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RESUMEN

El objetivo del presente trabajo fue explorar la posible relacion enire la fluidez v la
comprensién de lectura al interior de cuatro propuestas de ensefianza de la lengua escrita:
PALEM, Interconductual, Minjares y Onomatopéyico. Ademas se compard [a ejecucién
entre grupos de acuerdo al método de ensefianza respecto a tiempo de lectura, errores y
comprension en una prueba de inferencia escrita. Participaron 378 nifios (20 grupos) de
primer grado de educacion basica de la zona metropolitana de la Ciudad de México.

La perspectiva tedrica de la cual parte esta investigacion, es la teoria interconductual
(Ribes y Lopez, 1985) aplicada al drea de la lecto-escritura (Mares, Plancarte y Rueda,
1994). A diferencia de otras investigaciones derivadas del marco cognoscitivista, la teoria
interconductual entiende la comprensién como un concepto poco util para analizar las
interacciones sujeto-texte, asimismo ordena dichas interacciones en niveles de complejidad
creciente e inclusivos. De tal forma que ubica las preguntas literales en un nivel inferior
comparadas con las preguntas de tipo inferencial. Aqui se evalia la “comprension” a través
de una prueba de inferencia escrita, que corresponderia a los niveles funcionales més
complejos.

Se reportan los resultados de las correlaciones encontradas entre comprension de
lectura y fluidez; para evaluar la fluidez de lectura se midieron dos aspectos de ésta: El
tiempo de lectura en segundos y el nimero total de errores. Ambas medidas se
correlacionaron de manera independiente con la calificacion obtenida por los sujetos en la
prueba de inferencia escrita. Las correlaciones entre fluidez y comprensién en los cuatro
métodos de lectura, resultaron inversas v significativas, esto es, que los nifios que tuvieron
menor nimero de errores v menor tiempo de lectura, tuvieron una mejor calificacion en la
prueba de inferencia escrita. No obstante lo anterior, se discute el papel que investigaciones
antertores han atribuido a la fluidez de lectura como un clemento clave para lograr la
comprension, un analisis respecto a los tiempos de lectura minimos ¥y maximos, permitic
apreciar que aiin cuando el andlisis grupal de correlacion indicé correlaciones inversas en los
cuatro métodos de lecto - escritura evaluados, la velocidad de lectura no garantiza ni impide
que los sujetos realizen adecuadamente tareas de inferencia,
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INTRODUCCION

E! gje principal en tomo al cual gira el proceso de ensefianza - aprendizaje durante el
primer grado de educacion primaria, lo constituye la ensefianza de las habilidades en lecto -
escritura, v el adquirirlos determina en gran medida la aprobacion o reprobacion en primer
grado (Pérez, 1986). En la actualidad se cuenta con una gran vaniedad de métodos de
ensefianza de la lengua escrita que se aplican indistintamente en [as aulas escolares {Barbosa,
1988; Garrido y Reves, 1993; Direccién General de Educacion Especial, 1986). Sin embargo.
aunado a la diversidad de métodos existentes, a nivel nacional, la cifra de fracaso escolar
correspondiente al primer grado es del 22%. Si bien es dificil hacer un balance de este
porcentaje en aislado, lo deseable seria reducir al maximo los indices de reprobacidn va que
es un problema que repercute ampliamente en planos psicologicos, sociales, economicos v
metodolégicos. De ahi la importancia de investigar la repercusidn de distintos métodos de

lecto - escritura en el aprendizaje de la misma.

La investigacidn que a continuacidn se presenta se derivo del proyecto general
“Evaluacién de cuatro formas de ensefianza de la lengua escrita en el Distrito Federal™.
realizade durante el periodo escolar 93-96 cuve proposite fue aportar una evaluacion
comparativa de cuatro métedos de lecto-escritura empleados en 1a zona metropolitana de la
Ciudad de México, la evaluacion de cada método se estructuréd alrededor de dos dimensiones

centrales, la funcionalidad y la mecanica de la lengua escrita.

Los cuatro métodos que se evaluaron pueden dividirse en dos grandes grupos: 1) los
métodos fonéticos que normalmente privilegian los aspectos mecanicos de la lengua escrita,
dentro de los cuales se encuentra ¢l método Onomatopéyico y; 2) los métodos globales que
privilegian los aspectos de comprension de la lengua escrita y su funcionalidad social,
incluyen: el método PALEM y Minjares; finalmente el método Interconductual que integra
por un lado ciertos principios de los métodos globales y por otra, s fundamenta en los

supuestos de la psicologia interconductual.

Para la teoria interconductual lo funcional no se refiere a los usos sociales del

lenguaje, sino que el término hace referencia a las diferentes formas en que la conducta puede

l
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organizarse segin et planteamiento de Ribes y Lopez (1995). De modo que al evaluar la
funcionalidad de la lengua escrita desde ¢l marco interconductual, se recupera en éste, el
trabajo de otras investigaciones {Mares, Plancarte y Rueda, 1994; Rueda, Mares, Rivas,
Espino y Ventura, 1994) que han identificado diferentes niveles de interaccién entre un lector

y €l texto.

Respecto a los métodos evaluados, lo que ha distingnido a los fonéticos es que
permiten a los maestros observar avances en los estudiantes en un corto plazo. Sin embargo,
s¢ ha cnticado a estos métodos porque no introducen al nifio en los usos socialmente
relevantes de la lengua escrita, propiciando con ello analfabetas funcionales. Otra critica
adicional es que no toman en cuenta los antecedentes funcionales de la lengua escrita. La
utilizacién de los métodos del segundo grupo (globales) por lo general, amplia de manera
considerable el tiempo de ensefianza de la lengua escrita v, en algunos casos se presentan
problemas vinculados con el dominio de los aspectos mecanicos de la lecto-escritura, como
son: omisiones, sustituctones e inserciones en la lecto-eseritura, asi como en el ttempo de

lectura.,

El debate respecto a la eficacia de los métodos fonéticos y globales en la ensefianza de
la lecto - escritura se ha quedado normalmente en el plano conceptual, de tal manera que
existen en México muy pocos trabajos que hayan evaluado de manera sistematica su efecto en
los estudiantes dentro del aula. Algunas de las investigaciones empiricas frecuentemente
evalian sélo uno o dos métedos; por otra parte, al comparar su efectividad las formas ¥
objetivos de evaluacion varian de tal modo, que no permiten realizar analisis comparativos de

los resultados encontrados.

Dado el estado actual de las investigaciones que han evaluado métodos de lecto -
escritura, el proyecto general antes citado se propuse comparar con un mismo paquete de
pruebas, cuatro métodos de lecto - escritura entre los que se incluyd una propuesta de la
psicclogia al campo de ia educacién (Método Interconductual). Los métodos PALEM,
Minjares y Onomatopéyico sc han utilizado en las escuelas para la ensefianza de la lecto-
escritura con anterioridad, sin embargo el método Interconductual se introduce en esta

evaluacidn con el objeto de probar su efectividad v adecuacién como método de ensefianza de
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la lecto - escritura.,

La comparacidn entre los cuatro métodos de lecto - escritura se orientd a valorar su
efectividad en la ensefianza de aspectos mecanicos y funcionales en el aprendizaje de la lengua
escrita, para ello se realizaron evaluaciones iniciales al comenzar el afio escolar y al término
del mismo las respectivas evaluaciones finales, el paquete de pruebas sc elaborg vy evalud bajo
la perspectiva de la psicologia interconductual, razén por la cual contenia reactivos que

evaluaban tanto aspectos mecanicos como funcionales,

A partir del objetivo central se deriva entre otros, uno adicional, en el cual se centra el
presente reporte de investigacion. Este consistio en analizar la posible relacion entre la fluidez
y comprension de lectura, dicha relacién tampoco ha sido explorada de manera consistente v si
bien s abundante la investigacion que sobre el tdpico se realiza en lengua inglesa, no es claro
como se puede incidir en ellas para lograr €] mas optimo desarrollo de la lectura en los

estudiantes.

Se revisan en este trabajo dos posturas en torno al fenémeno de la comprension v
fluidez de lectura. Por un lado se encuentra la teorfa cognoscitivista cuyo marco es uno de los
predominantes ¢n cuanto a produccidn de investigaciones; y por otro el planteamiento
derivade de la psicologia interconductual, mismo que cuestiona la utilidad del concepte de
comprension y propone un paquete de pruebas para la evaluacién y anilisis de los aspectos

mecédnicos ¥ funcionales relacionados con el aprendizaje de la lecto - escritura.

El interés respecto a la comprension no ha sido exclusivo de ciertos profesionales,
por ¢l contrario, psicélogos, pedagogos, maestros e investigadores en general, se han
interesado en la comprension de lectura, va sea como la etapa final o como el elemento mas
complejo dentro del aprendizaje de la lecto-escritura. La cuestién es que se habla de
comprension de manera tacita, sin embargo al revisar las investigaciones sobre comprension
de lectura se puede encontrar una gama de definictones posibles, unos la consideran como el
“responder a preguntas” otros como “memorizar una historia”, ete, Enseguida se presentan
dos posturas que ejemplifican esta divergencia en cuanto 2 la conceptualizacién de la

comprension.
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Los tedricos cognoscitivistas postulan que la comprensidn de lectura es un proceso a
través del cual el lector elabora un significado en su interaccion con el texto relacionando la
informacién nueva con la previa. El significado, por su parie, no proviene tnicamente de la
pagina que se lee, sino de las experiencias del lector que son activadas por las ideas que
presenta el autor. A medida que el lector obtiene informacién adicional del texto, estd en
posibilidad de retacionarla con la que ha almacenado en su memoria y, de ese modo, elabora el
significado (Cooper, 1986). La longitud o brevedad de un texto, no son relevantes ya que ¢l
proceso se da siempre de la misma forma. En este enfoque de la comprension es fundamental

la nocién de esquema.

De acuerdo con Rumelhart (1980) (citado en Cooper, 1986), un esquema se define
como la estructura representativa de los conceplos genéricos almacenados en fa memoria
individual. Cooper (1986) sefiala que los esquemas de un individuo no estan nunca acabados,
ya que las experiencias los amplian v modifican de manera constante. Asi, si un lector no ha
tenido experiencia alguna, o ésta ha sido limitada en un tema determinado, no dispondra de
esquemas o tendrd esquemas insuficientes, para evocar un contenido determinado y la
comprension serd muy dificil, si no imposible. Aunque de no disponer de un esquema del
topico determinado, el lector puede formarse uno nuevo si se le brinda informacién suficiente

para ¢llo logrando asi la comprension,

¢Cual es la posicion del interconductismo respecto al fenémeno de la comprension?
Los investigadores que se ubican bajo el marco de la psicologia interconductual reconocen que
la “comprensién” es y ha sido un tema de interés fundamental e inmediatamente ligado al
aprendizaje de la lecto-escritura; sin embargo la psicologia interconductual cuestiona la

utilidad del concepto de comprension.

La importancia de cuestionar la utilidad del concepto de comprension se evidencié en
una investigactdn realizada por Rueda, Mares, Rivas, Espino y Ventura en 1994 bajo una
orientacion interconductual, estos investigadores aplicaron la taxonomia de andlisis de Ia
conducta realizada por Ribes y Lopez (1983) al drea tradicionalmente denominada como
“comprensién” de lectura, dicha taxonomia plantea que las diferentes interacciones de un

lector con un texto, consigo mismo ¢ con otra persona, pueden organizarse en distintos niveles
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funcionales de interaccion, jerarquicamente organizados, por ello leer o realizar diferentes
tareas puede ser producto de un nivel distinto de interaccién organismo-ambiente. Partiendo
de dicha expectativa analizaron los efectos de cinco tipos de entrenamiento en el aprendizaje
de la lecto - escritura de nifios de primer afio, estos entrenamientos correspondian a cuatro de
los niveles planteados en la taxonomia de Ribes y Lopez. Todos los grupos estuvieron
conformados por cinco sujetos. Al primer grupo lo entrenaron a nivel contextual {1), al
segundo grupo a nivel suplementario (2), al tercer grupo a un nivel selector (3} y al cuarto en
un nivel sustitutivo referencial (4), finalmente el quinto grupo recibié  dnicamente et
entrenamiento escolar institucional y sirvio de control. Todos los grupos {excepto el control)
realizaron actividades en comin y adicionalmente el entrenamiento en un nivel funcional
especifico. Los autores citados reportan claras diferencias al evaluar el nimero v tipo de
preguntas que los nifios respondieron dado que evaluaron el responder a preguntas de
contenido (literales) versus preguntas no literales o de inferencia. Respecto a la ejecucion de
los nifios en preguntas literales, se encontrd que los grupos 3 y 4 tuvieron ejecuciones
simtlares y altas, por su parte las gjecuciones del grupo 2 empiczan a declinar pero aun todos
los sujetos responden; en ¢! grupo 1 inicamente responden tres sujetos v en el control
responden dos de los sujetos. En cuanto a las pregumas de inferencia escrita, Gnicamente en
el grupo 4 (sustitutivo referencial) todos los sujetos contestaron a mas de cuatro de las
preguntas solicitadas, en el grupo 3 (selector) sélo contestaron 2 una o tres preguntas dos de
los sujetos, mientras que en el grupo | (contextual) y control, la ejecucion llegd a cero
exceptuando a un sujeto del grupo 1. Si nos quedamos con [a evaluacién de la comprension en
preguntas literales concluidamos que casi todos los sujetos, independientemente de su
entrenamiento, tuviercn una buena gjecucion en comprension; pero qué pasa si tomamos en
conjunto los resultados de los dos tipos de preguntas, tendriamos que concluir que la mayvor
parte de los sujetos no comprendieron porque fueron pocos los sujetos que respondieron las

preguntas de inferencia.

{Qué nos indican los resultados obtenidos por Rueda y cols, (1994)7. lLas
evaluaciones realizadas exploraron dos formas de evaluar la comprensién de lectura a saber,
el responder a preguntas de contenide o literales y por otra parte, responder a preguntas no
literales o de inferencta. Como se obscrva en los resultados de la investigacién citada, la

mayoria de los sujetos pudo responder a las preguntas literales pero no asi a las de inferencia.
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En el area aplicada esto se traduce en ¢! hecho de que dependiendo de cémo se conceptualize v
evalie la comprension se tendran determinados resultados, va que no todas las tareas que se
ubican bajo el término “comprensidn”, tienen el mismo nivel de complejidad. Estos resultados
proporcionan evidencia de que bajo el concepto de comprension se ubica una gran diversidad
de tareas que implican distintos niveles de complejidad, mismos que se retomaran en el

capitulo 1.

Respecto a 1a fluidez basta decir que en la presente investigacion se evaluaran los dos
aspectos que tradicionalmente se ha considerado que son componentes de la misma {Samuels,
1997) ¥ que son el tiempo de lectura v el nimero de errores cometidos, ambos susceptibles de
manipulacidn, razén per la cual otras investigaciones se refieren a ellos como definiciones

operacionales (Rasinski, Padak, Linek y Sturtevant, 1994).

Por los motivos antes expuestos, en la presente investigacion se presenta una breve
revision de literatura, que justifica la importancia de analizar la relacion entre la comprension
y fluidez de lectura, ya que en aflos recientes la investigacion en el area de la lectura se ha
enfocado a evaluar y proponer una serie de métodos encaminados a desarrollar la fluidez.
como una medida para lograr la comprension del texto en lectores principtantes {por gjemplo.
Homan, Klesius v Hite, 1993). Invanablemente, 1odos los métodos enfatizan el aprendizaje de
la lectura correcta de las letras y palabras de los textos leidos, entrenando principalmente en
los niveles funcionales mds simples. Pese a ello los investigadores reporian mejoria en las
ejecuciones de los sujetos en las pruebas de comprensién, la pregunta por consiguiente es
(como se evalia la comprensién?. De acuerdo al modelo retomado en este trabajo, las medidas
de recuerdo o memorizacidn, la contestacion a items, etc., bien podrian ser producto de un

nivel de ejecucion mas simple que el requerido en preguntas de tipo inferencial.

La presente investigacién exploré la posible relacion entre fluidez y comprension de
lectura. Con tal objetivo en el capitulo | se describe la perspectiva teorica desde la cual se
abordaron los conceptos de comprension y fluidez de lectura; en el capitulo 2 se mencionan
algunas definiciones de fluidez y comprension de lectura reportadas en la literatera, asi como
investigaciones que las han analizado ya sea de manera independiente o conjunta; finalmente

en el capitulo 3, se presenta la investigacion realizada con el objeto de evaluar la posible
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relacion entre la denominada comprension de lectura y la fluidez, exponiendo la metodologia,

1os resultados y la discusion.
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CAPITULO 1. MARCO TEGRICO

1.1. NIVELES FUNCIONALES DE ORGANIZACION DE LA CONDUCTA.

En 1935 Ribes y Lopez proponen una teoria de lo psicoldgico resultado de combinar v
desarrollar el analisis de campo interactivo de Kantor {1924-26) con Ila aproximacion
paramétrica de Schoeafeld (1972) {citado en Mares y Rueda, 1993). El producto final es la
estructuracién del comportamiento en cinco niveles funcionales, dichos niveles se definen por
el tipo de relacidn existente entre los diferentes elementos centrales que constituyen el campo
psicoldgico. Esta nocion de campo es central en la teoria interconductual, para la cudl un
evento psicoldgico es la interaccién compleja de muchos factores en situaciones especificas v

no s6lo la reaccidn de un organismo a estimulos.

Para Ribes y Lopez (1983) el término “funcional” hace referencia z la forma de
organizacion de la conducta, Ellos describen cinco niveles funcionales de organizacion
conductual ordenados jerdrquicamente por su creciente  complejidad:  contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial v sustitutivo no referencial. Estas cinco formas
de organizacién conductual implican cambios en los niveles cualitativos de interaccidn
organismo-ambiente, es decir que puede estar ocurriendo una misma conducta - misma
taxonomia - entre distintos sujetos o incluso en uno mismo y estar en un nivel de complejidad
distinto. En este caso la lectura puede darse a nivel contextual o en cualquiera de los otros

niveles funcionales.

La propuesta de los autores citados aporia como elemento central la nocion de
“desligamiento funcional” entendida como la posibilidad que tiene el organismo de responder
en forma relativamente auténoma de las propiedades fisico - quimicas de los eventos concretos
v de la situacién inmediata. Los distintos niveles de estructuracion del comportamiento varian

entre si cn el grado de desligamiente del ambiente.

“Estos tipos de relacion organismo - ambiente definidos por Ribes y Lépez guardan
una relacion de inclusividad entre elios, de tal manera que la funcién suplementaria incluye a

la relacién contextual, la funcién selectora incluye a la relacién suplementaria, v asi

3
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sucesivamente, En la funcion sustitutiva referencial estin incluidas todas las relactones

anteriores contextualizadas por la relacién mas compleja”™ (Mares v Rueda, 1993, p.44).

