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PROLOGO 

Una pFactica muy extendida en los ambientes educativos ha sido 

el utilizaF el lenguaje escFito como un medio paFa que los estudiantes 

adquieFan coFooc imientos y demuestFen dicha adquisición. Inclusive los 

adultos escolaFizadc•s en ambientes laboFales, con fFecuencia FequieFen 

utilizaF el lenguaje es<:Fito paFa la actL•alización de conocimientos, par-a 

la elaboFación de pFopuestas, Fepot-tes, etc. 

Qui enes hayan tenido algún contacto académico con estL•diantes de 

difeFentes niveles, incluso niveles pFofesionales, se habrán enfFentado al 

PFOblema de que los FepoFtes, ensayos,. composic iones o e x ámenes que 

present ar-1 los alumnos, son en ocasiones incompFensibles por no ajustaFse a 

las convenciones social e histoFicamente establecidas paFa la Fealización 

de un discuFso escrito. 

Respecto a la c0111prensión d e lectuFa sucede algo semejante , pues e s 

muy común encontFar estL•diantes, que después de habeF leido un texto 

FepoFtan no habeFlo entendido o si mplemente, 

contenido, la mal int.eFpFetan. 

al intentaF discutir sobre su 
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Estos problemas relacionados con el lenguaje escrito requieren ser 

ater1didos, ot.ras cosas,. restringen las potencialidades 

académicas y de desarrollo profesional de los individuos. Sin embargo, su 

estudi o no debiera enfocarse exclusivamente hacia el entrenamiento de 

repertorios bási cos de lectura y escritura , ya que para diseñar un prog r ama 

entrenamiento de c onducta humana c o rnpleja se debe partir del 

conoci•i ento de aquellas habilidades involucradas en el fenómeno a estudia r 

y de l di seño de instr umentos para su evaluación, no como segmentos 

c onductua l es i ndependientes sino como formas 

interde per1dienc i a define al fenómeno. 

de comportamiento cuya 

Por medio del presente trabajo se pretende avanzar en este sentido, 

planteándose como objet i vo la identificación de habilidades particular es de 

compr ens i ón de lectura que se correlacionen con habilidades particulares de 

producción de lenguaje escri t o , utilizando como sujetos a estudiantes de la 

licenciatura de Psicología de la ENEP IZTACALA. Para el logro de este 

objetivo se diseñaron instrumentos de evaluación que permitieran 

identif i car ~quéllos aspectos del tex to que el individuo a t iende durante 

actividades de lectura y escr itura. 

En térmi nos generalas e l e xper imento cons i stió en aplicar una prueba 

de l ectura, e n la q ue se r e querí a que los sujetos detectaran anomalias en 

un tex t o c ientífico (incoherencias e inconsistencias>. También se pedía a 

los sujet os l a el a boraci ón de un d i scurso escrito científico el c ual se 

e va l uó c on base e n c i ertas c a tegor í a s lógico-gramat icales que posibil itaran 

~n a ná lisis c uali tativo del mi s mo, p a r a posteriormente calcular el 

coefi c ient e de corre l a ci ón entre a mbos puntajes . 
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Lo que se esperaba encontrar era una tendencia en el sentido de que 

los estL•diantes capaces de detectar un número mayor de anomalías en la 

prueba de lectura. fueran también quienes produjeran escritos de mayor 

calidad. Asimismo se esperaba encontrar una con-elación en el mismo sentido 

con respecto a categorí as particulares de lectura y escritura, lo cual se 

tomaría como base para derivar habi J idades condL1ctuales que pudieran 

interpretarse como equivalentes para ambos fenómenos. 

Aunque la orientación general del presente trabajo parte de una 

aproxi mación conductual, se planeó como una alternativa ante las 

investigaciones que desde esta perspectiva se han ocupado del estudio del 

leF1guaje , y cuyos procedimientos se han derivado del model o del 

condicionamiento. Los métodos desarr-ollados a partir- de esta apro><i mación 

han estado fundamentados en su mayoría, en el par-adigma de la tr-iple 

contingencia propuesto por- Skinner- par-a el estudio de la conducta ver-bal 

<1957), y esto ha traido como consecuer1cia , dificultades par-a abor-dar-

fenómenos en los que ínter-viene conducta humana compleja, 

de la pr-oducción y comprensión de discur-sos escr-itos. 

como es el caso 

Para el estudio de este tipo de cor-1ducta, se ha r-equer-ido SLI 

segmentación en unidades linguí sticas discretas, apar-entemente 

independientes y factibles de ser modificadas e n cuanto a su frect1encia de 

presentaciC•n. Así pues, los tipos de evaluación que se han propuesto a 

partir del -aná l is is exper- i mental de 1 a conducta, han enfatizado las 

pr-opiedades cuant;tativas y for-males de estos fenómenos lingL•ísticos, 

dejando de lado sus propiedades cualitativas. 
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Por todo lo anterior, se considera que el paradigma del 

condicionamiento resulta ser insuficiente como ónico punto de partida 

metodológico del presente trabajo, y es por esto que como alternativa 

metodológica aunque no conceptual, se toma el modelo de la metacognición, 

proponiéndose su refor mulacion interpretativa, no ya en términos de los 

procesos internos del evaluado a los que hace referencia dicho modelo, sino 

mas bien en cuanto a los aspectos del texto que el sujeto atiende al 

interactuar con el mismo. 

En el· primer capitulo del presente trabajo se pretende dar un panorama 

general del tipo de estudios que sobre lenguaje se han venido realizando a 

partir del análisis experimental de la conducta, exponiendo algunas 

consideraciones cr iticas sobre los mismos. Los experimentos que se revisan, 

se presentan agrupados de acuerdo al tipo de objetivo que los guia: 1.

Probar que la conducta verbal está regida por los mismos principios que 

cualquier conducta operante y 2.- Generar repertorios verbales particulares 

tomando como _base el par adigma del condiciona•iento. 

Dentro del segundo grupo, las investigaciones se presentan divididas 

en función de la clase a la que pertenecen las respuestas verbales que se 

pretenden generar: a) l enguaje oral, b) lectura y c> escritura; dentro de 

la lectura y escritura, a su vez, se enfatizan los estudios, ~ue bajo una 

aproximación conductual , han abordado problemas relacionados con la 

composición y comprensión del lenguaje escrito. 
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En la revisión que se hace de los estudios de producción y comprer1sión 

del lenguaje escrito, se hacen patentes algunas dificultades y limitaciones 

del análisis e xperimental de la conducta para el estudio de este tipo de 

eventos, y el capitulo concluye con algunas consideraciones alternativas, 

mismas que sir-ven como guia para el desarrollo e xperimental del presente 

trabajo. 

El capitulo II parte de un análisis sobre la dificultad para definir 

los conceptos de comprensión de lectura y lenguaje escrito , lo cual ha 

traído serias implicaciones para su evaluación. Asi, se revisan y analizan 

críticamente algunas formas en que estos eventos han sido evaluados. 

Asimismo se presenta el concepto de metacognición y las interpretaciones 

derivadas de éste, 

las mismas. 

proponiéndose a su vez una reformulación conductual de 

En el capitulo III se presenta el reporte de la investigación 

realizada , en donde s~ incluye una descripción del procedimiento general y 

de los instrumentos de evaluación que se aplicaron, una descripción e 

interpretaci ón de los resultados, 

19ismos. 

y algunas implicaciones derivadas de los 
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CAPITULO I 

EL ESTUDIO DEL LENGUAJE DESDE UNA PERSPECTIVA CONDUCTUAL: 

ESTADO ACTUAL Y LIMITACIONES. 

La primera formulación del conductismo se remonta al año 1913, y fue 

elaborada y publicada por Watson en su texto "La Psicología tal como la ve 

el conductista". En dicho texto Watson hace una crítica a la psicología de 

la conciencia, manifestándose a favor de una psicología objetiva, cuyo 

interés principal fuera el control y la predicción, tanto de la conducta 

animal como humana. 

Asimismo , Watson se opuso al método de la introspección que venia 

util izando la Psicología tradicional como s u principal herramienta, y 

p ropuso una ciencia de la conducta cuyos métodos fueran exclusivamente 

experimentales, para lo cual adoptó de forma particular, el paradigma del 

reflejo c ondic i onado, argumentando que, para el estudio objetivo de la 

conducta, la psicología debía partir del estudio de l estimulo y la 

respuesta, y analizar e interpretar sus datos utilizando exclusivamente 

instrumentos de observación directa, 

menta lista. 

y desechando cualquier término 
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Watsor1, e r1 s us c ríticas y 'formulaciones se mostr ó sumamente r igido~ 

sin embargo, é l inició est e mov i miento c onduc ti s ta a sabiendas de q u e con 

las r e stricc icone s impuestas en aras de una ps ico l ogía objetiva , a lgur1os 

fenóme nos e studiados por l a ps ico l og í a tradicional no podrían s er 

estudiados a partir de esta nL•eva teoría. 

Watson, a pesar de e s t o, confi a ba e r1 que a l desan-ollarse nuevos 

métodos a partir de e sta conce pción, d ichas limi tac iones podrí a n s er 

superada s. Lo anteri o r lo man i fiesta c laramente en el párrafo con e l que 

concluye el t exto ci tado : 

~La psico l ogía an cuanto conducta, daspu•s da todo 

so l o tendrá que ignorar unos pocos prob l emas 

esenciales de los estudiados por la psicologi a 

introspect i va actual. Con toda probabilidad estos 

problemas r esiduales podr•n ser formulados de modo 

que sea posible su solución mediante métodos de 

conducta mas refinados (que cier tamente llegarán>." 

<Watson, 1913). 

Congruente con el conductismo, se publicó en 1938 una importante obra 

en la que se propone una nueva forma de analizar e xper imentalmente la 

c onducta , u~ izando el mode l o del condicionamiento operante. Esta obra es 



- 8 -

"La coriducta de los organismos" y fue escrita por Skinner, quien 

actualmente es considerado como portavoz y representante del moderno 

conductismo radical <Gondra, 1982>. 

El análisis experimental de la conducta desarrollado por Skinner, dio 

lugar a un gran c úmulo de investigaciones diseñadas a partir del paradigma 

de la triple contingencia, cuyo método operante resultó ser capaz de 

abordar mültiples campos de la conducta animal y humana. 

El modelo del condicionamiento operante parecía ser un acceso 

i.,portar1te hacia el desarrollo de l.Wla psicología objetiva , - ya que permitía 

abordar diversos problemas a partir de segmentos de estímulo y respuesta, 

observar directamente los fenómenos estudiados, manipular las variables del 

ambiente y cuantificar sus efectos sobre las respuestas operacionalmente 

definidas de antemano, las cuales se demostró que eran afectadas por 

contingencias de reforzamiento de considerable complejidad. 

Los primeros hallazgos con sujetos humanos , se obtuvieron estudiando 

segmentos conductuales en su forma mas simple y sin involucrar lenguaje, 

como las conductas de apretar una palanca o mover ur1 interruptor . Los 

resultados eran alentadores, ya que se er1contró que este tipo de conducta 

humana estaba sujeta a control con los mismos procedimientos utilizados en 

laboratorio con sujetos infrahumanos, 

fuer on llevados a escenarios apl icados. 

procedimientos que posteriormente 
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Sin embargo, cuar1do se intentó estudiar el lenguaje la sitL1ación se 

complicó dada su complejidad, y fL•é abordado partiendo de los mismos 

principios del condicionamiento operante. 

desde el anál~sis e xperimental de la conducta, se ha venido 

considerando al ler1guajé como Lma conducta sujeta a control por medio de 

técnicas operantes , incrementando su tasa , su probabilidad de ocurrencia , 

etc. Para estudiar el lenguaje desde este punto de vista, ha sido necesario 

segmentarlo en ur1idades linguísticas, como fonemas7 palabras, frases y 

oraciones, con lo cual ha sido posible analizar su adquisición y 

manterrimiento aro base al mismo paradigma empleado para anal izar la cor1ducta 

animal. 

Para ejemplificar lo anterior, se citarán a continuación algunos 

experimentos realizados a partir de diferentes lineas de desarrollo del 

análisis experimental del lenguaje. La e xposición se esquematizará 

agrupando los e xperimentos en diferentes lineas , 

objetivo que les l-1aya servido de guía. 

en función del tipo de 
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I. INVESTIGACIONES ENCAMINADAS A PROBAR QUE LA CONDUCTA VERBAL ESTA BAJO 

EL CONTROL DE LOS MISMOS EVENTOS QUE CUALQUIER CONDUCTA OPERANTE.-

Los e xperimer1tos que se realizaron para probar la naturaleza operante 

de la conducta verbal fueron realizados bajo condiciones similares a los 

ef'ectuados sobre condicionamiento motor e n humanos. Greenspoon <1955, 

citado en Michael, 1984) fué uno de los pioneros en la realizac i ón de 

experimentos en este sentido, y desarrolló un método de investigación para 

probar el efecto del reforzamiento sobre la conducta verbal. A los sujetos 

adulto s c o n los que trabajó, se les pedía que dijeran palabras , y siemp re 

que el sujeto e~itiera un sustantivo plural, el e xpe r i men t ador daba s u 

aprobaci ón por med io de una respuesta v ocal C11 mmm - hmmm 11 >. Aunque el efecto 

del refo r zado r sobre la respuesta vocal fué de poc a magnitud , éste r esL•l tó 

ser e s tadísticamente significati vo, observándos e graf icamente que la 

frecuencia de emis i ón de sustantivos plurales se increment aba titilizando 

este pro cedimiento . Esto se tomó c omo evidencia de que la con ducta verbal 

era condicionable, al igual que otras c onductas operant e s . 

Por la importanci a que en su tiempo tuvo est e hallazgo, se reali z aron a 

parti r de éste muchos otros estudios, que al igual que el anteri or, 

tomaban la t a sa de una r espuesta verbal c o mo 

probar s u ceind ici onam i ento en condi c i ones 

cont r oladas . 

variable dependiente, pa ra 

de 1 abor ato 1- i o a 1 ta ment e 

Rhernold, Gewirtz y Ross C1 959, citado en Michael, 1984) e ncontraron 

que el reforzamiento social de los adultos <sonrisas, contactos físicos~ 

a s er-1t.imientos, etc.> incrementaba la tas a de vocalizaciones en niños de 
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tres meses de edad, y esto mismo fue encontrado por Isaacs, Thomas y 

Goldiamc•n <1972), 

para incrementar, 

quienes utilizaron técnicas de corodicionamiento operante 

con el método de aproximaciones sucesivas, la frecuencia 

de verbal i zacioroes en dos sujetos psicóticos adultos, utilizando alimento 

como reforzador . 

Azrin, Holz, Ulrich y Goldiamon C1961 , citado en Holz y Azrin, 1966> 

evaluaron el efecto del reforzador sobre las declarac iones de opinión en 

una conversación 11 casual 11
• En este estudio se encontró , que cuando los 

experimentadores se abstenían de participar en la conversac i ón, ·1os sujetos 

terminaban ésta en poco ti empo, mientras que la frecuencia de declaraciones 

de opinión y el tiempo t otal de la conve.-sación, se incrementaban cuando 

el e xperimentador emitía sus acue.-dos o desacuerdos sobre las opiniones. 

El modelo del cond icionamiento operante , dió luga.- a una g.-an c antidad 

de e xper·imentos como los antes expuestos , cuyo inte.-és, como se dijo, e.-a 

p.-oba.- el grado de control que el .-efo.-zamiento podía tene.- sob.-e la 

conducta verbal. Sin embargo, este tipo de expe.-imentos que fue.-on tan 

p.-oliferos en los años sesenta, resultan se.- escasos en este tiempo, al 

g.-ado que resulta dificil encont.-ar publicaciones recientes, como la de 

Poulson C1983l. Este auto.-, con el fin de dar apoyo a los hallazgos 

origínales, demostró que la f.-ecuencia de vocalizaciones en los niños, 

podía se.- controlada por medio de las reacciones sociales de los adultos, Y 

que incluso, estas jugaban un papel importante en el moldeamiento de 

topog.-afias especificas. 
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A la pregunta de porqué este tipo de estudios perdió popularidad. 

podrian darse diversas respUestas, algunas de las cuales son sugeridas por 

Michael , (1984): 

a) Desde el experimento realizado por Greenspoon, los estudios que 

continuaron esta linea se dedicaron a probar nuevos procedimientos, 

sortear múltiples dificultades metodológicas y demostrar el efecto de 

diferentes tiPOs de reforzadores sobre diferentes unidades de respuesta 

verbal. 

En estos estudios se procuraba un mayor control experimental, y las 

conclusiones a las que se llegaba resultaban similares a las obtenidas 

por Greenspoon: que la frecuencia de las respuestas verbales podía ser 

alterada en función de las consecuencias; después de múltiples 

conclusiones similares. poco habia ya que probar a trav6s de esta linea 

de investigación. 

b> Dado que _lo que se intentaba probar era que la conducta verbal era 

condicionable. se eligieron respuestas verbales arbitrarias. lo cual 

posibilitaba que se les diera un tratamiento similar al de las conductas 

motoras. Aunque las conclusiones a las que se llegó utilizando este 

método tuvieron una enorme relevancia científica y metodológica, su 

relevancia social era cuestionable. 
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La POCa relevancia social de este tipo de estudios obedece a que, por el 

carácter arbitrario de las unidades de respuesta seleccionadas , y por el 

tipo de tratamiento de respuesta motora a que eran sujetas, en realidad 

se perdían de vista muchas de sus características verbales. 

e> Debido a lo e xpuesto en los dos incisos anteriores, los estudios sobre 

conducta verbal se fueron desviando hacia otro objetivo: La generación 

a partir de los principios del condicionamiento, de repertorio verbal 

funcional, donde el tipo de respuesta a estudiar no fuera arbitraria, 

sino que obedeciera principalmente a las necesidades de los sujetos . 

Las investigaciones que se han realizado bajo este enfoque, han tenido 

importantes implicaciones en las areas de prevención, desarrollo y 

educación especial. Además, el tipo de problemas que se estudian no se 

limitan al estudio del lenguaje en su forma oral, sino que también se 

investigan problemas relacionados con el lenguaje escrito <lectura y 

escritura>. 

II. INVESTIGACIONES ENCAMINADAS A GENERAR, UTILIZANDO EL PARADIGMA 

OPERANTE, CLASES ESPECIFICAS DE REPERTORIOS VERBALES. 

