién una breve descripcifn de investigaciones
que se han hacho al respecto.
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£} El contexto y la comprensifin

Roth y Shoben (1983} probaron el efecto de la informaci6n
contenida en el contexto de la oracidn en relacidn con la
facilidad de establecer una referencia anaférica. Dichos autores
utilizaron un paradigma de tiempo de lectura para examinar el
efecto del contexto sobre ¢l tiempo gue tomaba el establecer una
referencia anaférica entre el ejemplo y ¢l concepto.

Demostraron que en relacidn con el tiempo de comprensidn
el contexto puede cambiar la relacibn de frecuencia conjunta
(alta o baja) entre una catecgoria y un ejemplo. Tambifu demos-
traron gque los conceptos presentados en contexto generaban una
distribucifn graduada de "cjemplo tipico®, diferente a la
aencontrada on ausencia de contexto explicito.

Sostienen que en los experimentos realizados por Garred y
Sanford {1977) ya mencionados, utilizaron contexto de oraciones
relativamente neutrales que proporcionaron poca informacifn de la
relacifn entre el ejemplo y el contexto. Por lo anterior, afirman

gque el contexto de la oracifn contiene informaci6n gque restringe
el conjunto de referentes probables o altera la probabilidad de
variocs ejemplos, y por lo tanto consideran que los resultados
.reportados por dichos investigadores carecen de utilidad, Por
ejemplo, en la oracifn: "E1 ave caminaba por el granero®, "pollo”
era mis representativo de ave en este contextoc que "petirrcjo”,
aunque en auscncia de contexto "petirrojo” resulta un ejenmplo
mas tipico 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 es considerado, el significado es articulado
posteriormente en un proceso de interpoalacifn®* inferencial basado
en Bu conocimiento del mundo™ (Anderaon &Shifrin, 1980).

El dominio de refercncia evocado por el contexto comunmente
se limita a un subconiunto de casos gue polrla denotarse con un
cast real o imaginado. Andersen y cole. (1976) llaman a este
proceso “cjemplificacisn® (Instantiation).

Por ejemplo en la informacifn referente a "la pelota golpeada
por un bateador”, no es un hecho semintico que s¢ encuentra en un
diccionarjo, sino que s¢ halla dentro de nuestro cohocimiento del
mundo,

Un mensaje por sb mismo no conticne toda la informacién
necesaria, por lo gue gran parte de ella debe ser suplida por el
lector de acucerde a su conocimiento del mundo y el andlisis que
haga del contexto.

Con el fin de probar la ejemplificacién en los ninos, Anderson
y Shifrin (1980} recalizaron un estudio utilizando 20 pares de
oraciones, Ambos miembros de cada par contenfan una palabra cuya
ejemplificaci6n del significado de la misma dependfa del contexto
de la oracién, por ejemplo: "Rosy mird el reloj de su recdmara™ y
*Rosy mird el recloj en su salén™, Dos dibujos representaban la
ejemplificacién esnerada de las palabras, un tercer dibujo contenfa
una ejemnlificacién POSible y otro dibujo que servia como distractor

*Interpolacifn: introducir Erases o palabras en escritos ajenos.
(Dicclonario Sopena, 19).
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contenfa informacidn completamente desligada de las oraciones.

En los resultados obtenidos el 92y de los nifios sedalaron
el dibujo adecuado que completabs mejor la oracibn.

Dreher (1981) proporcioné suficiente evidencia de que los
nifion pequefios no siempre hacen esas inferencias, consideradas
como cbvias, de manera espontinca. Otro estudio que apoya osto
fue ol realizado por Paris & Lindauer (1976) en el que constru=-
yeron oraciones en las que era obvio el instrumento que deberfa
ser utilizado para completar una oracifn determinada, por
ejemplo: "El trabajador excava un hoyo en la tierra (con una
pala) ", La oraciones fueron presentadas a nifos de primero,
tercero y quinto afios de primaria, coh oraciones en las que los
instrumentos mencionados se presentaban de manera explicita o
implfcita. Posterioimente se prusentaron los nombres de los
instrumentos como claves de recucrdo y se les pidi6 a los nifios
que recordaran ¢l complemento de cada oracifn. Los nifos de quinto
afno recordaron casi todas las oracicnes que contenfan tanto
claves explicitas como implficitas. La diferencia con las claves
implfcitas fue mayor en los nifios de tercero y alin mis con los
de primero.

Aunque el estudio de Paris 6 Lindauer {1976) muustra que los
nifios de secis afos y afin m&s pequefios pueden hacer inferencias
de varios tipos, existe una clara tendencia de desarrollo, por lo
gque ldgicamente es mis probable que los nifios mayores deriven
este tipo de infercncias.

Aqufi cabe preguntarse el por qub aparontemente los nifios
pequefics tengan menos probabllidad de derivar inferencias que los
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mi8 grandes,

Con el fin de indagar sobre esta cuestidn, Paris & Lindauer
{1976} realizaron un estudio donde les pedfnn a los nidos de
primer grado que "actuaran" cada oracifn, ¢ indujeron a los nifos
a utilizar la memoria y sus conocimientos accrea de la informacién
contenida en la oraci6n, al instigarles para cjecutar la accidn,
Con este proccdimiento se cencontraron resultados similares tante
con claves explicitas como en ol de implicitas. Esto indica que
los nifios estuvieron haciendo inferencias mientras procesaban la
informacifn contenida en las oraciones.

Evidentemente los nifios pequefos son capaces de hacer infe-
rencias de ejempiificacién, aunque no slempre lo hacen de manera
espontdnea,

Por otra parte Nelson (1974) en relacién con el maneje de
vocahulario ha teorizado que los nifos aprenden los significados
de la mayorfa de las palabras haciendo uso de esquemas familiares.
La hipétesis de Nelpon se refiere a que la comprensibn de las
palabras en los nifios, dentro de contextos especificos, se debe,
en sus iniclos a las circunstancias en las cuales se adquieren
las palabras.

Basado en un razopamiento similar, ol de Nelson, Richards
(1976), arqumenta que el aparente fracaso de los nifos en
comprender clertas palabras puede debersge a su dependencia del
contexta, mds que a su carencia de conocimiento de las palabras
con respecto a las distinclones que hacen los adultos de las
mismas. Este investigador estudif la comprensién de pares de
verhos como “ir - venir" y “dar-tomar"™, porque consider$ gue
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mis grandas,

Con el fin de indagar sobre cata cuestibn, Paris & Lindauer
{1976} realizaron un estudio donde les pedfan a los nifios de
primor grado que "actuaran® cada oracibn, e indujeron a los nifos
a utilizar la memoria y sus conocimientos acerca de la informacién
contenida en la oraci6én, al instigarles para ejecutar la accibn,
Con eate procedimiento sge encontraron resultados similares tanto
con claves explicitas como en el de implicitas, Esto indica que
los nifos estuvieron haclendo inferencias mientras procesaban la
informacifn contenida en las oraciones.

Evidentemente los nifeos pequenos son capaces de hacer infe-
rencias de ejemplificacién, aunque no siempre lo hacen de manera
espontinea,

Por otra parte Nelson (1974} en relacifn con el manejo de
vocabulario ha teorizado que los ninos aprenden los significados
de la mayorfa de las palabras haciendo uso de esquemas familiares.
La hipStesis de Nelson se refiere a gue la comprensifn de las
palabras en los nifios, dentro de contextos especificos, se debe,
en sus inicios a las circunstanclias on las cuales se adquieren
las palabras.

Basado en un razonamiento similar, el de Melson, Richards
{1976), argumenta que el aparente fracagp de loa nifios on
comprender ciertas palabras puede deberse a su devendencia del
contexto, mis que a su carencia de conocimiento de las palabras
con respecto a las distinciones que hacen los adultos do las
mismas. Este investigador estudi® la comprensién de pares de
varbos como "ir - venir" y “dar-tomar", porque consider8 que
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estos verbos tienen contonido deftico, esto es, que su significado
es relativo a la posicldn de la persona que habla,.. En los resul-
tades obtenidoe an esta investigacifn se vid que los nifos de 4 a 5
afios de edad usaron loo verbos de manera apropiada en situaciones
de juego eh las gue participaron activamente, Por ejemplo, ol
experimentador sostenfa un cartfn con una "flama®™ pintada vivida-
mente cerca de una da las cagas, El nifio era el observador del
fuego ¥y su participacifn consistfa en llamar al bombero (experi=
mentador) para "ir" o "venir® a la casa y apagar el fuego; cuando
estaba en la casa del niio, la respucsta correcta era decir “venga®
cuando el fuege aparecfa en una de las otras casas, la respuesta
acertada era declr "vaya". En estas condiciones, aGn los nifios m&s
peguefios utlilizaron los verbos de manera correcta.

Ho obstante, si s¢ contrastan los resultados obtenides por
Richards con los reportados por Clark & Garnica {1974), vemos que
existe mucha difercencia entre ellos.

Clark & Garnica evaluaron la comprensidn de verbos similares
a loa utilizados por Richards, pero en tareas que inclufan la
identificacidn de la perspectiva de animales de juguetes situados
en diferentes partes. En cgte estudio se encontr§ un incremento
significativo en la comprensi&n da los verbos utilizados conforme
aumentaba la edad de los sujetos (nifios de 4 a 9 anos). Sin embarco,
cuando la tarea de particlipacién de los nifigs se simplificsd, de
manera simfilar al procedimiento de Richards, los nifos mis pequefos
mejoraron significativamente su cjecucién fgualando a los de mayor
edad.

ror su parte Olson {1977) argumenta que en material escrito:
la presa, en genera, no se escribe de acuerde al que se¢ aprende
en el contexto familiar, por lo que resulta muy diferente de ésta
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on diversos aspectos, Do aguf quc exista una gran diferencia
entre uno y'otro, dado que &l contoxtc que so ofrece en el
‘material escrito cuenta con menos informacitn que gufa a la
ajemplificacitn de 1o lefdo.

Lag aportaciones anteriores sugleren que en ol material
impreso la fslta de un contexto temitico dificulta la comprensidn
del lector, ya que es mfs fdcil la cjenplificacién en el lenguaje
oral y/o la participacidn activa cn una accifn determinada,

Al enfatizar la importancia del procesamicnto del lector en
ia comprensidn, no ha sido por minimizar el papel del texto en
diche proceso.

Mientras algunes autores onfatizan un procesc de¢ abajo hacia
arriba {bottun-up} y otrag enfatizan un procesamiento de arriba
hacia abajo [top-down), se han realizado esfuerzos para integrar
los dos tipos de procesamiento, Asf Kintsh y van Diik {1978}
analiza el procesamiento en 2 niveles,

1) De abajo hacia arriba, en el cual la estructura del discurso o8
interpretado cono micro-proposiciones conectadas y organizadas
dentro de un texto base coherente. Este lo logra por la recupe-
raci®én de series de proposiciones del texto. de nmanera cfelica.
En cada ciclo, sc retiencn en la memoria a certo plazo un
subconjunto, observando si hay alguna repeticitn de los argunen-
toa entre ellos. Cuando la informacién que sc recuiere para
canectar las proposicicnes no se localiza, el sistcma recurre a
las proposicones almacenadas en la memeria a largo plaze. §i
€sta no es posible, se derivardn inferencias por el contexto o
bien por el conocimiento aque tiene del mundo.
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El lector aplica estrategias para seleccicnar la informacifn
importante que conducird a la memoria a corto plazo, constru-
yando una red coherente.

2) De arriba hacia abajo; simultdneamente al proceso antes descrito,
8¢ incorpora la informacifn de entrada en la estructura (llenando
huecos} para lograr una estructura coherence., Esto se logra por
1a aplicacién de las macro-reglas (supresién, gencralizacién o
construccifn) reduciendo y organizando la informacifn cn una
representacisn mas global ls cual contenga la infermacifn
relevante vy coherente.

Los lectores usan ciertas estrategias para incorporar la
informacifn a diferentes niveles para arribar al significado de las
craciones, frasecs o textos.

En relacifn con la investigacifn sobre las estrategias, se
ha tratado de identificar aquellas estrategias usadas . oOr personas
que realizan la tarea miis cficientemente, Para asi cstas
estrategias pueden ser enscfiadas a agquellos que aln no adquieren
las destrezas, o bien que aunque las poscen, fracasan en su apli-
cacién en tareas especificas o las usen de manera menos ecficiente
{Pojas, 1980).

A contipaucifn se prescnta un breve rescifa de algunas de
las cstrategias relacionadas con la activacifn del conocimiento
previo y la resolucifn de anfiforas en la comprensifn de la lectura.
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11 ESTRATEGIAS PARA LA ACTIVACION DE _ESQUEMAS EN LA COMPRENSIONM
DE _LECTURA EN PROSA

a) uso del conocimiento previo

Musubel 1976) plantea como estrategla principal al de
manipular deliberadamente la estructura cognoscitiva por medio
del uso de materiales introductorios que sean apropladamunte
pertinentes e inclusivos, esto es, los orgapnizadores,

Ausubel (1976) expone la hipftesis de que la experiencia
pasada influyc o tiene efectos ya sea positives o negatives en el
aprendizaje y la retencifn de material potencialmente significativg
en virtud del efecto que ejercen sobre las propiedades pertinentes
de la estructura cognoscitiva,

81 estoc es verdadero, on todo aprendizaje significacivo
nacesariamente habria transferencia de conocimlentos y 8ste se
refarirfa al efecto de la expericncia previa sobre el aprendizaje
prescnte, Y en cuanto a la experiencia anterior, se conceptualiza-
rfa comp un cuerpo de conocimiento establecido, organizade
jerdrquicamente y adquirido en forma acumulativa, que forma parte
de la llamada ecstructura cognoscitiva (r.subel, 1976).