Mares v Rueda {1993) resumen de la siguiente forma los cinco niveles interactivos

propuestos por Ribes y Lopez:

a) La funcién contextual constituye la forma mis simple de organizacion de lo
psicologico. En este nivel funcional las respuestas del organismo se vinculan con las
propiedades o relaciones que las contextualizan en tiempo v en espacio; el organismo se
vuelve reactivo a diferentes cambios en el ambiente. En esta funcidn la participacién del
organismo se¢ limita a alterar la probabilidad de un contacto con las propiedades funcionales
del ambiente que no puede modificar, Ei organismo es mediadé por las relaciones espacio -
temporales entre los objetos de su ambiente. Las formas lingiiisticas ¢n este nivel estarian
representadas por la adquisicion de un repertorio fonético 'caraclen'stico de la comunidad en
que se vive. Son ejemplos cotidianos las rutinas de juege asociadas con canciones v el

balbuceo del infante ligado a situaciones.

b) En la funcion suplementaria el organismo transforma les limites del campo
psicologico, la funcién suplementaria describe una forma de interaccién mediada por el
organismo. El organismo media una relaciéon contextual, que sin su conducta le seria
“impuesta por el ambiente”. Las respuestas linghisticas estarian representadas por los
balbuceos convencionales de los infantes vy por palabras o frases a través de las cuales el ser
humano es capaz de producir cambios en su ambiente al afectar a otros individuos. Ejemplos
cotidianos serian las peticiones o demandas de comida, juguetes o actividades por parte de los

nifios a los adultos.

¢) En la funcion selectora el organismo responde a una dimension funcional cuyos
valores particulares cambian de momento a momento. Las propiedades fisico - quimicas, de
uno de los objetos de estimulo a los cuiles el organismo responde, varian su funcionalidad
debido a un evento externo a dicha relacién. En las dos funciones anteriores, las propiedades
fisico - quimicas de los clementos criticos de la mediacién, $e mantienen constantes de

momentc a momento. En el tercer nivel, una misma caracteristica fisico - quimica puede tener
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mas de una dimensién funcional frente al mismo campo de contingencias. En este nivel
funcional se observaria que el organismo todavia interactia con los eventos concrelos en
situaciones tipicas de “aqui y ahora”; sin embargo, son los estimulos o eventos provenientes
de otros organismos los que determinan la relacion especifica que toma lugar. Esta funcién
tiene que ver con diversas dreas en conducta humana: la formacién de conceptos, control
instruccional, formas complejas de imitacion ¢ interacciones sociales y tareas de conservacion,
entre otras. En muchas de las interacciones humanas en este nivel, el elemento critico

mediador ¢s lingiiistico.

d) Funcion sustitutiva referencial. Este nivel de organizacién de la conducta, a
diferencia de los anteriores, solo puede estructurarse con la participacion del lenguaje, esto es,
con la participacion de cualquier sistema convencional de representacion que permita
interactuar con eventos no presentes. En esta estructura, un individuo, a través de un sistema
reactivo convencional -lenguaje-pone en contacto a otra persona con propiedades no aparentes
O con eventos no presentes en una situacion especifica. El referidor permite que se estabiezca
un contacto indirccto entre ef escucha y el evento refertdo. Este nivel implica respander a
eventos presenies, pasados o futuros, pero no en términos de relaciones univocas a sus
propiedades fisicas, sino con base en las propiedades convencionales que permiten al
individuo desligarse de [as circunstancias momentincas que limitan la interaccién concreta,
Esto ocurre porque la interaccién lingiistica, como una cualidad de contacto impuesta
socialmente al individuo, no depende de las propiedades de los eventos fisicos per se, sino de
los atributos convencionales que la sociedad define como formas pertinentes de responder a lo
que se consideran propiedades pertinentes. Ejemplos cotidianos serian dar a una persona
referencias sobre otra, describir a alguien como llegar a un lugar, e informar sobre las

caracteristicas de una comida y sus efectos.

e) La funcién sustitutiva no referencial es la forma de organizacién mas compleja de
la conducta psicolégica. Este nivel requiere para estructurarse de la participacién del lenguaje,
Se caracteriza porque e! ser humano reacciona no a los eventos en si mismos sino a contactos
que sustituyen a aquellos eventos; esto (ltimo le permite al individuo desligarse
funcionalmente de los eventos concretos. En palabras de Ribes y Lépez, la sustiticidn no

4%

referencial ocurte como una reorganizacion funcional de contingencias puramente
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convencionales. Estas contingencias convencionales se¢ presentan, conductualmente, en forma
de los eventos lingiiisticos v sus relaciones” {pag. 208). Ademas *...los eventos comprendidos
en la sustitucion no referencial son, de hecho, exclusivamente acciones lingiisticas y, por
consiguiente, relaciones entre ¢l individuo v su entomno situacional. El individuo, sin embargo,
ya no interactua en este caso con dicho entorno situacional, sinc con sus propias interacciones
con el entorno; por ello la mediacion sustitutiva no referencial implica un nivel de
desligamiento casi absoluto respecto de las contingencias situacionales inmediatas v mediatas
que inciden sobre ¢l individuo como eventos fisico - quimicos y bioldgicos™ (pag. 210). La
funcion sustitutiva no referencial abarcaria una serie de fendmenos tales como: solucién de
problemas, formacidn de conceptos y el comportamiento implicado en la construccion v

operacion de los lenguajes cientificos y formales,

1.2. NIVELES DE DOMINIO DE LA LENGUA ESCRITA.

Debido a que estos cinco niveles de estructuracion det comportamiento son aplicables
a todo tipo de conducta humana es necesario ubicarlos en el contexto de la lectura. De acuerdo
con Rueda (1997) la ubicacion de los niveles funcionales en el analisis de la lectura, se
dirigiria hacia la identificacion y andlisis de las condiciones que posibilitan la estructuracién
de un nivel particular, asimismo de las condiciones que favorecen el desarrollo de nuevas

competencias dentro de un mismo nivel de funcicnalidad.

Siguiendo con la autora citada, la estructuracion de una competencia particular en un
determinado nivel funcional, puede depender tanto del desarrollo de otros sistemas reactivos
como del desarrollo del sistema reactivo de leer a través de diferentes niveles de organizacion
funcional. “Leer, por ejemplo, puede considerarse como una competencia fonolégica y de
reconocimiento de estimulos textuales mas o menos especificos. Sin embargo, esta
competencia puede darse en diferentes niveles de aptitud funcional. Es por ello que la
identificacion del nivel de desarrollo de una determinada competencia de lectura no €s una
tarea facil, ya que la morfologia de la respuesta puede ser siempre la misma mientras que el

nivel de aptitud no™ (Rueda, 1997, p.24-25).

11




Analisis de fa relacidn entre la comprension y fluidez de lectura...

Acorde a la definicidn de los cinco niveles funcionales, Rueda (1997) propone aigunos
ejemplos de diferentes niveles de interaccion organismo ambiente entre un lecter y un texto.

En el nivel contextual, la respuesta del lector depende de la relacién temporal v
espacial entre dos estimulos, se caracteriza por la lectura de letras, palabras y frases como
producto de la relacion entre un estimulo textual y un estimulo auditive © visual. Un ejemplo
de este tipo de lectura se encuentra en los nifios pequefios cuando su madre le dice ¢l nombre
de un producto conocido de manera consistente, asociando nombre v palabra, y en uma
situacidn posterior el nifio “lee” el nombre del producto. Es importante sefalar que sin

importar el nivel en e! que una persona lea, siempre estard presente la lectura contextual.

En el nivel suplementario la ocurrencia directa de un evento posterior depende de la
lectura de una palabra o frase (conducta operante). Las correcciones que una segunda persona
realiza a alguien que lee, son ejemplo de este nivel. Un lector en este nivel, puede leer un texto
en voz alta o baja, leer con entonacién o hacer la pausas correspondientes a los signos de

puntuacion.

El nivel selector, se identifica por la alteracion de constancias del entorno que no
dependen de propiedades fisico - quimicas invariantes, por lo tanto, la respuesta se vincula
con relaciones que contextualizan a los estimulos. Algunos ejemplos de este tercer nivel son;
establecer correspondencias entre la palabra escrita con un dibujo, siempre y cuando estos
sean diferentes a los entrenados; repetir la informacion escrita de un texto; copiar o memorizar
parte del texto para contestar a preguntas literales o realizar instrucciones escritas.
Particularizando en la contestacion a preguntas literales, el individuo copia aguella parte del
texto que antecede o precede al texto de la pregunta, parte del texto de la pregunta es similar
al que aparece en el texto leido. En este nivel no se da un “desligamiento™ espacio - temporal
con respecto a los eventos concretos ya que el individuo reacciona con base al estimulo
muestra y de comparacidn presentes en la situacién, el estimulo muestra es la pregunta y el de

comparacién aquella parte del cuento que se asemeja al texto de la pregunta.

El cuarto nivel de interaccion funcional lo constituye el comportamiento sustitutivo
referencial, en este nivel el lector entra en contacto con eventos no presentes, sustituidos por

un hablante, a través del sistema reactivo de escribir. La lectura de eventos o relaciones entre
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eventos {ransforma las subsecuentes interacciones del lector con los objetos v eventos
referidos v posibilita nuevos intercambios verbales aiin sin haber tenido contacto directo con
los eventos referentes. Por lo anterior, son ejemplos de este tipo de conducta: contestar a
preguntas no Hierales o que se deriven de un texto leido, sin previo entrenamiento en esas
preguntas en particular o comentar un tema leido previamente de manera relacionada con el

tema de una reunion.

Por iltimo, el comportamiento sustitutivo no referencial se caracteriza por
interacciones entre acciones linglisticas convencionales. “Relacionar dos o mas textos sobre
la base de un esquema tedrico; interpretar esquemas o formulas escritas; analizar la
adecuacién de un escrito con base en un sistema tedrico o aplicar un modelo tedrico a

situaciones concretas constituyen interacciones entre acciones lingilisticas convencionales™

(p.26).

La lectura de los nifios de pnmer grado podria ubicarse estrictamente dentro de los
primeros cuatre niveles de estructuracién del comportamiento aqui expuestos. pero en lo que
respecta a la evaluacion de la comprension de lectura del presente reporte el responder a
preguntas literales se wbicaria en el nivel selector, mientras el responder a preguntas de
inferencia correspenderia al nivel sustitutivo referencial, Por otra parnie la fluidez de lectura se

ubicaria en el nivel suplementario,

La ubicacidn en los distintos miveles funcionales radica en el tipo de interaccion que se
establece entre el lector y el texto, las preguntas literales por ejemplo, se caracterizan por
requerir que el lector “seleccione” aguella parte del texto que normalmente antecede o precede
a la pregunta formulada, sin que el sujeto tenga que desligarse del aqui v el ahora para
responder, sino simplemente regresando al texto, para identificar quién, como, cuando, dénde,
etc. Las preguntas de inferencia, en cambio, requieren del lector desligarse del aqui y el ahora
para ponerse en contacto con gventos y situaciones no presentes, no explicitas en el texto, un
gjemplo de desligamiento seria dar a un nifio una secuencia de dibujos y pedirle que con base
en ellos elabore una historia, para afirmar que existe desligamiento el nifio deberia elaborar
una historia coherente apegandose a los dibujos y simultineamentz agregar acciones

pertinentes que no estan representadas {en el dibujo) o agregar relaciones pertinentes entre las
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acciones, En lo que respecta a la fluidez a pesar de que el sujeto esta en contacto directo con el
texto (estimulo fisica), su relacion esta siendo mediada porque esta leyendo de acuerdo a las
indicaciones del maestro que corrige su lectura después que ha leido.

En el siguiente capitulo se presentan algunas de las definiciones existentes en la
literatura sobre la fluidez y la comprension, la mayor parte de ellas generadas desde el marco
de la psicologia cognoscitivista. También se mencionan algunos estudios como ejemplo de las
diversas formas en que se han evaluado la comprensidn de lectura y la fluidez y la relacidn

existente entre eflas.
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CAPITULO 2. ESTUDIOS COGNOSCITIVOS

2.1. DEFINICION DE COMFPRENSION DE LECTURA.

En este apartado se presenta una revision de articulos teéricos v experimentales a fin
de demostrar la inconsistencia del concepto de comprension de lectura entre investigadores,

también se enfatiza la necesidad de definir qué se va a entender por comprension de lectura.

La adquisicidn de la habilidad de [eer es indispensable para recibir informacién
importante. enterarse de lo que sucede a nuestro alrededor, comunicarse con los demas, como
medio de entretenimiento, en general, es un elemento importante para el desarrollo de los
individitos. También se ha dicho que no basta con la decodificacion mecanica de un texto, al
menos no para la mayoria de los textos, en donde es necesario decodificar v ademas

comprender lo que se lee.

Cuando se habla de comprensién pareciera que el término es muy claro v que para
todos los que de ella hablan, significa lo mismo, sin embargo este no es asi v precisamente
esta falta de consenso sobre el significado del concepto de “comprension.” ha tlevado a
evaluarta de muy diversas formas. Em muchas investigaciones no se define el concepto
“comprension” y se tiene que inferir o derivar por el lector de la investigacion considerando la

forma en que se evalia,

A continvacion se presentan algunas definiciones del concepto de  “comprension”,
tomadas de diversos autores:

Mercer (1991) sefala que la lectura es una tarea audiovisual que implica la obtencidn
de significados mediante simbolos (letras y palabras). Esta se compone de dos procesos
basicos: 1)decodificacidn v 2)comprension. El proceso de decodificacion implica la
comprension de las relaciones fonema grafema y la traduccion de las palabras impresas en
representaciones similares al lenguaje oral. Por consiguiente, las aptitudes de decodificacion
permiten al alumno pronunciar palabras en forma correcta. Las aptitudes de comprension
permiten al alumno comprender el significado de las palabras de forma aislada o en su

contexto (citado en Sora, 1994), Respecto a ésta definicidn Aranda (1986) concluve que toda
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lectura deberia de ser comprensiva y por lo tanto es inadecuado considerar como dos aspectos
separados a la lectura de comprension v la lectura mecanica,

Solé (1996) menciona: “la relacion que se establece en la lectura es una relacion de
interaccion entre el lector v el texto, hay un lector active que procesa fa informacion
aportandole sus conocimicntos y expenencia previa, sus hipdtesis y su capacidad de
inferencia, construyendo una interpretacidn para lo que lee y que es capaz de recapitular,
resumir y ampliar la informacién que mediante la lectura ha obtenido... comprender implica
poder atribuir significado a lo nuevo relacioniandolo con lo gque va poseiamos...” p.6.

Acorde con el constructivismo, Solé considera que la comprension es una cuestidn de integrar
informacién nueva a esquemas previos, lo cual permite no sélo comprender sino ampliar
conocimientos. En el mismo sentido, Cooper (1986) agrega que cuanto mas se aproximan los
esquemas del lector a los que propone el autor del texto que se lee, mas facil le resultard al

lector comprender el texto.

Por su parte, Cadillo, Morales, Vela y Vlasica (1982) dicen que cuando se habla de
lectura comprensiva, no debe entenderse la comprensidn como una clase especial de lectura,
sing como la condicidn misma de todo proceso lector, si bien en un inicio la lectura es
mecanica v vacilante, los niveles superiores suponen una lectura connotativa donde se busca el

significado indirecto, implicito, no evidente.

Crowder (1982) afirma que ¢l objetivo final y esencial de la lectura es hacer que el
lector reflexione, que razone a partir de lo que lee para asi desarrollar un espiritu critico; es
decir que el acto de leer debe tener como finalidad la comprension del texto escrito, tener

acceso a lo esencial del mensaje (citado en Soria, 1994).

Para que el lector pueda adquirir fa informacion no ha de asociar dnicamente un
conjunto de sonidos a un conjunto correspondiente de simbolos escritos en el texto; es
necesario que entienda el significado de las palabras en forma aislada o en su contexto y que

haga inferencias y predicciones con base en lo que lee (Johnston, 1989; en: Sona, 1994),

Algunos autores {Cadillo, Morales, Vela y Vlasica, 1982; Cooper, 1986) plantean gue

el lograr la comprension de un texto depende de una gran cantidad de factores. Postulan dos
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tipos: a) los que inciden en el material y b) los asociados al lector.

En el material inciden:

1. La estructuracion del tema.

2. El estilo literanio.

3. El vocabulario empleado. Por lo regular los textos emplean un vocabulario acorde con la
edad y grado escolar de los nifios y suelen introducirse palabras “dificiles,” o nuevas,
precisamente con ¢l fin de ampliar el vocabulario del nifio.

4. Si lo escrito se relaciona a la experiencia del lector. La experiencia de un sujeto incluye el
conocimiento de objetos, ideas, eventos, lugares, etc. Mientras mayor sea el conocimiento
previo que se posea, mayor es la probabilidad de que se realicen predicciones e inferencias
adecuadas, construyendo asi modelos de significado correcto. Las predicciones permiten al
lector dar sentido a las diferentes palabras, unir proposiciones y frases y completar las partes
de informacién ausente {Smith, 1983; Johnston, 1989; Smith, 1990; en: Soria, 1994).

5. Factores fisicos del texto. Se refiere a la legibilidad de un texto, claridad de las letras, color

y textura del papel v largo de las lineas (Alliende y Condemarin, 1993).

En el lector inciden factores que van desde lo biologico hasta lo psicologico:

1. Factores fisiologicos. Especialmente para la lectura tnicial, es importante un desarrollo
neurelogico normal, asi ¢omo, motricidad bien desarrollada y coordinada. Ademas de los
factores sensoriales que permitan una adecuada discriminacion visual y auditiva: y un nivel de
lenguaje fluido ¥ correcto.

2. Factores psicologicos. a) Intereses.- Se ha mencionado que es labor del profesor lograr que
el nifio tenga inquietudes al comenzar una lectura, asi como expectativas v conjeturas acerca
del texto que esta por iniciar, lo cual estimula su deseo de leer para descubrir algo (Beuchat,
1980); b) Propésito. El propésito de un individuo al leer influye directamente en su forma de
comprender lo leido y determina aguello a lo que habrd de atender dentro del texto; c)
Estimulos ambientales v culturales. Es decir, las experiencias que ha tenido el lector, segun et
medio y situaciones en que se mueve; d) Atencidn y receptividad ante una explicacion previa,

que tiene que ver con la disposicion del individuo.

Aunado a los factores asociados a la comprension de lectura, se encuentra el empleo
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del concepto “comprension” en situaciones empiricas. Las implicaciones de hablar de la
comprension como un concepto acabado o bien definido se evidenciaron por Giussani y Otaiii
en 1996, al revisar criticamente un estudio realizado por el Ministerio de Cultura y Educacion,
La investigacidn que revisan las autoras citadas se realizd en 1994, bajo el auspicio dei

gobiemo de Buenos Aires con una poblacion de 19, 400 alumnos de primero y segundo afio.