Las investigaciones que se realizaron con el interés de desarrollar 

reper torios verbales, partieron de los principios del análi sis e xperimental 

de la conduc'ta , y particularmente del cor.dicionamiento operante. Estos 

trabajos están fundament.ados, implícita o e xplicitamente , en algunas 

consideraciones e x puestas por Skinner en su libro "Conducta Verbal" 
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<1957>. aunque los términos que él propuso para distinguir entre diferentes 

tipos de relaciones verbales son muy poco utilizados. 

mencionan algunas de estas consideraciones: 

A continuación se 

a> Skinner concibe el lenguaje como un gran número de clases de respuestas 

altamente generalizadas tanto a nivel receptivo como productivo. Estas 

obedecen a ciertas reglas, cuyas características dependen del 

entrenamiento y experiencia de los individuos. 

bl Afirma que la probabilidad de que una respuesta verbal particular sea 

emitida, se verá incrementada ante la presencia de ciertos estímulos, 

siempre y cuando la respuesta baya sido reforzada en el pasado ante la 

presencia de dichos estímulos. Es decir, que por medio del reforzamiento 

se puede poner una respuesta verbal bajo el control de los estímulos 

apropiados. 

el Skinner explica la lectura como l.Wla respuesta vocal e•itida ante un 

estimulo !mpreso <textual>. 

d) Postula que los estímulos verbales tienen la misma función que los 

estimulos no verbales, explicándolos en términos de estímulos 

discriminativos o reforzadores condicionados. 

e) El concepto de "si gn ificado" lo e xplica como inherente a los estímulos 

de los que la respuesta es función, es decir, a los estímulos evocados 

por respuestas verbales particulares. 
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A partir de estas concepciones de Skinner, se han diseñado 

experimentos de tipo aplicado, cuyo punto de partida son cor1ductas a las 

que generalmente se reconoce como verbales, tales como hablar, leer y 

e scribir. A continuación se revisarán algunos e xperimentos que desde esta 

perspectiva han abordado problemas relacionados con alguno de est os tres 

repertorios linguísticos: 

II.1. LENGUAJE ORAL.-

En las investigaciones cuyo objetivo ha sido desarrollar repertorio 

verbal , se han utilizado diversas técnicas derivadas del modelo del 

cond i cionamiento, y se har1 ajustado al paradigma de la triple contingencia 

propuesto por Skinner. Algunas de estas técnicas son, el modelamiento, 

moldeamiento, desvanecimiento, instigación, etc. 

Sloane, Johnston y Harris <1978), por ejemplo , enseñaron c onducta 

verbal a niños pequeños utilizando un procedimiento correctivo, que incluía 

mode lamiento y reforzamiento continuo e intermitente. El e ntr enamiento 

verbal iniciaba con el establecimiento de conductas imitativas motoras y d e 

cadenas de sonidos ante estímulos específicos, hast a llegar al 

desvanecimiento del estí mulo discriminativo imitativo. EvalL•aron el 

porcentaje dE!' ver-bal izaciones correctas ante los estímulos. 
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otro autor que ha ut i lizado el modelamiento para el desarro llo del 

lenguaje es Lovaas <1981, Cap. S>, quien es reconocido por su trabajo 

realizado en esta area con niños autistas. Al igual que los autores antes 

c itados, él concibe el desarrollo del lenguaje como la adquisicióon de 

r e spuest as y de f unciones de estiimulo. 

Lovaas d i s tingue tre s areas en e l desarrollo del .lenguaje, que s on: La 

fonética o d e son i dos vocales, la semántica o de significado y la 

sin tác tica o de destr ezas gramaticales. Entrena a los su j etos en cada una 

de e stas tres a r eas de manera progres iva, con el objetivo final de que los 

s ujetos e mi ti e ran formas estandarizadas de oraciones ante di f erentes 

even tos •. 

Así pues, utilizando técnica s oper ante s y basándose en los principios 

ge nerales del reforzam i ento, s e ha entrenado a n iños e n l a em i s i ón de 

pa labras (Ri s l e y y Wolf, 1972>, orac iones <Risley y Wolf , 1979> , en l a 

utilización de pronombr es y emisión de peticiones <Wo l f, Risley y Mess , 

1972>, e n l~ descripción de objetos en afirmativo , negativo , plural , e n 

diferent es tiempos verbales <Engleman , 1978>, etc. 

En cada uno de estos tra bajos se han entrenado diversas unidades 

verbales que difieren en complejidad, pero todas ellas son respuestas 

instigadas por un experimentador ante un e s timulo discriminativo, y en 

todos los casos la medida que se utilizó fué la tasa de respue stas 

correctas. 
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Hart y Risley (1978> intentaron entrenar aspectos mas complejos del 

lenguaje, afirmando que para referirse a un lenguaje funcion~l , no era 

suficiente la habilidad de responder correctamente ante las preguntas de 

otros individuos, por lo que en su investigación, realizada con niños 

privados cul,turalmente, tomaron como "criterio de habilidad" la emisión 

espontanea de lenguaje funcional en situaciones cotidianas. 

Después de entrenar a los sujetos en la identificación y descripción 

de lá~inas y objetos, Hart y Risley (op. cit.> reforzaron y evaluaron el 

uso espontaneo de adjetivos mas sustantivos en una situación de juego 

libre , no importando si estos correspondían con el evento al que se 

referían los niños. También en este caso los datos fuer on analizados en 

términos de la tasa de respuestas. 

II.2. LECTURA.-

Los problemas sobre lenguaje escrito receptivo tambien han sido 

tratados partiendo del análisis experimental de la conducta , y han estado 

influidos por las concepciones Skinnerianas. Es decir, en la mayoría de 

estos trabajos los estímulos impresos <textuales> son tratados como 

estímulos discriminativos condicionados, 

de los mismos. 

eliminando as í el carácter verbal 
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Un ejemplo del tratamiento de estímulos condicionados que se le ha 

dado a los estímulos textuales es el trabajo de Corey y Shamow <1978) , 

quienes uti l izat-on el desvanecimiento y superposición de estímulos 

discriminativos <tactualesl, para evaluar la transferencia del control de 

estímulo en una situación de lectura. 

En el experimento mencionado se presentaban dibujos a los niños 

reforzando la emision verbal correspondiente; después presentaban el mismo 

estimulo junto con una palabra impt-esa, reforzándose la misma respuesta 

verbal , y por último el dibujo se desvanecía o desaparecía , per maneciendo 

unicamente el estimulo textual, que adquiría funciones de estimulo 

discriminativo condicionado, facilitándose así la adquisición de lectura. 

En los procedimientos que se utilizan en este tipo de trabajos se 

limitan a reforzar la emisión de respuestas vocales apropiadas ante 

estímulos discriminativos apropiados, por lo que guardan cier ta similitud 

con l os estudios reportados sobre lenguaje oral . Al igual que en estos 

últi1110s, al tratar con problemas de lectura e l entrenamiento se enfoca, en 

la mayoría de los casos, en unidades verbales de diferente complejidad; los 

aspectos que se evalúan son, ya sea el número de palabras leidas 

correctamente, cuando los estímulos son letras o palabras <Engl eman , Op . 

Cit.) y/o velocidad de lectura cuando se trabaja con textos de mayor 

extensión <Me. Kerracher, 1978; Holt, 1978). 

En es"te tipo de experimentos se entrena a los sujetos a emiti r 

sonidos a partir de estímulos visuales , identifi c ándose así las habilidades 

de lectura cor1 simples habilidades de decodificac ion o discriminación. 
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Incluso se han llegado a realizar experimentos en los que se entrena a los 

sujetos a leer combinaciones de letras que formen cualquier tipo de 

palabras, aún palabras sin sentido <Becker, 1978J. 

Además de los trabajos que se han limitado al estudio de los problemas 

de lectura como problemas de decodificación, se han realizado algunos otros 

que han puesto atención a los problemas de comprensión. Sin embargo, en 

estos trabajos es clara la dificultad que se ha tenido para evaluar el tipo 

de repertorios involucrados, por lo que se han seleccionado distintas 

clases de respuestas, en ocasiones definidas con cierta ambiguedad. 

Los estudios sobre comprensión de lectura de corte conductista han 

definido la comprension en diferentes niveles: 

1.- La igualación de estímulos tactuales con estímulos textuales <Berner y 

Grimm, 1978; Me. Dowell, 19781. 

2.- La realización física de una respuesta manifiesta ante una petición 

escrita {Berner y Grimm, Op. Cit.). 

3.- La respuesta oral o escrita a preguntas relacionadas con algun relato: 

al Elección entre tres tipos de respuesta <Me. Dowell, Op. Cit.>. 

bl Parafraseo del contenido <Berner y Grimm, Op. Cit.; Staats, Mink, 

Goowin y Landeen, 1979). 

e> Interpretación del contenido <Berner y Grimm, Op. Cit.>. 
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Berner y Grimm C1978l identificaron y entrenaron dos clases de 

conductas implicadas en la lectura: 1> La denominación oral de palabras y 

2> la comprensión de la lectura, definiendo esta última genericamente como 

el hecho de dar. una respuesta en relación a una palabra impresa. La 

comprensión la entrenaron gradualmente a través de tres tipos de respuesta: 

ll Comprensión de palabras y frases: El ni~o leía oralmente una palabra o 

frase y determinaba si el dibujo correspondía o no con el estimulo 

impreso. 

2l Comprensión de cuentos: Esta se evaluó por medio de dos tipos de 

preguntas que requerían diferentes tipos de respuestas: La retención o 

parafraseo del cuento y la interpretación de su contenido. 

3.- Comprensión de indicaciones: Ante una petición escrita el ni~o 

realizaba una conducta motora correspondiente. 

Se evaluó el porcentaje de respuestas correctas, y el criterio para la 

c•btención ~e reforzador se incrementaba gradualmente a medida que dicho 

porcentaje incrementaba. 

En el experimento antes expuesto, es evidente el interés de los 

autores por probar diferentes formas de evaluación de la comprensión de 

lectura, que den cuenta de niveles de comprensión de diferente complejidad. 

Me. Dowel (1978>, realizó un experimento semejante al anterior en el 

sentido de que primero entrenó a los sujetos en la lectura oral Y 

reconocimiento de palabras, pero difiere considerablemente en la forma como 
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se evaluó la comprensión de lectura. También en este experimento se 

entrenaba a los sujetos a igualar estímulos tactuales con estímulos 

tex tuales, y además colocaban la conducta verbal de los sujetos bajo el 

control de los estímulos textuales desvaneciendo los primeros. 

Se entendió y evaluó como comprensión de lectura al hecho de responder 

a preguntas sobre un relato expuesto oralmente, escogiendo la respuesta 

correcta entre tres OPCiones impresas. Estas opciones incluían frases 

cortas compuestas por palabras entrenadas durante el estudio. Aquí cabe 

recalcar tres aspectos sobre esta forma de evaluación: 

1.- Los niños no leían el relato, lo escuchaban. 

2.- Los niños unicamente leían las opciones de respuesta, que incluían las 

palabras ya entrenadas. 

3.- La elección de una opción de respuesta incorrecta era interpretada 

como que el sujeto no había sido capaz de comprender, en este nuevo 

contexto, las palabras antes entrenadas. 

Tal parece que con esta forma de evaluación se atendiera a las 

preguntas hechas sobre el relato como estímulos condicionados, y a la 

elección de las opciones correctas como un tipo de respuesta verbal, que 

incrementa su probabilidad de ocurrencia ante dicho estímulo por haber sido 

reforzada. Sin embargo parece ser que hay otros factores involucrados en el 

evento que se estudia, 

análisis. 

los cuales no fueron tomados en cuenta para su 
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En realidad parecía ser que se estaban evaluando simultaneamente dos 

asp•ctos de difer•nte complejidad, uno que tenía que ver con la comprensión 

de lenguaje escrito simple (palab~as y frases>, y otro relacionado con la 

comprensión de l•nguaje oral complejo <un relato>. Visto de esta manera, 

para emitir una respuesta correcta hubiera sido indispensable haber 

comprendido, tanto el contenido del relato, como el contenido de las 

apciones, pero esto hubiera hecho difícil la interpretación del evento en 

bas• al paradigma de la tripl• contin«iencia. 

Staats y colaboradores <1979>, por su parte, probaron que los 

problemas de lectura, co!M> la lectura de palabras, de párrafos y su 

co•prensión, podían ser tratados mediante la introducción y desvanecimiento 

de un sistema de reforzamiento funcional como el reforzamiento 

generalizado. En este exPeri•ento se planteó que un déficit cognitivo 

frecuentemente se debe a d6ficits motivacionales, y el entrenamiento en 
' 

co•prensión de lectura consistió basicamente en reforzar con fichas 

intercambiables pr dinero, las respuestas correctas ante preguntas 

formuladas r•specto a un texto. 

Gray y colaboradores <1978) planearon un sistema de enseñanza dirigido 

a la destreza d•l des cifrado, en el que utilizaron un programa de fichas 

desvanecido mediante distintos programas de reforzamiento <RFS , RF10, 

RF1Sl. Ellos suponían que, dado que "el desciframiento antecede a la 

comprensió", al haber sido los niños entrenados para descifrar la lectura, 

su comprensión tamb ién m•joraria, lo cual no se comprobóo. Mas bien se 

&ncontró que existen niños que a pesar de descifrar bien, tienen poca o 

ninguna comprensión del material. 
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H&sta este Pt.rlto se han citado algunos trabajos que, bajo un enfoque 

conductista, han incursionado en el estudio de la comprensión de lectura. 

Aunque posteriormente se profundizarA sobre las limitaciones que el 

paradigma del condicionamiento aperante . presenta para el estudio de la 

co11Prensión, a continuación se enuaeran algunas cor1sideraciones generales 

que se pyeden desprender de los trabajos citados, y que servir6n corno 

soporte del presente estudio& 

1) El desciframiento o decodificación de la lectura es una habilidad 

indispensable pero no suficiente para desarrollar habilidades de 

comprensión. 

2) Es innecesario intentar definir la comprensión de lectura en 

términos absolutos, ya que 6sta involucra diversos repertorios 

linguísticos que no han sido suficientemente explorados. 

3) El dis.;>o de instruaentos para 

debe estar encaminado a la 

la evaluación de la comprensión 

evaluación del proceso, 

unicamente de los productos del •iSlllO. 

4) Es necesario realizar investigaciones encaminadas a e xplorar los 

repertorios linguísticos involucrados en el proceso de lectura, 

para entonces praponer sistemas apropiados de entrenamiento y 
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evaluación. 

~> Es necesario proponer alternativas metodológicas para el estudio 

de la comprensión de lectura, dado que éste es un proceso 

complejo, cuyo análisis difícilmente podra ajustarse y explicarse 

con base en el paradigma de la triple contingencia. 

II.3. ESCRITURA.-

Los principios del condiciona•iento operante han sido utilizados para 

el estudio de la escritura. y han . estado enfocados principalmente al 

desarrollo de técnicas para su entrenamiento y evaluación analizando el 

efecto de diversos reforzadores sobre ésta. 

Ero algunos de estos experimentos <Hopkins. Schutle y Garton, 1978; 

Salzberg. W!J-eler. Devar y Hopkins. 1978) se parte de una concepción de la 

escritura como "conducta acadé .. ica definida por su producto" <Salzberg y 

col., Op. Cit.> . conducta controlada por estímulos discriminativos y 

factible de ser modificada con la administración de las consecuencias 

pertinentes. 
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Analizando la escritura bajo este paradigma, en realidad se le está 

definiendo como un tipo de conducta motora que deja productos permanentes 

con ciertas características formales, que se puede presentar ante estímulos 

visuales o auditivos arbitrarios, 

conocidas como de copia y dictado. 

y en situaciones que co•unmente son 

Hopkins y colaboradores C1978> entrenaron a niños en la producción de 

letras en una tarea de capia. En este experimento se reforzaba con acceso a 

un cuarto de juegos, cada vez que los niños hubieran terminado su tarea de 

copia en un tiempo estipulado, 

largo del experimento. 

y este criterio temporal disminuía a lo 

Los experimentadores evaluabar1 tanto la tasa como la calidad de la 

escritura JI aunque esta última no era reforzada, pues ql1er ían observar el 

efecto que tenia el incremento de la tasa sobre la calidad. Para la 

definición de la calidad de la escritura, los autores unicamente atendieron 

a los aspectos formales de la misma, como la exactitud de los rasgos y 

formas de las letras, y encontraron que el entrenamiento había sido 

efect ivo para incrementar la tasa de escritura, 

la calidad de la misma había dism i nuido. 

pero que el porcentaje de 

Salzberg y colaboradores C1978> realizaron un e xperimento en el que 

intentaron evaluar los efectos de la retroalimentación y el acceso a jugar 

como reforzador , sobre la calidad de la escritura en seis niños, definiendo 

esta últi ma con los mismos criterios que en el e xperimento anterior. Las 

contingencias y retroalimentación se administraban intermitentemente, Y 

unicamente a la mitad de los sujetos. 
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En sus resultados encontraron que la retroalimentación no había tenido 

nin9'1n •fecto sobre la calidad de la escritura, ya que el porcentaje de 

palabras escritas correctamente unicamente incrementó cuando se a;>adió el 

reforzador. 

El efecto de las contingencias de reforzamiento, también ha sido 

estudiado con respecto a ciertas conductas involucradas en la producción de 

lenguaje escrito de mayor COlllPlejidad, como seria la redacción de escritos 

o compos i ciones. Para el •studio de este tipo de comportamiento se ha 

requerido de poner menos atención a los aspectos formales del lenguaje, y 

enfatizar las p r opiedades funcionales del mismo. 

Los estudios realizados en est e sentido, sin embargo, han sido 

9Scasos . debido p r obabl•mente a la dificultad que representa la 

identificación y defi nic i ón de las conductas pertinentes involucradas en la 

producción de l enguaje escr i to • • 

Ra ye k y Nesselroad <1978> realizaron un estudio dirigido al 

entr ena mi ento de la esc r i tura, ortografía y composición, aplicando los 

principios conductua l e s . La escritura la definieron como el hecho de 

escribir y comb i nar letras a partir de un dictado, y la ortografía como la 

produc ción ora l o escr ita d e las letras de las palabras en una secuencia 

dada y ba j o e l c ontro l de estímulos orales. 
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La composición la definieron como la producción de frases y oraciones 

bajo el control de ilustraciones, preguntas, indicaciones o de la propia 

conducta verbal del sujeto, cuyos requisitos a cubrir eran los siguientes1 

1.- Conformarse a las reglas convencionales de la gram;itica. 2.- La 

conducta debía ser funcional, es decir, que tenga sentido y evoque una 

respuesta característica del lector. 

Ellos consideraron que la composición era una extensión de la 

escritura y la ortografía, por lo que tomaron a estas áltimas como 

prerrequisito para su entrenamiento. otro prerrequisito para un 

entrenamiento en COlllPOsición fue el tener un mínimo de destreza en la 

construcción de oraciones, y tenar la habilidad de leer y deletrear cierto 

~ro de palabra~. 

Los programas desarrollados por estos autores, estuvieron basados en un 

~lisis de tareas, pretendiendo hacer un anélisis de cada uno de los 

coaponentes del lenguaje escrito productivo. Sin etllbargo, aunque las 

definiciones de escritura y crtografia fueron claras,al intentar definir 

los requisitos de las respuestas de composición, lo hicieron en forma un 

tanto ambigua <Ej: que el producto escrito "tenga sentido"), lo cual se 

entiende dada la complejidad del evento que pretendieron evaluar. 

Brigham, Graubard y Stans <1978) hicieron otro valioso intento de 

analizar aspectos relacionados con conducta linguistica compleja como es la 

habilidad de redactar. Dada la gran cantidad de componentes que incluye 

esta activi~ad, en este estudio los autores seleccionaron como conductas de 

redacción a entrenar, al total de palabras, al námero de palabras 
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diferentes y al numero de palabras nuevas utilizadas, suponiendo que al 

niejorar estos COlllPOrlentes cuantitativos •ejoraria también la calidad global 

de las c<>111posiciones. 