La nucva informacifn se incorpora a la estructura cognoscitiva
ya sea de manera derivativa ¥ esto ocurre cuande ¢l material de
aprendizaje es comprendido como un ejcmplo especifico de un concepto
egstablecido en la estructura coghnoscitiva o cuande apoya e ilustra
una preposicién gencral aprendida con anteriorirdad, o de mancra
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corrclativa y esto es cuando el nueve material de aprendizaje
a8 una extensidn, elaboracién, modificacién o limitacidn de
proposiciones aprondidas previamenta.

El hecho de gue haya o no en la estructura cognoscitiva
ideas de afianzamiento pertinentes a un nivel apropiado de
abatraccidn es una variable antecedente de mucha importancia
por lo que Ausubel realizd varios estudios en los cuales estudid
csta variable.

Ausubel y Filzgerarld {1961) rcalizaron una investigacifn
para evaluar cl efecto de tres textos introductorios sobre el
recuerdo de un texto acerca del Budismo. Uno de los textos
explicaba en forma gencral las semejanzas y diferencias entre ol
Budismo y ol Cristianismo., Otro texto hacfa referencia a las ideas
principales del Cristianismo; y el Gltimo texto presentaba infor-
macidn histrdica y cultural acerca del Budisme. A tres grupos sc
les aplicé solo uno de los textos y sc les pidid gque leyeran
posteriormente un texto sobre los conceptos e ideas mis importan-
tes del Budismo.

Se aplicaron des pruebas cquivalentes sobre Budismo a los
tres y diez dfas posterioresde la lectura del texto.

En la primera prueba aplicada, el grupo que leyd sobre las
diferencias y semejanzas superd significativamente a los otros
dos grupos en dicha prueba.

En la segunda prucba ya no hubo tal diferencia contre los dos
primeros grupos, o sea a los que sc les proporciond las ideas
principales del Cristianismo y las scmejanzas y diferencias entre
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. el cristianismo y el Budismo. Aquf se vio una mejoria cn cuanto
a recuerdc en relacifin con el tercer grupo,

Estos resultados indican que 1a revisibn de los conocimicntos
previos sobre el Cristipaismo, ya sea en forma aislada o en
comparacisén con ol Budismo, facilitaron el aprendizaje detallado
sobre el budisno.

Ausubel explics que un texto puede aprenderse mediante un
proceso de inclusifn correlativa, donde el nucvo material de
aprendizaje es una extensién, modificacién, o limitacién de
informacién aprendida previamente {como o6 el caso entre el
Crigtianisnc y el Budismo).

Tal material se incorpora o interactfia con los esquemas
pertinentes y mis generales de la estructura cognascitiva, pero
su significado no estd implfcito ni taipoco puede ser represen=
tado adecuadamente por tales esquemas.

No obstante, e¢n inter8fs de la economia de la organizaciéin
cognoscitiva ¥ por reducir la carga de la menoria, ocurre un
tendencis hacia la inclusidn obliterativa,

Por su partw, las investigaciones de Bransford y Franks (1372)
ilustran la importancia de una estructura conceptual en la cual
s¢ pueda incluir la nucva informacién adquirida,
En general estas investigaciones han estado nenos propensas hacla
¢l cstudio de las técnicas para mejorar el recuerdo y se han
enfocado scobre el estudio de los factores que afecctan la compren-
sifn.
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En varios de los experimontos realizados por estos investi-
gadores los toxtos utilizados eran Incomprensibles sin la ayuda
o apoyo da dibujos, tftulos, frasca tépico, ctc. Y se oxplicsd
la afectividad de estas ayudas en términos de la nocién de
@sguenas.

Entre los resultados gue obtuvicron en sus investigaciones
ancontraran que sc nejor el recuerdo de un texto cuando se
proporciong un tftulo descriptivo o un dibulo pertinente previo
al texto. 5in el tftulo o el dibujo proporcionado los textos
aran abstractos porque los referentes necesarios para cmprender
al texto s6lo posfan inforirse de los menclonados aspectos temiticos
a por la situacién descrita en el dibujo,

Es decir que la comprensifn del texto dependfa de la
activacifn de un esgquema © marco conceptual para poder esclarccer
los refercontes del texto.

Los estfrnulos que activaban dicho esquena fueron proprociona-
dos por el experimentador.

Dooling y Lachman (1971) por su parte, nresentaroh toxtos
ficiles de ser recordados al properclonar un tftule, por ejemplo:
"El primer viaje a la Lupa®, antes de la lectura del texto. Se
abservd que la lectura del textc se dificultS cuando se proporcioné
el tftulo del mismo después de haberlo lefdo,

Estos hallazqgos son consistentes con la suposicidn de Ausubel
de que el lector utiliza el esquema que ya poseec y lo relaciona
con el material nucvo que se¢ le presenta.
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Sulin y Dooling (1974) pudieron demostrar la influencia del
conocimiento previo que se posee plantoando la importan cia de
los efectos temfticos en la retencién de prosa. Por ejemplo,
cuando los sujetos lefan un toxto y so leos indicaba que era
acerca de algfin personaje famoso {por ejomplo Hitler}, fue menor
la probabilidad de que rechazaran afirmaciones presentadas a los
sujotos sobre los aspectos dominantes va conpcidos del personaje
famosao,

rosteriormento Dooling y Christinansen (1977) investigaron
el posible efecto de decir la identidad del personaje principal
antes de la lectura del texto, despufis de Bu lectura o inmediata-
mente antes de una prueba que sc aplicaba despufis de una semana
de lefdo el tuxto.

Estos investigadores pudieron cbservar gque los sujetos
tuvieron mis reconocimientos falsos accrea de un determinado
perscnaje despufs de una semana de lefdo el texto, a pesar de que
ya habfan conocido la identidad del personaje famoso.

Observaron tambif&n que el porcentaje de reconocimientos
falsos en cuanto a ideas temdticas fue mayor cuando se les dijo
a los sujetos la identidad del personaje famosc inmediatamente
degpués de haber lefdo la historia.

Agqul puede observarse que un modelo de esguemas como ¢l
propuesto por Ausubel no predice estos patrones de datos. Sin
embargo, en un modelo reconstructivo como lo es el de Collims,
Brown & Larkin {1980} se puede dar una ecxplicaclén de aguéllas
datos obtenidos. En este modelo se sugiere que si el sujeto conoce
la identidad del personaje inmediatamente despufs de la lectura
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el sujeto retornari a la historia replantefndola mentalmente para
hacerla consistente con la verdadera identidad del personaje en
cuostidn,

Lo anterior puede explicarse por el heche de que cuande el
sujeto conoce la identidad del personaje principal del texto
mientras 1o lee, se disminuye la probabilidad de derivar infe-
rencias erréneas acerca de los aspectos temidticos del mismo.

b} Investigacidn sohre activacifin de esgucmas

Rigney y Murno (citados en DBrooks & Dansereau, 1983} identi-
ficaron dos tipos generales de esquemas: los esquemas de contenide
¥ los de forma © cstructurales.

Por un lado, el esquema de contenido es relativamente cspe-
cifico y concreto; un c¢jemplo gue citan los jnvestigadores
mencionados para un articulo de revista es el contenido del terma
del artfculo y la informacién especifica sobre las técnicas
estadisticas empleadas. Por etro lado, el esquernn de forma o
estructural es mis abstracto gue cl anterior, y comc ejemplos
tenemos el formato de 1a mayorfa de los artfculos: la introduccifn,
¢l método, los resultades y la discusifn.

Singer y Donlan (1982) emplearon on sus investigaciones un
esquena de solucifn de problemas al gque se ajusta la estructura
de alqunos textos, para tratar de mejorar la comprensifin de la
lectura de dichos textos,
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los componentes de los textus que utilizaron fueron: la
fijacién do una meta por parte del personaje principal, la
elaboracién de un plan para alcanzar dicha meta; la elininacién
doe ohsticulos a travéis de adoptar otro plan o por la reorimenta-
cidn de sus esfucrzos hacla metas alternas.

Estos investlgadores utilizaren relatos desconocidos por los
estudiantes deo proparatoria; se formaron doB grupos ¥y a uno de
ellos se le did indicaciones sobre los componentes escructurales
de lag historias y se le hicieron preguntas generales sobre cada
componente, ademds sc les pidi6 a los integrantes de este grupo
que elaboraran durante la lectura proguntas especfficas sobre los
componenetes del texto asf como que las contestaran,

Al otro grupo solo sc le pidif gque gespondiera a las preguntas
planteadas por el ecxperimentador. Posteriormente,los dos grupos
fueron somutidos a preguntas de opceidn miltiple acerca del texto
lefdo vy se pudo cobservar que cl primer grupo mencionade, es decir,
al que sc le dié cl entrenamiento sohre los componcntes estructu-
rales del esguema super$ al otro grupo en puntaje de respuestas
correctas.

Brooks y Dansereau (1983) también dieron cnircnamiento scbre
un esquema estructural en la comprensién y el recuerdo de prosa
de informacién cientffica. Estos investigadores dividieron a los
estudiantes en dos grupos, uno experimental y otro control. Al
grupo exparimental ge le sometid a un entrenamiento sobre el uso
del csquema estructural en un periedo de dos semanas durante un
lapso de gseis horas. El entrenamiento consistif en memorizar el
esguema, organizar sus notas de acuerdo al esquema y utilizarle
como una ayuda para la organizacifin y recuperacifn o recuerdo de
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material lefdo.

El grupo control recibié entrchamiento eh una estrategia de
apoyo, la que consistié en introducir a los participantes en
técnicas de relajacifn en sistemas do manejo de tiempo de estudio
Y en cstrategias de control afectivo.

Los reasultados que se obtuvieron indicaron que ¢l entrena-
miento de los estudiantes con el uso del esquema {grupo experimenall
facilitd de manera significativa el recuerdo de textos cientificos,
Tambifn se observ$ gque al corganizar la sccuencia de presentacifin
de los conceptos mis importantes de un texto de acuerdo a su
esquema estructural, mejorf significativamente su recuerdo en
comparacifn con una secuencia de presentacidn alternativa del mismo.

Hansen y Pearson (1983) cntrenaron a un grupo de lectores de
40, afo de prinaria, 20 dc los cuales fuecron clasificados como
lectores deficlentes y 20 como lectores eficientes, esta clasifi-
cacién estuvo basada en la puntuacifn de una subprucba del Test de
Stanford, as{ como el juicio deo los maestros, para que relacionaran
sus experiencias pasadas a posibles situaciones gue se¢ daban dentro
del texto, con el fin de que los nifhos derivaran inferehciasg del
mismo, ya que tal vecz no podfan derivarse de la informacidn explicita.

El tratamiento experimental de esta investigacidn consistié
en hacer que los nifos conocieran la importancia de derivar
inferencias del conocimiento personal que ya posefn aupada a la
informacifn nueva gue estaban recibiendo. Se permitié a los sujetos
discutir, antes de la lectura del texto, alguna accifn realizada
por cllos y que fuera similar a los cuentos descritos cn el tuexto
para que hicieran conjeturas sobre lo que sucederfa en ¢l relato,
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Por dltimo, se hizo a los estudiantes preguntas gque requecfan el
hacer inferencias de lo lefdo, para discutirias dospu6s de la
lactura,

Para la discusién se basaron en seis prequntas formuladas
de tres ideas importantes dc la historia, Para cada idea se
formularon dos preguntas.

Una funcifn de ecstas preguntas fuf la de obtener gue los
alumncs compartiercn ideas que les permitieran ampliar sus ideas
previas que tenfan al respecto.

Desputs de la lectura, en los grupos experimentales los
alumnos tenfan que contestar diez prequntas infercenciales y en
los grupos control tenfan que contestar oche literales y dos
inferenciales.

En la evaluacifn fipal de ambos grupos se usaron 6 preguntas,
tres literales y tres inferenciales. El grupo experimental defi-
ciente supar6 a su control sclamente en las preguntas inferencia-
les.

El que esta catrategia infercncial haya bencficiado Gnicamente
a los lectores deficientes lo explican los autores por el emplec
de textos en la investigacifn gqueo correspondfan al nivel de lectura
de los alwmnos deficientes.

Sin embargo, la estrategia inferencial deprimié la ejecucibn
de los lectores eficientes en las preguntas literales en compara-
cién con los del grupo control, lo cual se explica porqué dicha
estrategia indujo un procesamicnto del texto que ho es compatible
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con el requerido por upa prucba de caracter literal.

Otro aspoccto que se considorpa de interds en la comprenaién
textual, adicional al cntrenamionto sobre activacién de los
esquemas perscnales, propuesto por Hansen y Pearson {19B83), cs
el entrenamiento al nifo en la solucifn de referencias anaféricas,
ya que la comprensifn de &stos, permite al nific integrar la
informacifin de las oraciones, para lograr una represcntacién de
"la misma.