Giussani y Otaiti (1996) reportan el analisis de la investigacién del 94, que evalud
entre otros, la comprension lectora. El objetivo de las autoras fue determinar la adecuacién v
validez de la prueba empleada para evaluar la comprension lectora. La conclusion de aquella
investigacién fue que 69.36 % de los estudiantes de lo. y 20, grado no comprendian lo que
leian. Partiendo del marco del procesamiento de informacion -teoria cognitiva- las autoras

citadas refutan la conclusion del estudio, y en cambio afirman que: 1)No se puede hablar de

&

“errores cognitivos” en el procesamiento de la informacion, *..mas bien se trata de la
generacioén de productos semdanticos que difieren de un modelo preestablecido, y cuya
validacidn es, en todo caso, histdrica, politica, social, pero no cogmtiva”™ p.6., y. 2) Que los
resultados de la investigacion podrian interpretarse de manera relativa y afirmar que el 50%
de la poblacion estudiantil tiene dificultades en la comprensién lectora en relacion con: ciertos
materiales de lectura, ciertas practicas de lectura, ciertos lugares de lectura v ciertas

modalidades de evaluacién lectora, pero no con otras.

De las dos explicaciones alternativas respecto a los resultados de la investigacién en
Buenos Aires, retomamos la segunda, misma que se puede compartir, independientemente del
marco tedrico. Por ello es importante analizar las caracteristicas de la prueba que evaluo la
comprension. Esta s¢ evaludé por medic de reactivos de eleccion multiple entre cuyos
requerimientos se encontraban:

+ determinar el significado de una palabra en funcién del contexto lingitistico (un texto).

¢ reconocer la presencia o no en el texto de determinados conceptos, formulados de distintas
formas.

e scilalar el mejor resumen o ¢l titulo adecuado.

« reconocer ¢l significado de alguna metifora.

+ sefialar el orden adecuado de una secuencia dc oraciones para construir un texto con

sentido.
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* reconocer ¢l ejemplo que representa mejor un concepto determinade desarroliado por un

texto.

Debe senalarse que cada uno de los requerimientos de los reactivos que evaluaron
comprension en la investigacion antes citada, representa variantes en la evaluacion de la
comprension lectora dentro de las escuelas en general. Las autoras citadas descalifican este
tipo de evaluacién por dos razones: 1) segin el marco del cognoscitivismo, cada individuo
construye sus propios significados, por lo tanto no es posible hablar de un producto
semantico idéntico para todos los lectores, v: 2) se tiene la falsa creencia que la evaluacién por
medio de reactivos permute neutralizar las expectativas del calificador porque hay una tnica
respucsta correcta, sin embargo, los reactivos v su respectiva respuesta son elaborados por un
evaluador. La revision de Giussani y Otadt (1996) concluye con la aseveracidn de que es
posible hablar de distintas aproximaciones a un texto. Respecto a las razones esbozadas por
las autoras citadas, consideramos que si bien no es posible hablar de “productos™ o
interpretaciones idénticos entre individuos, ello no significa que cada quien deba tener su
propia interpretacién y ésta sea valida, por €l contrario, la escuela como sistema social, se

encarga de homogeneizar los criterios bajo los cuales se efectia la ensefianza.

Ademas de la evaluacidn con reactivos, otra forma de evaluar la comprensién ha sido
a través de fa formulacion de preguntas escritas u orales, pero tipicamente el tipo de preguntas
son de indole factual o literal, y muy pocas veces a nivel de inferencia o de indole valorativa,
De acuerdo con Beuchart (1980) desafortunadamente la mayoria de las preguntas formuladas
por los profesores pueden catalogarse como de bajo nivel, muchas veces son preguntas con
respuestas de una sola palabra, que no estimulan ¢l desarrollo del lenguaje ni el pensamiento.
Este tipo de preguntas normalmente son empleadas por el profesor para agilizar la revision de
los gjercicios de comprension. En el otro extremo estan los profesores que emplean preguntas

demasiado extensas, que a veces incluyen dos 0 mas preguntas.

Los problemas que se presentan al evaluar la comprension lectora son muchos y se
presentan en prucbas improvisadas, en libros de texto y en test sencillos ¥ complejos. Aranda

(1986) resume esta problemdtica en cinco puntos que a continuacién se presentan:
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1. Se confunde la comprension de lectura con la capacidad de responder ciertas
preguntas o resolver ciertos reactivos. Muchas preguntas usuales en los cuestionarios de
comprensién de lectura pueden contestarse teniendo en cuenta mas el sentido comin y los
conocimientos previos, que el texto que se proporciona con el objetivo de evaluar su
comprension. Dada la estructura usual de las preguntas es posible de hecho localizar la frase
que corresponde a la respuesta, y contestar correctamente sin haber comprendido ni el texto ni
la pregunta y que, ni la capacidad para responder ciertas preguntas o solucionar ciertos
reactivos puede equipararse siempre a una comprension de lo leido, ni tampoce la incapacidad
de hacerlo equivale a una ausencia de comprension de lo leido. Sin embargo, la comprensién
s9lo puede evaluarse con alguna de las tareas descalificadas por Aranda, de no hacerse asi se
corre el riesgo de entender la comprension como si fuera una entidad fisica susceptible de

existir o no en cada sujeto.

2. Se confunde la comprension de lectura con ¢l recuerdo de lo leido. La autora citada
menciona que no se niega que entre la comprension y la memoria existan nexos importantes,
sin embargo, algunos cuestionarios que evaldan la comprensién se presentan eliminando la
posibilidad de consultar el texto al contestar. En tal situacién, no sdlo se propicia confundir
memoria y comprension, sing que parece concebirse la lectura como una actividad lineal, no
obstante que la posibilidad de ir y venir por diferentes partes del texto, segin sea necesaro, es

una ventaja de los materiales escritos, cuyo uso deberia fomentarse en quienes leen.

3, Creer que un texto solo tiene una tUnica interpretacion valida, Se afirma que la
comprension se logra cuando el lector es capaz de interpretar el mensaje dandele el mismo
sentide que le diera el autor, pero jquién determina y con qué optica si algo corresponde a lo
que el autor quiso decir?. De acuerde con Aranda (1986) el maestro puede imponer su
interpretacién ¢ invalidar lo gque no coincida con ella, sin considerar que “...toda lectura es
interpretacion y lo que el lector es capaz de comprender y de aprender a través de la lectura
depende fuertemente de lo que el lector conoce y cree antes de la lectura, Diferentes personas
leyendo e! mismo texto variaran en lo que comprendan de él, segin sean sus contribuciones
personales al significado. Los lectores pueden interpretar solo con base en lo que conocen”
{p.7). No obstante, tampoco puede hablarse de verdades (nicas para cada individuo, dado que

nuestro sistema social conforma nuestra visién del mundo a través de las instituciones, tal es
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el caso de la escuela.

4. lgnorar las dificultades propias de la comprension de algo mas alla de su
presentacion en la lectura, Puesto que la comprension de una lectura es necesariamente
subjetiva, adquiere especial impertancia considerar ¢l aspecto de los logros de un nifio en
determinada area del conocimiento (la de la lectura en cuestion) y de su desarrollo en aspectos
logicos y linglisticos. Puede ser que respuestas que parezcan evidentemente crigneas
correspondan mds bien a momentos evolutivos indispensables en el desarrotlo infantil. Por
esto, no parece adecuado proceder a evaluar la comprension de la lectura en los clasicos

términos de la dicotomia correcto - incorrecto (Aranda, 1936).

5. Suponer que la comprension de |a lectura es una capacidad general susceptible de
evaluacién en cualquier texto particular, Aranda menciona que no se puede hablar de una
capacidad de lectura en abstracto, ya que siempre estard enmarcada por los conocimientos
previos sobre el tema particular de la lectura: también sefiala la necesidad de reconocer en la
lectura un proceso donde interactian las caracteristicas del sujeto cognoscente con las
particularidades del texto que lee. Nosotros agragariamos un tercer aspecto ademis de los
conocimientos previos v el proceso de interaccion sujeto - texto. Este tercer aspecto seria el
tipo de tarea con que se evalia la comprension lectora. La posibilidad de que un sujeto
“comprenda” esti en funcién de la forma en que se le evalué y de aceerdo a esto, de las
caracteristicas que deba contener su respuesta ante las tareas que le soliciten para evaluar su

comprension.

En conclusién, no se puede postular una capacidad general para comprender la
lectura, porque para que un sujeto realice satisfactoriamente una tarea de comprensidn de
lectura, es necesario que cumpla con el requerimiento especifico de la tarea en particular; y
por otra parte, interactie con las caracteristicas del texto, (sintaxis, contenido, organizacion
semantica, léxico, estilo, etc.), mismas que pueden implicar mayor o menor dificultad. Del
mismo modo, ¢l tipo de estrategias adoptadas por €l cambiaran de acuerdo al propésito de su

lectura.

6. Sobrevalorar la utilidad de la evaluacion de la comprensién de la lectura. En este
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punto, Aranda (1986} menciona que tanto los buenos lectores como los regulares y los malos
pueden obtener beneficios de las mismas actividades de lectura, v que éstas deben ser
promovidas en la escuela, sin necesidad de clasificar a los alumnos, ni tener gran
preocupacion por evaluarlos; mas bien hay que dar prioridad a la atencidn de la riqueza de las
actividades de lectura que se dan en el aula. Para ello es necesario que la lectura sea
considerada como una actividad de blsqueda, que no esté limitada por preguntas simplonas y
carentes de interés, que no implique un tedioso esfuerzo memoristico, que fomente la polémica
entre los alumnos y la complementacién de sus puntos de vista, que no promueva resultados
incuestionables, que se desenvuelva con apego y respeto al desarrollo alcanzado por los nifios
evitando la umposicion de los criterios del maestro y considerando las caracteristicas
especificas de cada matenal de lectura. “Habria que notar la riqueza de los procesos de
lectura, reconocer las dificultades para evaluarlos y empefiarse en promover su desarrollo en

clase” (Aranda, 1986, p. 9).

Por dltimo debe agregarse que la promocion de la lectura comprensiva no puede ni
debe desligarse de la evaluacion, pues sélo ésta nos proporciona un indicio del tipo de lectura
que el nifio realiza. De tal manera que desde un principio deben promoverse actividades
orientadas hacia una lectura comprensiva al tiempo que se evalaa ¢l desempefio individual, a
fin de detectar fallas en las estrategias empleadas, implementar mejores o enriquecer aquellas
de las cuales se dispone. Un paso importante en este sentido seria modificar el esquema de
actividades realizadas por los nifios de primer grado, a quienes les ensefian los aspectos
mecanicos de la lengua escrita como prioridad v excepcionalmente aspectos relacionados con

€l dominio funcional de la lengua escrita.

Respecto a los seis problemas mencionados por Aranda (1986) al evaluar la
comprension lectora, podemos concluir afirmando que todos son producto del empleo de un
concepte confuso y en ultima instancia poco util. Y complementando este punto, que el
concepto “comprension” en su estado actual, es un término en el que se incluyen diversidad de
tareas con niveles de complejidad distintos. Por ello es necesario que cada autor especifique
las caracteristicas de las tareas con las que pretende evaluar lo que se ha denominado
tradicionalmente “comprensién”. Lo que a su vez permitird ubicar cada tarea de acuerdo al

nivel funcional que promueve.
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Dado que en el presente reporte se parte del hecho de que la comprensién es un
concepto poco util para describir el comportamiento (inter ¢ intra — sujeto {s)) al interactuar
con un texto, asimismo se reconocen distintos niveles de complejidad posibies dentro de dicha
interaccién. La comprension de lectura desde un enfoque interconductual es wun
comportamiento, que como otro tipo de comportamiento se ha estrcturado a partir de una
historia de interaccion sujeto - texto. Las preguntas de inferencia abarcarian sélo una parte de
toda la amalgama que se reporta como comprension en la literatura, ademas de ubicarse en un
nivel de complejidad mayor, comparadas con las preguntas literales. Las preguntas de tipo
inferencial requieren que el sujeto vaya mas alla de lo escrito en el texto, ¥ que se comporte
en un nivel sustitutivo referencial desligandose del aqui y ¢l ahora para ponerse en contacto

con eventos no presentes.

2.2. DEFINICION DE FLUIDEZ DE LECTURA.

Algunos autores {Samuels, 1997) plantean que la fluidez posee dos componentes: 1)
la exactitud o correccion en el reconocimiento de las palabras v 2) la velocidad de lectura. De
los dos componentes se enfatiza la velocidad. pues de darle mayor priondad a la exactitud se
estaria impidiendo la fluidez (Samuels, 1997). Esta es la definicion del “reconocimiento
automatico de la palabra™ segiin Rasinski {§990a) una de las tres definiciones de fluidez
predominantes en la literatura. La segunda es la del “reconocimiento contextual de la palabra”™
que sugiere que el lector ha leido y entendido previamente en otros textos lo cual facilita el
reconocimiento de las palabras. La tercera es el “parafrasec de textos”, basada en el supuesto

que subyace al habla oral, el lector fluido lee en frases semejantes a las que emplea al hablar.

De acuerdo a las definiciones de comprension de lectura antes citadas, la fluidez de
lectura es un antecedente necesario de la comprensién, Rasinski y cols. {1994} opinan que la
meta Ultima de la fluidez de lectura es aumentar la comprension del texto en los lectores. La
lectura fluida aumenta nuestra comprension, asi como el hablar fluido aumenta la
comprension de quienes escuchan, dada la velocidad, exactitud y expresividad. Es por esto

que la fluidez es el otro elemento a analizar.
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La fluidez de lectura ha side considerada un factor critico en el desarrollo v ejecucion
de 1a lectura en general. Pero sorprendentemente ésta ne ha sido estudiada tan ampliamente
como otros procesos de lectura como son fa comprension, el vocabulario y la metacognicion.
Varios autores (Allington, 1983; Anderson, 1981; en: Rasinski, Padak, Linek y Sturtevant,
1994) coinciden en que la fluidez es un aspecto de la lectura que se ha descuidado ya que la
mayor parte de los programas de lectura inicial, no han promovide el desarrollo de la fluidez

de lectura de una manera planeada y sistematica.

Por otra parte, existen autores que sefialan que el objetivo fundamental de la
asignatura Lectura en el primer ciclo escolar, es desarrollar en los alumnos las habilidades
necesarias para una lectura correcta, fiuida, consciente y expresiva, por lo que las actividades
del maestro deben estar orientadas a desarrollar las distintas cualidades necesarias partiendo
de las posibilidades que ofrece cada texto. Ademas evaluar el avance de los alumnos e
identificar las deficiencias en la calidad de su lectura dado que si bien las dificultades pueden
presentarse aisladas, en la mayoria de los casos, una deficiencia trae aparejadas otras, por
ejemplo, un alumno que tenga erores en su lectura o dificultades con la fluidez, no podra
tener una comprensidn adecuada del texto leido ni buena expresividad (Gayoso y Anas,

1989).

Pérez (1990) reporta que en relacién a la velocidad de lectura, estd la postura
tradicional que la define en términos de palabras leidas por minuto. Aunque algunos
psicdlogos y educadores sefialan que hablar de velocidad es muy dificil ya que no se pueden
marcar promedios generales, y que mas bien la velocidad depende de lo que se lee. Sin
embargo, podemos hablar de un promedio de palabras leidas por minuto entre nifios que
pertenecen a un mismo grado escolar, de hecho, el parametro cominmente empleado es éste,

es decir, si el nific lee o no de acuerdo al grado que cursa.

Algunos de los factores que se ha mencionado (Pérez,1990) afectan o limitan la
velocidad de fectura son: inteligencia, estado de salud, el reconocimiento de palabras limitado,
la vocalizacién o subvocalizacién excesiva, el sefialar cada palabra al leer, la falta de
habilidad en leer a diferentes velocidades, la falta de interés y proposito al leer, el grado de

dificultad del material v el énfasis excesivo en el caso de la fectura oral.
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El énfasis excesivo puede afectar tanto la comprensiéon como la velocidad, en dos
sentidos: 1) cuando se lee algo especialmente dificil, el leer en voz alta ayuda a comprender y
a no tener que releer, ya que se entiende mas al ver y escuchar al mismo tiempo, v el dar fa
entonacion adecuada favorece a la comprension y la velocidad; 2) en otras ocasiones, el
concentrarse en “sonar’ las palabras y darles la entonacion correcta, dificulta la comprensién

vy por ende limita la velocidad (Pérez, 1990).

La definicion de Gayoso y Aras (1989) permite una observacién importante,
mencionan que una lectura fluida es aquella que implica facilidad y soltura al leer, a la vez
que un ritmo .adecuado, que precisa rapidez en los procesos de andlisis v sintesis, facil
reconocimiento de tas palabras y amplitud del campo visval. Pero ademas sefialan que no debe
mcummirse en el error de identificar la fluidez con una excesiva -velocidad, convirtiendo el
numerc de palabras por minuto que lee cada alumno en el objetivo anico v central de la
asignatura. Porque esta excesiva preocupacion, originaria la falta de atencién a aspectos tan
importantes como la correccion, expresividad y comprension, pues una lectura rapida provoca
errores de pronunciacion, no observacion de las pausas y, por consiguiente, insuficiente

comprension.

La aproximacién tradicional para medir la fluidez ha sido pedir a los estudiantes que
lean un texto y marcar sus errcres, empleando instrumentos estandarizados o informales
{cualquier tipo de texto seleccionade por el profesor o investigador), dicha aproximacion
requiere de poco tiempo v es de facil aplicacion, codificacion e interpretacion de resultades, lo
que la convierte en un procedimiento ampliamente utilizado pese a las criticas que ha recibido
por carecer de bases tedricas y metodologicas (Rasinski, 1990a), Una explicacion adicional de
su empleo es que otros aspectos de la fluidez como la expresion y el parafraseo son dificiles de
medir con suficiente sensibilidad y fiabilidad dentro del aula escolar {Rasinski, Padak, Linek y
Sturtevant, 1994).

Algunos autores {O'Shea, Sindelar, & (Q'Shea, 1985) reportan férmulas para evaluar
la fluidez de lectura, donde registran el nimero de palabras leidas correctamente y lo dividen

entre €l tiempo total de lectura tomado en segundos, obteniendo asi un coeficiente.
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Como se observa, parte de los autores citados hablan exclusivamente de velocidad de
lectura, que segin la definicién de Samuels (1997) es uno de los dos componentes de ia fluidez
de lectura. Un posible inconveniente para hablar de fluidez en lugar de velocidad, ccurre
cuando se le define como un ritmo aceptable, porque ;como es un ritmo aceptable?, es decir
que cuando se pasa al campo aplicado ¢l término no tiene un equivalente empirico o parametro
de medicion, en cambio hablar de velocidad de lectura nos remite al tiempo de lectura. El
tiempo de lectura se traduce en el tiempo que tarda un nifio en leer (palabras leidas por
minuto) ademés es posible anotar sus errores. Por esta razén en ¢l presente reporte  se
retoman ambos términos (fluidez y velocidad) considerando que las investigaciones sobre
fluidez la evalian midiendo ¢l tiempo de lectura en segundos y los errores cometidos durante
la misma. Por lo tanto en este trabajo se evaluan la precision v la velocidad, ambos son

elementos de lo que se ha denominado tradicionalmente fluidez de lectura.