La calidad se evaluó con base en cinco categorías no definidas 

OP9raciona1 .. nte1 al Aspectos .. c6nicos <longitud, ortografia, gram•tica, 

f>'.Wltuación)J bl Vocabulario <variedad y uso de las palabras); cl Na.ero de 

ideas1 d> i>.sarrollo de ideas; v el Consistencia interna del relato. Dada 

la dificultad de una evaluación cuantitativa de estas categorias, los 

autores decidieron asignarles valores de O al 5 Como reforzador st1 

ut.iliz6 un siste•a de puntos canjeable por privilegios, v el entrenamiento 

consistió en dar a los sujetos un punto por cada palabra escrita, dos 

f>'.Wltos por cada palabra diferente, v tres P\.Wltos por cada palabra nueva, 

incrementando asi la longitud v vocabulario de las narraciones, y 

reduciendo a la vez la redundancia de las •iS11as. 

Los autores reportan que, al entrenar estas conductas, se obtuvo 

ta•bi•n un incr ... nto en la calidad glot>.l de las composiciones, lo cual es 

discutible por lo siguientes 

- La calidad global de las comiposiciones, fue evaluada de una for•a •as 

intuitiva que objetiva al no definir las categorias involucradas. 

- La calidad se evaluó con base en cinco categorias, de las cuales tres 

habian sido seleccionadas para ser entrenadas. Esto pudo haber dado 

lugar a que el puntaje global de calidad se viera incrementado. 

- Los autores reportan que la calidad global de las redacciones mejoró 

después de la fase de entrenamiento, pero tal vez hubiera sido mas 
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conveniente analizar V reportar cuáles categorías especificas 

modificaron su puntaje a partir de dicho entrenamiento. 

En los dos trabajos antes descritos, se trató de identificar los 

componentes. a partir de los cuales se pudiera evaluar si una c0111posici6n 

era cualitativamente adecuada. El haber enfatizado las propiedades 

funcionales cualitativas de 111 escrito es una aportación importante, ya que 

esto puede generar nuevas investigaciones encaminadas al estudio del 

lenguaje escrito de una forma mas completa. 

La forma de evaluación v análisis del lenguaje escr ito que se propone 

en el presente trabajo as en este sentido y se desprende de las siguientes 

consideraciones: 

1.- Es necesario desarrollar nuevos instrumentos de evaluación del 

lenguaje escrito, enfatizando sus propiedades funcionales y 

cualitativas de una manera objetiva. 

2.- La escritura involucra diversas habilidades interdependientes que no 

han sido suficientemente estudiadas desde el análisis e xperimental de 

la conducta.y por lo tanto no puede ser definida con base en uno solo 

de esos componentes; algunas de estas habilidades se pretenden 

identificar en el presente trabajo. 

3.- El identificar la calidad de la escritura con criterios cuantitativos 

< Ej: Número de palabras > resulta i ncompl eto, pues al hacerlo se 

pierden ~e vista apectos de mayor complejidad involucrados en el 

evento, como la forma en que el individuo interactúa con sus p.-opias 

interacciones linguisticas. 
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4.- Es necesario explorar ·los repertorios linguísticos que est•n 

involucrados en la producción de composiciones escritas. 

5.- Es necesario investigar con objetividad sobre las conductas que dan 

lugar a cierto tipo de producto escrito, y dejar de atender unicamente 

a las características de dicho producto. 

III. LIMITACIONES DEL ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA PARA EL ESTUDIO 

DE LA COMPRENSION Y PRODUCCION DE LENGUAJE ESCRITO.-

Las competenc i as particulares de leer y escribir pueden presentarse e n 

diferentes formas func i onales , por lo que se pueden identifi c ar formas de 

función d e menor a mayor complejidad cualitat iva; este tipo de análisis 

posib i l ita delimitar "niveles jerárquicos de 

competencias lingu í sticas (Ribes y Lopez, 1985l. 

organización" de estas 

As i pues, dentro de la competencia de leer , se pueden encontrar formas 

funciona l es que van desde la identif i cacion de letras y textos , hasta la 

emisión de conductas complejas relacionadas con el concepto de compr ensión, 

y dentro de la competencia de esc ribir se pueden e ncontr a r f o rmas 

fl.rlc iona l es relativamente simples , como el copiado o dictado , o mas 

complejas coino la composicion libre. 

En los e studios derivados de la teoría del condicio namiento se han 

utilizado niveles de an•lisis que han probado ser insufi cientes para una 

exploración de eventos que representan formas complejas de interacción, 
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como es el caso de la comprensión y producción de lenguaje escrito. Un 

an•lisis minucioso de estas li•itaciones ha sido desarollado en las obras 

de Ribes y Lopez <1985> y Ribes <1982>, y aunque no es objetivo del 

presente trabajo ahondar en un análisis de esta índole, a continuación se 

exponen algunas limitaciones de esta aproximación para el estudio de la 

comprensión y producción del lenguaje escrito. 

El lenguaje escrito es cualitativamente diferente a cualquier evento 

no linguístico. Esta diferencia estriba principalmente en su carácter 

convencional, que a su vez posibilita diferentes niveles de desfigamiento 

de las propiedades fisicoquímicas y espaciotemporales de los eventos. 

La conducta linguistica o verbal ha tenido un desarrollo experimental 

limitado desde el anílisis conductual <Ribes, 1986>, y esta situación puede 

explicarse dado su marco conceptual, que unicamente identifica a los 

eventos linguísticos COllO morfol09icamente diferentes con respecto a otro 

tipo de eventos, perdiendo de vista aquellas diferencias de orden 

cualitativo _que pudieran se identificadas incluso dentro de los mismos 

fenomenos linguísticos. 

Asi, la regulación de los fenómenos que se han estudiado bajo el rubro 

de Mconducta verbal" han sido descritos a través de un mismo nivel de 

análisis, y este nivel de análisis se ha limitado a explicar la ocurrencia 

de dichas conductas en t•rminos de sus antecedentes y consecuentes 

ambier.tales. 
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Con la restricción de esta representación paradigmática, se han 

ignorado las diferentes formas funcionales de interacción linguistica, y 

esto ha dado lugar a la descomposición de los fenómenos linguisticos de 

mayor complejidad, en unidades linguísticas puntuales, suceptibles de ser 

e xplicadas a través del concepto de reforzamiento. 

La unidad de medida de los segmentos de conducta verbal seleccionados 

han s i do definidos como tasa de respuesta, sin importar una vez mas, la 

compl•jidad de la interacción de la cual dicho segmento fuera parte. Esto 

ha dadc· lugar a una explicación parcial e incompleta de los fenómenos 

linguist i cos, dado que bajo esta perspectiva, unicamente podían ser 

estudiados aquellos fenómenos que cumplieran el r•quisito de ser 

reductibles a eventos moleculares repetibles en el tiempo <Ribes, 1986) 

<Ej: Tasas de lectura y escritura>. 

Resumiendo la anterior, se puede decir que los procedimientos derivados 

de •ste marco conceptual, han sido diseñados para el estudio de conductas 

claramente definibles y repetitivas como eventos mo leculares, y 

determinadas por situaciones presentes tanto en el espacio como en el 

tiempo. Si se considera que la comprensión y producción de lenguaje 

•scrito, dada su complejidad rebasan estos criterios, se hace necesario su 

estudio como clases particulares de competencias linguistic as, que se 

pueden presentar en diferentes formas funcionales de inter acc ión , y que a 

su vez i nc luyen habilidades o destrezas susceptibles de ser identificadas Y 

c•rganizadas en niveles jerárquicos de diversa complejidad. 
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Uno de los objetivos que guió el desarrollo experimental del presente 

trabajo es precisamente, identificar habilidades jerarq•.•icamente 

organizadas dentro de estas competencias linguisticas. 

Dado que un trabajo experimental de esta índole, carece de 

antecedentes empíricos sólidos que lo sustenten, derivados de una 

aproximación conductual, se consideraron para su realización las siguientes 

alternativas: 

a> La construcción de una herramienta analítica a partir de 

reformulaciones teóricas. 

b> La reinterpretación o reformulación de modelos analíticos sobre 

estos fenómenos en particular. 

Para los fines del presente trabajo se eligió la segunda opción, 

retomando el modelo de la metacognición como alternativa metodológica para 

el estudio de los repertorios involucrados en los procesos de comprensión y 

producción del ler1guaje escrito. 

El modelo de la metacognición, cuyas concepciones bi\sicas seri\n 

expuestas posteriormente en este trabajo, 

problemas sobre conducta humana compleja, 

ha permitido abordar diversos 

y a partir de éste se han 

propuesto formas de evaluar y entrenar diferentes habilidades relacionadas 

con la comprensión de lectura. 
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Asi pues, además de la interpretación particular que a partir del 

modelo de la Metacognición se hace de los fenómenos, se ofrecen 

procedimientos alternativos para el estudio de eventos linguisticos de este 

tipo, lo que da pié para al desarrollo de nuevas herramientas metodológicas 

que den cuenta del tipo de interacciones que se presentan durante los 

procesos de comprensión y producción del lenguaje escrito. 

Lo anterior se relaciona con el segundo objetivo del presente trabajo, 

que consiste en desarrollar, a partir de una reformulación del modelo de la 

metacognición, nuevos procedimientos para la evaluación de habilidades 

particulares relacionadas con la comprensión y producción de lenguaje 

escr ito. 
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CAPITULO II 

COMPRENSION Y PRODUCCION DEL LENGUAJE ESCRITO: 

INTERPRETACIONES METACOGNITIVAS 

El estudio de la comprensión y producción del lenguaje escrito 

enfrenta dificultades desde su conceptualización. En la práctica 

cotidiana por ejempl o, uno suele referirse a estos eve ntos con 

afirmac iones tales; c o mo que un individuo "comprende" o "escribe bien" . 

Con este tipo de afirmaciones pareciera ser que estos eventos pudieran 

tratarse como conductas, factibles de ser evaluadas en términos de su 

ocurrencia o no ocurrencia, a través de la observación directa. 

De hecho , la complejidad de estos fenómenos no ha sido del todo 

ignorada por los autores interesados en su estudio, pero se ha incurrido 

en e xtremos, como el segmentarlos, a través de definiciones 

operac ionales, en unidades conductuales discretas y repetibles en el 

tiempo, como si estas se presentaran de forma independi ente. El análisis 

e xperimental de la conducta es un ejempl o de esto. 
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A~. i m i smo, a partir de otros modelos, se han dise~ado diversos 

inst rume n t os para la evaluac ión de la comprensión y producc ión del 

lengua j e escri t o, algunos de l o s cuales se e xpondrán a continuación. 

Los primeros se conocen con el nombr e gené1- ico de "pruebas de 

compr ensión" , e xpresión en la que s ubyace el uso cotidiano del tér mino, 

siendo que en realidad, cada una de estas pruebas puede evaluar 

diferentes interacciones relacionadas con dicho término. 

En cuanto a la producción de lenguaje e s crito, éste ha sido poco 

axplorado, y su evaluación, en la mayoría de los casos, se ha efectuado 

a t r avés de diversas técnicas que analizan aquellas características 

forma l e s o gramaticales del discurso. 

I. EVALUACION DE LA PRODUCCION DEL LENGUAJE ESCRITO. -

Una diferencia importante entre las competencias de leer y escribir 

es que e n la lectura el individuo interactúa con el producto de las 

interacciones linguísticas de un indiv i duo no presente, mientras que 

cuando un individuo escribe, 

linguísticos. 

interactúa con sus propios productos 

Para la elaboración de un discurso escrito se requiere que el 

indivi duo r ealice una serie de c onductas en f unc ión de d i versos aspectos 

de l texto que él mismo prod uce . La escritu ra por lo tanto, pudiera ser 

evaluada atendiendo a l as inte r a cc iones que se pres entan, y no 
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unicamente a los productos de dichas interacciones, lo cual no resulta 

ser una tat·ea sencilla; esto se debe a que a través de la eser i t•..ira se 

obtienen productos permanentes, y dado que el producto se va obteniendo 

a lo largo de la actividad misma, es comun incurrir en el error de 

evaluar el primero como si diera cuenta directa de esta última. 

Con lo anterior lo que se pretende resaltar es la posición de que si 

se evalúa el producto escrito de un individuo en cuanto a sus aspectos 

formales o gramaticales, unicamente se podría llegar a afirmar que el 

individuo en cuestión esc ribe bién, o que produce escritos de buena 

calidad. Sin embargo esto no respondería a la pregunta de qué tuvo que 

hacer dicho individuo a lo largo de la actividad, para producir escritos 

con esas características. 

Precisamente esta confusión es lo que ha dado lugar a que las 

propuestas de evaluación se hayan enfocado principalmente hacia las 

características del lenguaje escrito como producto. Dentr o de estas 

carac terísticas se encuentran la longitud de p~rrafos, oraci ones y 

textos , y algunos aspectos gramaticales relacionados con la esc ritura. 

Diversas medidas han sido tomadas para evaluar las carac terísticas 

del lenguaje escrito: 

Medidas sobre longitud; 

la orga nización. 

éstas se pueden agrupar en tres clases: 1.-

2.- Medidas sobre variedad; y 3.- Medidas sobre 

1.- La s me didas sobre l o ng i tud se han enfocado a evaluar el número de 



-38-

palabras contenidas en oraciones, párrafos o escritos en su 

totalidad. Un ejemplo de éstas es la longitud media de enunciados, 

que se obtiene calculando el promedio del número de palabras 

contenida en cada enunciado, y el índice de complejidad sintáctica, 

que se refiere al número promedio de palabras por cláusula 

indepe nd i ente <Shanahan , 1984>. 

2.- Las medidas sobre variedad evalúan el número de palabras diferent es 

que un individuo utiliza al producir un escrito. Como un ejemplo de 

éstas se encuentra el índice de diversidad 16xica, que se obtiene 

registrando el número de palabras diferentes contenidas en un 

texto, tomando como base el número total de palabras utilizadas 

<Shanahan, Op. Cit.>. 

3.- El tercer tipo de evaluación del lenguaje escrito , mas que a una 

medida se enfoca a la descripción de ciertas características 

estructurales de la organización del texto en su conjunto. Horowitz 

p0r eje~plo, <1985) menciona cinco tipos de patrones que han sido 

identificados en textos escolares: 1> de orden temporal; 2> de 

atr ibución <en forma de listado> ; 3) adversativas <comparación y 

contraste>; 4> de c ovar i anza (causa-ef ecto); y 5) de respuesta 

<solución d e p r o b lemas>. 

Bratcher (1986) identificó cinco estructuras mas complejas en 

los textos , a las qua llamo "suPerestructuras", y las clasificó con 

base en el propósito del autor: enfocado hacia un tema particular 
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<escrito expositivo>, a obtener una reacción del lector <escrito 

persuasivo), a comunicar emociones u opiniones personales (escrito 

expresivo> o a proporcionar placer al lector (escrito literario>. 

Otro ejemplo de una clase de estructura organ izacional 

i dent ificado a partir de productos escritos , es el propuesto por 

Shanahan 11984) , quien divide un escrito en episodios o eventos, 

los cuales a su vez subdivide en las siguientes categorías de 

información: planteamiento, inicio del evento , respuesta interna, 

consecuencia y reacción. 

IZT. 
Si se considera que una función esencial del lenguaje escrito es el 

poner en contacto a otros individuos con objetos, individuos, y 

relaciones no presentes, entonces una evaluación relevante de los 

productos escritos debiera diseñarse de tal forma, que proporcione 

información sobre dicha funcionalidad. 

Las formas de evaluación cuya medida es la cantidad o variedad de 

palabras ut ilizadas en un a oración , párrafo o texto, un icamente 

proporc i onan información sobre algunas caract erísticas cuant i tativas 

formales de l texto, de jand o comp l etamente f uera de a n á l isis l as 

propiedades cualitativas del •ismo, o bien pueden interpretarse como 

indi cadores i ndire ctos de sus cualidades comunicativas. 

Si a dos estudiantes, por ejemplo, se les pidiera que r ealicen una 

compos ición sobre el mismo tema , uno de ellos podría producir un escrito 

con un mayor número de palabras, en comparaci ón con el otro. Si n 
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embargo, al comparar ambos escritos, bien podría darse el caso de que el 

primero sea menos comprensible por utilizar palabras inadecuadas en base 

al contexto, por producir enunciados incompletos, por exponer 

afirmaciones contradi ctorias, etc. 

Con respecto al estudio del lenguaje escrito, una de las 

pretensiones del presente trabajo es identificar los aspectos del texto 

con los que el indivi duo interactúa al elaborar un discurso escrito. 

Para e l logro de este propósito se presenta como primer tarea , el 

diseño de un instrumento, por medio del cual se evalúen cualitativa y 

funcionalmente los productos escritos. El instrumento de evaluación que 

se propone en este trabajo se expondrá con detalle en el siguiente 

capitulo, y aunque en su diseño también se tomarán en cuenta categorías 

léxicas y gramaticales entre otras, el análisis de éstas no se hará en 

base a su cantidad , sino del uso que se haga de ellas en base al 

contexto general del escr ito, y a la función que desempe~en para la 

elaborac i ón de un escr ito comprensible. 

II> EVALUACION DE LA COMPRENSION DE LECTURA. 

Los instrumentos que se han utilizado con mas frecuencia para la 

evaluación de la c omprensión de lectura se pueden dividir en tres 

grupos, dependiendo del tipo de tarea que se emplea, y del tipo de 

respuesta que requiera <Kendall, Mason y Hunter, 1980>1 



-41-

A> Un tipo de tareas utilizadas para evalL•ar comprensión de lectura 

consiste en presentar al 

diversas opciones verbales, 

individuo que se esté evaluando, 

y la respuesta que se requiere es el 

seleccionar la opción que se considere correcta . Dentro de este 

tipo de pruebas se encuentran las de opción múltiple y las 

conocidas como pruebas maze. 

Las pruebas de opción múltiple son las mas utilizadas, y 

consisten en pedir a los sujetos que, después de erectuada una 

lectura, respondan a varias pr-eguntas en relac ión a ésta, 

eligiendo la opciór1 que consideren acertAda. 

Las pruebas maze consisten en presentar a los sujetos una 

lectura, en la que cada quinta o séptima palabra haya sido 

sustituida por tres opciones, 

opción correcta. 

y el evaluado tenga que el egi r- la 

Este tipo de pruebas, que implican selección, tienen 

ventajas operativas , ya que racilitan la asignación de puntajes. 

B> Otro tipo de pruebas, que también han sido muy dirundidas, son 

aquéllas que requieren el pat·arraseo en rorma escri ta sobre un 

texto leido <Johnson, 1970; Brown y Smiley, 1977; Brown , 19801. La 

evAluación del pararraseo es sumamente compleja, pues los sujetos se 

encuentran en libertad de escribir todo lo que recuerden sobre el 
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texto leido; esto da lugar a que cada individuo evaluado realice 

escritos de diferente extensión, utilizando diferente vocabulario 

y haciendo énfasis en aspectos diferentes sobre el contenido de 

un mismo texto. 