¢} Resolucifn de andforas

S5¢ han sugeride varios factores que influyen al lector en
su eleccifin del rofercnte. Webber (19B0) sefiala como primer
factor ¢l uso del géncro y del ntinero, cen la identificacibn de 1a
mayoria de los pronombres. Hos sefala que cuande hay mis de un
referentec posible en el dominio de referencia, se utilizardin los
aspectos temfticos (Kuno, 1976 cit, p. Webber, 1980) si no es
posible sec suple con una estrategia cognoscitiva, en el cual se
toma c¢n cuenta el papel de los personajes principales cuyo
dominio de referencia es cambiado lo mencs posible. Asf cuande
se esta hablando de un personaje, generalmente se continuan men-
cjonande los hechos o acclones de dicho personaje, Otreo factor
que 8¢ atribuye a la eleceibn de los referentes es la recencia
de la informacifn.

. Lo causalidad implfcita, e¢s otre factor, agui se basa 1la
designacifn del referente en el candidato responsable principal
de instigar la accién o estado denotado por la informacién
antecedente (Webber, 1980)
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Es importante notar que ningun factor se apoya cn un nmodelo
para explicar la interaceifn de los referentes en la restricci6n
de aniforas,

Probablemente como plantca Webboer (1980) el aspecto mis
importante para comprender el referente de un pronombre definido
no es un olemento dontro dol texto, sino el sugerido por vl mismo,
- esto o8 uno de los conceptos ovocades dentro del modelo del
discursc.

En general, las estrategias que una persona adopta dependerin
de una multitud de varlables ambientales y organismicas. Entre
éstas esta el tipo de tarea y su grado de dificultad del lector,
sus propbsitos y motivaciones ¥ el nivel de experiencia (Sanford
y Carrod, 1980:; Rojas, 1979).

En relacifin a este Oltimo punto me ha discutido el papel que
desenpenan las habilidades que el lector desarrollé para su
comprensién oral sobre su posterior aprendizaje del lenguaje escrito.

En el siquiente capftulo se describiran algunas de las rela-
c¢lones existentes ontre estos dos tiposde lenguaje.,
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III RELACIONES ENTRE EL LENGUAJE ORAL Y EL ESCRITO

Es bien sabido que los nifica inician la lectura con un
conjunto bien desarrollade de habilidades de comprensidn oral ¥
qua estas deatrezas facilitan el aprendizaje de la lectura.
{Brown, cit. p. Rubin , 19B0),

A través de las investigaciones que se han venido realizando
sobre lenguaje oral y escrito han surgido dos tendencias en cuanto
a la explicavidn de lo que significa ecada unc de cllos.

Por una parte ¢ sostienc el punto de viata de que ambos
lenguajes reprusentan egsoncialmente el mismo proceso y que la
lectura de un texto incluye simplemente la decodificacifn de los
simbolos o una representacidn fenfmica vy que la informacién que
emana de esta manera es comprendida de la misma forma que una
conversacidn.

El punto de vista alternativo es considerar el lenguaje oral
y el escrito como procesos gue estan relacionados muy significati-
vamente, pero gue difieren de manera crucial,

La primera posicifin formula que el proceso de comprensidn de
1a lectura se compone de las destrezas de comprensién oral aunada
a la decodificacién de los simbolos. La segunda posicibn sostienc
que la "eccuacidn” represcntativa del proceso contiene muchos mis
elementor ¥ que ademis, algunos de los coeficientes que conforman
tal ecuacidn pueden ser negativos, indicande gue algunas de las
destrezag pueden no scr utilizadas en la ctapa de transicifn del
lenguaje oral al escrito,
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Rubin (1980) apoyande la segunda posicién mencionada, enfatiza
y explora las diferenclas que existen entre ol lenguaje oral y el
escrito. Esta autora considera crucial la ectapa de transicién por
lo que pasn ¢l nliio de las conversaciones a la comprensisn de la
lectura. Sefiala, asimismo, que las experiencias que el nifio va
adquiriendo en ol lenguaje oral pueden describirse como conversa-
cicnes "intcractivas™ en las cuales el nifo participa como conver-
gador y como receptor. Los participantes de la plitica comparten
un contexto espacial, temporal y situacional por lo que su comuni-
cacién vorval se facilita por la entonacifn, la expresifn facial
y los gestos,

Rubin describe algunags de las difercncias entre el lenguaje
oral y el escrito, y las denomina: modalidad, interaccién,
involucramiento, contexto capacial, contexto temporal, referentes
concretos, esparcidn de personajes, tépico, estructura y funcién,

A continuacifin se presenta una breve resecia de cada una de estas
diferenclias. '

Modalidad: En la lectura se enfatiza la necesidad de la deco-
dificacidn visual, mientras que en el lenguaje oral los aspectos
prosfdicos son de gran importancia, ya que facilitan la deteccifn
de estructuras tanto sinticticas como del discurso, La etapa de
transicién cuando se le¢ reguiere del desarrollo de estrategias
alternativas para compensar y climinar estas diferencias,

Rubin sostiene que el texto tienc algunos aSpectos compensas=
torios como por ejemplo, la puntuacifn que podrfa considerarse
andloga de ciertos aspectos prosSdicos del lenguaje oral. Ademds
en el lenguajo escrito se indica la scgementacién del texto en
palabras, oracicnes y on demarcacisn de pirrafos, lo que constituye
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la organizacién del mismo; tambifn puede utilizarse subrayados y
diversos tipos de leotras para enfotizar o contrastar palabras y/o
frases.

Otra caracterfstica del texto guo puede Bor de ayuda cn la
comprensidn de su lectura es la permanencia, esto cs, que el
lector puede roleer el texto para aclarar alglin aspecto del mismo.

De acuerdo con lo anterior, una estrategia que los nifios
deberfan desarrollar en la etapa de transicin del lehguaje oral
al eserito serfn un método para usar la permanencia del texto coh
el fin de compensar algunas de sue diferencias con el lenguaje
oral.

Una de tales estrategias podrfa ser el generar algfin esguema
de alto orden del texto dentro de la memoria para facilitar la
bfisqueda y chequeo de puntos especificos, incerporando la informa-
cidn de entrada en su estructura para lograr una macro-estructura,
las cuales roducen y organizan la informacifn dentro de una repre-
gentacisdn global (Kintsch y van Dijk, 1978). En una situacifn de
lenguaje oral la gente, por lo comfin pregunta para aclarar alguna
duda.

Interaccifin: En una conversacifn cada participante tiene la
oportunidad de hablar y utilizar las preguntas para indicar gque no
conprendid al que habla; también se¢ requiere que el gque eoscuché sc
esfuerce activamente en comprender le gue se¢ le dice para poder
responder adecuadamente. En el lenguaje escrito este aspecto seo
encuentra ausente,
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Invelucramiento: Ciortas exporioncias del lehnguaje estan
dirigidas hacia el escucha o lector. Una clave para localizar dicha
{nvolucracifn es ol uso de la soqunda persona; una conunicacidn
"involucrativa™ utiliza el "tu” o "usted" para referirse al lector
© escucha, sin cmbargo, en ol lenguaje escrito por lo com@n no sc
da oste involucramiento,

Contexto espacial: En el lenguaje oral se pucde utilizar la
comunicacidn extralinglifstica para facilitar la comunicacién.Una
mirada dudosa, por cjemple, puede indlcar carencia de comprensidn

por parte del que escucha, y con eSto se pucde lograr que el que
habla reestructuru lo dicho. El sefalamiento f£igico tambifn pucede
ayudar a identificar referentes especificos para los pronombres o
frases nominales, También sco pueden utilizar los t&rminos defticoy
come lo sont aguf, allf, asf como algunes verbos: ir y venir, por
cjemplo, Si loa participantes de la conversacifin estan eh el nismo
lugar pueden comprender tales palabras sin ninguan dificultad,
asimismo como palabras como "izquierda” o "derccha" pueden
interpretarse por la posicién de las personas que conversan.

Refercntos concretos: Al inicio las conversaciones de los

nifos se refieren casi exclusivamente a cbjctos concretos que

el nifo puede observar o bien objetos que ha viste anteriormente
¥y que por lo tanto, tienen una realidad concreta para &l. En la
lectura de textos, el nifio comusnente Se¢ represcnta en la meroria
un ohjeto o suceso de acuerdo a las descripeicnes verbales incom-
pletas, El nifio tal vez tienc que integrar varias descripciones
parciales de algdn objeto y recordarlas para confornar dicha
descripcisn sin ayuda de referyntes externos,
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Separacifn de personajes: En una conversacifin existe una
distineidn entre las afirmaciones y puntos de vista de cada
participante, Tante las afirmaciones como los puntos de vista se

asocian a)l personaje que los cxpresa., En un texto esto resulta

un problema ya que el nifo debe identificar el o los personajes
de lo lefdo por los comentarios, sentimientos e incluso motiva-
ciones de cada uno deo esos personajes, atendiendo solo a claves
muy sutiles como son la estructura del pirrafo, y las inferencias
que el nifio haga generalmente cstar&n m8s bilen basadas en algdn
modelo relacionade con log personajes (esto en relacién on los
textos narrativos),

Las diferencias entre el lenguaje oral y ¢l escrito hasta
aquf sefialadas, sc refieren a las caracterfsticae gencrales de
los mismos.

A continuacidn se schalardn algunas diferencias descritas
por Rubin (1980) en relacifn a las caracteristicas especificas
del mensaje.

Tépico: Los temas mis frecuentes en las conversaciones de
loa nifios estin relacionados con 54 vida social, a diferencia
de los temas tScnicos m&s comunes en el material impreso.

En general, los nifios platican de sus objetos, situaciones
Yy cosas cotidianas y gue son relevantes a elles. En contraste,
cuando un nifio lee una historia, sc encuentra ante una situacidn
tal vez desconocida al fgual que perscnajes no familiares.

Eatructura: Existen varios niveles del mensaje, ya sea por
medio de palabras, oraciones, pirrafos, o ideas completas,
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A nivgl de la palabra la estructura del mensaje estd
ralacionada con cl vocabulario.

las palabras y conversaciones que constituyen gran parte de
la experiencia linglifstica de los nifios, son familiares a ellos,

En canblio los libros comunes a los nifos contienen muchas
palabras que no les son familiares.

A nivel de la oraclén existen diferencias sintdcticas entre
los dos tipos de lenguaje. La estructura de la oracifn es mis o
menas compleja en el lenguaje oral y, ademids muchas veces las
oraciones utiljizadas no son gramaticales o se emiten de manera
incompleta. En la lectura los nifhos deben aprender nuecvas reglas
sintinclicas, Pero aundque la estructura sintictica ae la nisma en
ambos lenguajes, el oral proporciona claves adicionales para
descubrir dicha estructura.

Las estructuras mis amplias gque el nivel de las oraciones
(textos), no han side definidas claramente.

La estructura de la conversacifn se caracteriza por
expresiones que dependen del contexto, Se ha identificado gque la
secuencia de pregunta-respuesta es nuy frecuente en la ceonversacidn.

La estructura de los textos, que ha sido examipada por algunoes
investigadores como Rumelhart (1975) diflere en gran medida de la
gque Be construye ¢h las conversaciones, Ya gue contiene aspoctos
come episodio, cscenario y tema, debido a que dependen que el nife
se forma un esqguema genceral de cada unc de los tipos de texto que
ge le presenten,asi en los textos expositivos difieren en aspectos
como “"tesis”, “evidencia de apoye®™ y “oraciones tema o tSpice”.



Entas diferonclas requieren que el nifio desarrolle un conjunto de
estructuras y procedimientos para poder comprender las historias.

Funcifn: La funcién de la conversacién, por lo general, esi
persuvadir, obtener informaclén, expresar algquna emocifn, adquirir
algdn objeto o accifn, o bien, interactuar y mantencr contacto
con los denfs.

Las lecturas, por otro lada, con frecuencia tienen 1la funcidn
de describir, entretencr, excitar o evocar situnciones a los lec-
tores. Aqui cabe mencionar que los maestros, en general, al ensefar
a lecer minimizan esta funcibn para enfatirzar clertas correspondencias
do sonidos con letras y palabras.

Olscon v Hildijard {1978) describen las diferenclas que existen
ontre el lenguaje oral y el escrito en t&rminos de las funciones
" que tieone aqu&l, Consideran que cl lenguaje tiene dos funciones
principales: la funcibn l8gica y la funcifn social.

El aspecto de la funcién 18gica del lenguaje lo refiere, al
contenido proposicional del mismo, el que se expresa en la cracifn
de mancra explicita, La funcifn social del lenguaje incluye las
intenciones del que habla y algunos aspectos implfeitos de signi-
ficado, como son las experiencias compartidas.

