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Cuando se escribe algo de lo que se ha
leido: Gramatica o conducta lingiiistica®

When it is written something that has been previously read:
Grammar or linguistic behavior.

Julio Varela

Escuela Activa Integral (Culiacdn)

RESUMEN

Con fundamento en la teorfa de campo de J.R.Kantor, se presenta un estudio efectuado en
245 sujetos de 5 a 15 afios, relativo a la conducta de repetir en forma escrita un texto lefdo
previamente. Los resultados se analizan en los términos tradicionales propios de la gramadtica
asf como con los criterios propios de la interaccién lingtfstica, haciendo énfasis en la perti-
nencia y ventajas de este iltimo enfoque al presentar graficamente datos relacionados con
secuencia, estilo y redundancia.
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Abstract

Based on J.R. Kantor’s field theory, a study was run with 245 sujects ranging from 5 to 15 years
in regard to the behavior of repeating in written form a text that was previously read. Results
are analyzed both in terms of traditional gramatical terms and according to criteria suited to
linguistic interactions, underlying the advantages of this last approach in presenting graphic da-
ta related to sequence, style and redundancy.

Key words: reading, writting, grammar, linguistic interaction, competence, understanding.

* Una primera versién de este escrito se present6 en el Primer Congreso sobre Psicologfa Inter-
conductual. Guadalajara, febrero 1992.
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INTRODUCCION

Imagine un saldn de clases del nivel escolar bésico donde ¢l profesor dice a
sus alumnos: v
1) “Por favor saquen su libro de espariol y dbranlo en la pdgina 47” Ese mismo profesor
pudo haber dicho: '
2) “Libro de espariol sobre su mesabanco, pdgina 47” o bien:
3) “Vamos a trabajar en la pdgina 47 de su libro de espariol”

Segin la préctica actual de la investigacion lingiiistica, se podrian con-
tabilizar muchos otros aspectos considerando la forma gramatical de las
tres peticiones, que en gran medida, ha constituido la forma basica de ana-
lisis y medicién de los estudios vinculados a la escritura como comporta-
miento psicoldgico. Asi, algunas de las diferencias que podemos encontrar
entre las tres peticiones del profesor, son las siguientes:

Sflaba Palabra Enunciados Letras Modo
1) 27 13 2 oraciones 48, dos numerales peticion
2) 23 8 2 fases 36, dos numerales imperativo
3) 24 11 1 oraci6n 41, dos numerales indicativo

Con este enfoque gramatizante, se han considerado las diferencias y
semejanzas pero en ningin momento, se averigua si los alumnos sacaron su
libro de espaiiol, lo abrieron en la pagina 47 o si el profesor tuvo que vol-
ver a repetir la instruccion. En el campo dec la educacidn ésta debe ser la
preocupacion central ademds que a partir de lo que los alumnos regular-
mente hacen ante tales instrucciones, se les clasifica e interactia con ellos
como colaboradores, inteligentes, distraidos, atentos, dificiles o irrespetuo-
sos, pero nunca los considera como Escuchas de letras, palabras, oracio-
nes, 0 modos. Como psicélogos debemos preguntarnos por la eficacia que
tienen estas tres peticiones pero sin aludir a estos criterios de diferencia o
semejanza gramaticales. {Cudl es la diferencia psicoldgica entre las tres?
Creemos que no hay diferencia. Existe semejanza puesto que ante cada
una de las tres peticiones, los alumnos al seguirlas, realizarian las mismas
ejecuciones: sacar su libro de espafiol y abrirlo en la pagina indicada. El se-
guimiento de instrucciones asi como leer, escribir o escuchar son las com-
petencias escolares bésicas para lo cual es necesario conocer la forma en la
cual una persona aprende.
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LA DISCRIMINACION CONDICIONAL