J ohnson COp. Citl propuso una técnica par a resolver este 

probl ema, d i vid i endo el texto en unidades de lectura dependiendo de 

s u i mpo r tancia estr uctural relativa; de esta manera la cocnprensión 

se eval úa en furoc i ón del número de unidades de mayor importancia 

que e l sujeto es capaz de recordar. 

C> Otro pro c ed i mi ent o que se ha empleado para evalL•ar la comprensión de 

lectura ha consistido e n e l im i nar cada qu i nta o sexta palabra de un 

texto, requiriendo como respues ta del sujeto, el escribir las 

palabras exactas que hayan sido elimi nadas. Estos métodos de 

evaluac i ó n se con o c e n con .el nombre de pruebas "c loze" , y han s i do 

ut i lizadas t ant o par a la evaluación de la comprens i ón de lectura 

como para la evaluación del lenguaje escrito <Rodríguez, 1983). 

Cada una de las pruebas ante's e xpuestas, como ya se señaló, 

requiere diferentes tipos de respuestas ante tareas diferentes. Para la 

obtención de punta j es altos en comprensión, el sujeto requiere haber 

puesto a t ención a d i ferentes aspectos del texto, dependiendo del tipo de 

~rueba , y por lo tanto, las habilidades evaluadas a través de cada 

prueba no tendrían porque ser equivalentes, 

utiliza1· las indistintamente. 

y resultaría inadecuado 
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De un análisis super ficial del tipo de demandas que se presentan en 

estas pruebas puede desprenderse que algunas 

habilidades mnémicas de diferente complejidad 

de ellas requieren 

(prueba cloze y de 

parafraseo), mientras que en otras se requieren destrezas de elección de 

respuestas con base en un contexto (pruebas maze> o sobre detalles 

particulares del contenido de un texto (pruebas de elección multiple). 

Por lo anterior s er ia válido suponer entonces , que a través de una 

tarea en la que se evalúan las un i dades de lectura de cierta complejidad 

estructural que un individuo es capaz de reproducir, se están evaluando 

interacciones linguisticas de mayor c omp lejidad que en una prueba en la 

que se le pide al sujeto que elija una respuesta discreta de entre tres 

opciones. 

Kendall y colaboradores <Op. Citl aplicaron a niños de primaria 

t a reas cloze, maze,. de elección múltiple y parafraseo para cuatro 

l ecturasque diferían entre sí por su estructura. Esto se hizo con el 

fin de evaluar si los puntajes de comprensión de lectura eran 

equiva lentes para cada una de las prue bas, y si dichos punta jes variaban 

en función del tipo de lecturas ut ilizadas. Como resultado encontraron 

que las pruebas que requerían respuestas de elecc ión < maze y de opción 

múltip le> eran mas sencillas que las pruebas cloze y de parafraseo. 

Tamb ién encontraron que los puntajes que se obtuvieron en cada una de 

estas pruebas· se relacionaban de mane ra diferente con cada una de las 

lecturas , por ejemplo, ante un tex t o e xpositivo que incluía relaciones 
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causales, se dificultó el reSPonder acertadaaente a pruebas maze y de 

parafraseo, y cuando se trataba de un texto expositivo en forma de lista 

se dificultaba responder a la prueba cloze. 

Estos resultados confirman la importancia que tiene el no 

considerar la comprensión de lectura como un constructo unitario, y 

confirman también la necesidad de realizar investigacion encaminada a 

identificar qué clase de repertorios están involucrados en este proceso, 

para así disel'iar pruebas que evalúen habilidades particulares que 

representen las interacconas linguisticas que se efectúan. 

También es importante resaltar que, cuando se apliquen tareas para 

evaluar habilidades relacionadas con la comprensión de lectura, los 

investigadores y docentes no debarian centrar su análisis unicamente en 

al individuo, sino también en las caracteristicas del texto con el que 

el individuo interactúa, tales como su estructura , temática, etc. 

Las ref~exiones anteriores nos llevan necesariamente a preguntarnos 

qué aspectos del texto atiende el lector durante una tarea de lectura. 

Para responder a esta pregunta habria que diseñar tareas que posibiliten 

la evaluación de interacciones texto-lector, y no del producto de las 

mismas. 
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Para evaluar qué actividades realiza un individuo durante la 

lectura, el instrumento que se propone en este trabajo v que será 

expuesto en el siguiente capitulo, consiste en presentar al lector un 

texto de tipo científico con cierta clase de anomalías a identificar, 

como inconsistencias, incoherencias, o enunciados incompletos. 

Evaluaciones de este tipo han sido realizadas por Garner <1981), 

quien presentaba a los sujetos textos con inconsistencias en la 

infor•ación v textos con palabras polisílabas modificadas, encontrando 

que a los individuos con problemas de co11Prensión <catalogados a través 

de un instrumento estandarizado), les era mas t•cil detectar las 

anonialias en las palabras modificadas, que en las oraciones 

inc,onsistentes en la información. 

Este tipo de instrumentos son de suma importancia debido a que 

posibilitan el evaluar las interacciones del lector con el texto a 

medida que dichas interacciones se van presentando, v no posterior11ente 

a su presentación, como sucede con los instrumentos que tradicionalmente 

se han venido utilizando para la evaluación de la comprensión de 

lectura. 

III> PLANTEAMIENTOS fllETACOGNITIVOS Y SU REFORMULACION.-

Si un lector e xperimentado desglosara las actividades que él mismo 

realiza al . enfrentarse a una tarea de lectura de comprensión, 

probablemente haría 11ención, entre c•tras cosas, a la comparac ión v 
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contraste entre las 1.r>idades que conforman el texto, es decir, 

verificaría por ejemplo, que el párrafo que está leyendo fuera 

consistente respecto a la información obtenida de otros párrafos, esto 

es, que ésta no fuera contradictoria; posiblemente mencionaría también 

la verificación de la coherencia lógica entre 

linguísticas, etc. 

diversas unidades 

Si este individuo, después de leer, af irmara que sí comprendió el 

contenido del te>:to, supondríamos entonces, que esta afirmación fue 

producto de cada una de esas actividades que realizó a lo largo de la 

lectura. Ahora bién, d Qué sucede entonces con un lector que, después de 

leer un tex to afirma que .. lo comprendió"., aunque los resultados, al 

evaluar alguna de las actividades mencionadas indiquen lo contrario? 

Probablemente este segundo lector no se da cuenta de que "no entiende", 

es decir, que no posee en su repertorio las habilidades requeridas para 

una tarea de lectura de comprensión, y por lo tanto tenga deficiencias 

en la regulación y monitoreo de éstas. 

Flavell < 1981> hace mención de dos tipos de fallas que se pueden 

presentar durante una tarea de comprensión: 

comprenderla incorrectamente (malentender>. 

No comprender la lectura o 

De hecho, esta última falla 

serla la mas grave, si consideramos que el individuo se comporta "como 

si" la hubiera entendido correctamente, lo cual le impide detectar 

ano~alías existentes en un texto , así como regular y monitorear su 

propi o comportamiento. Podría decirse entonces , para englobar lo 
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anterior, que este individuo tiene problemas de "metacognición" en lo 

que se refiere a algunas habilidades relacionadas con la comprensión de 

lectura. 

El concepto de "metacognición" fué introducido por Flavell <1976, 

citado en Brown, 1980), para referirse al conocimiento que un individuo 

tiene de sus "propios procesos v productos cognitivos, o cualquier 

aspecto relacionado con éstos". Los estudios mas recientes sobre 

metacognición, <Baker y Brown, 1984; Baker , 1980 ; Flavell, 1981) se han 

ref~rido a este t•rmino para englobar tres grupos de actividades: 1.

El conocimiento sobre la propia cognición, 2.- La regulación de dicha 

cognición; y 3.- El desarrollo y uso de estrategias compensatorias. 

1.- Conocimiento de la propia cognición.- Este primer gru~o de 

actividades se refiere propiamente, al conocimiento que un 

individuo tiene sobre los procesos cognitivos involucrados en una 

tarea o actividad. 

Dentro de esta categoría, lo que se pretende evaluar, es la 

cantidad de información que tienen los individuos respecto a 

ciertos procesos cognitivos involucrados en una tarea particular, 

coMo la lectura (Ej: Que un material de lectura con cierta 

estructura es mas fácil de leer que otros, etc.). 
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Así Pue5 , con base en esta categor ia , si un individuo no 

conoce sus prop i as limitaciones, o la complejidad de la tarea que 

se le presente , dificilmente tomara las medidas nec e s arias para 

adecuarse a las demandas de dicha situación de aprendizaje. 

2.- R.-aulac i ón de la propia c09l"lición. - En este grupo de act i v i dades 

111411t a c ognitivas hace referencia a ciertos mec anismos 

a uto rregulat or i os usados por un individuo a lo largo de una tarea. 

Dentro de est os •ecanismos autorregulatorios se toman como índ i ces 

de meta c ogn i c i ón una serie de estrategias, dentro de las cuales se 

inc l uyens a) Ex aminar cualquier intento para solucionar el 

prob l ema; b> Planear el siguiente movimiento; c> Monitorear la 

efect ividad de cualquier acto intentado, y d> Probar, revisar y 

evaluar las prOPias estrategias de aprendizaje. 

Respecto a estas estrategias , Baker y Brown COp. Cit.) 

concluyen que, s i un individuo no tiene un control activo de s us 

actividades cognitivas, esto puede dar lugar a serios problemas de 

lectura. 

3 .- Desarrollo y uso de estrate9ias c0111P4tnsatoria s.- Este aspecto, 

resultan t e de l o s dos ante r i ores , c onsiste en que e l indiv i duo , que 

ya tiene cierto conocimiento sobre sus procesos cognitivos, y que 

ya es capaz de monitorear sus progresos lo suficiente como para 

detectar un problema , ahora sea capaz de introduc ir alguna 

act i vidad correctiva parta SuPerar el problema detectado. 
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Estas estrategias correctivas o compe...-1satorias va...-iarían,, eF1 

función del objetivo bajo el cual se realice la tarea. y por 

supuesto del tipo de tarea. 

En los tres grupos de actividades metacognitivas antes e xpuestas. 

ae interpretan los problemag en términos de los procesos psicológicos y 

de las operaciones mentales de los sujetos evaluados. Los dos primeros 

grupos de actividades que se mencionaron se retoman para los fines del 

presente trabajo, no sin antes presentar un análisis crítico de los 

~ismos y proponer alternativas da interpretación: 

1.- El considerar como un aspecto importante a investigar , qué tanto 

conoce un individuo sobre el proceso psicológico en el que está 

inmerso durante una tarea de lectura, presenta varios problemas. En 

el caso de la comprensión, enterodiendo ésta como un proceso 

cognitivo que le ocurre al individuo, la primera dificultad estriba 

en que dicho concepto (comprensión), se forma a partir de la 

experiencia del propio individuo, misma que se ha relacionado con 

diferentes tipos de situaciones, en cada una de las cuales se le ha 

pedido que "comprenda" CZarzoza, 1989). 

La lista da casos que un individuo puede tener asociados con 

el comprender es sumamente amplia , y estos casos pueden estar 

relacionados con diferentes demandas derivadas de las si tLiaciones 

de lectura. Así por ejemplo, si a un individuo se le pidiera que 

describa el proceso cognitivo conocido como comprensión, la 

respuest.c:1 estaría determinada, no por el conocimiento o 
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desconocimiento de un proceso mental al que se pudiera tener acceso 

por introspección, sino por el tipo de situaciones que este 

individuo ha relacionado con dicho concepto a lo largo de sus 

experiencias lingüísticas. 

Así pues, consideramos que una forma diferente de plantear 

este problema, sería en t•rminos de los aspectos del texto de 

diferente complejidad que el individuo atiende durante una 

actividad de lectura. Replanteando el problema de esta manera, la 

pregunta pertinente ya no seria qué conoce el individuo sobre su 

propia comprensión, sino mas bién, qué control pueden ejercer 

diferentes aspectos del texto sobre la conducta de leer del 

individuo. 

2.- Cuando se habla de la regulación de la propia cognición como otro 

aspecto metacognitivo a investigar, al igual que en el punto 

anterior, el análisis se centra primordialmente en los procesos 

interno~ experimentados por el lector. En términos generales, lo 

que se pretendería investigar en este caso, es si el individuo está 

o no conciente del proceso interno que experimenta, y en el caso 

particular de la lectura, se investigaría si el lector es capaz de 

diferenciar si entendió o no entendió un texto o una parte del 

mismo. 

Este planteamiento presenta dificultades derivadas de las 

expuestas en el punto anterior, pues para que un individuo fuera 

capaz de decidir si entendió o no entendió un texto, debería tener 
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un referente claro y estable sobre lo que significa comprender. Un 

individuo, por ejemplo, podría r-esponder que "sí comprendi6 11
, al 

haber sido capaz de memorizar algunas partes del tex to, y tal vez 

otro individuo respondería de igual forma por haber sido capaz de 

captar la idea principal de cada párrafo, 

significado de las palabras, etc. 

o por haber entendido el 

Garner < 1981 > realizó un experimento cuyos resultados apoyan 

lo anterior. El presentó a varios sLdetos adultos, textos de tres 

tipos: Con información consistente, con información inconsistente o 

contradictoria y con palabras modificadas sin sentido. En los 

resultados se encontró que los malos comprendedores calificaban 

como fáciles de entender tanto a los textos consistentes como a los 

inconsistentes, señalando unicamente a los textos cor1 palabras sin 

sent.ido como difíciles de entender. 

Por todo lo anterior, consideramos que el problema estudiado 

se complicaría sin razón planteándolo en términos del proceso 

psicológico del evaluado, y que el problema mas bien es un problema 

de incompatibilidad entre aquellos aspectos del texto a los que el 

lector está atendiendo, 

situación de evaluación. 

y las demandas del tex to o de la misma 
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Si consideramos que existen una serie de habilidades básicas 

de comprensión de lectura. el problema podría simplificarse 

explicando que el lector ha sido entrenado para atender algunos 

aspectos del texto, y no para atender a otros que el texto y la 

evaluación le están demandando. 

Las consideraciones anteriores hacen reflexionar sobre la 

necesidad de tener acceso a una taxonomía de habilidades de 

comprensión de lectura en este sentido, para así poder analizar la 

ejecución de un lector en tér•inos de dichas habilidades. 

IV> NIVELES DE DIFERENTE COMPLEJIDAD EN UN DISCURSO ESCRITO.-

Algunas habilidades inetacognitivas han sido estudiadas reconociendo 

no un icamente la importancia de las habilidades del lector • sino 

t.ambién de las variables relativas a las demandas de los textos <Baker, 

1984) . 

La mayor parte de los estudios sobre comprensión de lectura con 

esta orientación. han estado enfocados a la investigación sobre las 

actividades de automonitoreo de la co..prensión que el sujeto lleva a 

cabo durante la lectura. Para su evaluación, Baker <1985> desglosó una 

serie de aspectos claves de diferente complejidad de los textos. 
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Con base en estos aspectos claves de los textos, Bake..- !Op. Cit..> 

p..-opuso una se..-ie de c..-ite..-ios que usan los lect.o..-es pa..-a evalua..- su 

p,.-opia comp..-ensión a los que llamó est.ánda..-es. Así pues, el concepto de 

estánda..-es en este contexto, se ..-efieFe a las habilidades del lect.o..-

pa..-a atende..- a cie..-tos aspectos o dimensiones lingüísticas de dive..-sa 

complejidad, y adecua..- a éstos su lectu..-a. Algunos de los estánda..-es 

p..-opuestos po..- Bake..- se ..-etoma..-on en el p..-esente t..-abajo, pa..-a el diseño 

de un inst..-umento po..- medio del cual se evalua..-an niveles de 

inte..-acción ent..-e el lecto..- y el texto du..-ante una ta..-ea de lectu..-a. 

A continuación se exponen algunos de los estánda..-es p..-opuestos po..

Linda Bake..-, los cuales dan cuenta de dife..-entes unidades del texto que 

el lecto..- pudie..-a atende..- du..-ante u..-oa ta..-ea de comp..-eFosión de lectu..-a, y 

cuya alte..-ación pe..-miti..-ía, por lo tanto, ave..-iguar a cuáles de ellos es 

sensible el lector: 

1.- LEXICO. Este estánda..- se refiere a las palabras V su significado, Y 

su evaluación ..-equie..-e qL•e el lector detecte las palabras con 

significado desconocido o sin sentido que se encuent..-en en un 

texto. 

2,- SINTACTICO. Este se ..-elaciona cc•n los aspectos g..-amaticales del 

lenguaje, y su evaluación requie..-e que el lect.o..- identifique 

patrones sintácticos est..-Lictu..-ados inadecuadamente, 

inadecuada, o sin sentido. 

con puntuación 

3.- SEMANTICO. En este estándar se enfatiza la identificación del texto 
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co•o un todo armónico, del cual se va obteniendo significado global 

a través de cada una de sus partes. Su evaluación se realiza 

pidiendo al lector que identifique dentro de un texto, aspectos 

como los si9uientes: 

a> Coheslon proposicional.- Que las ideas expresadas en enunciados 

o planteamientos adyacentes se articulen logicamente. 

b) Cohesion estructural.- Que las ideas expresadas a lo largo del 

texto sean tematicamente compatibles. 

c> Consistencia externa.- Que las ideas en el texto sean 

compatibles con lo que uno ya conoce. 

d) Consistencia interna.- Que las ideas expresadas en el texto 

sean consistentes con alguna otra expresada dentro del mismo 

(ausencia de contradicciones). 

•> Claridad Y suficiencia de la infor•acion.- Que el texto ofrezca 

información lo suficiente•ente clara y completa como para 

permitir el logro de un objetivo especifico. 

Los estándares léxico, sintáctico y semántico propuestos por Baker 

COp. Cit.> hacen referencia a niveles de diferente complejidad de el 

discurso escrito con el que un individuo interactúa. Asimismo, estos 

estándares podrían ser utilizados como base para derivar niveles de 

interacción que el individuo tiene con el lenguaje escrito, tanto en 

lectura como en escritura. 
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El comentario anterior da lugar para preguntarse si algunas de las 

interacciones que se presentan durante la lectura son equivalentes a las 

que se presentan durante la escritura, y si esto fuera cierto, 

investigar sobre las características pat· ticulares de la relación entre 

competencias y habil i dades particulares de lectur a y escritura. 

~ares ( 1988> r eal i zó una i nvesti gac i ón, u no d e cuyo s objeti vos fué 

el evaluar si "la repetida configurac i ón de competencias específi cas de 

leer favorece el desarrollo de las formas características de esc ribi r". 

Para el experimento se eli9ieron niños que al elaborar un discurso 

escrito sobre un tema particular que requería establecer relaciones 

entre eventos u objetos , no utilizaran los conectivos "para", "cuando" y 

"porqueº . A estos niños se les daban a leer textos sobre el mismo tema 

en los que dichos conectivos se utilizaban para establecer relaciones , y 

posteriormente se les hacían dos evaluaciones e n las que se l es pedía 

que hablar an o escribier an sobre dicho tema, y sobre un tema d iferent e , 

relacio ne s e ntre eventos que por s upuesto, i mpli c aba e sta bl e c e r 

diferentes. En los resul t a d os se encontró qu e en l a primera eval uación 

e scrita, los niños utilizaban cuando menos un conect i vo, lo cual no se 

e ncontró en la segunda evaluación, y esto f ué un indicador de que los 

conectivos ejercitados a través de la lectura habían sido incorporados 

en la escritura cuando el contenido de lo leido y lo escrito implicaba 

re laciones entre los mi smos e ventos. 