En al lenguaje oral los aspectos soclales predoeminan sobre
los l6gicos; en cambio, el lector se concentra mis en las
propesiciones explicitas del texto y es capaz de diferenciar lo que
as inferido de su conocimiento de lo que se le presenta explicita-
mente en lo escrito.
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Se utilizé un procedimiento on donde el sujeto selecciond
de tres poaibles categorfas: "verdadero®, “"falso® ¢ "incierto”,
para categorizar afirmaciones que Be le presentaban despuls
de haber lefdo o ascuchado una serie de enunciados, Los autores
predijeron que las respuestas e infercncias propesicionales o
formales deberfan de ocurrir en la categorfa de “verdadero” o en
la de "falso", porque do acuerdo a su definicién, una dimensién
en la que s¢ diferenclan ambos tipos de inferencias mencionadas,
es ¢l grado de varacidad de las mismos, ya que en la prepesicional
la informaciln dada permite ofrecer una respuesta categbrica.

Ademds sosticnen que si la competencia o habilidad de los
nifivs para leer y escribir incluye las habilidades compartidas
con el lenguaje oral, entonces los sujetos con alto grado de
competencia deberfan ser menos propensos a manejar las inferencias
pragmiticas como si fucran proposiccnales. La conclusién obtenica
fue gque las inferencias pragmiticas gque requerfap respuesatas
dudosas fueron mis diffciles para los nifios pequefios, mientras fque
en los niflos mayores no hubo diferencia.

En un aniliais complementario hecho por Olson y Hildljard
{1978}, las inferencias proposiconales de las pragmiticas cstaba
en funcién tanto del grado escolar, porque loa nifios de sexto
anc discriminaron mejor gque los nifios de cuarto, come de los
niveles de compeotencia de lectura,

Por otra parte, no se encontr§ diferencla significativa
entre el lenguaje oral y el escrito en relacién al manejo de los
dos tipos de infercncias,
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Con respecto a los dos tipos de inferencias, encontraron que
su taxonomfa de légicas y pragmiticas no era susceptible de discri-
minar dichas diferoncias en relacién al manejo de los dos tipos de
inferencia, por lo que las dividioron en estructurales e incidenta-
les. Ya que aspecificaron que para la comprensifn del texto se re-
fiere de las inferenclias estructurales,

En otro trabajo, Olson y Hildigard (1978), clasificaron las
afirmaciones que se presentan eh un texto en dod categorfas: afir-
maciones estructurales, que son aguellas afirmaciones significativas
do la estructura de la historia; y las afirmacionus incidentales,
definidas como aquecllas afirmacioncs que reflejan lo que se consiera
come lrrelevante en el relato.

Los alumnos de quinto grade fucron capaces de distinguir
afirmaciones incidentales y ecstructurales. También se observo que
los nifios con mayores destrezas en la lectura fueron mids hibiles en
plantear inferencias pragmiticas como incliertas.

Esto suglere que en el desarrcollo de 1a habilidad para leer
se centra la atencifn de la informacidn mencionada explicitamente en
el texto y se rechazan las inferenciae, que aungue posible, no se
darivan de la informacifn cxplfcita del texto, ya que los alumnos con
mayorof destrezas fueron mfs hdbiles en plantear la posibilidad de
que las inferencias pragmiticas fueran clertas o falsas.

Se considera que el centrarse en la informacién mencionada
explicitamente en un rclato, se debe posiblemente a que en ta lectura
da textos el profesor no tome en cuenta la derivacifn de coste tipo
de inferencias,

A través de observaciones minuciosas, los linglifstas han
podido describir algunas de las estrategias de aprendizajec de los
ninos.



Los autores antes menclonados, en una serie de experimentos
para inveatigar sobre el lenguaje oral en comparacifn con el
egcrito, observaron que los nifos pequefios parecen no ser capaces
de comprender los aspectos 16gicos significativog de lo lefdo.

En estudios provios Olson y Hildijard (cit p. Olson ¥
Hildijard, 1978), snalizaron también los tipos de infercncia que
un individuo puede derivar de mensajes (narrativos y expositivos)
de tipo diverso, y difercnciaron dos conjuntos generales de
infercnciaa: las formales o proposicionnles y las pragmiticas.

Las inferencias formales o proposicicnales se formulan
exclusivamente en t&rminos dec las proposiciones del texto; las
inferencias pragmiticas sc derivan del contexto en gue se encuentran
dichas proposiciones.

Segdn estos investigadores dentro de las inferencias pragmi-
ticas existe un subconjunto de las mismas que ¢B muy importante
para la comprensién del texto auhque no se derlvan necesariamente
da las premisas lefdas,

Un ejemplo de lo anterior que citan Olson y Hildlijard (1978}
es8 ¢l siguiente: "El policia disparé y el ladr8n cay8 al suelo”,
En esta oracifn regulta hacesario el inferir que la bala del
policfa hirid al criminal, porque si esto no hubiera sucedido, el
escritor lo hubiera especificado de otra manera. Denoninharon a
cstas inferencias como “"capacitadoras™ {enabling).

En otro de los experimentos de Olson y Hildijard (1978},
8e observs si loa dos tipos de inferencias, las formales o
promosicionales y las pragmiticas, interactfan tanto en el lenguaje
oral como cn el escrito.
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Se ha chservado que el nifio no capta ni imita de manera
paslva ol lenguaje que escucha, sine gue selecciona y reestructura
sctivamente aguello que escucha y que tieno aignificado para 61,

Do acuerdo con loa linglfstas el primer patrén del lenguaje
gue abastracn los nifos es el ritmo y la entonacidn; postericrmente
selecciona del lenquaje 1as palabras y patrones de sonido que tienen
algnificado para ellos, Las primeras palabras que seleccionan son,
por lo general, objetos y eucesos concretos, S6lo despufis incluird
palabras como son los artfculos, praoposiciones, ectc.

Durante el procesa de¢ aprendlzaje ¢! niflo reestructura en
wnidades simples ¢l lenguaje gue escucha; mds tarde uytillza una
grématica propia usando reglas simples que elaborard postertormente
en base a los modeleos prActicos y a la retroalimentacifn que obtenga
dontro de una determinada cemunidad.

ferguson & Slobin (1973} indican que es muy importante hacer
notar que loe niios de todo el mundo utilizan las mismas estrategias
bigicas en el complejo praceso de adgquisicisn del lenguaje.

La calidad y cantidad dc lenguaje gque escuchan los nifios en su
medio familiar puede influir en gran medida on el desarrolio
linglistico que manificstan {Brown, 1970; cit p, Slabina, 1978}.

En los estudios de los lingifstas es amplliamente conocido gue
los adultos al retroalimentar Al nifio en sus manifestaciones lin-
gitfsticas le ayudan a desarrollar patrones de lenguaje, al ampliar
1o gue el nific dice y al ofrecerle up modelo de la estructuracitn
da las oraciones,



El nifio, poca a poco va notande quo varios factores pueden
influir an el significado dol lenguaje oral. Con ayuda del contexto
puede construir oraciones dentro de situacionca cotidiapas, y los
esfuerzos que realiza para ello le son reforzados por los demis.

Dentro de una situacifin escolarizada cl nifo se encuentra en
unh medio extrafo para €1 cuando ingresa por primera vez a la
escuela; descubre materiales nueves y actitudes de las personas
que la rodean en tal situacién que resultan algunas veces diferentes
a las de su medio familiar.

Eg f&cil observar on nuestras cscuclas primarias que exista
una diferencia fundamental entre el medic familiar del nifio y la
escucla y es que cn &sta Gltima se enfoca ¢l aprendizaje do los
nifos a través de clertas instrucciones especificas, El lenguaje
se¢ desarticula en letras, sonidos y palabras aisladas. Excepto por
loa dibujos, leos ejemplos que se dan del lenguaje eserito con
fracuencia carecen de claves contextuales,

Forester & Mickelson (197%) realizaron un estudio para tratar
de probar el supucato de que al iniciar el aprendizaje de la lectura
los ninos aplican sus proplas estrategias de lenguaje oral. Utili-
zaron ol procedimiento de observacifin del salén de clases, regis-
trando las interacciones entre alumne vy macstro, Posteriormente
analizaron lo que el nifio dijo e hizo en respuesta a las lecciones
dadas por el profesor.

El estudio se llevd a cabo con 22 nifios de una escuela primaria
en un salén de primer grado, durante un periodo aproximado de geis
meses. Estos investigadores observaron que a las pocas sepanas de
clase los nifies examinaban el ambiente gencral observando a los



otros nifios y a la macstra especialmente; fijaban su atencidn en
el movimiento de 1los labios de la maestra el emitir con cierto
énfasis las palabras. 5o observs que los nifios utilizaban los
dibujos impresos como gufas para captar el significadeo de las
palabras, Asimismo, se vi8 que buscaban ayuda para conectar los
simbolos con el significado de las palabras dentro del contexto
general que le rodeaba.

Una vez que los nifios aprendfan cierto nfimero de palabras
vigualizadas, al examinar los toxtos ge detenfan en las palabras
que les eran familiares, y esto sc dedujo de la bfisqueda y schala-
mientos de las palabras familiares en el pizarrén que realiraron
los nifios en conjunto,

S5e pudo observar que 1os nifios no hacen una distincidn clara
entre el objeto y la denominacién del miemo, Por ejemplo, cuando
se le pidis a un nifio que encerrara en un circule la letra inieial
de la palabra "hermana®™, sefalf la letra "J", porgue el nombre de
su hermana era "Julia®.

Tanbién se¢ cbservéd que por lo general los nifies tuvieron pro-
blemas en la discriminacifn de las letras "b" y "3" prescntadas en
forma aislada, pero no tenfan dificultad si parecfan palabras con
esas letras dentro de un contexto.

Otro problema que se pudo observar a8 que cuando se canbla un
poco el orden de los enunciados, por ejempleo “"Come elotes Luis , el
nifio tiende a reordenar la oracifn si se le plide que exprese lo
lefdo, porque comunmente lo ordena dentro de un patrfn mis familiar
para &1: "Luis come elotes”.



tos linglistas, en general, han apoyado la prioridad del
lenguaje oral sobre el escrito, lo que hace que se considere al
primero como ¢l sistema fundamental bisico de comunicacifn y mis
importante que cualquier otra manifestacifn de lenguaje.

Ahora bien, existe evidencia de que varios de los principios
que operan en ol lenguaje oral funcionan tamhifn en el escrito,
aunque s8lo podrin hacerse genecralizaciones a través de la
demostracidn empfrica.

Por ejemplo, en algunas investigaciones (Lee & Rubin, 1979)
sa¢ ha tratado de esclarecer el nor rqué en algunos nifos la adqui-
sicifn de la lectura y su comprensifin no muestra ser tan natural
como lo 8 la adquisicifn del lenguaje oral,

Como s¢ puede observar, una discusidn acerca deo la comprensidn
de la lectura tiene que ser forzosamente una discusifn acerca de
la comprensifn del lenguaje debido a que el leer o el cscuchar
forman parte del lenguaje.

Algunos inpvestigadores {Kamii, en Schuwebel y Ralph, 1971},
argumentan que los nifios necesitan estar suficientemente maduros
para poder leecr. Por ejemplo, desde la perspectiva Piagetiana los
ninos deben tener c¢ierto nivel de madurez para poder generalizar
o hacer inferencias acerca de lo que leen,

Dentro de esta perspectiva se hace la distincifin entre el
aprendizaje intuitive del nino pequeiio ¥ ¢l aprendizaje abstracto
que ocurre posteriormente; y de aqui se desprende la posibilidad
da que en ocasiones se intente la ensefianza de la lectura a través
de procesos que los hifios solo pueden realizar hasta que han
adquirido mayor madurez.
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~ En la mayorfa de las investigaciones que se han hecho acerca
de lo que loe nifios hacen cuande leen se ha observado que dependen
intultivamente de 1a estrucutra misma del longuaje,

Al eacuchar historias en forma oral o lefdas ¢l nifo se fami-
liariza poco a poco con los esquemas de dichas historias. Y aGn sin
instrucciones utilizan, implfcitamente, cscs esquemas tanto en la
conversacién como cn la lectura,

En general, los macstros de primaria han reconocido gue se
facilita el leer cuando ol matorial que se le proporciona sigue los
patrones o esquemas utilizades en la cenversacién,

En una investiycitn realizada por Robinson, citada en Lee &
Rubin {(1979), se cstudiaron algunos procedimientos para facilitar
una mayor capacidad para leer y escribir, Se procurS crear un
ambiente Optimo a los nifios proporcionindoles historias construfdas
por ellos mismos, oraciones claboradas por el profesor, mensajes de
un nifio a otro y adivinanrzas e historias compuestas por el personal
en general de la escuela, Se di6 a los nifos 1la oportunidad de leer
dentro de un amplio rango de situaciones, pidifndoles ya sca leer,
escuchar o escribir. Como resultado, todos los nifios aprendieron a
leer.

Los resultados obtenidos se explican por el hecho de que se
activaron esquemas conocidos por los nifios, lo fque permitié el uso
del contexto adecuado para la utilizacién de claves contextuales

an su aprendizaje de la lectura.

En las ecscuelas, por lo gencral, no se¢ eonsefia al nifo qué debo
hacer si no comprende un texto. Ademids, afin las estrategias gque el
nife desarrella cuandeo tiene dificultad en la comprensibn oral
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{por ejemplo, el hacer preguntas o mirar de manera dudosa)l no las
aplica en la lectura. Do aquf se pucde decir que los nifios necesi=
tan desarrollar un amplio conijunto de cstrategias para poder com-
prender un texto de manera adocuada.