Respecto a los errores cometidos durante la lectura, se ha dicho que las dificuitades
mas frecuentes se relacionan con la forma de leer, en la que se observan omisiones, cambios o
sustituciones, adiciones e inserciones, retrocesos innecesarios, lectura silibica o palabrica,
dificultades con el ntmo de la lectura, poca expresividad, etc. Y como causa v consecuencia
una deficiente comprensién de lo leido (Gayoso v Arias, 1989).

De acuerdo a la literatura revisada se asume que la relacidn entre la fluidez v
comprension de lectura se da por ¢l hecho de que el lector debe ser capaz de decodificar ¢
texto para poder comprenderlo. También puede verse esta relacién como parte de las “etapas
en la lectura”, en el sentido de que en sus inicios, la lectura es mecanica y vacilane ya que el
nifio se encuentra a nivel de descifrado de signos, y posteriormente logra una lectura
corriente, fluida, y sin vocalizacién, acentudndose la comprension y la expresividad (Cadillo,

Morales, Vela y Vlasica, 1932).

A continuacion se presentan una serie de investigaciones sobre los t6picos de fluidez v
comprensién de lectura, mismes que se¢ han analizado de manera independiente o conjunta por

los diversos autores.
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2.3. ESTUDIOS EXPERIMENTALES,

Generalmente la relacion entre fluidez v comprension de lectura se ha abordado a
través de estudios de entrenamiento en los que un 1inico o varios tratamientos son aplicados a
los grupos como parte de su educacion en lectura v se observa ¢l efecto que tienen sobre la
fluidez, la comprension o ambas.

Algunos de los programas para instruir en la lectura oral han empleado la lectura
repetitiva y variaciones de la misma. Esta consiste, como indica su nombre, en leer varias
veces un determinado texto v é:l supuesto que la sustenta s que conforme el ntfio domina la

fluidez esta en mayor posibilidad de comprender el texto.

Se ha dicho que la comprensién puede ser pobre con la primer lectura del texto, pero
que con cada relectura adicional, el estudiante es mas habil para comprender. Es decir que la

relectura aumenta tanto la fluidez como la comprension (Samuels, 1997).

Con ¢l objetivo de ampliar o precisar la definiciones de fluidez existentes en la
literatura Rasinski (1990a) evaluo varias medidas de fluidez para probar su efectividad como
tales v también como predictoras de la “comprensién”™. La fluidez de lectura se definid como
“el nivel o la conducta observada durante la lectura oral asociada con la comprension”,
definicion tomada de una analogia con el habla oral ya que el lector fluido lee con los niveles
aproptados de exactitud, articulacién, velocidad, descifrado, entonacion y acentuacién que

optimizan su propia comprension. Sus sujetos fueron nifios de tercer v quinto grado.

Las medidas empleadas para evaluar la fluidez fueron cinco:
1. Porcentaje de lectura (Reading Rate - RDR): Reconocimiento automético de las palabras.
Tomada de la lectura oral.
2. Numero de palabras leidas correctamente (Miscue Ratio Score - MSR): Reconocimiento
contextual de la palabra.
3. Nimero total de palabras leidas, correctas e incorrectas (Miscue Total Score - MST):
Namero total de palabras leidas correctas e incorrectas, las cuales tenian una relevancia
contextual. Complementa Ia MSR.
4. Frases leidas correctamente (Glod Phrasing Score - GLP): Parafraseo de textos. Medida
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comparada con la ejecucion de un lector experto.
5. Calificacion de parafraseo de estudios sociales (Social Studies Phrasing Score - SSP):

Marcar los limites de frase,

Las medidas de comprensién fueron tres:
1. Calificacién de Recuerdo (Retelling Score - RTL).
2. Calificacién de eleccion multiple (Multiple-Choice Score - MLC). El puntaje de cada
sujeto estuvo basado en el mimero de items de eleccion multiple contestados correctamente.

3. Gates-MacGinitie Comprehension Score (GMC).

Al correlactonar las medidas de fluidez con las de comprension, con excepeidn de la
correlacion hecha entre las medidas GLP, SSP y RTL, todas las correlaciones entre fluidez v
comprension resultaron estadisticamente significativas para ambos grados. Esto es, que las
medidas de fluidez fueron un buen predictor de la comprension. Estos resultados permitieron
concluir que la “fluidez de lectura™ es un constructo multi-dimensional donde cada una de las
medidas empleadas retomé una parte de dicho constructo, La conclusion de la comprension
como un constructo multi-dimensional, confirma la postura que aqui se sostiene, el estudio
citado muestra que al interior del concepto de comprensidn se engloba una diversidad de

tareas que no clanfican en ninguna forma qué debe entenderse por comprension.

Por otro lado, es pertinente dirigir a atencion hacia aquellas medidas donde no hubo
correlacion, dado que ta GLP (frases leidas correctamente) y la SSP (calificacién de
parafraseo de estudios sociales) fueron medidas de fluidez que demandaban a los lectores
centrar su atencion en leer “de manera apropiada” , es decir con precision y exactitud, sin
cometer errores y posiblemente con cierta velocidad (va que se comparé con la lectura de un
lector experto) o cual pudo obstaculizar su gjecucion en la tarea de recuerdo (RTL). Lo que
nos permite valorar hasta que punto al evaluar el recuerdo o memorizacion, se evalia la

comprension, o mejor dicho, en que nivel se evalia la comprension al evaluar memorizacion.

Una teoria que pretende explicar las dificultades de algunos lectores para lograr la
comprension es la teoria de la automaticidad propuesta por LaBerge y Samuels (1974), segin

ésta, las dificultades de algunos lectores inexpertos en la comprensién, puede deberse al
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hecho de que la atencion consciente es consumida en decodificar las letras del texto. Teorizan
que el cerebro tiene una capacidad limitada de atencion y que para comprender, el individuo
debe ser capaz de decodificar de manera precisa y automatica (en Homan, Klesius v Hite,
1993). Se asume que la automaticidad es una condicién indispensable para tener acceso a la
comprension. Con dicho sustento la lectura repetitiva se plantea como un medio para lograr la
decodificacion automatica y asi acceder a tareas de comprensién de lectura,

Debido a que los estudios que a continuacién se citan han retomado la lectura
repetitiva, se hard un poco de historia. En sus inicios, ef método de lectura repetitiva se aplied
a poblaciones con retardo en el desarrollo v posteriormente de manera muy difundida como
técnica remedial a lectores poco hdbiles. En su articulo de 1979 Samuels definid la fluidez
como exactitud en el reconocimiento de las palabras y velocidad de lectura {(en Homan,

Klesius y Hite, 1993).

Asi, el procedimiento de lectura repetitiva emergié como un medio para desarrollar la
decodificacién automatica en lectores inexpertos y el procedimiento instruccional incluyd las
siguientes etapas:

1.- Los estudiantes leen un pasaje corto en voz alta v el maestro registra los errores v el
tiempao de lectura.

2.- Los estudiantes releen el pasaje varias veces en silencio u oralmente.

3.- Los estudiantes releen el pasaje en voz alta v otra vez el maestro registra tiempo y errores.
4 .- Los estudiantes o e} maestre elaboran un grafico describiendo el desarrollo entre su primer
y ultima lectura (Samuels, 1997). Es decir que comparan los avances entre la primer y dltima

lectura.

En los altimos afios s¢ ha continuado investigando sobre los efectos de la lectura
repetitiva, en algunos casos con el fin de evaluar su utilidad en nifies que tienen una buena
ejecucién en lectura, que son lectores promedio y/o que no tienen problemas de lectura y en

otros para evaluar su efecto sobre la fluidez y comprension de lectura.

Sin embargo, fuera del ambito de investigacion, la instruccién en fluidez de lectura es
un topico que se ha dejado de lado dentro de la curricula de lectura regular, principalmente

porque 1) no se cuenta con una definicién precisa del concepto “fluidez” y en consecuencia, 2)
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su medicion es problematica. Pese a que considerarla en las clases de lectura permitiria
identificar a los alumnos con fluidez de lectura deficiente v beneficiarlos con su instruccion

{Rasinski, 1990b),

Esta falta de integracion al curriculum del ¢ntrenamiento en fluidez, también se ha
criticado por autores como Rasinski, Padak, Linek y Sturtevant (1994) quienes con el
propésito de evaluar tal entrenamuento integrado al curriculum de lectura regular en grupos de
segundo grado, desarrollaron e implementaron ia FDL “Leccion para desarrollar la Fluidez”,
como una aproximacidn que integra la lectura modelada, la lectura coral y las lecturas
repetitivas. Al contener tales elementos, la FDL se plantea como una alternativa viable para
aumentar la fluidez, asi como la lectura en general, Las mediciones se hicieron sobre la fluidez
o coeficiente de lectura y sobre ¢l nivel de lectura instruccional, que se refiere al nivel o

grado de dificultad de las lecturas, por ello hubo pasajes de 1, 2 y 3 niveles de dificultad..

Trabajaren con cuatro grupos de segundo grado: dos experimentales y dos control de
dos escuelas {dos pertenecian al centro de la ciudad v dos a suburbios aledafios). En la escuela
A el grupo control estuvo constituido por 16 estudiantes y el experimental por 14 yen la

escuela B por 10 y 14 estudiantes respectivamente.

Para el entrenamiento, todos los grupos emplearon los mismos textos, los cuales
fueron breves (contenian de 50 a 150 palabras), interesantes y apropiados para estudiantes de
segundo grado. Entre los grupos control y experimental lo que varié fue la instruccién,
expenimentales con la FDL y, controles realizando actividades normales de lectura, mismas
que incluian: lectura oral y en silencio, copias, resitmenes, respuestas “artisticas” sobre ¢l
conienido, y encontrar y discutir palabras y enunciados interesantes del texto. La instruccion
para los grupos control y experimental durd seis meses y se impartid diariamente durante los

primeros 15 minutos de cada clase.

Las actividades que realizé el maestro en fas FDL fiteron: 1) introducir el texto e
invitar a las predicciones o hipdtesis, 2) modelar una lectura fluida, 3) guiar una discusién
sobre el contenido del texto, 4) dirigir vanas lecturas corales del texto y, 5) formar parejas de

lectura, donde cada estudiante leyd el texto a su compafiero tres veces y se inviriieron los
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roles, el escucha se encargaba de proporcionar al otro retroalimentacion positiva.

La pre y post evaluacion se realizaron sobre un inventaric de lectura informal
modificado (Basic Reading Inventory} donde los estudiantes leyeron pasajes oralmente y en
silencio y respondicron a preguntas de comprensién. Tanto las medidas de nivel de dificuliad
como la tasa de lectura fueron tomadas de estas lecturas. Los autores citados reportan que de
la pre a la post evaluacion hubo ganancias por parte de los grupos experimentales sobre los
grupos control en nivel de dificultad y tasa de lectura; y posteriormente mencionan un tercer
analisis de covarianza (empleando todas las medidas dependientes) para evaluar Ia
significancia estadistica de las ganancias atribuidas al tratamiento experimental. Pese a los
resultados antes citados, a partir de dicho anilisis, obtienen que todos los grupos
independientemente del tratamiento recibido (control o experimental), tuvieron incrementos
significativos en todas las variables de la pre a la post evaluacion. Respecto al nivel de
dificultad de los pasajes, slo para el nivel 2 se dio una interaccion entre tratamiento v tiempo

de evaluacidn (pre o post).

El estudio de Rasinski v cols. (1994) tiene varias caracteristicas importantes en
cuanto al control experimental, la primera es que fueron los profesores de los grupos quienes
impartieron la FDL por lo que recibieron un entrenamiento para dar las clases. Otro elemento
fue que uno de los investigadores modelo la presentacion de la FDL para cada maestro del
grupo experimental dentro del salon de clases y por tUltimo, que los investigadores
supervisaron mensualmente el trabajo de los maestros para asegurar el apego al tratamiento,
ademas de solicitar su opiodn respecto al mismo. Por las caracteristicas del estudio, los
profesores se involucraron en el proceso de investigacion, lo cual predecia en cierta medida la
fidelidad del entrenamiento. Sin embargo, al pasar a los resultados, no se encuentran
diferencias significativas entre tratamnientos y pese a ello los autores mencionan ganacias en
nivel de dificultad y tasa de lectura a favor del grupo experimental. Si bien agregan una
explicacién probable de la falta de efectos significativos -que los entrenamientos en realidad
no fuercn tan diferentes porque los profesores de los grupos control incluyeron en sus
actividades lecturas repetitivas-, ello no justifica hablar de ganancias al méargen del nivel de
significancia. Por otra parte, tampoco explican la funcién de las preguntas de comprensién ni

las reportan en los resultados. Retomando el aspecto del control experimental es deseable la
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comunicacion que se establecio entre los maestros que aplicaron el entrenamiento v los
investigadores, gracias a esta postbilidad se encontraron explicaciones probables de Ia
carencia de efectos diferenciales entre tratamientos, pues st se desea evaluar la efectividad de
un método respecto a otro, la variable por controlar de mayor importancia, es que los
maestros realmente se apeguen al programa de lectura, sin tomar elementos que caractericen a

otros métodos.

Otro estudio del autor citado (Rasinski, 1990b) también abordd el estudio de la
fluidez pero comparando dos tipos de entrenamiento, evalud el impacto de la  lectura
repetitiva versus la “lectura mientras se escucha™ sobre la fluidez en nifios de tercer grado. La
estrategia conocida como “listening while reading” o lectura mientras se escucha, puede
considerarse una derivacion de la lectura repetitiva y difiere de ésta en que al leer el texto, el
lector escucha simultineamente una versién fluida del mismo por parte del maestro o de una
audiograbacién. Otros autores consideran que se trata de la misma lectura repetitiva pero las
distinguen en asistida ¢ no asistida (Dowhower, 1987). Como en otros estudios la fluidez se

midié por el tiempo de lectura v por los errores cometidos durante la misma.

Los sujetes experimentales fueron 20 nifios de tercer grado de los que se formaron
pargjas con la misma habilidad de lectura, al tiempo que cada par representaba distinta
habilidad respecto a los otros pares, De las parejas conformadas sicte tuvieron una habilidad
arriba de! promedio, dos fueron promedio y una con habilidad abajo del promedio. Cada
integrante de ta pareja fue colocado, uno en el grupo A y ¢l otro en el B,

Se emplearon dos pasajes equivalentes con grado de dificultad correspondiente a cuarto grade,
cada pasaje contenia aproximadamente 100 palabras, El autor citado empled pasajes de cuarto
grado para asegurar que inicialmente los sujetos tuvieran dificultad al leer y asi observar

cambios posteriores.

El entrenamiento se realizé en dos cicles, cada ciclo constaba de: pretest - tratamiento
- postest. Por lo tanto, cada ciclo contenia uno de los dos tratamientos (lectura repetitiva o
lectura mientras se escucha), Al grupo A se le entrend primeramente con la lectura repetitiva y
luego con la lectura mientras se escucha; al grupo B primero con la lectura mientras se

escucha y después con la lectura repetitiva. El entrenamiento durd ocho dias euvatro para cada
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ciclo, el orden de los tratamientos fue contrabalanceado.

El analisis de varanza reportd que no hubo diferencias significativas en cuanto a la
fluidez por orden de tratamiento. Ademas hubieron ganancias significativas en la fluidez del
pretest al postest para ambos tratamientos, pero no diferencias significativas entre los dos

tratamientos. Tampoco se encontraron interacciones.

Otras investigaciones han continuado con el estudio de [a lectura repetitiva pero
integrada a un método de instruccion para la lectura, tal es el caso de la ORL “Recitado Oral
de la Leccién”. Reutzel v Hollingsworth (1993) trabajaron durante cuatro meses en el
entrenamiento y evaluacion de la ORL comparada con un método de lectura tradicional en
nifios de segundo grado, con el objetivo de evaluar los efectos del entrenamiento con la ORL

sobre la flutdez de lectura v la comprensién.

Participaron 68 nifios de segundo grado de diferentes grupos ¢micos de Estados
Unidos, la mavoria de nivel sociceconémico bajo. Se asignaron al azar a cada uno de los
grupos de tratamiento: 39 para el grupo control que se entrenaria con el método de lectura
tradicional "Round Robin™ va que se emplea regularmente n las aulas escolares v: 39 para el
grupo experimental que s¢ entrenaria con el Recitado Oral de la Leccidn (ORL). Formandose
cuatro grupos en total, en dos escuelas, También participaron cuatro maestros asignados al

azar a cada grupo, dos experimentales y dos controles.

El entrenamiento a los maestros se realizd antes y durante el experimento de manera
individual. a los cuatro se les proporcionaron materiales y lecciones para implementar las dos
rutinas instruccionales. Para el entrenamiento en lectura los cuatro grupos cmplearon los
mismos libros, lo que vard fue el tipo de instruccidn. Los materiales de evaluacidn
consistieron en: una bateria de lectura, el fowa Test of Basic Skills {ITBS), que incluia
subtests para evaluar las categorias de: andlisis de palabras, vocabulario y comprensidn de
lectura; v el Research - Constructed Oral Reading Test (ORT) que consistio en la lectura de
una fabula de Esopo adaptada, “La zorra y las uvas” para responder posteriormente a cinco

preguntas sobre la misma, dos explicitas y tres implicitas.
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Las actividades de los grupos control (RR) fueron las siguientes: En cada salon los
estudiantes fueron divididos en tres grupos para practicar la lectura oral, cada uno de los
cuales tenia distinto nivel de habilidad. Maestros y estudiantes dedicaron 30 minutos diarios
al entrenamiento en fluidez por un pericdo de 4 meses. El maestro trabajaba con cada uno de
los 3 grupos aproximadamente 10 minutos. Ambos maestros retroalimentaban de manera
correctiva. La rutina durante la semana consistia en:

Dia 1.- se introduce y lee un texto nuevo.
Dia 2.- se relee el texto del dia anterior.

Dia 3.- se introduce y lee un texto nuevo.
Dia 4 - s¢ refee la lectura del dia anterior.

Dia 5 .- el maestro selecciona para practicar, alguna de las lecturas previas.

En los grupos ORL, el maestro modelaba la lectura de un texto v los estudiantes leian
en voz alta grupal o individualmente, las partes asignadas durante 30 minutos diarios. La
rutina de la ORL se divide en tres: 1) fase de presentacion de la lectura, 2) fase de

ensayo/practica y 3) fase de ejecucidn/recitado.