Así, aunqL<e el objet ivo y las categorí a s util izadas e n esta 

invest i gac i ón d if ier e n de las que se emplear on e n e l presente trabajo, 

los resu l t ados r epo r t ado s s on un i ndicador de la relaci ón que pudi era 
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encontrarse entre las habilidades de lectura y escritura. Es decir, que 

si un lector atiende aspectos claves del texto , como los conectivos 

evaluados en este experimento, probablemente los utilice de manera 

adecuada al elaborar su discurso escrito, y dada la función de dichos 

conectivos, esto podría dar cuenta del estado que guardan habilidades 

particulares y equivalentes tanto de lectura como de escritura. 

Otro experimento en el que se investigó la relación entre la 

l ectura y la escritura es el realizado por Shanahan (1984), quien quiso 

probar si la instrucción en una de estas competencias incrementaría la 

habiliddd en la otra trabajando con sujetos adultos. 

La relación que este autor encontró fué que , a medida que los 

sujetos s e habilitaban en producir escritos con una estructura y 

vocabulario mas sofisticados, e ran capaces de comprender unidades mas 

largas de los textos leidos. 

Los resultados que se encontraron en los experimentos antes citados 

indican que de hecho existe una relación de equivalencia entre algunas 

habilidades particulares de lectura y escritura, y esto lo explica Mares 

(Qp. Cit.> en t•rminos de algunas experiencias de orden lingüístico que 

e><Perimenta el niño durante su desarrollo. Es decir, que al entrar el 

niño en contacto con materiales escritos, entra a su vez en contacto con 

las estructuras gramaticales y de organización propias del lenguaje 

escrito, y que esto favorece el desarrollo de formas caracterí sticas de 

escribir. 
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Considerando pues, que en el desarrollo de ambas competencias, el 

individuo interactúa con materiales escritos, ya sea como referidor o 

como referi do, pero que en ambos casos se establece contacto con 

productos lingüísticos , esto permite suponer que ambas involucran 

habil i dades comunes o equivalentes. 

Si lo anterior es cierto, surge entonces la pregunta de si un 

individuo, que tiene problemas para generar lenguaje escrito 

"comprensible" tendrá a su vez , dificultades para "compr ender" el 

lenguaje escrito generado por otro individuo, es decir, si una persona 

que "escribe mal", tambien "entiende mal" el material escrito. 

El objetivo experimental del presente trabajo e s precisamente 

calcular la correlación entre al "nivel de comprensibi lidad" del propio 

lenguaje escrito de adultos escolarizados, y sus puntajes en una prueba 

de 11 comprensi6n". Con tal fin se propone un instrumento para evaluar el 

lenguaje escrito de los sujetos, y una prueba que evalúa algLmas 

habi 1 idades relacionadas con la "comprension", instrumentos que se 

diseñaron de tal forma que dén cuenta de al gLmos aspectos del texto que 

los sujetos a tienden durante la interacción. 

Retomaremos pues , el model o de la metacognición antes expuesto, 

para el diseño de nuestra prueba de lectura, pero sin perder de vista 

las coordenadas conductuales que guiarán la interpretación de los 

resultados y el trabajo e n general, como marco conceptual y 

metodológico. 
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CAPITULO III 

REPORTE EXPERIMENTAL 

METO DO 

SUJETOS.- La investigación se llevó a cabo con 24 estudiantes de 

Psicología de ENEPI que cursaban el 5Q semestre de la 

carrera en dos grupos diferentes en el turno vespertino. Sus 

edades fluctuaban •ntre los 20 y 25 años. 

ESPACIO.- La investigacion se llevó a cabo dentro de dos aulas de 

la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Iztacala, 

donde los alumnos tomaban su clase de teoría. 

MATERIAL. - S~ utilizaron fotocopias. de dos diferentes lecturas de un 

•ismo autor de Psicología ( lectura 1, lectura 2 > y 

fotocopias de una prueba de c omprensión C PRUDII >, mismas 

que sa describen a continuación: 

DESCRIPCION Y SELECCION DE LAS LECTURAS.-

Las lecturas a utilizar en esta investigación fueron analizadas 

para su descripción organizacional con base en la clasificación de 

textos propuesta por Suzanne Bratcher C1986l, quien los clasifica en 

función de hacia dónde se enfoca principalmente el autor en su discurso 
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<haci a u n tema , hacia el producto, hacia sí mismo, hac ia el lectorl. 

Descr i be e l esc rito e x posit i vo , como aquel en el que el autor se enfoca 

hacia un tema , es decir , que e xplica conceptos, demue stra hechos o 

c omunica informac ión. 

Asimismo, divide al esc1·ito expositivo en: a> exploratorio, en 

donde surgen preguntas, se plantean problemas y se proponen soluciones y 

definiciones; b> informativo, 

r e portes, r e súmene s o libro~ 

en donde se presentan nuevos artí culos, 

de t e xto; Y c) científico, que a su vez 

puede ser deductivc•, inductivo o una c omb i nación de a mbos. 

Con base en esta clasificación y por cumplir con estas 

características, podemos decir q ue, t a nto la lectura 1 como la lectura 

2, son escritos expositivos e xploratorios. Además, la primera es de tipo 

y la segunda científico deductivo en su científico-inductivo, 

organización general , aunque las dos lectura~ van presentando una 

combinación de ambos aspectos a lo largo de su desarrollo. 

por las que se eligió trabajar con estas lecturas son: 

Las razones 

1.- La literatura con la que comunmente se enfrenta el alumno de 

Psicología de ENEPI es de tipo e xpositivo-científico. 

2.- Las lecturas elegidas son escritos paralelos a los que ellos 

revisan en esc•s semestres,es decir, un mismo autor leido por 

ellos, misma temática, pero diferente articulo. 
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DESCRPCION DE LA PRUEBA PRUDII <Pru•ba de D•t..cción de Incoh•r•ncias • 

Inconsist•ncias).- La prueba PRUDII consistió en la transcripción de 92 

renglone.s de la lectura 2, los cuales se presentaron enumerados. De 

estos 92 renglones, 62 fueron copia textual de la lectura original, 

m.i•ntras que los 30 restantes habían sido alterados, 10 con 

inconsistencias y 20 con incoherencias. Lo que se pretendió evaluar con 

esta prueba fue la habilidad para detectar errores semáticos en la 

lectura. En las instrucciones escritas se pidió a los alumnos que 

detectaran dos tipos diferentes de errores, escribiendo una 11 A" o 

una "B" en el margen izquierdo del renglón donde se detectara una 

inconsistencia o una incoher•ncia, y una 11 0 11 en caso de detectar 

alguna otra anomalía en el texto: 

A> INCONSISTENCIAS.- Contradicciones entre afirmaciones. Para la 

·B> INCOHERENCIAS.-

eva l uación de esta habilidad se modificaron 

enunciados del texto por otros semejantes pero 

carentes de 

<anexo 1>. 

"consistencia interna"<Baker, 19851 

Enunciados completos gramaticalmente pero sin 

sentido. Para evaluar la habilidad para detectarlas 

se modificaron enunciados presentándolos como una 

serie de palabras unidas entre sí con estructura 

gramatical correcta, pero con ningún tipo de 

relación semántica , es decir, enunciados carentes 

de "claridad y suficiencia de informacion" <Baker, 

19851 <anexo 2>. 
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Se decidió evaluar estas dos habilidades (detección de 

incoherencias e inconsistencias) debido a la suposición de que éstas a 

su vez, reflejan una habilidad indispensable para la comprensión de una 

lectura. Esta habilidad es la de contrastar e integrar e x itosamente las 

partes que conforman un tex to, ya sea párrafos, enunciados o palabras . 

Lo anterior se fundamenta en el estudio realizado por Garner (1981), 

quien encontró que los "malos comprendedores" ºprocesaban l a 

información .. s in integrarla, decodificando unicamente palabras 

indiv i duales . 

II.- Definicion de respuestas a evaluar en la prueba PRUDII. -

Se def ini ó como una detección la conducta de l o s a l umnos de 

escribir una 11 A11 (incons i stencias> , una 11 8 11 <incoherencias> ~ o cualquier 

otra marca en e l margen derecho o izquierdo de un rengl ón, o subrayar 

éste parcial o totalmente ante los renglones 

e xper i mentalmente. 

ResF>UQs tcs correctas.-

1 . - Detección d e r eng l ones al terados <D>: 

a l "Dincs" l e llama mos a la detección de inconsistenc i as , 

bl " Di nco" a la detección d e i n coherencias, y 

2.- Respeto a· los renglones no alterados <R>: 

alterados 

Se refiere a los renglones no alterados a los que el alumno no haya 

respondido c on una detección. 
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Respuestas incorrectas. -

1.- Falsas alar••• <FA> : 

a > "FAi ncs• le llamamos a la identificación de inconsistencias no 

existentes e n el t exto. 

b) "FAinc o • a l a dete cción de i ncoherencias no existentes en el 

t exto. 

2.- O.isiones <O> : 

a l "Oincs" señala la no detección de incons istencias, y 

b l "Oi nco" la no det ección de incoherencias. 

DESCRIPCION DE LA PRUEBA NICOMP <Nivel de C01mPrensibilidadl .-

Por medio de la prueba NICOMP se pretendió obt ener un dato numér i co 

que r eflejara qué por centaje de los escritos de los suejtos e r a 

comprensible, y a este dato se le llamó "Nivel de comprensibilidad" de 

los escri tos, entendiendo c olllO "cQ111Prensibilidad" a la cualidad de un 

escrito de ~er i nteligible, es decir, de tener la posib i l i dad de ser 

comprendido. 

La prueba NICOMP consistió en pedir a los sujetos que, previa 
• 

lectura de t.W'I texto, realizara n un escrito sobre el contenido del mismo. 

Habia que evaluar e n estos escr itos e l "Nivel de Comprens i b il idadu , para 

l o c ual ex i st í an algunas dificultades , como el conocer qué tipo de 

anoma l ías se encontraban con mas frecuencia en los e scr i tos de los 

aluninos , en qué medida dichas anomalías afectaban la comprensibilidad 

del e scrito , · y el que hubiera escritos-so menos extensos. 
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Para evaluar NICOMP en el lenguaje escrito de los sujetos, se 

propusieron ocho categorías , que representan las anomalías que se 

encuentran con mas frecuencia en los escritos de los alumnos y que 

afectan su co~prensibilidad. Dichas categorías incluyen parámetros 

l~xicos, sintá cticos y semánticos, sin embargo no fueron clasificadas en 

func ión de ninguno de estos parámet ros , ya que una sola categoría puede 

corresponder a mas de un parámetro . Baker C1985) aclaró esto, diciendo 

que "por definición, los textos con anomalías sintácticas también tienero 

anomalías semánticas ••• Es difí c il saber si un enunciado es 

incomprensible porque se violan las reglas gramaticales o porque no se 

obtiene una interpretación coherente", y lo mismo podrí a deci rse 

respecto a las anomalías léx icas. Es por esto que se decid ió clasificar 

las anomalías de los escritos con base en criterios que hi cieran énfasis 

en el significado de palabras aisladas y en contexto, 

categorías gramaticales y la lógica interna del discurso. 

la función de 

Co n el fin de identificar qué tipo de anomalías se presentaban con 

mas frecuencia en el lenguaje escrito de los alumnos, se tomaron 

muestras de escritos de alumnos de segundo semestre, -los cuales no 

fungieron como sujetos experimentales-, y de esta evaluación surgieron 

las siguientes categorías a evaluar y sus r espectivos ejemplos: 

1.- Repeticion innecesaria de verbos. -

E j: "Es en e ste sent i do que el niño , a través de la comunicación 

con los adultos, lit§. como aprerode el significado de las cosas". 

2.- Hacer referencia al sustantivo innecesariamente.-
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Ej:"Ellos van a proporcionarla al niño retroalimentación al niño". 

3.- Utilización inaprapiada de al9111a palabra por su si9flificado o 

fla'leión. -

a> Verbos. 

Ej: u El padre, a medida que va pasando el tiempo, 

conceptos, signos, códigos." 

b> Conectivos 169icos. 

le infiere 

Ej1 "Se debe de tomar en cuenta para futuras investigaciones fil'.l 

la medida de s i varía o no el modo de conversación y 

significado." 

c> Preposiciones. 

Ej1 "Hay que t0111a r en cuenta m contexto en el que ••• " 

d) Sustantivos . 

"' Ej: " ••• que está r elacionado con la sintáctica que manejan los 

n i ños." 

e) PronOllbras delllostrativos. 

Ej: " ••• al éste es muy importante en el desarrollo del niño ya 

que éstas le permite ••• " 

4.- Inconsistencias en número y c;¡¡6nero. 

a> Singular y/o plural. 

Ej : "A medida que el niño se ve enfrentado a situaciones en las 

cuales se ll.á requiera cierto grado de dificui,tad ••• " 

b) ~ascultno y/o femenino. 

Ej1 "Otro tipo de estrategia es el de adquiri r' info rmac ión, ••• " 

S.- En~tadOs inco111Platos. 



-65-

a> Por falta de información. 

Ej: " ••• y le aí'íade a su vocabulario y formas de actuar."(¿Qué le 

aí'íada?>. 

bl Por ausencia da articulo•. 

Ej:"Trabajaron con nií'íos pequeí'íos que escuchaban __ relato corto." 

c> Por ausencia da conectivos. 

Ej: "Se ha observado __ no es tan dedicado." 

d) Por ausencia da preposiciones. 

Ej: "Partiendo de que es importante el medio ambiente 

significado, podemos ver cómo los nií'íos ••• " 

el 

6.- Inconsistencias en la información que se maneja a lo lar90 del texto: 

Se refiere a las contradicciones que se detecten a lo largo del 

escrito. 

7.- Errores da puntuación que dificultan la comprensión. 

Ej: " ••• está relacionado con la sintáctica que manejan los nií'íos en 

este caso los nií'íos que se investigaron tenían una edad ••• " 

a.- Expresiones no clasificables o incoherentes. 

Ej: "Antes que estas situaciones se presenten podemos observar drentro 

de repertorio de lenguaje del infante, por ejemplo, ya que el nií'ío a 

dominar (a entender> su lenguaje, aunque no del todo, emprenderá una 

transformacion del mis .. o, en esta fase destacará mucho la imagen." 
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Para evaluar el "nivel de comprensibilidad" se registró en los 

escritos, no unica•ente la frecuencia de ocurrencia de cada una de las 

categorías, sino el número de palabras afectadas en su comprensibilidad a 

causa de cada anomalía. Esto se hizo debido a que se detectó que cada una 

de las categorías afectaba en diferente medida la comprensibilidad del 

escrito, es decir, algunas anomalías, - las consideradas menos graves y que 

F>Udieran haberse debido a la distracción de los sujetos-, afectaban 

exclus ivamente a una palabra, mientras que otras,-las mas graves-, hacían 

incomprensible hasta un párrafo completo, o incluso afectaban a otros 

p~rrafos. El registrar el número de palabras afectadas por incurrir en cada 

tipo de error tuvo la ventaja de proporcionar un dato cualitativo y 

funcional sobre el porcentaje comprensible de los escritos. 

Por ejemplo, si la anomalía detectada en el escrito del allMDno era 

una inconsistencia en número, se contaba solo una palabra afectada , si es 

que no se estaba afectando la comprensibilidad de las delllás palabras que 

conformaban el enunciado IEj: "Los niños tiene un lenguaje ••• ); pero si por 

el contrario~ la anomalía era una inconherencia, se contabilizaba el total 

de palabras que conformaban el enunciado, por estar éste afectado en s u 

totalidad IEj: "El niño y su lenguaje por estructura gramatical carece de 

códigos•). De esta manera, cada categoría evaluada podía afectar en 

diferente medida la comprensibilidad del discurso. 

Posteriormente se calculó en base al número total de palabras que 

confoYmaban la e xtensión de cada escrito (los escri tos variaban en 

extensión>, el porcentaje de de palabras no afectadas, es decir, el porcenta. 

comprensible · del escrito, y es a este dato al que llamamos "nivel de 
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comprensibilidad". Este porcentaje se obtuvo multiplicando por 100 el 

número de palabras no afectadas en su comprensibilidad y dividiendo este 

producto entre el número total de palabras que conformaba el escrito. 

Aqui cabe señalar que al evaluar "nivel de comprensibilidad" no se 

atendió en ningún momento al contenido del discurso del alumno, sino 

unicamente a la cualidad comunicativa del mismo. 

PROCEDIMIENTO 

El procedimiento consistió de dos sesiones, las cuales se realizaron 

a la misma hora y en dos dias consecutivos: 

S.sion I. Aplicación de la prueba de escritura NICOMP.-

Se totnaron muestras del lenguaje escrito de los alumnos por medio de 

los siguientes pasos: 

1.- Se repartieron a los alumnos fotocopias de lln texto en español de un 

autor de Psicología <lectura 1>. 

2.- Se pidió" a los alumnos que leyeran con cuidado ese material y qlle al 

terminar de hacerlo lo devolvieran al investigador . 
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3.- El investigador registró el tiempo que cada alumno tardó en concluir su 

lectura. 

4.- El investigador pidió a los alu.nos que hicieran un resumen del texto 

que leyeron, con la instrucción precisa de que "redacten lo mejor posible 

en un mínimo de dos cuartillas, y al terminar de escribir lean el product o 

para que corrijan sus posibles errores". 

Una vez obtenidos estos escritos se procedió a evaluar el "nivel de 

comprensibilidad del discurso", término que utilizaremos, como ya se dijo, 

para referirnos al porcentaje comprensible del mismo, en función de sus 

caracteristicas léxicas, sintácticas y semánticas . 

S.sion II. Aplicación de la prueba de lectura <PRUDII>.-

Para la ap licación de esta prueba se siguieron los siguientes pasos: 

1.- Se repar~i eron a los sujetos, fotocopias de la lectura 2, 

2.- Se pidió a los alumnos que leyeran con cuidado el material. y que al 

terminar de hacerlo lo devolvieran al investigador, quien les entregaría 

una prueba relacionada con dicha lectura. 

3.- El i nvestigador registró el tiempo que cada alumno tardó en concluir su 

lectura. 
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4.- El investigador entregó a cada alumno una prueba <PRUDII>, cuyo con 

tenido ya fue explicado. 

~.- El investigador registró el tiempo que cada alumno tardó en resolver su 

prueba. 

Una vez recolectadas las PRUDII resueltas por los sujetos, se 

contabilizaron los aciertos y errores con base en el criterio explicado con 

anterioridad. 
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ANALISIS V DESCRIPCION DE RESULTADOS 

Se evaluó el len9uaje escrito de los sujetos con el fin de obtener un 

dato que i ndicara qué porcentaje era comprensible y qué porcentaje era 

incomprensibla. Esto se hizo a través de ocho categorías y once 

subcategorias que representan errores léxicos, semánticos y sintácticos que 

afectan en diferente extensión la comprensibilidad de un escrito (p.63>. 