IV, INVESTIGACION EXPERIMENTAL

La resefa do investigacifénes enfocadas a la comprensibn
del lenguaje gque Bc ha presentado, nos ha brindado la pauta
acerca de que la comprensifn de un texto puede facilitarse -
por madio del uso de estrategias de activacibn de esquemas -
que permitan al nifo extrapolar las estrategias que utiliza
en ¢! manejo del lenguaje oral ¥y las transfiera en el empleo
del lenguaje escrito.

For lo anterior, el presente trabajo tuvo core cbjetivos
el tratar de facilitar la etapa de transicifn antoeriormente -
mencionada por medic de utilizar una estrategia instruccional
donde sae propiciaba al nifio a quo roelacionara sus experien -
cias previas, ¢ sea, su esquema peraonal, con ¢l contenido -
del texto que leyl, asl como el proporcionar entrenamiento -
en la i{dentificacifn y utilizaciln de las andforas dentro del
texto.

El que se eligiera el entrenamiento en un esquema de -
contenido se debe al hecho de gque come se ha demostrado en -
la merie de investigacionee que se revisaron, los nifios peque
fioe, en nuestro caso, los nifios que cursan el tercer ano de =
primaria, no derivan inferencias de lo lefdc de manera espon-
tdnea, por lo quc requieren de que se les active el esquema
pertinente.

Se llevS a cabo la evaluacifn para obtener los resulta

dos de los efectos del entrepamiento mediante el conteo de -
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respuestas correctas dadas a las preguntas sobre el contenido

tanto explicito como (mplfcito dal material gue se proporcio-

né a los alumnos.

El que se efectuara de esta manera la evaluacidn, =
se debe al hecho de que, como ya se menciont con anterioridad
la comprensidn del texto requiere, ademis de la informacibn -
qua se di de manera explicita cn el mismo, de que el lector -
infiexa de lo lefdo en tal texto, lo que Bea necesarico para -
que lo pueda comprander de manera adecuada,

Como se Mmenciopd anteriormente, ¢l tipo de procesa-
miento basado en el lector o en el texto interact@an, aungue
el &nfasis pucde variar hacia un procesamiento dado., As{ la
activacién de ecsquemas cognoscitivos es un medio que facilita
el procesamiento de informacidn de arriba hacia abajo. en tan
to que al entrenamiento en solucifn de andforas favorece el -~
procesamicnto de abajo hacia arriba (botton up). Por lo tan-
to parece razonable combinar los dos procedimicntos para mejg
rar los niveles de comprensifn y recuerdo.

De lo anterior, podemos derivar las siguientes hip8
teais:

Hip6Gteais 1,- Tanto la activacibn de esguemas, como la soclu-
citn de referentes anaf6ricos, facilitaran las
respuecstas a preguntas de comprensifn, tanto -
explicitas como implfcitas, con respecto a la
condicisdn central,

2.~ La combinacién de los dos tipos de entrenamien
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to (activacién de esquemas y solucibn de anlfo
ras) elevaran aln mis los niveles de ejecucibn,
con respecto a la condicifn control.

METODO

Sujeton. Se trabajé con 40 nifios (22 nifics y 18 nifas) do =
dos grupos de tercer afio de primaria, del turno ma
tutino de la escuela privada " AMERICA LATINA®, de
un nivel soctioeconémico medio, cuyas edades oscila
ban entre los 8 ajos 6 mcaes y 1l ancs 0 meses.

(X = 105 meses, Sd = 6,83 })

Asimismo, se asignarcon al azar a 10 nifios a cada -
uno de los cuatro niveles de tratamiento: entrena-
miento en anf&foras, activacién de esquemas, entre-
namiento combinado y grupo control,

Materialest Se utilizaron slete textos narrativos diferen-
tes: cinco para ol entrenamiento de los sujetos y
dos con fines de evaluacifin, Los textos, gque re -
querfan para su conprensifn de la derivacifn de ip
ferencias, fueron seleccionados de varias historias
para nifios y ce algunos textos traducidos de inves
tigaciones anilogas ( Olson y Nildigard, 1978), --
procurando conservar un nivel de ejecucibn promedio
similar.

Las pruebas gue se utilizaron para las evaluaciones
fueron: Preguntas sobre identiff{cacibn de relacjo-

nes anafbricas y preguntas estructurales e inciden



GENERAL! Se formaron al azar grupeos da 10 nifos para cada una
de las condiciones experimentales, y en cada caso se trabajs -
durante un promedio de 30 minutos aproximadamente,de entrena -
miento.

S5e¢ trabajé en un salsn destinado para tal fin, para
lo cual se sacaba de su salén de clases a cada unc de loa gru
pos, en orden diferente cada secsibn, dos grupos antes de la -

hora del recreo Yy dos grupos despufs.
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tales, tanto de informacifn explicitsa como implici

ta de cada uno de los textos ( ver aplndices B y Cl.

Procedipientot El procedimiento constd de los siguientes pa

BOB1

a) Piloteo de los materiales

b} Evaluacibn inicial { relaciones apaffricas y --
preguntas astructurales e incidentales).

c) Condiciones experimentales

d) Evaluacidn posterfor ( preguntas estructurales
e irncidentales)

a) PILOTEO DE LOS MATERIALES:

A dos grupos de cuarenta nifics de tercer grado, de
la oscuvala primaria oficial "REINO LNIDO",de nivel sociceco-
nomico medio, diferentes a los que participaron en el estu -
dio, se lep dieron a leer seip teoxtos diferentes con sus res
pectivas preguntas, con el fin de verificar el nivel de dfff
cultad de cada uno de los textos. Esto se llevb a cabo du =
rante tres sesionee, una pPor semana,

La evaluacién de todos los nifivs se llevd a cabo -
de manera grupal en su saldén de clase y en presencia de su -
maestro, quien los invitd a participar ¥y a seguir las indica
ciones que se les dieran, las sesiones duraron aproximadapen
te 30 minutos, Se dieron las instrucciones siguientes: “Agui
tienen upa hoja con unpa historia, quiero gue la lean c¢on pu -
cha atencifn, para gue al final puedan contestar correcCtamen-

te laa preguntas que se les harin". 5Se les proporcionarcn en

6¢
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tra 10 y 15 braguntas de completamiento breve por cada texto.

‘ Se les di% diez minutos para que leyeran el texto ¥
se les retir6 la hoja del mismo, proporcionidndoles una hoja =
que contenfa las preguntas referentes a lo leido.

Posteriormente se obtuvieron los puntajes individua

les en la evaluacifin, tanto inicial como final. Asimismo se
hicferon las modificaciones portinentes de los textos que asi
lo roquirieron, elimindndose las preguntas ambiguas (ver apén
dice E).

b) EVALUACICHN PREVIA:

Se presentd a todos los sujetos una historia y se -
los manciond lo siguiente;"Voy a repartir unas hojas con una
historia, gquiero que la lean c¢on 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 nifos leyeran el texto; sc retird la hoja y se proporcio-
nd otra con preguntags para que las contestaran. Las preguntas
incluyeron inferencias e identificacifn de referentes.

c) CONDICICNES EXPERIMENTALES:

Mul se reforzaron positivarente las respuestas de
los nifos gue tenfan relacifn con los esquermas activades Y ho
por el acierto de lo que sucedfa realmente en la historia.

Grupe 1; Activacibn de Esquemas.

Constf de cinco sesiores y en cada una se siguib el
procedimiento siguiente: se inicib cada sesifn con una discu=-

8i6n aproximada de quince minutosa donde se les plantearon a -



los nifios sels prequntas basadas en tres idoas importantes de
la historia oresentada. Para cada una de las ideas se formu-
laron dos preguntas, donde la nrimera requirid que los lecto-
resa relacionaran fus coXpericncias personales pertinentes a lo
que leerfan Y la otra requirid que loa nifios conjeturaran lo-
que sucederfa en circunstancias similares a la lectura sclec-
cionada. Por ejemplo, " vamos a leer un cuento de dos herma-
nas on e) cual la mayor estd muy triste, diganme ¢ en qué si-
tuactones o porqud han estade tristes? "

Despus de discutir las diferentes respucstas en rela -
cifn a los osquemas activados, se contindo con la siquiente -
pregunta: ! porquf creen que cstfd triste la hermana mayor?

Aqu! se reforzaron positivamente las respucstas de los
niflos que tenfan relacién con los esquemas activados Y no por
el acierto de lo que sucedf{a realmente en la historia.

A continuacidn se le di8 al texto al nific y se le pidis
que lo leyera en silencio, vara lo cual se le dieron cinco mi
nutos ¥, posteriormente, se le retird.

Despufs de la lectura se proporciond un cuestionario --
con 10 preguntas, cince de las cuales eran literales y cinco
inferenciales, Posteriormente se discutid en relacibn a las

preguntas, similar 2 lo realizado en la "pre-lectura”.

Grupo II: Entrcnamichto cn aniforas.

Constl de cinco sesiones, En la primera sesidn sc apli
¢6 el sigquiente orocedimiento, wor un tictmpo anroximado de -

guince minutos.
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Se presantaron 3B pares de oraciones, en d6nde se enontraba -
una referencia anaférica. Por ejemplo: " El tigre se escapé
del zoollgico, El animal estaba herido,y sc cuestiont a los
nifios a quién se referfa " ol animal”, ayudindole a través de
claves como * es hembra & macho?, ¢ es8 uno o son muchos?.
Ahora de la primera narte que te menciond#, obiensa quien puede
ser"el animal®, Despufs se hicieron preguntas relaciocnadas -
con el predicado de la segunda oracibn, wvor cjemplo: & Quiédn
estaba haerido?. Se trabajé con 6 diferentes tipos de andforas
(ver apdndice A) aumentando la complejidad vor el nfmero de -~
aujetos mencionadoa, asf como del sexo.

A partir de la segunda sesifin, se continfo el procedi -
miento anterior con 1l textos nmds largos, con las andforas =--
con mids dificultad en su solucidn { Anéndice D). Posterior -
mente se les 418 a leer 4 hiastorias a los nifes, se les oidis
que al ir leyendo ( unoc de ellos en voz alta y los demfis en -
gilencic), sefalaran de varios dibujos nresentados en el piza
rrén ( 5 hileras con cuatro di%ujos)}, agquél que correspondfa
al parsonaje mencionado a través de la andfora, ayudidndoles a
travds de indicaciones. Por eojemplo cn el segmento de la his
toria: ".... cuando oycron el ruidc de la miquina". Se espe-
raba que los nifios sefialaran a las nifias que oyeron el ruide,
asf{ como al tren, que era lo que hacfa rufde. Si les faltaba
algfin sefialamjento, se les indicaba: " Secfiala®. Quienes oye-
ron ruido? o bien ¢ Que hactfa ruido?.’avers .

Deapués de la lectura se les nidi6é a las nifos, ya sea
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quﬁ substituyeran ciertas palabras subrayadas vor sus referon
tos, por cjemplo: " Poro 41 adn sontf{a hamhre” , se le podfa-
.qﬁe eicrlbinra una palabra guesubstituyera “EL", seqln la hisg
toria, eh oste ejemplo, debfa escribir ™ Ruperto ™, " El aso"
& * El oso Ruporto®. O bicen un referente substituirleo per una
andfora, por cjemplo: ".,.,. dijo Juan ". Aqui sc les pedfa -
que eacribieran unals) palabra{s) que substituyeraln) a la pa
labra " JUAN™, En este ejepnlo nodfan escribir * El castor™,

"E1l", " El amigo de Ruperto”.

Grupo IlI. Entrenamiento Combinado ( AnSforas y Actwacifn de

esquomas) .

En cada una de las cinco sesiones de avroximadamente --
quince minutos, se trabais en los primercs 7 minutos con el -
entyenalento en aniforas, En este grumo no se presentaron =-
craciones aisladas, sino que se introdujo desde el inicio el-
procedimiento de anidforas con los textos. En el tiempo res -
tante se continflo con el nrocedimiento propuesto en el entrena
miento de activacién de esquenas, nero sf6lo con 4 preguntas,-
de dos ideas principales de la historia.

A continuacifn se les di6 una historia a los nifios ¥ sc
les pidid que la leyeran en silencio, para lo cual se les did
cinco minutos y posteriormente se les retird,

Desnufs de la lectura se les oronorciond un cuestionarieo
con 10 preguntas, cinco dec las cuales cran literales y cinco -
inferenciales, continuando con la discusién en relacibn con -

dichas preguntas.



Gropo IV, Gruno Contrel.

A esto gruoo solo se les aplicé la fase de loctura de
manera similar a los grupce anteriores, y al final se aplicé
un cuesticnario con diez oreguntas, cinco literales y ¢inco-

inferenciales de cada una de las historfas lefdas.

Evaluacién Final,

A todos los nifios se les did un texto, el cual leyeron-
en silencio, didndose lag mismas {nstrucciones que en la cva-
luacién inicial y se les vidié que contestaran per c¢scerito a
las diez prequntas proporcionadas, cinco da las cuales eran-

literales y cineo inferenciales.
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€} RESULTADROS

La tabla 1 conticne las medias de los puntajes obtenidos por
los alumnos cn las evaluaciones inicial y final, dc preguntas
relacionadas sobre el contenido textual en cada uno de los cuatro
grupes de tratamiento {Ver grifica 1).