Al finalizar el estudio se administré individualmente a todos los nifios el ITBS v ¢l
ORT. El test de lectura oral (ORT) evalud la retencion de la lectura oral en los estudiantes,
para lo cual releyeron la fabula “La zorra y las uvas” tres veces en sus respectivas
condiciones de tratamiento “para asegurar la oportunidad de desarrollar la fluidez v observar
su impacto en la comprension” (pag. 328). Se grabd la lectura de cada nifio para obtener su
tiempo y marcar sus errores. Los errores por minuto (EPM) fueron la medida de fluidez,
obtenida al dividir €! tiempo total de lectura entre el mimero de errores por minuto. También
s¢ les preguntd lo que recordaban oralmente para hacer un analisis gramatical de la historia.
Suponemos que este analisis gramatical se refiere al uso correcto del lenguaje. Por ultimo, les

formularon cinco preguntas, dos explicitas y tres implicitas, todo se grabd.

El analisis de resultados reporté diferencias significativas entre los dos tratamientos
sobre la fluidez de lectura (medida como ervores por minuto), resultando favorecido et grupo
ORL. Respecto a la comprension, ¢l analisis por separado de las cuatro medidas arrojd los

siguientes resultados: En tres de las calificaciones (recuerdo oral - andlisis gramatical de la

J
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historia. prucba de respuestas a preguntas explicitas y prucba de respuestas a preguntas
implicitas) se encontraron diferencias significativas a favor de la ORL. En cuanto a la cuarta
medida de comprension (subtest de comprension ITBS) no se cncontraron diferencias

significativas entre grupos.

Este estudio se planteé para evaluar una rutina instrucctonal nueva o por lo menos no
comin en las aulas contra otra tradicional, es decir, se buscaron diferencias entre un grupo
experimental v un control, de ahi que seria importante realizar comparaciones entre distintos
métodos que se apliquen dentro de las aulas escolares o bien, comparar distintas propuestas
experimentales, para no caer en la conocida critica de que es muy facil obtener diferencias

significativas sobre una no - intervencion.

La importancia de comparar unicamente métodos experimentales o no aplicados
regularmente en las aulas escolares se reflejé en otro estudio de Reutzel, Hollingsworth v
Eldredge (1994) quienes realizaron un anilisis comparativo de dos rutinas ¢ métodos de
instruccion en lectura oral, las medidas de lectura incluyeron: La fluidez en lectura.
comprension, el analisis de palabras y el desarrollo del vocabulario. Las dos rutinas fueron fa
ORL “Recitado Oral de la Leccion” y la SBE “Experiencia con Libros Compartidos”. El
objetivo de los autores citados fue comparar la efectividad de dos rutinas instruccionales para

aumentar la lectura de estudiantes de segundo grado.

Tanto la ORL como la SBE son rutinas para desarrollar la lectura de los estudiantes.
sin embargo parten de orientaciones tedricas algo distintas para explicar el proceso de lectura.
La ORL tiene sus raices en las teorias de las iécnicas interactivas, éstas enfatizan la
construccidn cognitiva del significado y tratan al texto y al lector como partes aistadas en ¢l
proceso de lectura cuando el propoésito es la instruccidn. Por su parte 1a SBE, retoma las
teorias del lenguaje integral, segun las cuales el nifo puede adquinr técnicas de lectura, por
medio de muchos de los mismos procesos de aprendizaje por los que se adquiere la habilidad

del lenguaje oral (Reutzel y cols., 1994).

La ORL se divide en tres etapas: la) Fase de presentacion de la lectura, 2a) Fase de

ensayo/prictica y 3a) Fase de ¢jecucion/recitado. El maestro lee la histona al grupo, guia a los
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estudiantes en el analisis del contenido de la historia y el desarrollo de una sintesis, los
estudiantes practican sus textos a partir de la lectura modelada por el maestro y finalmente
leen porciones del texto a sus compaberos de clase. El maestro evalia la exactitud en el
reconocimiento de palabras y el cocficiente de lectura antes de empezar con otra historia. Es
importante mencionar que el maestro cormige individualmente los erores de lectura y fija un
estandar alto de fluidez de lectura, ademas se enfatiza mucho la correccion de la lectura en

cuanto a entonacién, pausas, signos, etc.

En la SBE el maestro introduce la historia con comentarios acerca de la portada,
ilustraciones, el titulo, etc., invita a hacer hipdtesis acerca de la historia, lee a los estudiantes,
pregunta a los alumnos lo que recuerdan de la historia, realiza una segunda lectura invitando
al nifio a unirse a la misma cuando un elemento repetitivo de la historia aparece y, muestra las
convenciones del lenguaje impreso, Ademas estén disponibles grabaciones fluidas de los textos

para practicar las relecturas individuales.

De las cuatro preguntas que planted el estudio dos son relevantes para ¢l propésito
actual y fueron; ;Puede la instruccion v la practica con una version oral aumentar la
comprension de un texto? y ;Cudles son los efectos diferenciales de las dos nitinas
instruccionales, sobre el desarrollo lector, por ejemplo, sobre la fluidez, auto-correccidn,

exactitud, comprensién y beneficios a lectores de distinta habilidad?.

Con el objeto de responder a estas preguntas de investigacidn y comparar las dos
rutinas instruccionales (ORL y SBE), trabajaron con 79 nifios de segunde grado con distinta
habilidad para la lectura: lectores abajo del promedio, lectores promedic y lectores arriba del
promedio - lo que en estadistica se conoce como disefio de blogues -. Una vez clasificados en
biogques, todos los nifios fueron asignados al azar a uno de los dos grupos, 39 para la SBE y
40 para la ORL, es decir que no hubo grupos control. Para la SBE y la ORL se
proporcionaron los libros de entrenamiento y adicionalmente como parte de su implementacion
a los grupos de SBE s¢ les dio un audiocasset que contenia cada historia leida. Los materiales
de evaluacitn fueron el Iowa Test of Basic Skills (ITBS) nivel 7 para ¢l pretest y 8 para el
postest, y inicamente para el postest el Oral Reading/Retelling Test (ORRT). Sdlo se
administraron tres subtest del ITBS: 1. analisis de palabras, 2. vocabulario y, 3.
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comprension.

Ei ORRT consistié en la lectura de la fabula adaptada “La zorra y las uvas”™ donde se
midid tiempo de lectura, coeficiente de lectura {palabras leidas por minuto) y, la fluidez
{errores por minuto). A cada estudiante se le preguntd oralmente lo que recordaba de la

fibula, también se le hicieron cinco preguntas: dos explicitas y tres implicitas.

El analisis de datos se realizé conforme a las categorias antes mencionadas: Para la
categoria andlisis de palabras, no hubo diferencias significativas entre grupos. Aunque los
estudiantes debajo del promedio del grupo ORL, tuvieron significativamente mas errores de
tipo no semantico - sintictico que los estudiantes debajo del promedio del grupo SBE. En la
categoria de vocabulario no se enconiraron diferencias significativas entre grupos. En la
categoria de fluidez se dio una interaccidn con los bloques de habilidad para la lectura, por lo
que no hubo diferencias significativas entre grupos en ninguna de las dos calificaciones
empleadas aisladamente (errores y tiempo de lectura), aunque los resultados obtenidos en
palabras por minuto se aproximaron al nivel de significancia. En la cafegoria de comprensién
se obtuvieron diferencias significativas entre grupos solo en las respuestas a preguntas
implicitas, resultando superior la rutina SBE. Ambas rutinas fueron efectivas para aumentar

la comprension pero no a un nivel estadisticamente sigrificativo.

La conclusién de los autores citados fue que ambas rutinas son efectivas para realizar
la instruccion de la lectura oral y que la diferencia encontrada entre ellas respecto a las
preguntas implicitas, pudo deberse a que las SBE empleaban lecturas repetitivas de los textos
completos lo que beneficid la habilidad de los estudiantes para hacer las inferencias
requeridas en este tipo de preguntas. Por nuestra parte podemos agregar que la principal
caracteristica de la ORL es un énfasis en la correccién de la lectura en cuanto a tiempo,
errores y estructura del texto, es decir a la decodificacion mecédnica. Mientras que la SBE
inicia su entrenamiento con el planteamiento de hipotesis elaboradas por los nifios a partir de
las ilustraciones y el titulo, posibilitande con ello la interaccién del nifio con ¢l texto en un
nivel superior, a la simple decodificacién, realizando inferencias desde el primer contacto con

el texto.
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O’Shea, Sindelar y O’Shea (1985), investigaron los efectos de la lectura repetitiva (a
tres niveles, 1 3 y 7 repeticiones) y adicionalmente el efecto del tipo de instruccion (leer con
fluidez o lcer con comprensién), sobre la fluidez y la comprensién de la lectura en nifios de
tercer grado de una comunidad rural. Las sefiales de atencion (instrucciones) se refieren a los
objetivos que el lector tiene al leer para concentrar su atencion en ese aspecto y se dan como
parte de la instruccion. Es decir que se refiere al objetivo de la lectura del sujeto, de acuerdo a

la tarea que debe realizar.

Participaron 30 nifios de tercer grado, los criterios de inclusion al estudio fiteron: tener
una buena ¢jecucion en lectura segiin el Test CAT v 2) leer de 70 a 119 palabras por minuto
en pasajes para nifios de 4o, grado.

Los sujetos fucron distribuidos en dos grupes: 1) condicion “fluidez” y 2) condicidn
“comprension” ambos leyeron repetitivamente una, tres y siete veces. El grupo de la condicion
fluidez recibid la instruccién de leer con rapidez y exactitud, ademas se le informo que se
tomaria el tiempo de lectura con un cronémetro; mientras el grupo de la condicidon de
comprension fue instruido para leer y tratar de recordar lo mas posible acerca de la historia

{también se registro el tiempo pero sin informarles).

Se realizo un anilisis de varanza multivariado para probar los efectos de las
vanables independientes (tipo de instruccion y nimero de lecturas repetitivas) sobre las
dependientes (comprension y fluidez) de manera simultanea, ¢l cudl reportd diferencias
significativas entre ambos tipos de instruccién (leer con fluidez v leer con comprension) v
entre el nimero de repeticiones de lectura (1, 3 o 7 veces). Un analisis adicional mostro que
los estudiantes del grupo de fluidez tuvieron una mejor gjecucion en fluidez de lectura, va que
fue mayor el mimero de palabras leidas correctamente por minuto a través de todos los niveles
de lectura repetitiva, comparado con lo obtenido por el grupo de “comprension”. Por el
contrario el grupo de la condicién “comprension”™ mantuve altas sus calificaciones a través de
todos los niveles de lectura repetitiva {una, tres o siete lecturas) comparado con los estudiantes
del grupo de fluidez. Es decir que cada grupo fue mejor segun el tipo de instruccién para el

que fue entrenado, leer con fluidez o leer con comprension,

Finalmente en ambas condiciones los estudiantes aumentaron progresivamente su
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velocidad de lectura conforme incrementaba el nimero de lecturas, lo mismo ocurrié con la
comprension, principalmente al pasar de una a tres, ya que de tres a siete el incremento no fue

significativo.

Como se observa, los autores citados evaluaren la comprensién como recuerdo de la
historia leida. Es importante sefialar que la evaluacién de la comprension se realizo por medio
del “Sistema de analisis de proposiciones de Kintsch”, segin el cual una proposicién es
correcta cuando iguala exactamente la proposicion del pasaje leido o contiene parte de €l
omitiendo o sustituyendo un términe semanticamente similar. Asi, la medida que evalud ta

comprension fue el nimero de proposiciones recordadas.

Dado que no se reporta informacion mas amplia respecto al sistema empleado para
evaluar la comprension, consideramos que los nifios que calificaron con mejor comprension
fueron aquellos que mejor memorizaban, aquellos que recordaron mayor numero de
proposiciones; sin embargo, tal vez hubiera sido mas interesante evaluar ademis de los
aspectos cuantitatives, aspectos cualitativos, ya que varios enunciados pueden expresar ideas
inconexas sin que esté de por medio la elaboracion que el sujeto hace al inferir o aportar
elementos no explicitos en el texto. En cambio, un unice enunciado pese a no ser textual,
puede ser mas complejo que varios enunciados porgue redne en una sola idea los elementos

centrales def texto y adiciona cuestiones no explicitas en el texto.

Respecto a los criterios de inclusion, estos implicaron que el sujeto tuviera una
ejecucion en lectura de acuerdo a una prucba estandarizada con grado de dificultad para nifios
de cuarto grado, ademds debian leer con una velocidad de lectura determinada, ambas
condictones restringen la posibilidad de generalizacion de los resultados. Si los nifios cursaban
el tercer grado y tuvieron una buena ejecucidn con textos de un grado mas avanzado ello
implica que se trataba de sujetos que de por si tenfan una buena ejecucién en fluidez de

lectura, y este no es el caso tipico.

El estudio de Dowhower (1987) evalud los efectos de dos procedimientos de lectura
repetida con pasajes practicados y no practicados en lectores transicionales de segundo afio.

Dichos efectos se evaluaron sobre la fluidez (velocidad y exactitud de lectura) y la
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comprension de lectura (comprension y lectura prosddica, esta ltima, se refiere a la lectura en
frases con significado), Antes de describir esta investigacion es importante definir el término
transicional. Segin la autora citada se refiere a que en el momento del estudio, los nifios
comenzaban el segundo grado, de acuerdo al esquema de las etapas de desarrollo de la
lectura de Chall (1983; en Dowhower, 1987), es en este momento cuando los lectores pasan de

la decodificacién no automatica a la lectura fluida.

El estudio contd con 17 sujetos formando dos grupos, con el propésito de comparar
dos procedimientos: 1) el grupo de lectura repetitiva asistida y 2) el grupo ds lectura repetitiva
no asistida. La lectura asistida es modelada en vivo o por una grabacion y el nifio lee
simultaneamente el pasaje que escucha, En la no asistida el nifio lee de manera independiente,

en los dos casos hasta legrar una lectura fluida.

La autora citada también exploré la transferencia del entrenamiento a pasajes
similares pero no practicados. Empled seis historias de un libro de segundo grado, cinco para
el tratamiento y una para la prueba de transferencia. Cada texto se dividié en dos partes para

controlar la variable “caracteristicas del texto” de modo que la primera fue el pretest y la

segunda el postest.

Las medidas se realizaron en velocidad, exactitud y comprension (también frecuencia
de relecturas y medidas prosddicas). Para la velocidad se grabd v conto el nimero de palabras
leidas por minuto, en exactitud el nimero de palabras identificadas correctamente, calificando
como errores las omisiones, adiciones, sustituciones v palabras donde el lector requirid ayuda
del investigador, para la comprension se formularon cinco preguntas literales, las preguntas
del pretest y postest fueron idénticas, a cada respuesta se le asignd una calificacion: no
respuesta o respuesta erronea 0, respuesta parcialmente correcta 1 y respuesta correcta 2
puntos. La medida de frecuencia de relecturas se referia al mimero de lecturas que cada nifio

requirid para alcanzar el criterio de 100 palabras por minuto.

Los resultados reportaron ganancias significativas en exactitud y comprension del
pretest al postest, independientemente del procedimiento (asistido ¢ no). Dichas ganancias

tarnbién se obtuvieron en la prueba de transferencia, al pasar de la prueba inicial a la final
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sobre las variables de velocidad, exactitud y comprension, solo las ganancias en comprensidn

del grupo asistido no fueron significativas.

Una conclusion importante derivada de estos resultados fue que la practica de una
historia no es efectiva si se combina con la practica de varias historias, ain a pesar de que el
contenido, la estructura de los enunciados, €l nivel de dificultad y el vocabulario sean
parecidos. La autora citada concluye esto, porque su disefio experimental (de series de tiempo)
introdujo seis historias, y la lectura repetitiva de la primer parte def texto (pretest) no resultd
en ganacias para la segunda parte del texto (postest), sobre las medidas de exactitud v

comprension.

El estudio de Dowhower (1987) antes descrito, se efectud sobre la base de una serie
de criticas que la autora citada expresd como deficiencias o vacios de investigaciones
anteriores, por ejemplo; el efecto de la lectura repetitiva sobre material no practicado, sin
embargo, para indagar este aspecto ella dividid en dos partes los textos y si bien control$ la
variable “caracteristicas del texto” era altamente probable que [a ejecucion en la primer parte
afectara a la segunda, es decir que ésta ultima parte no pudo ser del rodo novedosa, en
conclusion; Tal vez no sea pertinente la aplicacién del término “transferencia”™ o se requiera de

una explicacidn que acompafie el empleo del 1érmino.

Continuando con las investigaciones sobre la lectura repetitiva y su impacto, Stoddard
(1988) investigd los efectos de la lectura repetitiva bajo dos condiciones, por un lado empled
signos de puntuacién para marcar la entonacidn y por otre, utilizd un texto escrito en
segmentos para el reconocimiento de frases dentro de los enunciados, en ambas condiciones se

evalud su impacto sobre la tasa de lectura y la comprensién.

Participaron 30 estudiantes de bajo desempeiio en lectura, de cuarto y quinto grado,
los cuales fuercn asignados al azar a uno de los dos grupos de entrenamiento en comprension:
Grupo |: Entrenamiento en entonacion a través del uso de signos de puntuacion.

Grupo 2; Entrenamiento en segmentar oraciones,

El entrenamiento y la practica para ambos métodos se realizé en sesiones de 20
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minutos diarios durante tres semanas. Las varables dependientes fueron el coeficiente de
lectura y la comprensién. Los resultados reportaron un incremento significativo en la
velocidad de lectura, cuando se incrementd el niimero de lecturas de una a tres o siete. La
comprension también aumenté significativamente conforme aumentaba el numero de lecturas.
Los autores citados mencionan que los estudiantes entrenados con el método de segmentos
leveron a una tasa mas elevada y tuvieron mayor puntaje en comprension, comparados con
aquellos que recibieron el entrenamiento en entonacion, sin embargo dicho incremento no fue

significativo.

No disponemos de la informacion que indique la forma de evaluacion, pero una
interpretacién probable acerca de los resultados de Stoddard y cols. (1988} es que el grupo
entrenado por enunciados tardé menos en leer, porque cuando s¢ leen enunciados de manera
independiente, la entonacion es prescindible v ello no va en detrimento de la idea manifestada,
De igual manera, si la comprensién se evalud con el tipo de preguntas tradicional, por
ejemplo, quién, cuando, dénde, etc., pudo haber sido mas facil recordar la respuesta, que para

aquéllos que tal vez por ¢l excesivo énfasis en la entonacion, no atendieron al texto en si.