Al nl'.lmero que indica qué porcentaje resulta comprensible en los ·escritos de 

los sujetos se le llamó "Nivel de Comprensibilidad" <NICOMP>. 

Por otro lado, se evaluó la ejecución de estos mismos sujetos, al 

enfrent~rse a una tarea que consistía en detectar inconsistencias e 

incoherencias en un texto alterado. A esta tarea se le llamó "Prueba de 

Detección de Inconsistencias e Incoherencias" <PRUDII>. Las detecciones se 

tomaron como aciertos, y las no detecciones <omisiones> se tomaron como 

errores . Otro tipo de errores consistió en que el sujeto señalara una 

inconsistencia o una incoherencia en donde no la había (falsas alarmas>, y 

el no hacerlo <R> se registró co•o otro tipo de aciertos. Al puntaje global 

obtenido en la prueba PRUDDI, que fué el resultado de restar aciertos menos 

errores , se le llamó Puntaje PRUDII <P. PRUDII>. 

Se calculó el coeficiente de correlación r de Pearson tomando como 

variables el "Nivel de Comprensibilidad <NICOMP>, y el puntaje PRUDII CP. 

PRUDII>. Esto se hizo con el fin de obtener un indicador de que si un 

individuo no es capaz de detectar anomalías en trozos alterados de un 
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texto, asimismo cometerá errores léxicos, sintácticos y semánticos en la 

producción de su propio lenguaje escrito. Lo anterior equivaldría a decir, 

aunque en términos muy primitivos y simples , que si un individuo "lee mal" 

también "escribirá mal". El coeficiente de correlación obtenido entre est as 

dos variable s CNICOMP P . PRU~II> fue de 0.88, el cual e s a l t amente 

significati vo a un nive l de .00 1 Cr 0.88 , p = .001> . Esto q ui e re decir 

que l a p r obabilidad de que esta cor r elación se haya debido a l azar e s tan 

solo una e n t r e mi l . 

Con ese resultado se c umple pa r c i almente e l ob jetivo de1 presente 

trabajo, confirmándose la correlación e ntre los punta jes globales obtenidos 

en una tarea de escritura y una de lectura. Sin embargo, la investigación 

se realizó con otro interés adicional: e l de saber s i a mbas competencias 

(lectura y escritura> comparte n habil idades que sean funcionalmente 

equivalentes, pues si así fuera, seria esta una apor tación importante para 

el diagnóstico y entrenamiento de dichas competencias, y para llegar a esto 

seria necesario determinar el pes0 relativo de cada categoría en su 

aportacion al puntaje total. 

Dado que los puntajes PRUDII y NICOMP se obtuvieron a partir de la 

evaluación de varias habilidades especificas de lectura y escritura 

respectivamente, habría que correlaciona•- la ejecución de los sujetos en 

cada una de las categorías de l e ctura, c on respecto a cada una de las 

subcategorí a s de e scri tur a evaluadas, para así a ve ri guar cuáles de las 

subhabilidades contr ibu yeron en mayor medida a la alta corre lación que se 

encontró. 
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Cuando se intente explorar la aportación de cada categoría de lectura 

y de escritura al puntaje total, se POdrá encontrar alguno de los 

siguientes resultados: 

A.- Que exista en ambas pruebas una categoría particular, responsable 

de la alta correlación. Esto implicaría que estas categorías de 

lectura y escritura r esultaron ser relevantes, y que tal vez ambas 

representen una misma habilidad, que al ser entrenada, mejore la 

ejecución, tanto en tareas de lectura como de escritura. 

B.- Que la contribución de cada categoría particular en cada una de las 

pruebas, sea mas o menos homogenea, de modo que no haya datos que 

destaquen. Esto implicaría que aunque por medio de los instrumentos 

de evaluación que se emplearon si se encontró que la ejecución en 

la tarea de escritura se correlacionó con la ejecución en la tarea 

de lectura, estos instrumentos resultaron ser insuficientes para 

detect•r cu~les habilidades especificas de escritura se 

correlacionan con cuáles habilidades especificas de lectura, por lo 

que sería necesario dejar abierta esta pregunta para posteriores 

estudios. 

C.- Que solo en una de las pruebas se encuentra una categoría particular 

que sea la principal contribuyente a la alta correlación global.Esto 

implicaría la necesidad de explorar aun mas la habilidad 

correspondiente a dicha categoría. 
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Se calculó la correlación de 4 categorías PRUDII con 19 categor ías y 

subcat egor ias NICOMP . También se calculó la correlación de cada categoría 

con l os puntajes globales P . PRUDII y NICOMP. Esto sumó 76 cálc u l os de 

c orr elación; e n base a l os resu ltados de é s t os , y para simplif i c ar la 

exposición, se presentarán l os resu l tados u nicamente de l a s categorías de 

escr itu ra que s e h ayan corre lacionado significati vamente a un n ivel mínimo 

de .05 con cua ndo menos una categoría de l ect u ra . El mét odo que se utilizó 

para el cálculo d e •stas c orre l aci ones fue e l c orrespondiente a l 

coeficiente de correlación de Pe arson. 

En la tabla 1 se presentan las correlaciones cuyos resultados se 

expondrán y discutirán; en la columna de la izquierda se encuentran las 

categorías d• PRUDII, a las que se calculó su correlación respecto a cada 

una de las categorías que aparecen en la columna derecha, las cuales fueron 

obtenidas a partir de una tarea de escritura. Algunas observaciones sobre 

estas variables y los resultados de sus correlaciones se presentan a 

continuación: 

DETECCIONES <DT> V OMISIONES <O>.-

Las detecciones consistieron en la identifi cación por parte de los 

sujetos, de contradiccione o incoherencias en un texto alterado. Así, el 

número de detecciones <DT> se calculó contando el número de veces que lm 

sujeto señaló un renglón conteniendo alguna de estas anomalías, y e l número 

de omisiones se calculó contar1do el número de renglones alterados y no 

identificados por el sujeto. Así, aunque las detecciones y omisiones son 



-74-

respUestas que se relacionan, se calcularon de manera independiente, 

obteniéndose un puntaje para detecciones <DT> y otro puntaje para omisiones 

(O). 

En relación a esta clase de respuestas, Garner <1980 ) encontró que los 

malos comprendedores tuvieron mas problemas para calificar como 

incomprensibles, textos inconsistentes que textos con palabras polisílabas 

modificadas, lo que sugiere que estos sujetos leian por fr agmentos, es 

decir, sin integrar cada una de las partes que conformaban el texto. Este 

autor concluye que un factor i mportante para realizar exito"samente una 

tarea de lectura es el automonitoreo, que a su vez incluiría la habilidad 

metacognitiva de identificar aquello que se entiende y aquello que no se 

entiende en la lectura. Esto, extrapolado a las respuestas que se están 

analizando en esta sección, propone que un "mal comprendedor" tendría mas 

respUestas de omisión <O> que un •buen comprendedor"; esto a su vez hace 

suponer que a medida que los sujetos tengan mas respuestas de omisión, 

tenderán a tener problemas también para monitorear la producción de su 

propio discurso escrito. 

Asimismo, si un sujeto detectara un alto porcentaje de las anomalías 

que se le presentaron en la lectura, esto sugeriría, por un lado, que tiene 

la habilidad da leer un texto como un todo, integrando y contrastando cada 

una de sus partes, pues solo de ese modo podría percatarse de que la 

información que está leyendo es inconsistente con respecto a la que antes 

leyó. El que el sujeto detecte anomalías diría, por otro lado, que este 



sujet o tiene la habil idad para leer un enunciado integrando c ada una d e sus 

parte s Y dando e l s i gni f icado pert inente a cada palabra que lo conforma e n 

base a l contex t o de la l ect ura. 

De for ma inversa pod r ían inte r p r etarse l as omi siones COl, ya que si un 

i nd ividuo no detec ta este ti po de anomalías en una lectura , d iríamos que 

este sujeto carece de alguna de las habilidades antes mencionadas. Seria 

lógico suponer entonces, que estas habilidades sean necesarias también para 

lila tarea de escritura, pue s al escribir un individuo requ i ere también de 

revisar la consistenci a interna de su propio escrito, contrastando e 

integrando la información a medida que avanza , y de no hacerlo, se diría 

que esa persona lee y escribe tomando en consideración unicamente unidades 

lingüísticas discretas, como si éstas fueran independientes. 

En la tabla 2 se presentan los resultados que se encontraron al 

registrar las detecciones y omisiones en la prueba PRUDII. El texto que se 

presentó a los sujetos para la realización de la tarea, estaba constituido 

por 92 renglones, de los cuales 30 habían sido alterados con alguna 

anomalía (incoherencia o inconsistencia). Se sumaron independientemente el 

total de respuestas de detección y omisión registradas en el grupo <tabla 

2, columna 1 l, y en base a esto se cal cl~ l ó el promedio grupal <tabla 2, 

columna 2l, y el porcentaje promedio de cada una de estas respuestas <tabla 

2, colu111na 3l. 

Se encontró que de un total de 269 detecciones registradas en el 

9rupo, cada sujeto detectó un promedio de 11.2, que corresponde unicamente 

al 37.99 del total de renglones a lterados. En cambio, se encontró un 
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promedio de 18.2 omisiones por sujeto, que corresponde al 62X de renglones 

alterados. Esto es importante ya que, retomando lo que Garner <1980> dice 

al respecto, estos datos hacen parecer que en su mayoría, los sujetos 

t~ieron a responder como "malos comprendedores", es dec i r, que no fueron 

capaces de distingu i r l o que se entiende y lo que no se ent i ende de la 

lectura. 

Al cor r e lacionar separadamente l as de tecciones <PT> y l a s omisiones 

(0) con el puntaje global de NICOMP, se encontró un coeficiente de 

correlación de apenas .19 en el caso de las detecciones, y -.lf en el caso 

de las omisiones <tabla 3, correlación #1). 

Cuando afirmamos que no hay correlación entre dos variables , nos 

referimos a que los cambios en una no se relacionan con los cambios en la 

otra. En los resultados se e ncontró que el hecho de que los sujetos 

detecten o no anomalias en un texto alterado, no tiene relación alguna con 

la cantidad global de errores que ellos c0111etieron al redactar un discurso 

escrito; es decir, de entre los sujetos que tuvieron la habilidad para 

detectar anomalías, algunos escribieron con pocos errores, mientras que 

otros a pesar de esta habilidad, cometieron muchos errores al elaborar su 

escrito. Aunque estos resultados no indicaron correlación significativa, es 

importante se~alar el que la correlación respecto a detecciones haya dado 

un coeficiente positivo <.19>, y respecto a las omisiones haya sido 

negativo ( - .11>. Esto hace ver que, a medida que los sujetos obtenían un 

mayor nivel de comprensibilidad en sus escritos, hubo una leve t e ndencia a 

que detectara n ma s anomalías y tuviera n menos omisiones. Así pues, aunque 

la correlacion no f ue significa tiva, puede decirse que la t endencia o la 
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dirección de la correlación si fué la esperada. y que por lo tanto es muy 

posible que se encuentren correlaciones importantes y significativas entre 

categor ías particulares de lectura y escritura. 

Se calculó la correlación entre DT y OM respecto a 5 categorias 

relevantes evaluadas en la tarea de escritura, con lo que tampoco se 

encontraron valores significativos <tabla 3l. Estos resultados serian 

sorprendentes si se toma en cuenta que, como antes se mencionó, el que se 

detecten o no se detecten incoherencias o inconsistencias en un texto 

altenado, involucra la habilidad de contrastar e integrar la información 

que se va obteniendo en la lectura y las partes que integran un enunciado, 

habilidades que se suponen tambien necesarias para la escritura. Estos 

resultados parecen también contradictorios si se considera el e levado 

coeficiente de correlación que se obtuvo entre los puntajes globales PRUDII 

y NICOMP. 

Pero no unicamente el valor de las corre laciones no fué el esperado, 

sino que además, revisando las tendencias o signos de éstas, se encontró 

que fueron en su mayoría contrarios a lo que se suponía que iba a suceder. 

En cuanto a estas tendencias, se esperaba que las correlaciones entre 

detecciones de anomalías en la lectura y las categorías de escritura, 

aunque no fueran sign ificativas, tuvieran signo negativo, y que en el caso 

de las omisiones el signo fuera positivo. Por ejemplo, en el caso de las 

correlaciones dos y tres <tabla 3), se esperaba, por lo que ya se mencionó 

con anteriori~ad, que si los sujetos usaban inapropiadamente los conectivos 

lógicos o si los omitían en su discurso escrito, asimismo tenderían a 

detectar menos anomalías en una lectura alter ada <signo-), y por lo tanto 



-78-

tendrían un mayor número de omisiones (signo +). Esta misma tendenc i a se 

esperaba encontrar respecto a las correlaciones cuatro y cinco, que 

corresponden al uso inapropiado de ' preposiciones y al escribir 

i ncoherencias. Las tendencias o signos de las correlaciones fueron 

contrarias a las esperadas en todos los casos, excepto en la correlación 

cinco, en la que si se encontro que los sujetos tendían a detectar menos 

anomalías en la l ectura alterada, con forme tendían a escribir mas 

i ncoherencias en su propi o discurso escr ito. Sin embargo, aunque en este 

caso la tendencia si fué la esperada, tanto para l as detecciones como para 

las omisiones, los coeficientes de correlación fueron muy bajos como para 

considerar a este hallazgo relevante. 

Para poder intentar una posible explicación de los resultados hasta 

aqu í encontrados se considera como indispensable hacer un análisis de los 

dos tipos de respuestas definidas como incorrectas y que fueron emitidas 

por los sujetos en la prueba de lectura PRUDII <Falsas alarmas y 

Olllisionesl. 

FALSAS ALARMAS Y OMISIONES.-

La prueba de lectura PRUDII contenía instrucciones donde se indicaba a 

los sujetos que algunos renglones del texto que se les presentaba estaban 

alterados con alguna anomalía, como inconsistencias e incoherencias, mismas 

que ellos tendrían que identificar. El total de renglones que conformaba el 
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text o en e s ta p rueba era de 92 , de 

U.~t.f. OAMPUS 
lrrAeAtA 

los cuales 30· habían sido alterados 

C32Y.> , y los sujetos unicamente detectaron un promedio de 11 C36. 6Y.l de 

estos renglones. 

IZT. 
Al r egistrar las r espue s t as de l os sujetos en la prueba PRUDII, se 

e nc ontró que éstos t ambi én hab í an señalado algunos renglones que no 

contenían ningún t ipo de anomalía. A e s tas respuestas se les denominó 

"Fa lsas Al armas"; cabe señalar que en esta prueba hubo mas opor tun i dades 

de que se presentaran falsas alarmas que detecc iones, pues de 92 reng lones 

que conformaban la prueba, 62 no c ontenían anoma lías, y por l o t anto hab ía 

mayor probabili dad d e r e s ponder con falsas a l a r mas. 

En la tabla 4 s e presenta, en la prime r columna , el total de falsas 

alarmas y detecciones registrados en el t otal de los s ujetos; en la segunda 

columna aparece el porcentaje de estas respuestas tomando como base el 

número de oportunidades de respuesta, que para las detecciones fLlé el 

número de renglones alterados, y para las falsas alarmas, el número de 

r e nglones no alterados; e n la tercer columna se p r e senta el promedio de 

detecciones y falsas alarmas registradas en el grupo y en la cuarta las 

desviaciones. 

Tanto en el total, como en el porcentaje y promedio, l a s falsas 

alarmas fueron inferiores en s u ocurrencia en c omparación con las 

detecciones, a pesar de que estas ulti mas tenían menor oportunidad de 

presenta r s e . S i n embargo, se e ncontró que la desviación fué s uperior e n el 

caso de las falsa s a l armas <7. 78> con respecto a la de las detecc iones 

(4.77). Esta d i ferencia en las desviacione s e s importa nte porque indica que 
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hubo mas variabilidad o heterogeneidad entre sujetos en cuanto a las 

respuestas de falsas alarmas , es decir, que el nómero de falsas alarmas por 

sujeto estuvo mas alejado de la media que en el caso de las detecciones. 

Al r egistrar las falsas alarmas , éstas fueron concebidas como una 

clase de error que los sujetos cometieron al resolver la prueba PRUDII. Se 

pensó que el hecho de que un individuo respondiera con falsas alarmas 

indicaria una deficiencia en cierto tipo de habilidades, que podían o no 

tener algo en comón con la deficiencia de aquéllas que reflejaba la no 

detección de anomalías (omisiones ), aunque se suponía que ambas reflejaban 

una incapacidad para reconocer patrones sintácticos o semánticos. 

Si ambas variables evaluaran habilidades equivalentes de lectura, 

podrían incluso analizarse en conjunto , y si por el contrario, cada una de 

estas variables <omisiones y falsas alarmas> evaluaran habilidades 

diferentes, se justificaría el análisis de las falsas alarmas 

independientemente de las omisiones, dando por hecho que el reconocer 

cuando algo esta mal estructurado representa diferent e grado de dificultad 

que el reconocer cuando algo esta bién. Para tomar esta dec isión se 

procedió a calcular el coeficiente de correlación entre falsas alarmas por 

un lado , y omisiones por el otro, encontrándose un valor de -.34, el cual 

indica que no hay correlación significativa entre estos tipos de error, y 

por lo tanto se decidió analizar las respuestas de falsa alarma y omisión 

de manera independiente. 
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En este punto cabe resaltar que el coeficiente de correlación que se 

encontró entre falsas alarmas y om i siones, además de no ser significativo 

tiene signo negativo, lo que acentúa aun más la no equivalenci a entre estas 

variables. Es decir , que aunque ambas representan errores en la prueba de 

l ectura PRUDII, la tendencia encontrada es que los sujetos que no 

detectaban anomalías en el t e xto alterado, emitían mas respuestas de f alsa 

a lar ma. Así pues , dado que las omisiones no se correlacionaron con las 

categorías evaluadas en l a prueba de escritura, y dado el c oefic iente con 

signo negativo que se encontró entre omisiones con respecto a f a lsas 

alarmas, se fortalece la supos i c i ón de que cuando se calcule l a cor relac i ón 

entre falsas alarma s y l as categorías de escr itura , se enc ontrarán datos 

significativos y relevantes para los p r opósitos del p r e s ente estudio. 