Con estos datos se realizé un andlisis de varianza mixto 4x2x2,
con un factor independiente (Tratamiento: Anifora, Activacifin de
esquemas, Combinado, y Control) vy dos factores repetidos: Tipo de
Preguntas (literal e inferencial) y momente de evaluacién {inicial
y final) el cual aparecce en la tabla ndmero 2.

Como 6c pucde pbservar se encontraron efectos significativos
en relacifn al tipo de entrenamiento F(3,72)22.95, p £ .05},

Al comparar mediante la prueba, Tukey (ver tabla 3), las
cvaluaciones finales de los grupos de tratamiente, sc encontraron
diferencias significativas entre el tratamiento de Andforas y el
de Activacidmn de esquemas, asf como una diferencia significativa
entre el entrenamiento conmbinado y el control.

Esto nos indica que el tratamiento sobre Activacifn de esquemas
superd al de Aniforas en su eficacia para incrementar el puntaje de
respuestas a preguntas textuales, siguiendo el grupe de anfforas,
despufs ¢l combinado y por Gltimo cl grupo control.

Estos resultados pucden cxplicarse porque en el primer proce-
dimiento {Activaciétn de esquemas), al activar los esquehas pertinen-
tes el nifio integra la informacifn textual tapto explicita como
implfcita.
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Condicién

Grifica 1

Porcentaje de respuestas corrcctas cn los diferentes grupos de
trataniento (esquemas, andforas, combinade y control) a preguntas
sobre contenide textual en la evaluacién inicial y final.

el
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Tabla 1

Puntuaclones globales on las evaluaciones incial y Einal pbr'loa
sujetos en las preguntas sobre contenido explfcito o implicito.

GRUPO  INICIAL  FINAL GRUPO  INICIAL  FINAL
3 5.7 6 6.4
3 7.8 5 7.5
5 6 3 3.9
6 7.1 5 8.9
1 7.1 = 2 1.5
g 4.5 5.7 g 7 B.2
4.5 7.1 9 3 7.1
% 5 6.4 3] 5 .5
E 2 3.9 3 5.3
3 7.8 3 6.0
X 3.7 6.46 X 3.9 6.23
sq 1.549 SD=3,69 vd 1.619 5SD=4,77
7 8.9 1.5 1.9
9.5 9,2 4.5 2.8
6 7.5 3 5
@ 5.5 6.4 § 6 4.2
g 5 5 E 6 6.7
o 0 5 a 0 4.2
A 3 6.8 © 5 6.7
]
2.5 7.8 2.5 5
6 8.5 5 5
3 8.5 5 6.0
X 4.6 7.36 X 3.5 4,81
50 2.69 sD-4.56 Sd= 2.01 5D=3,77
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En el tratamiento on An&f{oras, cierta parte dol entrenamiento
inclufa la ojempiificacibn de los esguemas, logrando un efecto
slmilar que on el grupo anterior,

ta menor eficacia del tratamiento combipado posiblemente se
debe a que sc prescentaban los dos tipos de tratamiento para res-—
tringidos vn tiempo, para evitar que fuera la variable cantidad de
‘entrenamiento la que afectarn los reaultados,

Por otro lado tambifn se encontraron ofectos siqgnificativos
debldos al momente de aplicacifn {(F{1,71)= 28.67, p £.01]) pero na
el tipo de pregunta {Fr 1.0}).

También resultd significativa la interacclfin entre el tipo
de tratamlento y el momento de aplicacién de la evaluacifn
{F[3,72) =» 25, p&.0l).

Ademds la interaccién entre el momento de la aplicacidn y el
tipo de pregunta fue significativa (¥F({1,72] = 6.22, p £.05} como
1o ilustra la tabla 4,

Al compararse mediante la prucba de Scheffe, las medias globa-
les de los tipos de pregunta de las evaluaciones iniclal y final,
se encontraron cfectos significativos tanto en las preguntas
explfcitas {F= 11.58 p £.01), como on las preguntas implicitas
[Fe 4.29 p .05) siendo mayor ¢l primero que el scgundo.

Lo anterior nos indica gue hubo un incremento significativo
de la evaluacién inical a la final en ambos tipos de pregunta.

Los procedimientos exigian por parte del lector, tanto del
uso dc gu conocimiento previo, como de la informacién textual.
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TABLA 2

Anflisis do varianza (4.2,2})

FUENTE sC gl MC - F © Nivel de significancia

Intersujeto 93.7% 79

Entrenamiento  18.5 3 6.166 2.95 p .05 (3,72)
Sujotoa~-Intra-

qrupo, 65.25 72

Intrasujeto 276.22 120

Evaluacitn 57,35 1 57,35 28.67 p .01 (1,72)
Tipo de trat. :
por mom., eval, .17 k] .05 25 p .01 {3,72)
Evaluac. por

sujetos.

intragrupe 5.89 72 .
Pregunta A4 1 .44 +36 n.s, {1,72)"
Tratam. por Lo
tipo preg. 2.23 k| .74 .67 n.s. S 13072
Mom. de o
eval, por )
tipo preg. 26,26 1 26,26 6.22 p .05 {1,72)
Entrenamiento .

por mom. de :
evaluac. por : L
tipo pregunta 7.33 k] 2,44 222 n,s, . (3,9

Hom. de eval.

por tipo de

pregunta por
sujetos-intra

qurpo 152.02 g
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Tabla 3

Diferencias entre medias de lap evaluacionaos finales de cada uno
de los tipos de entrenamiento, utilizando la pruecba de Tukey
{Kirk, 1968} HSD, o

X, Ky Xy X,
Xy : _;"{f52:,94 ;}:_ 2 1.65+
Xy - 1,13+ 1.53+
Xy : BRI O 1
X, -

P .01

1 = Grupo con entrenamiento on An&foras (X=6.46)
= Grupo con entrenamiento en Activacién da esguemas X 7.56)

Grupo con cntrenamiento Combinado (X = 6.23)

L~ T -
L]

Grupo control [X = 4.81)
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Al compararse* la evaluacidn inicial y final en cada uno
de los grupos de tratamiento, se cncontraron cfectos significa-
tivos en los tres primeros grupos {exporimentales), pero no en el
grupo control, En el grupo de Andforas sc obtuve {F=27,.8,con
P &4 .01}, en el grupo de activacién de Esquemas (F=25,82 con
p £.91) en el cambinado { T= 6,23 con p «.001} y en el cantrol
(Tw2,58 n.s.).

Esto nos indica que loa tratamientos experimentales resul-
taran cficaces para incrementar las respuestas correctas de los
nifos a preguntas sobre contenido textual.

En relacidn con el tipo de pregunta, esto ¢s inferencial
{implfcita) o literal (explicita} se hicicron comparacioncs planea-
das con las medias de calificaciones (tablas 6 y 7}, encontrédndose
diferenciag significativas en los puntajes sobre contenido explfci-
to en el grupo de centrenamiento en andforas al compararse las
evaluaciones inicial y final (T{36}=2.82 p«&£.01}, asf como en el
qrupo de esquepas en las preguntas implfcitas {T(36)=2,41 pg.05),

Ho se encontraron diferencias significativas al comparar las
medias en loa diferentes tipos de preguntas, entre los diferentes
tipos de tratamiento en relacifin con el grupe control.

Posteriormente se intento comparar mediante la prueba de
rango de Friedman (con la variable vocabulario de igualacifn, pero
no se pudo llevar a cabo dicho anilisis debido a que se perdfan la
mitad de las puntuaciones de los sujetos.

* S¢ utilizs el procedimiento propuesto por Kirk {1968} para estimar
un puntaje faltante en la evaluacidn en los grupos combinado y
control, por lo que para comparar las cvaluaciones se¢ utilizé la
prueba T,
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Otro aspecto que se cvalda en los nifios, fuc la solucifn de
raferencias anaféricas (tabla 8). Como muestran los resultados en
la evaluacién inicial, puede observarse cicertos tipos de relaciones
anatéricas {ver dpendico A, para ejemplos de los tipos de aniforas)
son mas ficiles do resolver que otras, esto posiblemente se deba
a que las an&foras de pronombre, de clase inclusiva y de nombre
omitido son mis comunes en los textos de los nifies vy los maestros
promueven su resolucidn maiiante preguontas.



TASLA 5

Medias do las calificaciones en vocabulario de cada uno de los
grupas de tratamiento,antes del inicio del tratamionto,

Andforas Esquemas
19.8 22.8
Combinado Contral

20.7 20.2
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TABLA 6

Medias de loa calificacjones obtenidas por los diferentes grupos
de tratamiento en relacisn al tipe de preguntas {(explicleas e
implfcitas} en la evaluacidn inicial y final.

Gru Evaluacién inicial Evaluacidn final

po Explicitas|Implicitas Explicitas | Impligitas
Andforas 1,6 2.1 3.41 3.05
Esquomas 2.5 2.1 3.68 3.66
Combinado 2,01 1.89 13,11 .12
Control 1,56 2 2.83 1.98
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TABLA 7

Comparaciones mediante la prueba de las evaluaciones inicial y final
¢on respecto al tipo de pregunta on los diforentes grupos de trata-
miente.

Tipo deo
GRUPG pregunta biferencia T P
Anfdforas Explicita 1.81 2.82 .01
Implicita «95 1.48 n.s.
Esquemas Explicita 1.18 1.84 n.s.
Implicita 1.56 2,43 .05
Combinado Explfcita 1.1 1.7 R.B,
Implicita 1.23 1.92 n.s.
Control Expliclta 1.2 1.87 n.s.
Implicita .02 .03 N.8.




TABLA 8

B3

Porcentaje de respuestas corrcectas obtenidas por los alumnos, en
1a evaluacidn inicial en relacién a la solucién de an&foras.

Relacién Anaférica

Porcentaje de respuestas
correctas

Pronombres

Nombros omitidoes

Lugar

Anaféra clase incluaiva

Anifora inclusiva

Predicado adjetive omitido

97

93

&5

91

14

a5
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d) DISCUIION

Los resultados del presente estudio demostraron la efjcacia
do los tratamientos oxporimentales {Activaclién de los esquemas,
Resolucién de anfforas y la Combinacién tde ambas), para incriumentar
las respuestas de los nifios a preguntas pobre contenido textual,
tanto explicito como implicite. (Confirmando la primera hipStesis
plantecada).

Como se habfa mencionade en la revisifn antecedente que al
lector principlante le resulta diffeil el pasar de un lenguaje oral,
cl cual se lleva a cabo en un rico contexto espacial y temporal, gque
incluye gestos, inflexiones de voz, objetos y pergonas que le redu-
cen al minimo sus procesos de recuperacifn e inferencia, a un lengua-
je en ¢l que tiene que representar un eyvento ¢ suceso a partir de
descripciones verbales incompletas, exigiendo del lector precesos
de integracién de dichas descripeciones, asf como de que infiera los
roferentes sin la ayuda de loe apoyos fisices que tenfa ¢oh ¢l lengqua-
je oral.

El tratamiento experimental permitid que el nifo, on la prelec-
tura imaginara los referentes, esto os, recuperara informacifn per-
tinente de su cstrucutra cognoscitiva para integrarla a la informa-
cifn del texte facilitando as{ la representacifin total.

Con el presente estudio se extienden a su vez las demestraciones
anteriores sobre el uso potencial de la Teorfa de los esquemas, de
manera prdctica en cscenarios cducativos similar a Brown (19877},
Brooks & Dansercau (1983}, y Hanscn & Pearson (1981}).
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Una posible explicacién de la eficacla encontrada en los dos
tratamicntos usados do mancra aislada (Activacibén de esquemas v
resolucién de andforns), de que en ambos tratamientos sc facilitd
la represcentacién total del texto, En el primer tratamiente, se
activaron loa conocimientes gque el lector ya pesela, integriindeles
a l1la informacifén del texto. Estos hanllazgos son consistentes con
la sugerencia de Auysubel (1976]) de que ¢l lector se bencficla por
una estructura previa en la cual se asimila el material nuevo.

En el tratamiento de Andforas, se le entrend on la solucifin
de referentes, y al estar resuclto ¢l dominio de referencia, este
hacf{a quo por s{ sé8lo se ecvocara un escenario o esquema, activin-
dose de mancra espontinea los componentes de dicho esquema perti-
nentes a la lectura proporcionada. Consistene a 1o propuesto por
Sanford & Garrod (1991) y Bransford & Franks {1971},

ta eficacia del tratamiento dc solucidén do andforas, se
puede explicar porque ayud$ a que ¢l nino estableciera conexiones
cntre las oraciones del texto, facilitando asf la formacitn de
significados globales y por lo tanto la recuperacifn de la infor=-
macién vy la derivacién de inferencias. Ademis estre tratamiento
contribuyd al igual que cl de activacién de esquemas, a elevar el
nivel de atenclén de los nifios facilitando as{ la comprensibn.

Por lo anterior se considera que ambos entrenamientos son
importantes para mejorar las respuestas de los nlfios a preguntas
sobre contenido textual.