Para su estudio, se puede recurrir al paradigma de la discriminacién condi-
cionada que es un tépico muy investigado al que se lc ha considerado como
un procedimiento ideal para la evaluacién de habilidades de aprendizaje y
en especial de la equivalencia de clases de estimulos que requiere necesa-
riamente de la transitividad, simetria y reflexividad (Sidman y Talby, 1982)
lo cual ha puesto en discusién el concepto y procedimiento para estudiar
las conductas gobernadas por reglas vs. las moldeadas por las contingen-
cias. Mientras que algunos sostienen esta concepcion (por ejemplo, Hayes,
Brownstein, Hass y Greenway, 1986; Hayes, Devany, Kohlenberg, Browns-
tein y Hayes, 1987), por otro lado Ribes (1986; 1987) contraargumenta que
es equivocada debido fundamentalmente a la naturaleza operacional del
término, sus inconsistencias logicas con relacién a la teorfa operante y la
dificultad de poder observar las diferencias entre la conducta gobernada
por reglas y aquella que parece estar gobernada por reglas. Ribes y Lopez
(198S) proponen una conceptualizacion alternativa que basada en los tra-
bajos de Kantor, desarrolla distintos niveles interactivos del comporta-
miento que son inclusivos evolutivamente y se caracterizan por el tipo de
desligamiento respecto a las propiedades situacionales que pueden ser me-
diadas por el comportamiento lingiiistico. Ribes (1987) complementa su
argumentacién en relacidn al pensamiento, basado también en los trabajos
de Ryle (1979). Siguiendo esta linea conceptual en un inicio se trabajé con
S tipos de relacién contingencial (Ribes, Hickman, Penaloza, Martinez,
Hermosillo e Ibafiez, 1988) y posteriormente se definieron como basicas
las relativas a la Identidad, Semejanza o Diferencia Funcional considerando
que la Inclusion y la Exclusidn eran casos particulares de las anteriores. Si-
guiendo esta concepcion, se han efectuado diversos estudios para evaluar
el nivel de mediacién de sujetos empleando diversos materiales (Hernén-
dez, Sénchez, Gutiérrez, Gonzéalez y Ribes, 1987; Ribes y cols. 1988) Con
estos procedimientos podemos definir y evaluar algunos patrones de com-
portamiento que ocurren de los alumnos de acuerdo a las distintas modali-
dades lingiiisticas. Por ejemplo, tomando en cuenta la modalidad de
Escucha, la Identidad esté usualmente asociada a lo que se ha denominado
“memorizacién”, 1a Semejanza con el “decir con sus propias palabras” y la
diferencia con el “no entendimiento o distraccién”. Este desglose puede re-
alizarse para cada una de las modalidades pero siendo nuestro interés cen-
tral la lectura y la escritura, nos limitaremos a ellas.
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LA COMPRENSION DE LA LECTURA

El recuerdo, la comprensién, el entendimiento y la memorizacién, como
parte de la conducta lingiiistica, han sido analizados mediante modelos es-
tructurogramaticales (Chomsky, 1957), neurolégicos (Miller, Galanter y
Pibram, 1970), cibernéticos y de la informatica (Johnson, 1975; Smith,
1989) y semioldgicos (Palmer, 1976) entre otros. Con tal profusién de en-
foques ante la instruccion del profesor: “Escribe lo que recuerdes de lo
que acabas de leer” (o cualquier otra peticién semejante), gran cantidad
de estudios se limitan al anélisis de los reportes considerando variables que
no necesariamente son psicoldgicas, ademas de no precisar si se trata del
estudio relativo a la comprension, entendimiento u otro fenémeno, dado el
uso metaférico de estos términos y la influencia del lenguaje ordinario en
el campo de la investigacion comportamental (Ribes, 1991). Debemos
cambiar nuestra concepcion considerando al lenguaje como a) el conjunto
reactivo convencional adquirido mediante la interaccién con sujetos de un
grupo social en particular y b) como una interconducta que siendo diferen-
te de las acciones verbales, sustituye las contingencias de una situacion
particular en relacion a condiciones extra o transituacionales. Con estas es-
pecificaciones, se puede analizar lo que ocurriria en una situacién como la
que implica la instruccién citada en el parrafo anterior en la que podemos
suponer al menos la ocurrencia de 4 episodios secuenciales.

Identificacién de episodios conductuales

1) El profesor pide a sus alumnos que lean algo. El alumno escucha.

En esta situacién puede establecerse claramente un episodio tipico
del lenguaje referencial (Kantor, 1977) tanto por parte del alumno como
por parte del profesor, ya que la situacién es biestimulacional, estando pre-
sentes los dos objetos estimulo tanto para el Referido como para el Referi-
dor, segin se trate.

2) El alumno lee el material grafico indicado. El profesor observa al alumno.