Antes de presentar los resultados que s e encontraron en relación a las 

r espuestas d e falsa alarma , s e e xpondrá l a forma como podrían interpretarse 

éstas en comparacion con las omisiones, ya que probablemente con este 

análisis se encuentre la diferencia entre estos dos tipos de error: 

Primeramente ha de recordarse que las omisiones s e defini e ron como la 

no detección de a nomalías en renglones alterados, mientras que las falsas 

al a rmas se definieron como la detección de anomalías en renglones !'.lQ. 

alterados. En las instrucciones previas a la tarea se informaba a los 

s ujetos sobre la e x istencia de renglones al t erados con incoherencias o 

inconsistencias, y se les ped í a que se~alaran los renglones en donde 

detectaran es~as anomalías o al g una otra. 
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Es posible que a s i mple vista se suponga que ambos tipos de errores 

(Ollisiones y falsas alarmas> involucren la carencia de habilidades comunes, 

puesto que, -como se mencionó-, alllbas representan un d4tfi c it para reconocer 

patrones sintácticos o semánticos en la lectura; sin embargo, ant es de 

hilicer esta a f i r mac ión habr ía que anal i zar con mas detalle l a ocurre ncia de 

cada una de estas respuestas dentro del mismo proceso de lectura: 

Brown C1 980l plantea que cuando un indiv i duo se encuentra e n una tarea 

de lectura, se enfrenta constantemente a obstáculos que interfieren con la 

fluidez de dicha lectura. En la medida en que un individuo tenga la 

habilidad para detectar estos obstáculos, él será capaz de eliminarlos 

utilizando las estrategias adecuadas, para así poder continuar con la 

lectura fluida. Brown se refiere a estas habilidades como "habilidades 

metacognitivas" que pUeden ser entendidas como una especie de 

"auto1110nitoreo" por parte del lector a lo largo del proceso de lectura. 

Cuando un individuo se enfrenta como lector a un texto sin anoma l ías, 

él se puede ver frente a obstáculos debidos a sus propias deficienc i as en 

alguna<sl habilidad<esl que demanda el texto en cuestión. Cuando e l mismo 

sujeto se encuentra leyendo un texto con anomalías, el tipo de obstáculos a 

los que se expone difieren de los anteriores, ya que en este caso los 

obstáculos se encuentran en el texto, es deci r , los obstáculos son las 

mismas anomalías. Tomando en cuenta lo anterior, se podría decir que las 

"habilidades metacognitivas" incluyen tanto la habilidad para detectar 

obstáculos en la lectura <darse cuenta de que algo no se entiende), como 

para identificar el origen de dicho obstáculo <anomalías en el texto o 

déficit de habilidades en el lector>. 
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En la prueba PRUDII los sujet os podían verse e xpuestos a los dos tipos 

de obst áculos (debidos al t•xto y debidos al lector>, dado que en la 

lectura que se les presentaba , algunos párrafos tenían anomalías y otros 

no , y las respuestas de omisión y falsas alarmas pueden entonces 

interpretarse con base en la detección e identificación del or i gen de los 

obstáculos , as decir, las respuestas de omisión y falsa alarma podrían 

interpr etarse en términos de "habilidades metacognitivas". 

Hasta este momento de la e xposición, se han identificado dos 

habilidades llamadas "metacognitivas" que son: 1.- La detección de 

obstáculos, y 2.- la identificación del origen de los mismos . 

La discusión se centra en si las omisiones reflejan que el sujeto no 

se percata de que no esta entendiendo <interpretación 1l, o si el sujetos{ 

se da cuenta de que no entiende, pero lo atribuye a sus propias 

deficiencias (interpretación 2l. 

En términos de habilidades metacognitivas la interpretación de las 

falsas alrmas seria la siguiente: 

El sujeto se dá cuenta de que no entiende, pero lo adjudica a una 

anomalía en el texto. Detecta el obstáculo pero identifica 

erroneamente el origen del misrnol. 
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En la tabla 5 se presenta una matriz que pudiera ayudar a proponer una 

int•rpretación 169ica sobre las respuestas de omisión, relacionando sus dos 

posibles interpretaciones con las dos habilidades metacognitivas 

mencionadas, y haciendo lo mismo r especto a la interpretación da las falsas 

alarmas. 

En la primer co lumna se presentan las dos habilidades metacognitivas 

que se están analizando; las columnas dos y tres corresponden a las dos 

posibles interpretaciones de las respuestas de omisión, y la c o lumna cuatro 

corresponde a la interpretación de las falsas alarmas. Las cruces <X> 

representan la ausencia de la habilidad metacognitiva correspondiente a 

cada interpretación, y l as palomas < J) representan la presencia de dicha 

habilidad. 

Si la interpretación 2 sobre las omis iones <columna 3> es cierta, 

entonces los sujetos detectan obstáculos <habilidad tl y no identifican el 

origen de los mismos <habilidad 2l. La interpretación dada a las falsas 

alarmas <columna 4> indica la presencia y ausencia de estas mismas 

habilidades metacognitivas ,y, considerando que no se obtuvo coeficiente de 

correlación significativo entre las omisiones y falsas alarmas, se desecha 

esta segunda interpretaci ón sobre las Olll i siones. 

Esto hace considerar como mas aceptable la interpretación 1 de las 

omisiones, ya que ésta incluye la carencia en los sujetos de las dos 

habilidades metacognitivas que se analizaron, cosa que no sucede en 

relación a las fal sas alarmas . 
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Con todo lo anterior se _puede inferir que los sujetos qLie no detectan 

anomalías en un texto alterado <omisiones> probablemente tengan una 

deficiencia en las siguientes habilidades: 

1. - Habi 1 idad para integrar las partes qLie conforman enunciados y textos. 

2.- Habilidad para detectar obs~áulos durante la lectura. 

Y los sujetos que responden con falsas alarmas tienen def iciencia en: 

1.- Habilidad para integrar las partes que conforman enunciados y textos. 

2. - Habi 1 idad para identificar el origen de los obstácLilos que se 

presentan durante la lectura. 

FALSAS ALARMAS. 

Las falsas alarmas se definieron como un tipo de error que consiste en 

la identificación de inconsistencias e incoherencias o alguna otra 

anomalía, en renglones no alterados del texto presentado en la prueba 

PRUDII. El número de falsas alarmas se calculó contando el número de veces 

que un sujeto señaló un renglón sin anomalías, calificándolo como 

incoherente IFAincol, 

<FAol . 

inconsistente IFAincsl o con otro tipo de anomalía 

En la tabla 6 se presentan los resultados que se encontraron al 

registrar las falsas alarmas en la prueba PRUDII. La primer columna 

representa el total de respuestas del grupo de sLijetos en cada subcategoría 
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de falsas alarmas: FAincs FAinco y FAo. En la segunda column a se encuentra 

el porcentaje de estas subcategorías tomando como base 183, que es el 100% 

de las falsas alarmas registradas en el grupo de sujetos; en la tercer 

columna se ubica el promedio de respUestas dadas por los sujetos en cada 

subcatego ría, y en la cuarta su correspondiente de sviación estándar, para 

dar c uenta del g r ado de heter ogeneidad de los datos. 

Lo que nos i nd i ca la tabla 6 <co l umnas 1, 2 y 3 1 es que de un total de 

183 falsas alarmas r egist radas, éstas se distribuyeron cas i equitat i vamente 

par a ca.da una de sus s ubcategorías ; esto representa una ventaja par a e l 

poste rior a ná lisis d e corre l ac i ones que se real i z ará, pues i nd ica que l a s 

tres subcategorías fueron igualmente probables en su ocurrencia. En la 

cuarta columna , sin embar go , sí hubo di f erencia r especto a las desviaciones 

de las s ubcat e go rías . Dado que las falsas a l armas de incons i s t enc i a s 

<FAincs> t uv i e ron la desv i ac i on mas al t a <3.88), s e pue de suponer que es 

mas factible su correlación con otras variables, debido a que, mientras mas 

alejada esté una desviación del v a lor "0", e sto significa q ue hay mas 

variedad en cuanto al número de r espuest a s dadas por c ada suje to, y esto 

facilita un análisis de correlación, pue s indica que hay heterogeneidad 

cuantitativa entre los sujetos. 

Al correlacionar el puntaje global de falsas alarmas <FA> con el 

puntaje globa l NICOMP , se esperaba encontra r una correlación negativa, e s 

decir, s e esper aba que mientras mas alto fuer a el "N i vel de 

Conipr ens i bilidad" en los escr itos de los sujetos, la tendencia fuera el dar 

menos r espuestas de fa l sa alarma y viceversa. La razón por la cual se 

esperaba encontrar esta correlación es que si el responder con falsas 
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alarmas se interpreta como una deficiencia metacognitiva en los sujetos, 

asimismo éstos tendrán deficiencias metacognitivas al elaborar un discurso 

escrito, que se manifestará en que ellos no se den cuenta de que están 

cometiendo errores de construcción al escribir. 

En efecto, al calcular la correlación entre los puntajes globales 

NICOMP y "falsas alarmas" se encontró un coefic i ente de -. 77 , el cual fue 

significativo a 

probabilidad de 

azar. 

un nivel de 

entre 1000 

• 001, lo cual significa que hay una 

de que dicha correl ación se haya debido al 

Tomando en cuenta la interpretación que antes se hizo de las falsas 

alarmas en términos metacognitivos, se diría en este ca$o, que los sujetos 

que cometieron mas errores al elaborar su escrito, tuvieron también mas 

falsas a l armas, teniendo por tanto deficiencia en la habilidad para 

integrar las partes que conforman enunciados y textos, y en la habilidad 

para ideroti ficar el origen de los obstáculos que se presentan durante la 

lectur a. 

Aún después de haber encontrado esta importante correlación de -.77 

entre l o s puntajes globales NICOMP y falsas alarmas, todavía r esta la 

posib il idad de encontrar correlaciones mas especificas a partir de las 

falsa$ a l armas, que den un indicio de habilidades particulares de lectura 

qua se correlacionen con habilidades particulares de escritura. Con este 

fin, se calc~laron los coeficientes de correlación entre cada subcategor ia 

de fal sas alarmas <FAincs, FAinco y FAo) y las cuatro categorías NICOMP 

evaluadas e n el lenguaje escrito de los sL•jetos Cuso inapropiado de 



-88-

conectivos lógicos, om i sión de conectivos lógicos, uso inapropiado de 

preposiciones, e incoherencias), lo que sumó doce c6lculos de cor r elaciones 

cuyos resultados se presentan en la tabla 7. 

Con el fin de facilitar la exposición, se analizarán por separado las 

correlaciones que se encontraron respecto a cada clase de falsa alrma que 

se evaluó <FAincs, FAinco y FAol, haciendo referencia a la tabla 7, y para 

finalizar se har• una co111Paración gráfi ca entre éstas: 

Falsas alarmas de inconsistanc:ias <FAincs>.-

Al calcular la correlación entre las "falsas alarmas de 

inconsistencias" con las cuatro categorías de -lenguaje escrito <tab l a 7l , · 

se encontró una correlac i ón significativa a un nivel de . 05 respecto al uso 

inapropiado de conectivos lógicos (p 

preposi c iones (p =.SO>. 

.46>, y al uso inaprop i ado de 

La f unción de los conectivos lógicos al elaborar un discurso escri t o 

es, como su nombre lo d i ce , la de "conectar" o unir de una manera lógica 

las partes que lo conforman. Ejemplos de conectivos lógicos serian: "Dado 

que",, "entonces .. ,, "por el contr- a r io" ,, etc.; las preposiciones también 

tienen lln papel articulador en un discurso, y algunos ejemplos de éstas 

serían: ºde 11
,, ºpor",, "para", etc. Lo que diferenciaría a los conectivos 

lógicos de las preposiciones en cuanto a su función es que los primeros 

tienen principalmente la función de p ropiciar integraciones interenunciado 

dentro del discurso, mientras que las preposiciones principalmente 

propician integraciones intraenunciado. 
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Dado que ambas categorías del lenguaje escrito <conectivos lógicos y 

prepos ici ones> evalúan la habilidad de los sujetos para integrar 

exitosamente las partes de su discurso escrito, y debido a los coeficientes 

que se encontraron al c~rrelacionar cada ur1a de estas categor ías cor1 

respecto a las respuestas de falsa alarma de inconsistencias en la prueba 

da lectura, se podría pensar qua dentro de los repertorios de escr itura y 

lectura, una habilidad funcionalmente equivalente e importante, tanto para 

los repertorios de lectura como de escritura, es la habilidad para integrar 

exitosamente y atender a cada una de las partes que conforman el discurso. 

FALSAS ALARMAS PE INCOHERENCIAS <FAincol.-

El que un sujeto, al leer un texto, responda como si un enunciado o 

párrafo del mismo fuera incoherente, significa que el sujeto en este caso, 

no está encontrando ningún significado coherente a partir de la lectura de 

los mismos, a pesar de que se trate de enunciados o párrafos lógica y 

gramaticalmente completos y bien estructurados. Probablemente lo que 

refleja este tipo de falsa alarma sea que los sujetos que así respondieron 

carecen de la habilidad para contrastar e integrar las partes que 

conforman, no al texto en toda su extensión, sino a los enunciados. 

El que un sujeto responda con falsas alarmas de incoherencias hace 

suponer que, al leer por fragmentos, el sujeto está respondiendo a cada 

enunciado sin. apoyarse en el contexto. Lo que un sujeto manifiesta con este 

tipo de falsa alarma, es una incapacidad para integrar las partes que 

conforman uno o varios enunciados, y tal vez por eso le parezca incoherente 

------ - - - -
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lo que está leyendo. Si esta interpretación es la adecuada, entonces se 

esperaría que un sujeto que haya dado respuestas de "falsa alarma de 

incoherencias", también haya tenido problemas para integrar e xi tosamente 

las partes que conforman su propio discurso escrito. 

Como ya se dijo antes, e l uso de conectivos lógicos y prepos iciones 

refleja dos habilidades semejantes pero aplicadas a diferent e s ni veles de 

lectura y escritura. Ambos representan la habilidad para integrar diversas 

partes de un escrito, pero los conectivos lógicos permiten que el individuo 

integre principalmente partes mas amplias, como párrafos entre sí, mientras 

que las preposiciones enlazan partas mas finas del texto, como el sujeto 

del enunciado con su predicado, con su objeto directo, indirecto, etc. 

Debido a esta función integradora de los conectivos lógicos y 

preposiciones, se supuso que aquellos sujetos que los hubieran utilizado 

inadecuadamente al elaborar su discurso escrito, responderían también con 

falsas alarmas de incoherencias en la tarea de lectura que se les aplicó, y 

se supuso también que con respecto a las preposiciones se encontraría una 

correlación mayor por su función de integración intraenunciados. 

Al correlacionar las •falsas alarmas de incoherencias" con respecto 

al"uso inapropiado de conectivos lógicos", se encontró un coeficiente de 

.60 <tabla 7, correlación 1>, con un 1% de probabilidad de que se haya 

debido al azar, y al correlacionar FAinco con respecto a la omisión de 

conectivos l~gicos <tabla 7, correlación 2>, también se encontró una 

correlación significativa de 0.57 Cp<.OOl>. 



-91-

El que se haya encontrado c o rre l ac i ón significativa entr e FAinco con 

r especto al uso i napr oP i ado y om i s ión de conec t ivos lóg i cos, refleja una 

defic i e nci a en l os s u jetos que as i respondieron , en cuanto a la habi li dad 

para integr a r las par t es que forman un escr ito, 

qui en l o escribe , como c uando hac e l a s 

tanto cuando e l s uj e to 

veces de lecto r . Esto 

e s 

se 

interpretarí a desde un punto de vi sta met acognitivo en términos de que los 

s ujetos, - e n el c aso de l a lectura - , i dentificaron un obs t áculo, pero al 

no r e conocer que el obstáculo se debía a la carencia d e esta habilid ad 

int egrativa en e ll os mismos como lectores , lo atr i buyeron a que esa porción 

del texto era incoherente. 

Cuando se correlacionaron las "falsas alarmas de incoherencias" con el 

"uso inapropiado de pre posici ones" <tabla 7, cor relación 3), se e ncontró un 

el evado coeficie nte de .86 (p(. 001>. Esta corre lación superó e n mucho a la 

encontrada con respecto al uso inapropiado y omisión de conectivos lógicos, 

lo cual reafirma la interpretación de que la función de las pre posiciones 

es de integración intraenunciados en un discurso escrito; al haber 

encontrado este elevado coeficiente, también se reafirma la posibilidad de 

que la habili dad mas re levant e que se evalúa con las r e spues t as FA inco, e s 

la de efectuar inte gracione s i ntr aenunciado. Se diría entonc es, que estos 

sujetos fallaron en su "raetacognición" al atribuir el origen del obstáculo 

que encentraron al texto mismo, calificándolo como incoherente, siendo que 

el principal obstáculo, en el caso de las FAinco, tal vez teng a su origen 

en que los sujetos no tuvieron la habilidad para hacer este tipo de 

integraciones intraenunciado. 
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La c uarta cor relación de la tabla 7 se refi e re a las i ncoher enci a s 

escri t a s por los sujetos en s u d i scurso, respecto a las "fal s as alar mas de 

incohe rencias". Se ubicó en la categoria de "incoher enc i as" a aquellos 

enunc i ados de l os escr i tos que , siendo inc0111prensibles, no se pud i eron 

ubicar en ninguna o t r a categor í a , por contener errores tanto léx icos , 

sintácticos como semánticos dentro del mismo enunciado. Este tipo de error 

es el que afecta en mayor extensión la comprens i bilidad de un escrito, y 

refleja a su vez, la d ificultad del individuo que así escribe para integrar 

eficientemente un enunciado. Así las incoherencias, tanto en la tarea de 

l ectura como de escritura se r e firieron a enunciados s in "sentido por 

carecer de una integración a decuada de las partes que lo conforman. 

Entonces, era de suponerse que se encontraría una correlación significativa 

respecto a las "falsas alarmas de incoherencias", y de hecho así fué, ya 

que se encontró una correlación de 0.48, que aunque inferior al resto de 

las correlaciones presentadas e n la tabla 7 respecto a FAinco, es 

significativa a un nivel de 0.05. 

FALSAS ALARMAS DE OTRO TIPO CFAo>.-

Este tipo de falsas alarmas se refieren al hecho de responder a un 

enunciado o párrafo coao si éste presentara una anomalía diferente a una 

incoherencia o inconsistencia. Dado que no se pidió a los sujetos que 

respondieron con FAo, que aclararan qué tipo de anomalía habían encontrado, 

la ~nica interpretación que se puede hacer de estas respuestas es la misma 
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que se hizo respecto a los puntajes globales de falsas alarmas: que estas 

reflejan un déficit en la habilidad de identificar el origen de los 

obstáculos que se presentan al leer un tex to. 

Sin embargo, dada la variedad de anomalías que los sujetos pudieron 

haber adjudicado a estas respuestas, se c onsideró que dificilmente esta 

variable se correlacionaría de manera significativa con alguna de las 

categorías evaluadas en el lenguaje escrito de los sl1jetos. Al calcular 

estas correlaciones se encontraron, -en todos los casos-, coeficientes que 

no fueron significativos <tabla 7, columna 3>, por lo que se consideró a 

esta variable como irrelevante para el presente análisis. 

COMPARACION ENTRE LOS RESULTADOS "FAincs" V "FAinco".-

En la tabla 7 se mostraron los coeficientes que se encontraron al 

correlacionar "FAincs" y "FAinco" respecto a cuatro categorías de lengl1aje 

escrito. Para hacer una comparación mas clara entre estos coeficientes, se 

presenta la figura 1, donde éstos se observan graficamente. El mínimo nivel 

que se consideró significativo fue de O.OS, y se encuentra representado por 

la linea horizontal continua, de manera que, a medida que un coeficiente se 

aleje mas hacia arriba de la linea continua, menores probabilidades tendrá 

de que dicha correlación se haya debido al azar. 
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Aunque tanto 11 FAincsº como 11 FAi nco 11 se c o r re l acionaron 

significativamente con el "u1>0 inaprop i ado de c onecti vos l ógicos y 

prep0sici ones" <Uicl, Ulpr) , las correlaciones mas altas se encontraron en 

relación a las "Falsas Alarmas de incoherencias" <FAincol . 