En cae estudio no se notaron efectos conjuntos {(si los hayl
de los dos tratamientos, posiblemente porgue se les presentaban
los dos tipos de tratamiento, pero restingides en tiempo, para
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mantener constante la variable cantidad de tratamiento, Por lo
que quedo sin confirmar nuestra scogunda hipbtesis.

Ea importante hacer notar que la estrategia de activacibn de
asquemas orientaba la lectura de los nifios, ya que é&stes lefan
tratando de confirmar las conjoturas que habfan heche en la fase
de prolectura, la cual se infirid de los comentarios vertidos por
los nifios sobre el aclerto o fracaso en sus predicciones.

En relacifn con el entrenamicnto en solucién de anfSforas, los
nifies al inicio no presentaron problemas en la solucifn de las
referentes cuando la andfora cra de pronombre, a diferencia de
Bormuth, Manning, Carr & Pearson (1970). Debido y posiblicmente a
que en el espafiol, los modiflicadores (gramemas) de género y niimero
proporcionan algunas c¢laves para su identificacidn, no asf en el
inglés. Ademds es probable que los profesores proporcionen entreha-
miento en dicha categerfa a través de las preguntas que realizan en
clase, En las anfforas inclusivas por cl contrario casi todos los
nifos fracasaban en su solucidn, por lo que se tuve que proporciopar
ayuda adicional no prevista en el procedimicnto, que consistié en
los primeros cjercicios de este tipo de aniforas, maximizar visual-
mente el referepte, a través de subrayado, el cual era el indicio
para la soluclfn, y se retird dicha ayuda despufis de una serie de
ejercicios.

A 8u vez se encontraron diferencias en la solucifin de las
referencias anaféricas, dependiendo del tipo de ellas.

Esta diforenciaclén progresiva de la solucibn de aniforas
puede secr Gtil al profesor de primaria, ya que podria secucnciarlas
para su mejor cnsefanza.



87

Por lo anterior es importante que se obtengan mis datos en
diferentes grados y dlfercntes escuclas de México gsobre dicha
solucisdn de andforas para poder utilizarlas en la prictica
educativa., Debido a que los datos que se encuentran en la
literatura no son del todo similares por ser en un lenguaje
diferente al nuestro, aungue Bormuth, Mannign. Carr & Pearson
{1970), encontraron diferencia de Qificultad en la solucidn de
lps diferentes tipos andforas, proponicnde gue pueden ostar
relacionadas jerirquicamentu,

Cabe mencionar cque en este estudio no se pude realizar la
avaluacién posterior por problemas de tiempo, per lo que se
desconoce si los tratamientos empleados afectaron dicha tarea,

Como se puede observar en los resultados, se encontrd una
interaccién significativa entre el momento de la aplicacién y el
tipo de pregunta.

Estos resultados sugieren gue con la manipulacién experimental
ge tuvo un efecto mayor sobre las respuestas rclacionadas con el
contenido explicito que a las respucatas sobre contenido inplfcito.
Cabe gefalar, sin cmbargo, que en estas €Gltimas tambifn hubo una
diferencia significativa entre la evaluacidn inicial y final.

Estos iltimos resultados no corroboran el obtenide por Hansen
& Pcarson (1983), en cl sentido de gue tanto cn los estudiantes
deficientes como en los hilbiles no mejors significativamente la
ejecucién en las preguntas explicirtas.

Eata descripcién puede explicarse quizds suponjendo que las
preguntas explicitas empleadas por Hanson y Pearson cran muy f8ciles
ademds por la presentacién de lecturas inadecuadas al grade de
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'aficiencin de 108 lectores hibiles, como los autores mencionados
sugieren.

Una de las limitacioncs en la generalidad de los hallazgos del
prosente estudlo, cs que 5010 se trabaid con contenido narrativo,
por lo que para generalizar a todos los tipos de contenidos escola-
res o8 necesario realizar m&s inveostigacién al respecto.

Otro aspecto que rejquiere investigacisn posterior e¢s el rela-
cionado a la soluclén de refercntes anaf6fricos, ya gue es importante
que s¢ obtengan datos en diferentes grados y escuelas para poder
utilizar dicha informacién en la prictica educativa.

Afin cuando sc¢ encontraron efectos sBigpificativos en los trata-
mientos propuecstos un relacidn con cl mejoramiento cn las roapuestas
sobra contenido textual, se requiere de refinamicnto en las ecstrate-
gias propuecstas y de la aplicacidn de las mlsmazs por los preopiecs
profesores, porque el quec upna persona ajena lo haga, origina que 1a
novedad de la situacifin cxperimental afecte la motivacién de los
nifios y por lo mismo mejore su rendimiento en la tarca a realizar.

Ademis roconocemos que para la explicacién del proceso de com-
prensidn intervicnen un gran nbmero de variables tanto del individuo
como ambientales en forma muy compleija y que aln ninguna teorfa ha
logrado la explicacién de manera tan inclusiva, por lo que todavia
queda mucho por investigar.

Una implicacién educativa es que las estrategias propucstas
pueden implementarsc por los profesores de primaria, va que no
requicren de un entrenamiento diffcil, ni de material costoso, ya
que sélo se requiere de las experiencias cognoscitivas de los ninos.
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] Tambidn so Sugiere que se utilice el inicio de la instruccisn
da la lectura de comprensidén, historias que le permitan activar sus
caquemas personales, para gue puedan asimilar la informacifin prese-
taﬂa en el texto, ya que es comfin que se utillecn situaciones y pa-
labras ajenas al conccimiento del nifo, lo cual dificulta su com-
prensibn.

Resulta evideonte que el tratamiento sobre activacifn de esquemas
no se puede generalizar a todos los contenidos cgecolares ya que no
toda la inforiacifn que se le presenta puede activar esquemas perso-
nales, lo cual sugiere posiblemente el entrenaniento en esquemas nis
generales o que compartan ciertos aspectos con la nuova informacidn.

En relacidn con el entronamiento en aniforas, posiblemente si
se pueda generalizar, debido a que se entrend en los diferentes ti-
pos de aniforas, tanto cn oracliones como en historias. 5e requicre
explorar tal posibilidad en futuras investigaciones.

Las estrategias propuestas ecn el presente cstudio, Se relacio-
nan en qran medida a los principios pedagSgicos derivados de la Teo-
rfa de Piaget propuestos por XKammi (1973) que serfslan dque el apren-
dizaje debe ser un proceso activo, debido a que ¢l conocimiento es
una congtruccifn desde adentro. Asf{ como, dar &nfasis a las interac-
ciones sociales, tanto con los adultos como con los propios nifos
para el desarrollo cognhescitivo.

Por esto se sugliere que en la pricrtica edvucativa estas interac-
ciones sociales entre los nifios sean estimuladas expresamente como
formas de involucrar activamente al nifo en la yuxtaposicifn de
diferentes puntos de vista.
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Otro aspecto que s¢ debo considorar como tema de investigacitn
an el eatudio de la comprensisn de la lectura, es la bfisqueda de
las condicliones que favorezcan la formacifn de intercses cognosci-
tivos en los nifos, tanto en el contenido de la materia, como en
el preceso de la actividad del alumno, del macstro, asi como de la
clase.

Una de laa limitaciones del trabajo cs el haber utilizado
estrateglas especfficas, aunque sc¢ halla observado cierta efectivi-
dad, ya que probablemente dicha estrategia pueda ser completada por
al entrenamiento de otros aspectos del proceso de aprendizaje,

Como ya so mencionS, la eficacia de las estrategias depende
de una gran variedad de variable, tanto ambicntales como del orga-
nismo. Por lo que sc¢ deben de considerar la determinacifn de
estos facteres al tratar de preguntarleos en el salfn de clases.,

Ademds debido al brove tiempo disponible para el eatudio, al
entrenar a los alumnos en el usc de la estrategia, e limito proba-
bledente su posible asimilacién y transferencia a nuevas situaciones
de parendizaje.

En el entrenamiento dado al iniclo las estrategias pudieron
considerarse instruccionales pero estas prebablemente pudieron
indueir ciertas estrategias propias del nifio y que pudiera aplicar-
la a mfs institucicnes educativas. Se¢ regquiere de un entrenamiento
durante un periodo de tiempo mayor para evaluar tal posibilidad.



CONCLUSIOQONES. -

Los tratamientos utilizados oconfirman que ¢l usco de los
conocimientos previos de los nifios ( esquemas personales), -
as{ como la solucidn de reforentos anaféricos,ticnen influen
cia en ¢l mojoramiento de las resnuestas a preguntas schre -

contenido textual.

Ya que la activacibn de esquemas como la solucién de rg
ferentes anaffricos contribuye al incremento en las respues-
tas sobre contenido textual, parcce razonable concluir que -
el material que es lefdo relacicnindelo con lo que ¢l alumne
ya conoce a diferencia de leerlo de manera aislada y sin in-

tegracifn produco una mejor comprensaidn del texto.

Para mejorar las respuestas de los nifios sobre conteni-
do textual se debe tratar de que los alumnes infieran de ma-
nera espontfnea la informacidn implicita, la cual nrobable -
mente sea necesaria para la comprensibn de informacién poste
rior. Ademfs aseqgurarse de que los estudiantes tengan sufi-
clente conocimiento de los conceptos referidos en el texto,
para que ellos puedan derivar las inferencias requeridas y -
por Gltimo que aprendan a conocer cuando no tenganlos conoci
mientos requeridos previos vertinentes, y as{ intentar leer
algo previo que les facilite la lectura en cuestitn.

La activacifn de los conocimientos orevios relacionados
con el contenido del toxto es da immortancia crucial para la

comprensidn,

91
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Log tratamientos oxperimentales facilitaron la transi -
cifén del lenguaie oral al escrito, ya propiciaban el proceso
do recuperacidn ( minimizado en el lenguaje oral por las ayu
das externas) por relacionar informacifn que era familiar al
nifio, y que por lo mismo representaba una realidad concreta,
con el contenide del texte, vermitiendo a su vez la deriva -
cibn do infercncias de su conocimiento del mundo necesarias-—

para la comprensién del mismo.

Los eatudios que se¢ han llevado a cabo en relacién con
la comprensifin de la lectura, han experimentado progresos im
portantes, detoctando variables que {nfluyen en el proceso, =
generandc asf estrategias instruccionales, pero adn falta --
afinar dichas estrategias, quedando atin mucho por investigar

dal complejo proceso de la lectura.
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4.

5.

6,

APENDICE A

RELACIONES

ANAFORICAS

Rolacién

Pronombres:

De lugar

Norbres omitidos

Andfora de clase inclusiva

Andfora inclusiva

‘Predicade adjetivoe omitido

Ejemplo

Harfa tiene un amigo llamade

Juan. Ella lo empujé cuando

iban caminc & la escuela.

La nieve cayd en la cima del

monte Everest. Poca gente -

estaba alld.

Log estudiantes se inscribie=
ron en la clase de natacifn,

perc solo algunos asistieron.
Parece que varios fueron a la
playa.

El perro ladraba mucho. El =

animal vi8 a un ladrdn.

La delincuencia juvenil ha au

mentado notablemente., La poli
cf{a debe actuar con energfa -
para resolver este problema.

Juan es dependiente. Tanbifn

Enrique.



APLNDICE B

Nombre

Grupo i Edad

1. Marfa hizo un pastel de chocolate. Rubén se lo comiés.

¢Qué se comid Rubbn?

2. Juan comprd una torta para Felipe, Como no le gusté la tirs,

'

{Quién tird algo?
&Qué tird?

3. Felipe,Joaquin y Yolanda fueron al cine.Salieron muy enojados
porque no les gusts.

¢Qué no les gustd?
¢A guiénes?

4, Rocfo llam8 por teléfono a Rubfipn para preguntarle del ecxdmen.
Ella estaba triste pues lo reprobé.
ZQuifin reprobd? -
{Qué reprobs?

5. Juan y Maric iban de vacaciones a Acapulco,pero los dejé el
camnifn.

¢A quiénes deid ¢l camién?

6. Martha le hablé a Rosa. Ella no le contestS.

¢Quién no contests?

7. Marfa y Josefina fueren a ver a Rocfo.Ella no estaba en sucasa.

¢Quifn no estaba en su casa?




16.

17.

19.

19.

20.

21,

22.

23.

Juan estaba molesto por la sirena de la ambulancia. Pensd
que ¢l ruido nunca se acabaria.

2Qué hactfa ruido?

La nieve cay$ con lr cima del Honte Evercst.Poca gente estaba
ally,

¢En cué lugar habia poca gente?

El domingo fuimos a Guadalajara a un partido de futbol. Al13
hizo mal tiempo.

¢h6nde hizo mal tiempo?

Los habitantes del Distrito Federal sufrimos por la escacés de
carne, y es aue aguf hay mucha gente.

¢D6nde hov mucha gente?

En Veracruz sicmbran jitomate v también en Sinalca, pero allsd
se da mis qrande.

JQu8 ge da mfs grande?
¢b6nde se da mis grande?

Alguien golpeaba la puerta.Esto le sorprendid a Lupita.

¢Qué le sorprendid a Lupita?

La delincuencia juvenil ha aumentado notablemente, La policia
debe actuar con energia para resolver este rroblema.

¢0ué problema se debe resolver?

Las campaiias de vacunacifn han disminulde el sarampidn. Por
esto hay que promoverlas.

2Qué hay que promover?