Hasta este momento se abordaron estudios que retoman la lectura repetitiva, sin
embargo hay autores (Homan, Klesius & Hite, 1993) que consideran que ésta posee ciertas
desventajas, razon por la eual han derivado investigaciones donde comparan estrategias de
lectura repetitiva con estralegias no repetitivas. Homan y cols. (1993) plantean que en
comparacion con la lectura repetitiva, la lectura no repetitiva permite abarcar un amplio rango
de literatura va que los estudiantes leen los textos una sola vez. Derivado del anterior, ¢l
segundo aspecto es que se abordan diversos topicos y géneros literarios que permiten al lector

incrementar su vocabulario.

El estudio realizado por Homan y cols. {1993) compard los efectos de la lectura
repetitiva versus la no repetitiva sobre la fluidez y comprension. Las tres estrategias de lectura
no repetitiva fueron:

¢ Lectura de Eco (Eche reading).

La lectura en eco consiste en la lectura de una frase o enunciado, por parte del

maestro, y €l estudiante debe leer la misma frase o enunciado, primero lee el maestro y
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posteriormente ¢l alumno.
¢ Lectura en parejas (Unison reading).

En la lectura al unisono, maestro y alumnos leen juntos. El maestro asume el papel de
guia mientras ambos siguen la lectura (el material no es releido).
¢ Lectura asistida con el procedimiento “cloze” (Assisted cloze reading).

En la lectura asistida cloze, el maestro lee una seleccion y se detiene
intermitentemente para permitir que los alumnos, quienes siguen la lectura, lean la palabra que

sigue en el texto,

Para comparar los efectos de la lectura repetitiva y no repetitiva sobre la fluidez y la
comprension trabajaron con nifios de sexto grado, trece recibieron el tratamiento 1) de Iectura
repetitiva y los trece restantes el tratamiento 2) de estrategias de lectura oral no repetitiva
{lectura de eco, lectura en parejas y lectura asistida con el procedimiento “cloze”).

En el tratamiento (1) de lectura repetitiva se introdujo una vanacion al método
tradicional, va que la lectura se realizé por parejas de estudiantes que lefan por turnos, cadza
lector repetia la misma pagina cuatro veces. Cuando alguno de los integrantes tenia problemas
para leer, el otro Unicamente podia animarlo a seguir intentando v, de ser necesario, debia
saltarse ia palabra.

El tratamiento (2} de lectura no repetitiva empled textos semejantes a los del otro
tratamiento, las estrategias de lectura empleadas fueron echo reading, unison reading y cloze
reading (lectura de eco, lectura en parejas y lectura asistida, respectivamente), las tres
estrategias se rolaban una por dia. Asi, el procedimiento consistid en leer los pasajes {de

acuerdo al tratamiento) y responder a preguntas al final de la lectura.

La comprensién se evalud en un rango de 0-100 puntos dependiendo del nimero de
elementos que el nifio podia recordar de la historia, a saber, a) personajes principales, b}
escenario de la historia, ¢) problema, d) eventos principales y secuencia apropiada de estos, y

e) resolucion del problema.

Los resultados fueron que no hube diferencias significativas entre ambos tratamientos
en fluidez ni en comprension, Los autores citados concluyeron que ambos tratamientos eran

igual de efectivos para aumentar la comprension y la fluidez por lo cual el método
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instruccional de lectura podria pasar a segundo término y dado que ambos son igual de
efectivos, seria recomendable utilizar el no repetitivo porque carece de las desventajas de la
lectura repetitiva (monotonia, vocabulario y tdpicos limitados); asimismo seflalan que pese a
sus resultados, un método gue facilite una mayor fluidez y comprension debera ser transferible
a nuevos materiales de lectura. Esta tltima aseveracion de los autores citados nos conduce a la
critica frecuente de que la lectura repetitiva funciona en el texto que es objeto de la repeticin

pero no para otros.

Los autores del articulo citado mencionan que el grupo de lectura no repetitiva leyd
mavor diversidad de material en comparacién con el grupo de lectura repetitiva, sin embargo
ambos tuvieron ¢l mismo nimero de pasajes, lo que nos lleva a concluir que el grupo de
lectura no-repetitiva tuvo un entrenamiento que no diferia tanto del otro grupo. Si se analiza
con detalle al menos la estrategia de lectura en eco, es hasta cierto grado repetitiva aunque de
forma mas moderada.

Como se observa en la investigacién de Homan y cols. {1993) la comprensién se
concibe como el recuerdo o memorizacion de elementos de una historia, si a ello agregamos
que los tratamientos posiblemente no eran del todo distintos, obtenrdremos una explicacién
probable de porqué no hubo diferencias significativas entre ambos grupos.

El estudio de Fernandez, Garcia, Posada v Prado {1987) difiere de todos los antes
citados ya gue no evaliia ninguna intervencién. en lugar de evaluar algin tipo de
entrenamiento Unicamente se aboca a identificar y evaluar diferencias entre grupos de 3° y 3°
grado en cuanto a su dominio lector. La muestra estuvo constituida por 431 sujetos de 30y 30
grado de Educacion General Basica, en Espafia (198 de tercero y 233 de quinto). Se analizé la
lectura en silencio y la lecrura oral. Las variables analizadas en lectura oral fueron: Velocidad,
entonacién, ritmo, errores y repeticiones. Las variables analizadas en lectura silenciosa

fueron: Velocidad y comprension.

Fernindez y cols. (1987) incluyen una descripcion de cada una de las variables
evaluadas comg sigue a continuacion:
¢ Lectura silenciosa.
a) Velocidad. Se empled un texto de 190 palabras. Previamente s¢ hize un estudio de la

dificultad del texto, calculando el indice de “lecturabilidad”, en 94.08, lo que lo cataloga como
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muy facil.

b) Comprension. Se utilizd un segundo texto. Los alumnos debian hacer una lectura v a
continuacion, contestar un cuestionario.

¢ Lectura Oral,

a) Velocidad. El mismo texto de 190 palabras, calculando ¢l tiempo invertido en leerlo y, en
consecuencia, las palabras por minuto.

b) Entonacién. Se eligieron 10 frases, cinco interrogativas, dos admirativas y tres iban
intercaladas entre guiones. La mayor puntuacidn posible era diez.

¢) Ritmo, subdividido en positivo y negative.

Ritmo positive. Se trataba de ver cdmo se respetaban los signos de puntuacion, se eligieron
diez de los contenidos en el texto y la mejor puntuacion posible fue diez.

Ritmo negativo. Se eligio un fragmento del texto, constituido por 30 palabras y se observaba
si el alumno hacia una pausa incotrecta.

d) Errores. El cambio de letras, palabras, omisiones, etc, el estudio se realizo sobre el texto
completo, La puntuacion méxima -negativa- podia ser tan alta como el nimero de letras.

¢) Repeticiones. El volver a leer frases, palabras o partes de la misma Se evaluaron las

repeticiones realizadas en el texto completo con una puntuacién maxima indefinida.

Toda la evaluacion en lectura oral se grabd para analizar independientemente cada
variable. Se encontrd que 18.7 % de los alumnos de tercero, poseen caracteristicas lectoras de

quinto; y un 19.3 % de alumnos de quinto, poseen caracteristicas lectoras de tercero.

Particularizando; en la variable velocidad en lectura oral, aproximadamente la mitad
de los alumnos de tercero no alcanzaron la velocidad de 60 p/m. Las puntuaciones se
distribuyeron de 25 (puntuacién minima) a 143 (puntuacién maxima) palabras por minuto.
Estos resultados sugieren, segin los autores citados, que alumnos que asistan al mismo
colegio, aprendan a leer con el mismo método y los mismos profesores, obtendrin resultados

muy diferentes.

Por otro lado, fue minima la diferencia entre lectura oral y lectura silenciesa, en
alurmnos de quinto grado, lo cual se interpretd como carencia de una verdadera lectura

silenciosa; es decir, que leian en voz baja. Agregan que una vez que el nifio posea lectura
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silenciosa, la velocidad de ésta diferird de la velocidad mostrada en lectura oral. Ademas,
como se discutird a continuacién, las diferencias en la lectura de nifios del mismo o de
diferente grado escolar no debieran sorprender dade que la ejecucidn en tareas de
“comprension” sera diferente de lector a lector o en un mismo lector independienternente del
afio escolar que curse ya que lo importante es el tipo de interaccién que ocurre entre lector y

texto y a que nivel funcional corresponde dicha interaceién.

Como se observd en los dos capitulos anteriores la presente investigacion explord la
comprensién de lectura evaluando la ejecucién de los nifios al responder a preguntas de
inferencia, recuérdese que las inferencias se ubican en el cuarto nivel funcional segin la
taxcnomia del comportamiento de Ribes y Lopez (1985). La fluidez por su parte, se evalud

con la lectura de un cuento corto midiendo el tiempo de lectura en segundos y los errores.
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CAPITULO 3. PROPUESTA EXPERIMENTAL
METODO
OBIETIVOS:
1. Identificar y analizar la posible relacion entre la fluidez y comprensién de lectura,
2. ldentificar y evaluar posibles diferencias entre los cuatro métodos de lecto - escritura en

cuanto a fluidez y comprensidn de lectura.

PARTICIPANTES: Participaron en el estudio 378 niflos de primer grado (20 grupos)
pertenecientes a escuelas publicas del Distrite Federal, distribuidos en grupos donde el
maestro impartio uno de los cuatro métodos de lecto-escritura evaluados, El nombre de la
escuela, turno, nimero de nifios v método empleado se describen en la tabla 1. El criterio de
su inclusion en el estudio fue ef empleo por parte del maestro, de determinado método de
lecto-escritura en el afio lectivo 93-96. De esta forma cinco profesores impartieron sus clases
con el métode PALEM, cinco con el Interconductual, cinco con el método Minjares y cinco

con ¢l Onomatopéyico.

METODO ESCUELA NUMERO DE | TURNO
NINOS

PALEM Laureno Jiménez 29 makuting
PALEM Manuel Sabino 16 vesperuno
PALEM Emilio Bravo “C"” i6 vespenino
PALEM Emilio Bravo A" 15 vespertino
PALEM Leona Vicario 22 matutino
Interconductual Kowait “B” 18 matutino
Interconductual Kowait “A"” 37 matutino
Interconductual Arqueles Vela 1t vesperting
Interconductual Julio Zarate 19 matutino
Interconductual | Obras del Valle de México 2t matutino
Minjares Melitdn Guzmdn 23 vespertino
Minjares Defensores de la Republica 18 vespertino
Minjares Alejandro de Humboldt 14 vespertino
Minjares Benito Judrez “E” 28 maritino
Minjares Benito Juirez “B” 31 matutino
Onomatopéyico Veintiung de Marzo 21 matutino
Onomatopéyico Benito Judrez 10 vespertino
Onomatopéyico Nifio Jesus Guarneros 6 vespertino
Onomatopéyico | Rafael Molina Betancourt 10 vespertino
Onomatopdyico Manuel M. Ponce 13 matutino

Tabla 1. Muestra la conformacion de 1a poblacién.
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SITUACION EXPERIMENTAL: La evaluacidn de los nifios se realizo en las aulas escolares.
En su mismo saldn de clases, en el caso de la prueba de inferencia (prucba grupal) y en un
salén independiente la prueba de fluidez de lectura (prucba individual). El saldn independicate
se acondiciond con el objeto de evitar distracciones e interferencia de otros nifios en la
gjecucion del sujeto, fuera de ello, tenia las mismas caracteristicas de un salén de clases,
pizarron, bancas, escritorio y ventanas. La realizacion de las pruebas se llevo a cabo en las
bancas de los nifios v el experimentador se colocd al frente en otra banca, a la misma altura

para que todo fuera lo mis natural posible,

MATERIALES DE EVALUACION: Los materiales que aqui se describen son los que se
emplearon Gnicamente en la evaluacion final y que sirvieron para el propdsito del presente
reporte.
Prueba de Inferencia Escrita: Esta prueba constd de diez enunciados con una pregunta de
inferencia relativa a dicho enunciado. Por ejemplo:
“Ina estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo ferminar”
¢ qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

El nifio leia el reactivo para posteriormente escribir su respuesta en la misma hoja.
Para responder el sujeto tenia que hacer una inferencia considerando la informacion del
enunciado, estableciendo un vinculo légico entre la informacién proporcionada en el
enunciado y la pregunta solicitada, y responder independientemente de su experiencia. En el
caso referido, tenia que relacionar el tiempo de desayunar, considerando que esto ocurre en la
mafiana, v responder mencionando dicho lapso del dia. De esta prueba se realizaron dos
versiones; la mitad del grupo respondic la primera version y el resto la segunda, la razén de lo
anterior obedecid a la necesidad de evitar la copia entre ellos, o en su defecto identificarlos
(ver anexos 1 v 2).
Prueba de Fluidez: Esta prueba consistié en la lectura de un texto breve de 44 palabras, de la
cual se tormaron: El tiempo de lectura y el nimero y tipo de errores cometidos, €n términos de
omisiones (cuando el nifio no lee alguna letra, silaba o palabra (s)), sustitucionss (cuando el
nifio cambiaba una letra, silaba o palabra (s) por otra) ¢ inserciones (cuando el nifio introduce

alguna letra, silaba o palabra (s)) (ver anexo 3}.
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PROCEDIMIENTOQ: La prueba de inferencia escrita se realizé de manera grupal, como en
cada banca se sentaban dos nifios, se repartieron una de las dos versiones a cada uno y el
aplicador dio instrucciones al frente del grupo mostrando una prueba. Primero se [es indicd
que escribieran su nombre arriba de la hoja, después se les dijo que en esa hoja habia diez
oraciones v abajo de cada oracién una rayita para contestar. Al dar las instrucciones el
aplicador sefialaba en su hoja la parte que estaba descobiendo, por ejemplo; “miren primero
van a leer donde esta el numerito, ésta es una oracion; después abajo est la pregunta, ustedes
la leen y contestan con base en lo que les dicen en la oracién”. Se explicd que eso lo tenian que
hacer con todas las preguntas, una vez dada la instruccidn se les dijo que podian empezar a
leer y contestar en silencio, sin copiar, porque todos tenian preguntas diferentes. A partir de la
Gltima instruccion se tomé el tiempo y al transcurrir 25 minutos se recogieron las hojas. En el
caso de que los nifios tuvieran dudas sobre lo que debian hacer, el aplicador repitio la misma
instruccion pero de manera individual. En ningiin caso el aplicador ni la maestra ayudaron a
los nifios a leer o escribir ninguna palabra.

En el caso de la prueba de fluidez, se llevd a cada nifio a un salon independiente y se
le dio 12 hoja que contenia un texto de 44 palabras intitulado “Dia de Lluvia” (ver anexo 3}.
Posteriormente se le indico: “lee este cuento en voz alta”. Dada la instruccion se acciond el
cronomeiro. para anotar exactamente e! tiempo de lectura. Se recomendé a los aplicadores
registrar ¢l tiempo de lectura exacto, pero si por alguna razon la medicidn no fue confiable,
debia solicitarse una segunda lectura y anotar el dato. Para anotar los errores de lectura, el
aplicador tuvo una hoja que contenia el mismo texto. Al final se contaron los errores totales.
Cuando el nifio cometia errores pero los corregia, no se tomaron como tales. En la medida de

lo posible se evitd mostrar el crondmetro al nifio para evitar distraerlo o influir en su lectura.

CATEGORIAS DE ANALISIS: Como va se mencioné este reporte retomd las categorias
empleadas por Mares, Plancarte y Rueda (1994) aplicadas también al area de la lecto-
escritura. De esta forma las respuestas de los nifios en la prueba de inferencia escrita se

evaluaron con las siguientes categorias. Se presenta la definicion seguida de un ejemplo:

“Ana estaba haciendo su tarea cuando la ilamaron a desayunar y ya no pudo terminar”
¢-1 qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

Incorrecto: Deja la pregunta sin contestar o la respuesta no es pertinente a la pregunta (0).

Ejemplo: “Rojo” {copia).
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Sustitucign de pregunta: El nifio elabora una respuesta pertinente a la pregunta sin atender a
la informacidn contenida en el enunciado (SP). Ejemplo: “Cuando acaba de jugar” (responde
de acuerdo a su experiencia).
Sustitucién incompleta: El nifio elabora una respuesta pertinente a la pregunta atendiendo
s6l0 a elementos fraccionados del enunciado (SI). Ejemplo: “Cuando termina de desayunar”,
Sustitucién total: El nifio elabora una respuesta pertinente a la pregunta atendiendo a la
totalidad de la informacién contenida en e} enunciado, esto es, vinculando la pregunta con el
enunciado {ST). Ejemplo: “En la mafana”.

Como se observa, sélo la sustitucién incompleta (SI) y la sustitucion total (ST)
corresponden a la categoria de “inferencia”, por lo tanto en ¢l andlisis de datos se recuperan

unicamente estos dos tipos de respuesta,

La estrategia que se siguié para la identificacion de calegorias comsistio en la
formulacion de las siguientes preguntas:
1. ;Es la respuesta pertinente a la pregunta?
Si la respuesta era “no”, se calificd como incorrecta; si la respuesta fue “si”, se calificd como
SP, 810 ST, segin correspondia.
2. ;En la respuesta se considerd la informacion del enunciado?
Si 1a respuesta era “no”, se calificd como sustitucion de pregunta (SP); si la respuesta fue
“si”, se calificd como SI o ST, segun el caso.
3. ;La recuperacion de la informacion fue total o fraccionada?
Si la respuesta recuperaba informacion fraccionada se califico como SI; si recuperaba toda la
informacidn se calificé como ST.

Adicionalmente se realizé6 un manual con ejemplos de las posibles respuestas de los
nifios ubicadas en cada una de las categorias mencionadas (ST, SI, SP e incorrectas) {ver

anexos 4 y 5).

Por su parte, al evaluar la fluidez de lectura se registro con las siguientes categorias:
Omisién: Cuando el nifio no leia una letra, silaba o palabra. En caso de error de este tipo, se
tachaban las letras omitidas y arriba se colocaba una “o”.

Sustitucién: Cuando los nifios cambiaban el significade de las palabras. Por ejemplo, leian

“corren” por “comen”. Este tipo de error se indicaba en la hoja con un tache.y arriba de la
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[T}

palabra sustituida colocando una “s™.
Insercién: Cuando los nifios afiadian letras o palabras al texto original. Este error se indicaba

colocando una “1”" en el lugar de la insercion,

ANALISIS DE RESULTADOS: Dado que se realizé un analisis de correlacion fue necesario
convertir la escala (nominal) de inferencia en una escala ordinal. Con tal propésito se asignd
un valor a cada una de las categorias antes mencionadas (SP, SI y ST). Asi cuando los nifios
no cantestaron o su respuesta no fue pertinente su calificacion fue 0; a la SP se le asigno un
valor de 1: a la SI un valor de 2; y a la §T un valor de 3. Al final de la evaluacion de las diez

preguntas, cada nifio obtuvo una calificacion de inferencia que iba de 0 a 30.