Como se reco r dará, las falsas alarmas de inconsistencias e 

incoherencias <FAincs, FAinco > se interpretaron como una deficiencia en la 

habilidad para integrar partes gruesas de un discurso e n el primer caso, y 

enunciados en el segundo. Si un sujeto no es capaz de hacer i n tegraciones 

intraenunciado <FAinco>, es probable que tampoco sea capa·z de hacer 

integraciones mas complejas de un discurso <FAincs>. Para comprobar esto, 

se ca lculó la correlación entre ambas variables, encontrándose un 

coeficiente de 0.63 <r<0.01). 

El alto grado de correlación entre las dos respuestas de "falsa 

alarma" es de suma importancia para este anális is, ya que reflej a una 

habilidad simple tal vez subordinada a otra de mayor complejidad. Es decir, 

cuando un sujeto mostró deficiencias en la habilidad de hacer integraciones 

intraenunciado a lo largo de la lectura <FAinco), tuvo también deficiencias 

para hacer integraciones interenunciado <FAincs), con lo cual se podría 

llegar a. inferir que tal vez la primera sea una habilidad prerequisito para 

el desarrollo de la s~unda. 

Esta alta correlación también indica que, evaluando ambos tipos de 

respuesta, se está evaluando una misma habilidad, desarrollada a dos 

niveles diferentes. Se pensó que tal vez esto mismo sucedería respecto a 

las categorías evaluadas en el lenguaje escrito de los suje tos (uso 
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inapr opiado de prepos i c i ones, uso inaprop i ado de conectivos lógicos>, dado 

que también c on l a primera se evalúa la habilidad para hacer integr aciones 

intraenunc iado, y con la segunda la habilidad para hacer integraciones 

interenunci ados. Con este antecedente se proced i ó a hacer el cálculo de l a 

corre l ación de l "us o inapr op i ado da p r eposic i ones" <Uipr), respecto a l "uso 

inapropiado d e cone cti vos lógicos " <Uicll , obteniéndose un coef iciente de 

0.53 <p<.Oll. Esta c o rrelación implica que la habilidad que se está 

evaluando por medie• de estas dos categorias en el lenguaje escrito de los 

sujetos, as equivalente para cada una de e llas, con lo cual se deduce que 

con ambas se evalúa la habilidad para hacer integraciones en un escrito, 

aunque a un nivel diferente cada una. 

Con lo dicho hasta aquí, se puede conclui r tentativamente que una 

habilildad importante, y que es común a competencias vinculadas con la 

lectura y la escritura, es leer y escribi r integrativamente Y no por 

fragmentos. 
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CONCLUSIONES 

Antes de discutir sobre las implicaciones que puedan tener los 

resultados obtenidos en este trabajo, es necesario r e calcar sobre la 

importancia que tiene el significado que se le dé a los conceptos 

involucradas en este estudio: comprensión de lectura y lenguaje escr ito. 

La comprensión de lectura no es un proceso unitario que pueda ser 

definido y evaluado a través de una técnica única. Para estudiarla de una 

manera objetiva es necesario entenderla como un evento en el cual el 

lector interactúa de manera constante con diferentes aspectos o 

dimensiones del texto con diferentes grados de complejidad. 

Es decir, un misao lector interactuará con diversos aspectos 

linguísticos en función del tipo de demandas que le presente el texto en 

cuestión. Asi, dadas sus caracteristicas y dada la finalidad con que el 

lector lo lea, un texto demandará ciertas habilidades específicas al 

lector, es decir, que el lector requerirá atender mas a algunos aspectos 

que a otros. 

Aunque también es cierto que existen algunas habilidades 

indispensables para cualquier tipo de lectura, éstas presentan diferentes 

grados de dificultad dependiendo del tiPO de texto de que se trate. Por 

ejemplo, un lector adulto probablemente no tenga problemas para detectar 



-97-

contradicci ones o incoherencias en un texto que utilice un lenguaje 

coloquial , y cuyo tema verse sobre asuntos cotidianos, pero se le 

dificulte hacerlo cuando el texto sea de tipo científico, como el 

utilizado para este trabajo, debido tal vez al vocabulario empleado, a la 

estructura general que tienen estos tipos de textos, o a la clase de 

eventos con que ponen en contacto al sujeto. 

En la tarea de lectura que se utilizó en este trabajo, los textos 

que se presentaron a los sujetos fueron unicamente de tipo expositivo 

científico, por lo que los resultados, aunque permiten evaluar aquellas 

unidades del texto que los individuos atendieron, son aplicables 

unicamente en relación a este tipo de textos y a la situación particular 

en que se desarrolló la tarea. 

Si se aplicara una evaluación semejante a la util i zada en este 

trabajo, pero presentando textos de diferente complejidad, y los 

resultados que se encontraran fueran diferentes en cada caso, se podría 

entonces suponer que el problema radica en que el lector ha sido 

entrenado para atender aspectos específicos de un discurso y ante 

situaciones o textos especificos. 

Brown <1980> explica la relación que se da entre el lector y el 

texto diciendo que, al iniciarse la lectura, ésta fluye suavemente y con 

rapidez hasta que el lector se enfrenta al primer obstáculo, que al ser 

detectado lo _lleva a planear estrategias de solución para así continuar 

con la lectura fluida. 
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Esto lo interpretaR1os en el sentido de que cuando el lector <un 

lector e xperimentado> se encuentra inmerso en esta actividad, a lo largo 

de la lectura va haciendo comparaciones entre la información que se le 

presenta en el texto y con respecto a la que el ya posee, la contrasta, 

la interpreta, revisa su sintaxis etc, teniendo así una lectura fluida 

mientras no detecte algun obstáculo que le haga detenerse para buscar 

f orqas de solución y así poder continuar. 

Los obstáculos a los que un lector puede enfrentarse pueden ser de 

dos tipos: aquéllos debidos a la existencia de anoqalias dentro .del mismo 

texto y los que se deber. a la carencia en el lector de alguna habilidad. 

Asi, un lector deberá ser capaz de detectar los obstáculos y determinar 

si éstos se deben a que el texto esta ma l estructurado, o si es el mismo 

lector quien no ha respondido adecuadaqente a las demandas del texto. 

P•ra que el lector sea capaz de identificar e l origen de los 

obstáculos que se presenten a lo largo de la l ectura, éste requerirá 

realizar una serie de actividades, como releer y c ontrastar algunos 

párrafos , identificar palabras desconocidas, etc., que le e xigen el tomar 

un papel activo en la actividad de lectura. Si el lector no posee alguna 

de estas habilidades en su repertorio, probablemente tenga problemas para 

detect ar los obstáculos, pero principalmente para determinar c uá l es el 

o r igen de los mismos. 

Un ejemplo de esto último se presenta cuando un lector dice "este 

texto no se entiende" , en lugar de decir "yo no entiendo este texto". 

Interpretando esto a partir del modelo metacognitivo, se diria que "el 
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lector no está siendo conciente de sus propias cogniciones"; noso tros 

ex plicar íamos simplemente , que el lector no ha sido entrenado para 

atender al gunos aspec tos que el tex to le demanda. 

Las r ef lexiones anteri o r es surgen al t ratar de interpr e t a r los 

resul t ados obtenidos en la prese nte inve stigación, ya que parece se r qLie 

en l a p r ueba PRUDI I los alumnos se e nft-e ntaron a los dos tipos de 

obst á culos. Aunque la t area c onsistía en que dete ctaran aqué l los debid os 

a anomalí as de l te><:to <incong r uenc i as I inconsiste ncias >, a l obser var l a s 

r e spuestas de los alumnos , se encor1tró que la mayoría de e l los no s e 

limitaron a dete c tar l as anomalías que ibar1 e ncontrando e n el texto , sino 

que además detectaron obst á culos debido s a s u prop i a deficienc i a e n 

ha b i lidades qu e el texto demandaba (falsa s a l a r mas ) . Mas aún , se e ncontró 

que cuando los alumnos se e nfrentaron a obstáculos cuyo ori gen e ra una 

carencia personal de h a b i li dades, 

tex t o . 

adjudi c aro n SLl or igen a ano ma lías del 

As i,, en relación a la 11 c omprensiOn 11 n o so lo es i mportante decir ''no 

entiendo" sino además resPOnderse a la pre gunta d e ¿ porqué no 

entiendo?" ,, y en nuestra investigac ión encontramos tanto alumnos que no 

se daban c uenta de que no e nte ndían (no detecta ron l a s anomalías en el 

tex t o>, como aquéllos que se daban c uenta de que no entendían pero 

tuvieron di ficLil tades para determina r e l porqL1é <seña laron a nomalías 

i ne x istente s). 

Ahora bién, así c o mo al hablar de "comprensión" n os e s t a mo s 

refiriendo a L1n a s e rie de habi l i dade s q l•e la c onstituyen , c uando hablamos 
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de la produccion de lenguaje escrito comprensible no nos referimos a una 

sola conducta que nos llevaría a afirmaciones como que un alumno "escribe 

bien" y otr o "escriba malw. Al igual que cuando hablamos de "comprensión" 

habría que analizar las habilidades que se requieren para generar 

lengua je escrito articulado y coherente que l o haga comprensible. 

Dado que las subcategorías NICOMP relacionadas con la utilización de 

conectivos lógicos y preposiciones, se correlacionaron positivamente con 

la detección de falsas alar111as 

probablemente ambas respuestas son 

en 

un 

PRUDII, 

i ndicador 

podemos suponer que 

de alguna ·habilidad 

equivalente entre el lenguaje escrito y la comprensión de lectura. 

Como ya se dijo, una función de los conectivos lógicos es la de uni r 

de una manera " lógica" , las partes que conforman el discurso escrito. Una 

adecuada utilización de éstos avuda al que escribe a contrastar lo que 

está escribiendo con lo que ya escribió, y así garantizar la 

"consistencia interna" del producto . <Baker L., 1985>. 

Así pues, un conectivo lógico obliga a quien lo usa apropiadamente , 

a atender la información anterior y posterior a su utilización. 

Entonces, el hecho de que una persona los utilice inadecuadamente, o no 

los utilice al escribir, nos indica que está escribiendo sin atender de 

manera unitaria a las partes del texto que se relacionarían con el 

conectivo por no contar con dicha habilidad en su repertorio. 
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Lo q u e se e x puso respecto a los conectivos lógicos podr í a aplicarse 

de igua l maner a a l p r oblema del uso inapropiado o no uti lización de 

preposiciones al producir un d i scu rso escrito . La úni ca diferencia 

estribaría en que las p r epos iciones r elacionan y dan coherencia lógica a 

unidades más peque~as del d iscur so, como l o s e r ía un enunciado . 

Así, los r e su l t ados i ndican que un p r oblema muy generalizado e n 

r e lación a la comprensión y generación de l enguaje e s cri t-o, e s que los 

individuos l e en y e scribe n aten d i endo unidades lingu i s t i c a s como si cada 

una de ellas f uera independ i ente, y e sto probablemente se e xplique en 

términos de que estos individuos n o han sido e ntrenados para contrastar 

la información que se va manejand o a lo largo del tex to en diferentes 

niveles d e l mismo. 

Dado que en los resultados encontr amos que aquellos alumnos que 

escribieron incoherencias, o utilizaron inadecuadamente los conectivos 

lógicos y preposiciones, tendieron a responder a un texto como si éste 

fuara incoherente , proponemos las siguientes habilida des como necesarias 

y comunes tanto para la producción como para la comprensión de un texto 

expos it ivo-científico: 

1.- INTEGRAR CON COHERENCIA LOGICA LAS PALABRAS QUE FORMAN lJll ENUNCIADO: 

a l Conocer el significado y función de las palabras utili z adas. 

bl Detectar palabras cuyo significado o función sean desconocidas. 

el Tener. conocimiento del vocabula1·io científico utilizado. 

dl Contextualizar las palabras utilizadas. 
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2.- ARTICULAR LAS PARTES EN QUE SE DIVIDE UN ENUNCIADO: 

a) Detectar enunciados incompletos. 

b) Conocer la función de preposiciones y conectivos lógicos. 

c> Detectar inconsist.encias entre la información con la que inicia 

y termina un enunciado. 

dl Incrementar el r e pe rtorio en el uso de preposiciones y 

conectivos lógicos. 

3.- ARTICULAR LAS PARTES QUE CONFORMAN UN TEXTO: 

a> C0111parar y contrastar la información de cada uno de los 

piirrafos. 

b) Atender y contrastar las ideas principales respecto a 

explicaciones y ejemplos. 

c> Conocer la función de los conectivos lógicos. 

d> Incrementar el repertorio en el uso . de conectivos lógicos. 

Las habilidades antes expuestas representan tres niveles de 

complejidad en la interacciones que un individuo tiene con el lenguaje 

escrito producido por él mismo o por otro individuo; cada uno de estos 

niveles, a su vez incluye subhabilidades que consideramos ~inculadas 

tanto con las competencias de lectura como de escritura. 

Igualmente consideramos que cada una de estas habilidades no se 

manifiesta de forma independiente, es decir, que dificil mente un 

individuo s•rii capaz de integrar las partes gruesas de un texto si no 

POSee las aptitudes interactivas que se requieren para i ntegrar las 

partes que forman un •nunciado. 
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Las habilidades particulares antes mencionadas, que consideramos 

funcionales tanto para la producción como para la comprensión de lenguaje 

escrito, representan formas de organización del comportamiento 

lingu istico de tres n iveles de diferente complejidad , lo cual no 

significa que las formas mas simples de organización sean sustituidas por 

las formas •ás comp lejas, sino más bien, como lo dicen Ribes y Lopez 

(1985), "las funciones complejas incluyen c omo componentes las formas de 

organ ización que caracterizan a las funciones menos complejas". 

Finalmente, si a un individuo se le pusiera en contacto con alguno 

de estos niveles interactivos a modo de entrenamiento, e n relación con 

una tarea de lectura, y se obtuviera en consecuencia un desarrollo en el 

mismo nivel respecto a una tarea de escritura, se confirmaría la validez 

de nuestros resultados y la importa ncia de nuest ras pruebas como 

instrumentos para evaluar habi lidades particulares vinculadas a la 

lectura y a la escritura. 
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L E C T U R A 

I.- P. PRUDII 

1.- Omisiones <O> 

2.- Detecciones <DT> 

3.- Falsas Alarmas 

<FA> 

E S C R I T U R A 

I. - P. NICOMP 

1.- Uso inadecuado de 

conectivos lógicos CUicll. 

2.- Omisión de conectivos. 

lógicos <Ocl l • 

3.- Uso inadecuado de 

preposiciones <Uipr). 

4.- Omisión de preposi-

ciones <Opr). 

5.- Incoherencias CINC> 

TABLA 1. Categorías evaluadas en lLs tareas de lectura y escritura. 

Las categor ías de escritura que se presentan fueron 

seleccionadas por haber correlacionado con cuando menos una 

categoría de lectura, y con un nivel mínimo de 0.05 de 

signi ficancia . 



- 105 -

TOTAL X 

D E T E e e I o N E s 269 11.2 37.9 

O M I 8 I O N E S 4 39 18 . 2 6 2 .0 

TABLA 2. Resultados grupales obt~nidos del registro de r e spuesta s de 

detección y de omisión emitidas por 24 sujetos en una tarea 

de lectura CPRUDII>. 
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lectura 
escritura • DETECCIONES • OMISIONES • 

• 1.- P. NICOMP 

• 2.- Uso inadecuado de 
conectivos ló9icos. 

• 3.- Omisión de conectivos • 
lógicos. 

• 4.- Uso inadecuado de 
preposiciones. 

• 5.- Incoherencias. 

0.19 -0.11 

0.13 -0.16 

0.24 -0.20 

0.40 -0.35 

-0.07 0.09 

TABLA 3. Correlación entre detecciones y omisiones respecto a las 

categorías evaluadas en ld tarea de escritura <N = 24). 
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TOTAL X a 

DETECCIONES 2 69 37.3 11. 2 4.77 

FALSAS ALARl'IAS 183 12 . 2 7.6 7.78 

TABLA 4. Resultados grupales obtenidos del registro de respuestas de 

detección y falsa alarma emitidas por 24 s uJetos en una 

t&rea de lectura <PRUDII>. 
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CLASES DE ERROR 

HABILIDADES 011isionas f'alsas alarmas. 

IETACOGNITIVAS i nterpretaciones posibles 

........................... :··¡·······2··········¡········· 
1.- DETECCION DE 

OBSTACU..OS, 

2,- IDENTIFICACION 

DEL ORIGEN DE LOS 

OB9TACUL09. 

X 

X X X 

TABLA ~. Relación entre dos habilidades metacognitivas y las posibles 

interpretaciones de los tipos de error encontrados en la 

prueba de lectura PRUDII (para una explicación ver pag. 84 ). 
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TOTAL X D 

FAincs 64 34.97 2.66 3.88 

FAinco 57 31.14 2.37 3.42 

FAo 62 33.87 2.58 2.97 

TABLA 6. Resultados grupales obtenidos del registro de subcategorias 

de las reSPuestas de falsa alarma <100/. = 183> emitidas por 

24 sujetos en una tarea de lectura (PRUDIU. 

Las subcate9orias abreviadas significan lo siguiente: 

FAincs: Falsas alarmas de inconsistencias. 

FAinco: Falsas alarmas de incoherencias. 

FAo : Falsas alarmas de otro tipo. 



lectura • 
• esc:ritura 

• 1. - Uso i nadec:uado de 
conectivos lcXlicos. 

• 2.- Olnision de conectivos • 
l09icos. 

• 3.- Uso inadecuado de 
prePOsiciones. 

• 4.- Incoherencias. 
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FAincs 

0.46 

-0.17 

0.50 

0.40 

FAinco FAo 

0.60 -0.18 

0.57 -0~40 

0.86 -0.39 

0.48 0.04 

TABLA 7. Correlación entre las subcategorias de ~alsas alarmas 

respecto a las categorías evaluadas en la tarea de 

escritura en un grupo de 24 sujetos. 
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ANEXO 1 

1. "Los escritos de Worf ••• contienen numerosos 

2. ejemplos de la forma en que los vocabularios 

3. dividen el mundo perceptivo." 

28 ... un desafio a la tesis de Worf de que la 

29. ausencia o 1 presencia de una diferencia en 

30. el léxico es independiente de lila diferencia 

31. perceptual; ••• " 

Ejemplo de párrafos inconsistentes a detectar por los sujetos en la 

prueba PRUDII. Los números de la izquierda indican el número de 

renglón correspondiente. 
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ANEXO 2 

20. ~¿Cuál es el proceso de naturaleza en el lexico?• 

Ej-lo de 11\a incoheranc:ia a detectar par los sujetos en la prueba 

PRUDII . El núnero a la izquierda indica el nómero de r..,9lón 

correSPondiente. 