¢Por qué hay oue promroverlas?




APENDICE C

Ejemplo del tipo de preguntas realizadas.

Preguntas
= Explicitas:
1  ¢Por qué sc quejaban los aguiluchos?

2 tPor quf al regresar el Aquila, por scgunda vez niraba alrodedor
del drbol?

3 (C8mo perdid el §gu11u el pescado?
4 (rPor qué el 8fguila tuve gque regresar al mar?

5 ¢Quienes le arrojaban pliedras al dguila?

- Implicitas:
1 ¢Por qué acariciaba el dguila a sus aguiluchos?
2 (Para qué despedazfi el pescado el Aguila?
3 (C6mo se daba cuoenta que los aguiluchos querfan comer?
4 :Cémo crees que obtiene el &guila los peces del mar?

5 ¢bbnde hizo su nido el Sguila?



APELDICE D

NONSRE GAUFO EDAD

)

3.

-

S,

6.

Unc do los nmayores problemas de México on el drf la desforastacién. Se
aatima que a la Llegada de los espaifolos hablia 140 nillonas de hecti-
roas cubiertas de bosquos. A la fecha queda solo 40 millones, los ==
cien mfllonas rastantos fueron arvancados para ut{lizar la madera o pa
Ia dll;:nlt lag tiertaw a la agricultura o la ganaderfa, Este procaso
continda,

Menciona el proceso que continda.

Actualmante, en la clasificacitn de todo tipo de cosas se explean cada
vez con mayor fruacuencia miquinas electrdnicas que manejan lom datos -
a4 gran velocidad. Oraciae 2 este avance se pueden hacer clasfficacic~-
nes mujy complejaw y detalladas.

Manciona el avance a que se refiste,

Para rehabilitar tierras erosionadas existen varioa procedimientos, en
tre ollos la sieszbra de pagueyes en lineas de contorno para gontanar -
loa arrastres de la tisrra, o bien la reforestacifin, Ests Gltima ha=--
corse con Arboles; con arbustos o mimples pasto,

{Qua puede hacarse con Srboles, arbustcs o pasto?

El agotamiento del suelo 88 prasonta scpaclalmente en ronas tropicalas
51 se utiliza para sl cultivo sw empobrece rapidamente. Para combatir
exta problesa, am necesario devolverle los nutrientes que han tomado -
da 61 las plentas.

Monciona al problaca gue hay que combatir,

Es necesaric devolverle sl suelo loa nutrientes qus han formado de $1-
lag plantas. Esto se logra mediante al uso de fertilirantes o por ro-
tacidn dw cultivos.

¢oué se lngra mediante wl usp de fertilizants © por rotacifSn de cultivos?

Er. coaticoalcos ewpezaron los problenas con el ripido crocimiento de -
lae induntrias. Las {ndustrias necositan trabajadorax, la gJente qua -
vive pas viens a la ciudad y encuentrea trabajo, Pero gon tantas las =
gsntued que vienan que faltan ascuelas, calles, alurbradeo, drenaje sto.
Todos los sarvicios los tione que proporcicnar sl gobierno municipal.

¢0ue servicios tiene que proporcionar 6l gobiernoc municipal de coatza-
coalecon,




7.

8.

9.

10.

11,

Loy ospatoign conquiataron io .aue hoy eu NExico ' parte de l¢ que son
Estaina Unides y Controamerica. A aee territorio se le llamo Virzeina
to de la Nuava Eapaja. =

¢A que torritorio ae le llamo Virroinato de la idusva Lapafia?

Una mafiana, Maris y Eduarde visitaren los bancor de arena del norte -
de la ¢ludad de Coatzaccalcos. Coac a todos los nifios les qusta muchi
#imd jugar an lap Jdunas,

2Qud son lan dunas?

En tiempos do dos Porfirio Dias tambidn se empleabar madfos de comuni
cacifn como el telégrafo y el teldfono. EL prirmero fue pia fmportan~
te.

¢Cual nedio fus el ais importante?

En la ciudad de Mérida hay muchas secuelas pricarias, secundarias y -
profeslonales. En ur exconvanto Fransiscano, funciond la Oniversidad
de Yucatan, Este edificio se encuantra en el centro de la ciudad,

J0ue edificio se ancuantra an el contro de la ciudad?

En algunos pueblon todavi{a usan la coa y &l sapague para sexbrar, M{
pani muele al chile ean un nolcajete parscido a log molcajetes mayan.
Tndas astas cosas las heredancs da 103 pueblos antijuoa.

L0us cogas herodamon de los puoblod antigquos?




APENDICE E

Lecturag utilizadas en el cntrenamiento. Las dos primeras de evaluacién
¥ las finales de prictica. .

El pescador afortunado

En toda la majana los trea hombres no habkfan logrado pescar en el
rio Panuco mis que una escasa veintena de truchas. En cambio Felipe gque
se habfa situadio a cierta distancia de ellos no hacf{a sino desprender
del anzuelo, a cada rato sus pescaditos,. En el tranecurso de la mafana
habia pescado lo menos cincuenta a sesenta truchas, Los hombres le
preguntaron Porgqué ticnes mis sucrte que nosotros? (ES que en ese lugar
abundan mis los peces?

=-No, respondi6 el chico. Donde yo esté silempre los habri.

- Dicho esto tird de un cordén. A flote Balié un botelldn de vidrio
muy transparente, lleno de agua, en el gque se mucven larvas rojas de
la mejor calidad.

- Los peces las ven, pero no pueden atraparla, por ese se agelpan en
tonrho al botelldn, ¥ yo procure que ¢l anzuelo vaya a parar cerca de
allf, Uno, dos, tres ¥ ... tya ecstd! explicd riende ¢l muchachito

"10ué listo!”, despu#s los pescadores, siguieron el ejmplo del ingenioso
chicuelo.



El 3quila

Un dguila hizo su nido junto a una carretera, lecjos del mar y allf
nacicron sus aguiluchos,

Un dfa en que un grupo de gente trabajeba cerca del Arbol, el fguila
1legd al pido llevando en Sus garras un gran pescado,

La gente al ver el poscado, rodef el &rbol y se puso a dar de gritos
y arrojar piedaras al dguila.

El fquila dejs caer ¢l pescado, la gente le levanto y se marché.

El dguila sc¢ posd en el borde del nidoy les aguliluchos levantaban
Bu cabeza y pedfan lastimosanente de comer.

El guila estaba cansada y no podia volar otra vez al mar. Se metid
al nido, cubrif a los aguiluchos con sus alas, los acariciaba alis&ndo-

les las plumitas,

Pero cuande mis los acariciaba mis fuerte se gucjaban los agufluchos,
Entonces el dguila salif del nido y 8¢ posS en la rama m&s alta del drbol.

Los aguiluchos redoblaban sus guejas,

El dguila dejd escapar un fuerte grito, extendis sus alas y vols
pesadamaente ¢n direccifn al mar.

Regress muy avanzada la tarde; volaba despacio y bajo y en sus garras
llevaba otra vez un gran pescado,

Cuando sc acercaba al frbol, mir8 en torno para ver 8i habia gente



cerca, Y al no descubrir a nadie plegs ripidamente las alas y se
poso en el borde ol nido.

tos aguiluchos levantan la cabeza y abren la boca.

¥ el Sguila despedazd ¢l pescado y les di6 de comer,



La nifa v los hongos

Dos nifias iban a su casa con dos cestoes de hongos.
Las nifas debfan cruzar la vfa del tren.
Confiadas en que el tren estaba lecjos, subleron el terrepién,

Y estaban ya cruzando la via, cuando oyeron de pronto el ruide de
la miquina,

La nlna mayor corrié atrds y la pequeia cruzéd la vfa.
La hermana nayor grito a la mpenor: (o vuelvas atrisi

Poro la locomotora estaba ya cerca Yy hacfa un ruido tan fuerte
que la pegueha no entendid lo que le gritaba su hermana,

Y creyd que le deefa que corriera atrés,

Y asf lo hizo, pero tropezo, el cesto escap® de sus manos y ella
8¢ puso a recoger los hongos.

La locomotora estaba ya cerca y el maguinista hacfa sohar el
silbato cen toda fuerza.

La herrana mayor gritaba: "tDeja ahf los hongos!"™ peroc la pequefia
crefa que le mandaba que los recogiera y de rodillas le hacia.

El magquinista no puecdo detener la locomotora.
Esta, silbandoc a toedo silbar, arrolls a la nida.
La hermana mayor dejo escapar un grito y rompié a llorar.

Todos los viajeros miraban por las ventanillas, y el jefe del tren
corrid al vagfn de cola para ver lo gque le habfa ocurrido a la nifa.

Cuandeo el tren hubo pasado, todos vicron que la nina quedd de
bruces entre los rieles y no se movia,

Luego, cuando el tren estaba ya lejos, la nifia levantd la cabera,
se arrodilld, recogif los hongos y corrié a donde estaba su hermana.



Log hijos

Doe mujeres sacaban agua de un pozo. Otra mujer se acerce a ellas
y un viejecito se sentd en un banco de piedra a descansar un pco.

Una mujer le decfa a la otra: Mi hijo cs dgil y fuerte, Nadie
puede con 8l1. PFues el mfo canta como un ruisenor, dijo la otra.

La tercera callaba.
=2Por qué no dices nada de tu hijo? le preguntaron sus dos vecinas.
-2Qué voy a decir?, rcspondlé- Es un chico corrionte.
- Las mujeres acabaren de llenar las cubcetas y se fueron.
El viejecito las sigquié.
las mujercs sc paraban de vez en cuando.
Les dolifan las manos ¥ la esplada, el agua se derramaba.
De pronto, tres chiquillos vinieron corriendo hacia ellas.
Uno daba volterctas y glraba como una rueda.
Las mujeres lo contemplaron admiradas.
fas mucires lo contemplaron admiradas.
Otre cantaba con gorjeos de ruisefior.
Las muierua le escuchaban embeclesadas.

Y ¢l tercero se agerc presuroso a su nadre, le quito de las
manog las pesadas cubetas y las llevS a su casa.

Las mujeres le preguntaron al viejecito =2Qué te parccen
nuestros hijos?

¥ dénde estin?, respondid el viejo iYo no veo mis que un hijo!



Rugarto

Un dfa Ruperto el oso sintid mucha hambre, asf que &1 fue a ver a
Juan ol castor y lec preguntd donde podrfa encontrar algunos huevos
del pijaroc. “Hay en un nido de p&jaros en el viejo &rbol del
roble, cerca del pequefio lago", dijo Juan.

Rubperto camind y caminS hasta que llegd al &rbol, El trepb
hasta arriba. Coande encontrd el nido, 41 lo puso en su pata y
entonces lanzd un chillido. "1Quch!" Los pijarocs estan puy
encjades con Ruperto por tratar de robar sus huevos.

Ruperto bajé del Arbol y de un sélo salte llegé hasta abajo,
entonces corrié hasta llegar a su casa, Ll olvids tomar los huevos
del nido, asf que buscd en su cueva algo de comer.

Primero tomd un vaso de leche. Después de la leche, se comid
una enorme manzana roja. Pero €l alin sentfa hambre, as{ que despufis
de la manzana se comif un gran plato de cercal. El se sintié muche
mejor desplies de esto.



Dos amigos

Iban por el boaque dos amigos llamados Pepe ¥ Luls, cuande salid
a gu encuentro un oso0,

Luia echo a corre, trepd a un Srbol y se oculto entre las ramas.
Pepe se quedS en medic del camino.

Viendo que no tenfa cacapatoria, sc echo al Buclec y se fingld
mueto.

El oBo 8¢ le acercd y se pusc a clerlo. El muchacho retuvo la
rospiracién,

El oso le 0lid la cara, crey® gque estaba muerto y se aleid,
Cuando el oso se habfa marchado.

Luis bajo del Arbol y preguntd entre risas:

$Qué te ha dicho el oso al ofdo?.

Me ha dicho que los que abandonan a sus anigos en los instantes
de peligro son muy malas personas.



El hueso da la ciruela

Una madre comprS ciruolas para darles de postre a sus hijos, Las
ciruclas eataban en un plato.

Pedro no habfa comido nunca ciruclas y no hacia mis gue olerlas.
Le gustarcn mucho, Y aintid desecos de probarlas.

Todo el tiempo andaba rodande las ciruclas. Y cuando se quedd
solo en la habitacién, no pudo contenerse, tomd una cieruela y se la
comis.

Antes del almuerzo, la madre contd las ciruclas y viS que faltaba
una, Se lo dijo al padre.

Durante el alu werzo, el padre preguntd: Diganme, hijitos ino se ha
comido ninguno de ustedes una ciruela? Todos dijeron: "no",

Pedro se puso rojo como jitomate y dijo también "yo no me 1la he
comido". Entoncesdljo: Uno de ustedes se la ha comido, Yy esc no esta
blen.

Pero no es lo peor. Lo peor es gue las ciruelas tlenen hueso y si
alguien no sabte comerlas y se traga uno, s8¢ muwe-e al dfa siguiente.

Eeo es 10 gque temo.

Pedro so puso palido y dijo "El hueso lo arroje por la ventana®
Todos se ehcaron a refr,

Pero Pedro e¢stalld en sollozos,
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