Para evaluar la fluidez de lectura se midieron dos aspectos de ésta: el tiempo de
lectura en segundos y el nimero total de errores, sin distinguir el tipo de error. Cada una de
las dos medidas (tiempo y ntimero de errores) se correlaciond con la calificacion obtenida por
los sujetos en la prucba de inferencia escrita. También se realizd un analisis de varianza para
explorar posibles diferencias entre métodos de lecto - escritura, en cuanto a la ejecucion de los
sujetos en prucbas de inferencia escrita, tiempo de lectura y errores cometidos en la misma.
La aplicacion adicional de una prueba de Tukey permitio observar si dichas diferencias fueron
estadisticamente significativas. Un dltimo andlisis permitié obtener los tiempos de lectura
minimos v maximos correspondientes a cada uno de los métodos de lecto - eseritura, Para ello
se obtuvieron las medias de lectura de todos los sujetos de cada método, eliminando aquetlos
sujetos que tuvieran puntajes extremos para evitar la dispersion de la media. Se eliminaron en

total 19 sujetos: 7 det PALEM, 4 del Interconductual, 3 del Minjares y 5 del Onomatopéyico.
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RESULTADOS

Un objetivo de esta investigacion fue analizar la posible relacion entre la comprension
de lectura y la fluidez en nifios de primer grado. Donde la fluidez se obtuvo tomando el tiempo
de lecrura que los nifios tardaron en leer un texto breve de 44 palabras, ademas del total de
errores cometidos durante la lectura, Es decir, que estos dos datos se correlacionaron cada uno
con la calificacion de inferencia. La comprension de lectura, por su parte se evalud con la
respuesta de los sujetos a preguntas de inferencia escrita. Para explorar dicha relacidn se
realizd un analisis de correlacidn de Spearman. Adicionalmente se realizd un analisis de
varianza (ANQOVA) para analizar posibles diferencias entre los cuatro métodos de lecto -
escritura en cuanto a fluidez y comprension de lectura. Finalmente se empled 1a prueba de
Tukey para tdentificar el o los grupos responsables de las diferencias, Ademas se obtuvieron
los tiempos de lecrura minimos y maximos, correspondientes a los sujetos entrenados con

cada método de lecto - escritura.

El andlisis de correlacion se realizd con las siguientes variables: Por un lado la fluidez
dividida en dos componentes: mimero de errores y ticmpo de lectura en segundos; mientras
que la calificacidn de inferencia escrita tuvo un rango de 0 a 30 puntos, de este modo la
puntuacion obtenida por cada nifio en comprension de fectura se correlaciond con los errores
cometidos en la lectura y con el tiempo de lectura. La tabla 2 muestra los resuliados obtenidos
del analisis de correlacién por método de lecto-escritura. Como se observa, todas las

correlaciones resultaron negativas y altamente significativas.

METODOS ERRORES -INFERENCIA | TIEMPO - INFERENCIA
) P 15 P
PALEM - 24465 01519 -.34094 00059
Interconductual -.26016 00707 -.39753 .00002
Minjares -.23566 01160 -49738 00000
QOnomatopéyico -.42654 00068 -61739 00000

Tabla 2. Muestra las correlaciones entre fluidez (errores y tiempo) e inferencia escrita
correspondientes a los cuatro métodos de lecto - escritura. En donde rs= correlacion de Spearman y
P= probabilidad.
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A continuacion se describen los resultados de las correlaciones por método de lectura.
De acuerdo con Levin (1979) las correlaciones pueden ir desde una “correfacion negativa
perfecta”, hasta una “correlacion positiva perfecta™ pasando por el 0 que indica “ninguna
correlacion”, de ahi que una correlacion pucda catalogarse como fuerte. moderada o débil,
segun sea el caso.

Las correlaciones al interior del método PALEM resultaron negativas y significativas,
la asociacion entre inferencia y errores fue débil (rs = -.24, P< 0.01} gran parte de los sljetos
cometio menos de 20 errores, es decir que en comparacion con el resto de los métedos. fue en
éste donde hubo menor dispersion de los datos (ver grafica ). Respecto 2 la correlacion entre
inferencia v tiempo de lectura {rs= -.34, P< 0.01), la mayoria de los sujetos tardaron de 50 a
150 segundos en leer, con una calificacion de inferencia de 0 a 20 puntos aproximadamente

{ver grafica 2).

En el método interconductual, la correlacién entre errores e inferencia escrita (rs = -
.26, p< 0.01) resultd negativa pero significativa, si bien puede considerarse una correlacion
débil, es posible apreciar en la grafica 3 que a mayor nitmero de errores. menor puntaje en la
prueba de inferencia. Respecto al tiempo de lectura se obtuvo una correlacion negativa mayor.
que aunque siguio siendo débil (rs= -.39, P< 0.01) fue significativa. Lo que quiere decir que
conforme mas tiempo tardaba un nifio en leer, decrementaba su ejecucion en la prucba de
inferencia { ver grafica 4), En ambas correlaciones la mayor parte de los sujetos oscilé entre
los 0 a 10 errores v de 30 a 120 segundos de lectura, aungue hubo sujetos que tardaron mas
de 300 segundos en leer y cometieron mas de 40 errores. Estos ultimos fueron casos

excepcionales pero que determinaron la fuerza de [a correlacion.

Con el método Minjares las correlaciones también resultaron negativas. La
correlacion entre inferencia y errores de lectura fue débil {rs= -.23, P< 0.01) nuevamente la
mayoria de Jos sujetos oscilaron entre los 0 y 10 errores de lectura (ver grafica 5). Al igual
que en el método Interconducrual, la ejecucion de algunos de los sujetos alcanzd los 30 puntos
en la prugba de inferencia, mientras que otros obtuvieron ¢ puntos. En el caso de la
correlacién entre inferencia y tiempo de lectura, ésta resulto negativa y debil (rs = -.49, P<
0.01). Casi todos los sujetos se distribuyeron entre los 50 y 150 segundos de tiempo de lectura

(ver grafica 6).
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En el caso del método Onomatopéyico, ambas correlaciones resultaron negativas v
significativas. La correlacion entre inferencia y errores fue débil (rs = -.42, P< 0.01).
comparados con los sujetos de los métodos Interconductual y Minjares. los del método
Onomatopévico se distribuyeron de manera uniforme, cometiendo de 0 a 15 errores. Fue en
este método donde los sujetos cometieron menos errores de lectura, pues ¢l puntaje maximo de
errores fue de 3. Por otra parte, la mayoria de los sujetos obtuvo una calificacidn de
inferencia de entre 0 y 20 puntos como maximo (ver grafica 7). La correlacidn entre inferencia
y tiempo de lectura fue moderada (rs = -.61, P< 0.01), la mayoria de los sujetos tardé de 50 a
130 segundos en leer {ver grafica 8).

En los cuatro métodos de lecto - eseritura las correlaciones obtenidas resultaron
significativas v negativas ¢ inversas. Es decir que a mayor tiempo de leciura y errores

cometidos en ésta. la ejecucién de los nifios en preguntas de inferencia decrementd.

Respecto a los resultados del andlisis de varianza (ANOVA) no s¢ encontraron
diferencias significativas entre los cuatro métodos de lecto-cscritura (F=.17. P > 0.03) en

cuanto al nimero de errores cometidos por los sujetos al leer (ver tabla 3).

Fuentes de variacion SC GL MC Razén F P
Entre niveles
(sistemdltica) 26,5818 3 8,8606 1723 9151

BPenuro de los niveles (error)
19232.76 374 51,4245

Total 19259.34 377

Tabla 3. Muestra los resultados del andlisis de varianza eatre la media de errores de los cuatro
meétodos de lecto - escritura.

En la comparacion entre medias de tiempo de lectura se encontraron diferencias
siginificativas entre grupos (F= 4.57, P < 0.01) {ver tabla 4). Dado que se encontraron
diferencias significativas entre grupos, se aplicd la prueba de Tukey para saber el origen de
dichas diferencias (ver cuadro A). A raiz de este anélisis se observo que los grupos del método
PALEM tuvieron el mayor tiempo de lectura en comparacion a los grupes entrenados con los
métodos Interconductual v Minjares. Mientras que con los grupos del método Onomatopéyico,

la diferencia no resulté significativa.
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Fuentes de variacidn sC GL MC Razén P

Entre niveles
(sistematica) 62665.44 3 20888 48 | 4.57 0037

Dentro de los niveles {(error}

1709183.06 | 374 4570
Total 1771848,50 | 377

Tabla 4. Muestra los resultados del andlisis de varianza entre la media de tiempo de lectura de los
cuatro métodos de lecto - escritura.

MEDIA METODO Interconductual Minjares Onomatopéyico PALEM
80.83 Interconductual

84.88 Minjares
102.66  Onomatopéyico
111.61 PALEM * *

Cuadro A. Muestra los resultados de la prucba de Tukey, donde ef método PALEM resultd con
diferencias significativas en tiempo de lectura comparado con los métodos Interconductual y

Minjares.

Por otra parte, el analisis de vartanza en inferencia escrita tambicn reperto diferencias

significativas entre los cuatro métodos de lecto-escritura (F=3.23, P < 0.01) (ver tabla 3).

Fuentes de variacién §C GL MC Razén F| P
Entre niveles
{sistemdtica) 802,90 3 267,63 5.23 0015
Dentro de los niveles (error)
19105,05 374 51,08
Total 19907,95 377

Tabla 5. Muestra los resuttados del andlisis de varianza entre la media de inferencia escrita de los
cuatro métodos de lecto - escritura,

Nuevamente se realizd la prueba de Tukey para saber a que métodos atribuir las
diferencias. Se encontrd que los grupos del método Interconductual wvieron una ejecucion
superior a los métodos PALEM y Onomatopéyico, ya que respecte al método Minjares esta

diferencia no fue significativa (ver cuadro B).
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MEDIA METODO PALEM Onromatopéyico Minjares Interconductual
6.76 PALEM

7.46 Onomatop<yico

835 Minjares

10.54  Interconductual * *

Cuadro B. Muestra los resultados de la prueba de Tukey, donde el método Inierconductual resultd
con diferencias significativas en la prueba de inferencia escrita en comparacién con los métodos
PALEM y Onomatopéyico,

Con el propésito de obtener ¢l tiempo minimo de lectura que los sujetos requieren para
tener una buena ejecucidn en pruebas de inferencia escrita, el ltimo analisis de este reporte se
realizd tomando los tiempos de lectura correspondientes a los sujetos que por su ejecucion en
la prueba de inferencia, se ubicaron en uno de dos rangos: de 0 a ¢ (ejecucion baja) o de 20 a
30 {buena ejecucidn). De esta forma, se seleccionaren todos los casos dentro de los rangos
mencionados y se obtuvo la media, desviacién estindar asi como, el minimo v maximo de

tiempo de lectura, correspondientes a cada método de lecto - escritura (ver tabla 6).

METODOS Af D.E, AINIMG | MAXIMO b NO. NINOS
PALEM
0-9 122.7 77.20 51 480 65
20-30 60 18.49 36 g1 4
Interconductual
0-9 88.96 47.83 40 246 48
20-30 52,36 11.65 35 68 14
Minjares
0-9 20.76 42,21 39 201 66
20 -30 49.17 18.29 25 31 12
Onomatopéyico
0-9 94.35 41.83 34 240 40
20 - 30 46.43 19.23 22 82 7

Tabla 6. Muestra las medidas de tiempo de lectura (media, desviacién estandar y valores minimo y
maximo). Donde 0 - 9 y 20 - 30 corresponden a los puntajes de inferencia escrita mas bajos y altos
respectivamente.

Conto se observa en la tabla 6, en general, todos los sujetos que realizaron inferencias
de 0 a 9 tuvieron mayor tiempo de lectura, en comparacion, con los que realizaron inferencias
de 20 a 30 quienes tuvieron un tiempo de lectura menor, sin importar el método de lecto -

escritura.
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Se encontrd que el tiempo minimo de los sujetos que realizaron las inferencias mas
bajas, comparado con el tiempa minimo de los que tuvieron una buena ejecucién, no difiere
mucho, va que hay una diferencia entre sus tiempos de lectura que va de 5 a 15 segundos, lo
cual nos indica que st bien se¢ requiere un minimo necesaric de fluidez de lectura (27.5
palabras por minuto aproximadamente) el que un nifio tenga una lectura fluida no determina
que tendra una buena ejecucion en pruebas de inferencia escrita. Por cjemplo, en el método
Interconductual, hubo una diferencia de 5 segundos de tiempo de lectura entre las peores y
mejores ejecuciones en inferencia. Es decir que casi con la misma velocidad de lectura es

posible obtener una muy buena o mata calificacion en pruebas de inferencia.

Respecto a los valores méximos, se observa mayor diferencia entre los tiempos de los
sujetos que tuvieron las ejecuciones de inferencia mas bajas (de 0 a 9) v mas altas {de 20 a
30), lo cudl indica la importancia de un mintmo de fluidez necesario que posibilite la
cormprension. Estos resultados reiteran la relacién de asociacion encontrada entre Ia fluidez y

la comprension de lectura, at tiempo que sefialan a la fluidez como un componente importante

en la comprensién, pero que no por ello un factor que la determina.
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DISCUSION

E! objetivo de la presente investigacidn fue explorar la posible relacién entre fluidez ¥
comprension de lectura. Como se observa, la fluidez se tomd como otros autores lo han hecho
en investigaciones anteriores (Rasinski, Padak, Linek & Sturtevant, 1994}, en donde con fines
operacionales se le separa en dos componentes que son el nimero de errores cometidos y el
tiempo de lectura. La comprension por su parte se evalué con las respuestas de los sujetos a

preguntas de inferencia escrita.

En la revision de literatura previa al planteamiento de esta investigacion s¢ encontrd
que pese a la abundancia de estudios sobre el tdpico de “comprensién de lectura” y el
reconocimiento ticito de una relacién con la fluidez, no se encontraron, exceptuando el estudio
de Rasinski (1990a), estudios que evaluaran la relacién entre ambas per se. Lo que la mayoria
de los estudios reporta es que el entrenamiento en fluidez reditia en beneficios sobre la
gjecucion de los sujetos en pruebas de comprension, la conclusién que se obtiene es que si se
realiza una lectura fluida se logra una mejor comprension. Los resultados que aqui se
presentan confirman la relacion existente entre fluidez y comprension ya planteada por otro
autor (Rasinski, 1990a). Pero ademas sefialan que la fluidez no garantiza, ni imposibilita para

que la comprensidn se dé.

La diferencia encontrada en este estudio, respecto a otros que han seiialado que las
mejoras en fluidez permiten una buena ejecucion en comprension, radica muy probablemente,
en el tipo de tareas con que evalfan fluidez y comprension, la mayoria de ellos, evaluan
fluidez v comprensién sobre un mismo texto. Estos estudios evaluin la comprension sobre
prucbas que requieren que los sujetos respondan memoristicamente a preguntas literales
después de un entrenamiento en fluidez de lectura, el cual consiste en leer varias veces un
texto hasta lograr la fluidez, dicho en otras palabras, el sujeto debe leer empleando poco
tiempo de lectura y cometiendo el minimo posible de errores. Por las caracteristicas de este
tipo de entrenamiento, es evidente que la lectura repetitiva de un texto permitird a cualquier
sujeto, si este cuenta con un equipo bioldgico adecuado, realizar una lectura fluida y ademas
memorizar personajes y eventos del contenido del texto. Sin embargo, no se ha explorado lo

que ocurriria si en lugar de plantear como pruebas de evaluacidn preguntas literales, se
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evaluaran las respuestas de los sujetos a preguntas de inferencia, que como se planted en este
trabajo requieren de mayor elaboracion que las preguntas literales y por lo tanto, corresponden

a un nivel de ejecucion més elevado.

Por las razones antes expuestas, la presente investigacion plantea una vertiente mas
respecto al fenémeno de la comprension, en primer término porque la evalia como el
responder a preguntas de inferencia y en segundo porque correlaciona la ejecucion de los
sujetos en pruebas de inferencia con la ejecucion en fluidez de lectura; en tercero, porque
realiza el estudio con una muestra mucho mayor; y en cuarto, porque no evalia la fluidez y la

comprension sobre un mismo texto.

De acuerdo a los resultados obtenidos aqui, la relacién entre fluidez v comprension de
lectura existe y se da de manera inversa, lo que significa que mientras la gjecucidn ¢n una de
ellas incrementa, la otra decrementa, Esto indica que cuando los nifios tardan mas tiempo en
leer y cometen mas errores al leer, su gjecucion en comprension sobre pruebas de inferencia
escrita se ve deteriorada. A la inversa, cuando tardan menos tiempo en leer v cometen menos
errores. su ejecucion en prucbas de inferencia escrita aumenta. Por lo tanto, mientras mas

deterioro exista en la fluidez e sujeto tendrd menos posibilidades de comprender el texto.

;Cual seria la diferencia respecto a otros estudios que han evaluado fluidez v
comprension de lectura? Una diferencia de esta investigacion respecto a otras fue la poblacion
de estudio seleccionada, va que los estudios reportados en la literatura han trabajado
principalmente con sujetos de segundo, tercero, y quinto grado de primania hasta adolescentes
y adultos, pero no con nifios que cursan el primer grado. ;Que motivos podemos inferir del
porqué no trabajan con sujetos que apenas inician ¢l aprendizaje de la lecto - escritura como
seria el caso de los nifios de primer grado?. Creemos que una posible explicacidn es que los
investigadores trabajan con nifios que se supone ya dominan los aspectos mecanicos o de
decodificacion para asegurar que estén preparados para realizar actividades relacionadas con
1a comprensidn de lectura, es decir que subyace la idea de que la comprensidn es algo que sélo
puede darse en una etapa posterior al aprendizaje de la lecto-escritura y no algo susceptible de
entrenamiento desde el principio de la instruccion en la ensefianza de la lengua escrita.

Relacionada con ello, estid la diferencia encontrada entre la ejecucion, en la prueba de
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inferencia, de los sujetos entrenados en los distintos métodos de lecto-escritura,

Como resultado del analisis de varianza, se observd la superioridad de los grupos
pertenecientes a los métodos Interconductual y Minjares sobre los sujetos de tos métodos
Onomatopéyico y PALEM, respecto a su ejecucion en la prueba de inferencia y la prueba de
fluidez de lectura. ;A qué atribuir las diferencias entre estos?, consideramos que las
diferencias son atribuibles a las caracteristicas de los métodos de lecto-escritura,
Especificamente el método Interconductual, se ha caracterizado por entrenar a los nifios en
actividades de caracter funcional a la par de la ensefianza de los aspectos mecénicos, el
enirenamiento en actividades relacionadas con la comprensién de lectura corresponderia a
aspectos funcionales de la ensefianza de la lengua escrita. Métodos como el Onomatopéyico,
privilegian que los nifios aprendan principalmente fonemas y grafemas y solo cuando se ha
logrado el dominio de tales aspectos mecanicos, pasar a actividades de comprension de
lectura. Las actividades de lecto - es¢ritura en el primer grado de educacion basica, casi
siempre se reservan para lograr que los nifios adquieran el sistema reactivo, que aprendan a
leer, sin que dicho aprendizaje se relacione necesariamente con aspectos funcionales y la
relacion con los usos sociales de tal aprendizaje, como ¢l escribir para comunicar o el leer
para adquirir conocimientos. La adquisicion de la lectura y la escritura es vista dnicamente
come meta. dejando para un segundo momento su aplicacion y repercusion en las actividades
cotidianas, es decir, que se postergan las oportunidades de desarrollar las diversas habilidades

que el individuo podria lograr desde el principio de la ensefianza,

En gran parte de los reportes, exceptuando el estudio de Rasinski y cols. (1994) son
los mismos investigadores que disefian el estudio, quienes implementan determinada estrategia
en los salones de clase y posteriormente la evalian, en este caso los cuatro métodos de lecto -
escritura evaluados fueron impartidos por los profesores de clase, incluso el método
Interconductual. Otra diferencia radicé en que no se evalud Unicamente una estrategia para
incrementar la fluidez, como en la mayoria de los estudios reportados, sino que se evaluaron
tres métodos de lecto-escritura que se estan utilizando a nivel nacional para ensefiar a los
nifios a leer y escribir, de manera que se esta llegando a conclusiones importantes para €l
desarrollo de los planes de educacién del pais. Otros reportes derivados de la misma

investigacién general, al igual que el presente reporte, han evidenciado las limitaciones de los
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métodos Onomatopéyico y PALEM respecto a los objetivos que contemplan y lo que logran al
final del afio escolar {Castillo, 1998; Lopez, 1998). El método Onomatopéyico, por ejemplo,
se ha caracterizado por su énfasis en el dominio de aspectos mecdnicos, sin embargo se ha
encontrado que los sujetos instruidos bajo el mismo, no logran una gjecucidn satisfactona en

dichos aspectos (Castillo, 1998},

Por su parte la propuesta PALEM, se plantea como un métedo funcignal que
privilegia la ensefianza de los usos sociales de la lengua escrita, y proyecta la adquisicion de la
lecto- escritura en los nifios en un periodo de dos aftos. De este modo, los datos obtenidos por
los sujetos que se entrenaron bajo este método, son consistentes en cuanto a la posibilidad de
no haber adquirido atn, el dominio de los aspectos mecanicos de la lengua escrita, dado que
tuvieron la puntuacion mas baja en fluidez de lectura (M=27.5 palabras por minuto) respecto
a los otros tres métodos. Pero por otro lado, también en la prueba de inferencia escrita, la
propuesta PALEM junto con el método Onomatopéyico, tuvieron calificaciones bajas en la
prueba de inferencia escrita. Esto es, que los nifios entrenados con PALEM tampoco dominan
los aspectos funcionales, como seria el tener una buena gjecucion en la prueba de inferencia

escnita,

Respecto al iltimo analisis realizado en este trabajo concerniente a los minimos y
maximos de fluidez de lectura, mismo que confirmd la relacidn existente entre fluidez ¥
comprension de lectura; también aclara por otro lade, que dicha relacion no se da de manera
deterministica y que la fluidez es un elemento importante para realizar una lectura funcional
pero que sin embargo no garantiza una buena ejecucidn en prucbas de inferencia v
probablemente tampoco en culaquier otro tipo de tarea de comprensién. La correlacion por lo
tanto, silo expresa una relacién de asociacion entre variables, la cual no debe entenderse como
causal v que el afectar a una, en este caso la fluidez, no traerd una consecuencia “directa” en
la comprension, ya que todas las tareas que evaliian comprension requieren de distintas
habilidades del sujeto v cada sujeto puede interactuar con el texto de manera distinta de

acuerdo a su historia y a las caracteristicas del texto y la tarea que le solicitan.
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CONCLUSIONES:

= Podemos decir que independientemente del método de ensefianza de la lengua escrita, existe
una correlacion significativa entre la fluidez y la comprension de lectura. Este resultado, sin
embargo, no indica que los nifios deban ser entrenados primero en fluidez ¥ luego en
comprension, ya que como se observo, los métodos globales (Interconductual ¥ Minjares) que
privilegian tanto la enseflanza de los aspectos mecanicos como funcionales, obtuvieron
mejores resultados en la prueba de inferencia con respecto a los métodos fonéticos. En
general, podemas concluir ai igual que Rueda (1997) que los nifios demostraron que no tienen
que ser entrenados exclusivamente en la lectura correctiva de las palabras v oraciones para
lograr una lectura funcional.

—» Afn cuando la correlacién entre fluidez v comprensién de lectura pueda ser muy alta, la
velocidad de lectura no es un determinante para que se dé la comprensidn. La fluidez no

imposibilita ni tampoco garantiza una buena ejecucion en tareas de comprension de lectura,
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METODO PALEM
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Figura 1. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y niimero de errares de lectura.
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Figura 2. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y tiempo de lectura.
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METODO INTERCONDUCTUAL

Nuamero de errores

Figura 3, Muestra la correlacidn entre inferencia escrita y nimero de errores.
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Figura 4. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y tiempo de lectura.
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METODO MINJARES
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Figura 5. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y niimero de errores.
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Figura 6. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y tiempoe de lectura.
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METODO ONOMATOPEYICO
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Figura 7. Muestra la correlacién entre inferencia escrita y nimero de errores.
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Figura 8. Muestra la correlacion entre inferencia escrita y tiempo de lectura,
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ANEXO 1.

INFERENCIA ESCRITA 1
Nombre; Fecha:
Escuela: Grupo:

INSTRUCCIONES: LEE CADA ORACION Y CONTESTA LA PREGUNTA.

1) Juan tiene un amigo con coche que lo lleva todos los dias al trabajo.
i Qué pasa cvando el coche se descompone?

2) Siempre que Rosa juega con su perro, su abuelita la llama a cenar.
A qué hora juega Rosa con su perro?

3) Los pingiiinos son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan.
;Qué hace Bobi, mi lindo pingitino, cuando mi perro bravo le gruiie?

4) Ana estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar.
A qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

5) Todos los bomberos usan casco y uniforme verde. Juan es un bombero.
. Cdémo se viste Juan?

6) Cuando terminé de comer Memo salié del baiio y se puso a jugar.
¢ En donde comi6é Memo?

7) Después de bafarse Laura salio del bafio y subié a su cuarto.
;En dénde esta el bafio y en donde €l cuarto de Laura?

8} Las olas grandes en el mar son sefial de lluvia, Mafiana no habra olas grandes.
;Coémo sera el dia mafiana?

9) Pedro subio al estudio después de comer,
;En dénde esta ¢l estudio?

10) Cuando la campana de la iglesia suena mi tia Susana riega siempre ¢l jardin.
¢ Qué pasa cuando no suena?
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ANEXO 2.

INFERENCIA ESCRITA 2
Nombre: Fecha:
Escuela: Grupo:

INSTRUCCIONES: LEE CADA ORACION Y CONTESTA LA PREGUNTA.

1) Ana estaba haciendo su tarea cuando la Hamaron a desayunar y ya no pudo terminar.
A qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

2) Cuando el camion de la basura pasa mi hermano siempre le da de comer al gato.
;Qué ocurre cuando ¢l camion de la basura no pasa?

3) Las olas grandes en el mar son seial de lluvia. Mafiana no habra olas grandes.
;Como sera el dia mafiana?

4) Maria monta su caballo todos los domingos en el campo.
4 Qué pasa cuando el caballo se enferma?

5) Después de bafiarse Laura salié def bafio y subid a su cuarto.
¢En déonde esta el baiio v en donde el cuarto de Laura?

6) Rubén bajé a la cocina después de leer.
<En dénde esta la cocina?

7y Todos los bomberos usan casco y uniforme verde. Juan es un bombero.
¢ Cémo se viste Juan?

8} Los pingiiinos son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan.
¢ Qué hace Bobi, mi lindo pingiiino, cuando mi perro bravo le grufie?

9) Cuando terminé de comer Memo sali6 del bafie y se puso a jugar.
,En dénde comié Memo?

10) Siempre que Rocio ve la television su tia la llama a cenar.
A qué hora ve Rocio la television?
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ANEXO 3.

PRUEBA DE FLUIDEZ

“ DIA DE LLUVIA”

Todos los dias el sefior Pepe se despierta muy temprano. El
desayuna muy rapido para ir al trabajo, pero antes de irse su
esposa lo llama y le da un paraguas. Ella tenia razoén, en el

camino empezo a ilover y Pepe tuvo que sacar su paraguas.
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ANEXO 4.

ESTRATEGIA DE CALIFICACION: INFERENCIA ESCRITA 1

Pregunta no. 9 (espacial simple).

Pedro subié al estudio después de comer. ;En donde esta ¢l estudio?
ST: arriba

SI: en el segundo piso, abajo

SP: en el cuarto, en la escuela, cerca de 1a biblioteca

Inc.: en el cuaderno estaban haciendo su tarea.

Pregunta no. 7 (espacial compleja}.

Después de baiarse Laura salié del bafio y subid a su cuarto. ;jEn dénde esta el bafio y en
dénde ¢l cuarto de Laura?

ST: abajo ¢l bafio y arriba el cuarto, abajo — arriba

SI: arriba el baiio v abajo el cuarto, abajo el bafio y ¢l cuarto...

SP: cuarto a la derecha y bafio a la izquierda, arriba y el cuarte.., en el cuarto y en la
recamara

Inc.: en la recamara, cerca de su cama, en su cuarto, en la cocina, se estaba secando, arriba de
la casa, se fue al otro bafio.

Pregunta no. 6 (espacial con contradiccion).

Cuando terminé de comer Memo salié del bafio y se puso a jugar. ;En donde comié Memo?
ST: en el bafio

SI: xk®

SP: en la calle, en el comedor, ¢n la cocina, en la sala, en 1a mesa, en su casa

Inc.: arniba, abajo.

Pregunta no. 2 (temporal simple).

Siempre que Rosa juega con su perro su abuelita la llama a cenar. (A qué hera juega Rosa
con su perra?

ST: en la noche, antes de cenar, a las “X" de la noche {menciona hora acompafiada de la
frase)

SI: *siempre

$P: cuando regresa de la escuela, a la hora que acaba, tarde

Inc.: perro, se lastima.

Pregunta no. 4 (temporal compleja).

Ana estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar. (A qué
hora estaba Ana haciendo su tarea?

$T: en la mafiana, a la hora de desayunar, antes de desayunar

ST: temprano, en el dia, cuando termina de desayunar o almorzar

SP: noche, tarde, cuando acaba de jugar, cuando su mama hace la comida

Inc.: rojo.

Pregunta no. § {inclusion simple).

Todos los bomberos usan casco y uniforme verde, Juan es un bombero. ;Cémo se viste Juan?
ST: con casco y uniforme verde, con casco y uniforme, ropa verde

SI: de verde, con casco rojo y uniforme verde, uniforme verde
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SP: de bombero, se viste de amarillo, se pone casco y traje, de rojo, de azul, de verde

Inc.: en el cuarto de hombres, se quema una casa y Juan la apaga, verde.

Pregunta no. 3 (inclusion compleja).

Los pingiiines son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan. ;Qué hace
Bobi, mi lindo pingiiing, cuando mi perro bravo le grufie?

ST: esponjan sus plumas

SI: se esponja, agita sus plumas, esponja, esponia las...

SP: lo mata, se asustan, se le caen las plumas, ladra, pues nada

Inc.: agarra su esponja, los pingiiinos estan en peligro, los gatos se inflan y desinflan, cuando
exprimen sus plumas, en la mafana, perro.

Pregunta no. 1 (causa - efecto).

Juan tiene un amigo con coche que lo lleva todos los dias al trabajo. ;Qué pasa cuando el
coche se descompone?

ST: no lo lleva su amigo a su trabajo, el amigo no pasa por Juan, no lo lleva al trabajo

SI: no van, no va a trabajar, ro llegaron al trabajo, no puede ir al trabajo. no pasa por €l

SP: no circula, lo arregla, no funciona, no sirve, no arranca, ya no caming, se e hace tarde, s¢
van caminande, no arranca porque se puede desvielar

Inc.: lo apaga con ¢l agua, el carro se descompuso.

Pregunta no. 10 {causa - efecto).

Cuando la campana de la iglesia suena mi tia Susana riega siempre el jardin. ;Qué pasa
cuando no suena?

ST: no lo riega. no riega el jardin, la tia no riega el jardin

SI: la tia riega el jardin, las riega, no lava el jardin, la tia no sale al jardin. no lo lava, no niega
SP: no va a la escuela, entonces no va a la escuela/iglesia, no se ove la campana y se oye en
silencto

Inc.: la campana, nada, se descompone, se desmaya, se marchitan las flores, no suena, no va,
se meten a la iglesia, no sirve, se maltratan, Susana fue a misa, porque no esta, porque ya
termind.

Pregunta no. 8 (exclusién - negacion).

Las olas grandes en el mar son sefial de lluvia. Mafiana no habra ¢las grandes. ;Cémo serd el
dia mafiana?

ST: sin lluwia, con sol

SI: azul, bonito, seco, blanco, sol

SP: *si habra Huvia, *lluvioso, bien

Inc.: mafiana. de noche, tres, con clas, con olas chicas, sin olas grandes/muy grandes.

Nota: Un asterisco (*) indica que la respuesta debe ser analizada en el contexto de la respuesta
del nifio. Tres asteriscos (***) indican que no se encontraron respuestas para ubicar en esas
categorias. En todos los casos se considera incorrecta cuando el nifio copia parte del
enunciado o de la pregunta.
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ANEXO 5.
ESTRATEGIA DE CALIFICACION: INFERENCIA ESCRITA 2

Pregunta no. 6 (espacial simple}.

Rubén bajo a la cocina después de leer. ;En donde esta la cocina?
ST. abajo

SI: arriba

SP: en el cuarto, en el comedor, en la casa, adelante del bafio
Inc.; en México, en la mesa, debajo de la cena.

Pregunta no. 5 (espacial compleja).

Después de bafiarse Laura sali6 del bafio y subié a su cuarto. ;En dénde esta ¢l bafio v en
dénde el cuarto de Laura?

ST: el cuarto arriba v el bafio abajo, abajo el bafio y arriba el cuario, abajo — armiba

SI: arriba el bafio v abajo el cuarto, abajo el bafio v el cuarto..., {cuando menciona alguno de
los componentes ubicando correctamente v el otro no)

SP: cuarto a la derecha v baiio a la izquierda, arriba y el cuarto..., en el cuarto, en la recamara
Inc.: en la recamara, cerca de su cama, en su cuarto, €n la cocina, se estaba secando, arriba de
la casa, se fue al otro baiio.

Pregunta no. 9 (espacial con contradiccion).

Cuando termind de comer Memo salio del bafio y se puso a jugar. ;En donde comié Memo?
ST: en el bafio

S[: axx

SP: en la calle. ¢n ¢l comedor, en la cocina, en la sala, en la mesa, en su casa

Inc.: arriba, abajo.

Pregunta no. 10 {temporal simple).

Siempre que Rocio ve la televisién su tia la lama a cenar. A qué hora ve Rocio la televisién?
ST: en la noche, antes de cenar, a las “X” de la noche (menciona hora acompafada de la
frase)

SI: *siempre. después de cenar

SP: cuando regresa de la escuela, a la hora que acaba, a las “X” de la tarde, después de
comer, cuando esta sola, terminando la tarea

Inc.: no ladra, la televisién.

Pregunta no. 1 (temporal compleja).

Ana estaba haciendo su tarea cuando Ja llamaron a desayunar y va no pudo terminar. (A qué
hora estaba Ana haciendo su tarea?

ST: en la mafiana, a la hora de desayunar, antes de desayunar

SI: temprano, en el dia, cuando termina de desayunar o almorzar

SP: noche, tarde, cuando acaba de jugar, cuando su maméi hace la comida, a las “X”
(menciona hora sin agregar maifiana, tarde o noche)

[nc‘: L2 k]

Pregunta no. 7 (inclusion simple).
Todos los bomberos usan casco y uniforme verde. Juan es un bombero. ;Como se viste Juan?
ST: con casco y uniforme verde, con casco y uniforme, ropa verde
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SI: de verde, con casco rojo y uniforme verde, uniforme verde

SP: de bombero, se viste de amarillo, se pone casco y traje, de rojo, de azul, de verde

Inc.: en el cuarto de hombres, se quema una casa y Juan la apaga, verde, rojo, blanco.
Pregunta no. 8 (inclusién compleja).

Los pingiiinos son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan. ;Qué hace
Bobi, mi lindo pingliino, cuando ma perro bravo le gruiie?

ST: esponjan sus plumas

SI: se esponja, agita sus plumas, esponja, esponja las...

SP: lo mata, se asustan, s¢ le caen las plumas, ladra, pues nada, se detiene

Inc.: agarra su esponja, los pingiiinos estan en peligro, los gatos se inflan y desinflan, cuando
exprimen sus plumas, en la maifiana, perro, se lo lleva.

Pregunta no. 4 (causa — efecto).

Maria monta su caballo todos los dominges en el campo. ;Qué pasa cuando ¢l cabaHo se
enferma?

ST: Maria no monta ¢l caballo, no lo monta, va no puede montar los domingos

SI: no van a pasear, no van al campo, va no lo saca a montarse

SP: va al doctor, se muere, sacan al caballo, no avanza, no corre ni hace nada, lo deja
descansar ’

Inc.: mafiana

Pregunta no. 2 {(causa — efecto).

Cuando ¢l canuodn de la basura pasa mi hermano siempre le da de comer al gato. ; Qué ocurre
cuando el camién de la basura no pasa?

ST: no le da de comer al gato

SI: le da de comer, no come ¢l gato, no le da de comer, no le puede dar a su gato, el gato se va
a comer

SP: se queda la basura, aparecen moscas, la tira en otro camion, la casa esta sucia

Inc.: leche, no quiere comer, porque estd el gato, porque pasan carros, porque los sefiores la
tiran.

Pregunta no. 3 (exclusién - negacién).

Las olas grandes en el mar son sefial de lluvia. Maiiana no habra olas grandes. ;Como sera el
dia maiiana?

ST: sin llavia, con sol

SI: azul, bonito, seco, blanco, sol, con mucho calor

SP: *si habra lluvia, *luvioso, bien

Inc.: mafiana, de noche, tres, con olas, con olas chicas, sin olas grandes/muy grandes.

Nota: Un asterisco (*) tndica que la respuesta debe ser analizada en el contexto de la respuesta
de! nifio. Tres asteriscos (***) indican que no se encontraron respuestas para ubicar en esas
categorias. En todos los casos se considera incorrecta cuando el nifio copta parte del
enunciado o de {a pregunta.