En este caso, si bien el profesor puede estar observando referencial-
mente al alumno, éste puede estar interactuando referencial y/o no refer-
encialmente ante el texto e incluso, en forma no lingiiistica (aparenta leer
pero sin realizarlo efectivamente). Esto abre un abanico de posibilidades
interactivas que pueden alternarse en miultiples secuencias a lo largo del
episodio.

3) El profesor pide que se escriba lo que se recuerde. El alumno escucha.

En esta ocasidn, se pueden repetir los episodios referenciales de la si-
tuacién “1” aunque el Estimulo de Ajuste (EA) para el alumno es distinto
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pues si bien en la situacién 1 lo que el profesor estaba diciendo se referia
el texto escrito, en esta ocasién lo que esta diciendo se refiere a lo que el
alumno ley6. En esta situacion 3, el EA interactia con la conducta implici-
ta del alumno lector.

4) El alumno escribe lo leido. El profesor observa al alumno.

Abhora el profesor puede estar interactuando referencialmente ante la
conducta de escribir del alumno y en caso necesario llamar la atencin
pues observa que no lo hace o lo hace en forma incorrecta dentro del sa-
16n. El alumno esté interactuando en un campo completamente distinto de
todos los anteriores. Ahora el EA es su propia conducta implicita (se ima-
gina el texto) y el Estimulo Auxiliar (EAux) también es €l mismo, aun
cuando esté imaginando la presencia del Referido (que seria el profesor al
revisar lo escrito). Puede ocurrir que estas dos posibilidades se alternen
durante la escritura.

Independientemente de si la interaccién del alumno fue referencial o
no referencial mientras ley6, ahora la conducta de escribir puede ser refe-
rencial o no referencial, no existe necesidad de que en caso de que haya
ocurrido en un nivel, ahora ocurra nuevamente en el mismo. Esto es inte-
resante porque plantea la relativa independencia de la escritura en rela-
cién a algo que se leyd, situacién que se presenta comiinmente.

A partir de lo que el alumno haya escrito, el profesor al leerlo podra
decir si en términos generales el alumno entendié o no la lectura. Sin em-
bargo, cuando preguntamos {Qué tanto entendi6? comienzan los proble-
mas.

LENGUAJE REFERENCIAL Y SUSTITUTIVO

La concepcion de la conducta psicolingiiistica de Kantor (1977) puede res-
ponder en forma mas adecuada a nuestra pregunta central y reconceptuali-
zar los llamados “errores” que son comunes en la conducta de escribir.

El lenguaje interactivo referencial ocurre cuando el sujeto responde a
las propiedades funcionales de los objetos estimulo que estan presentes,
dentro de su campo conductual, sea en forma de conducta lingiiistica im-
plicita, acistica, fiticamente o como lo denomina Kantor en forma de “sis-
temas cerrados”. Asi, por ejemplo, si el texto dice:

“...el Rey querfa que todos los dfas saliera algo publicado acerca de é1”

el sujeto leera precisamente eso y esto supone que se posee el sistema
reactivo propio de la lectura.
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En cambio en los episodios sustitutivos los limites del campo depen-
den en gran medida de la /g)iografia reactiva del individuo. El sujeto intro-
duce funciones al objeto-estimulo que no estdn presentes dentro de ese
contexto. La extra y transituacionalidad implican un desligamiento de las
propiedades del aqui y ahora en espacio y tiempo— de los objetos estimulo
y constituye en si, un proceso central del desarrollo psicolégico. Si el alum-
no, al leer el texto, lo refiere a otra persona que ocupe el cargo de presi-
dente, o director, de alguna organizacion que no sea un reino, estard
interactuando de manera extrasituacional y sustitutivamente al cambiar la
palabra “rey” por otra persona que detenta autoridad. La transituacionali-
dad ocurriria si el alumno al leer “rey” interactia con tal término como si
en su lugar estuviera el de “presidente” y “director” y en general con toda
persona que ocupe un cargo directivo dentro de cualquier organizacién so-
cial. Este concepto de la situacionalidad esbozado por Kantor (1977, pag.
77) ha sido enfatizado por Ribes y Lépez (1985) y que consideramos im-
portante para poder entender una taxonomia de las interacciones, més
compleja y completa, acerca de la conducta psicoldgica.

LA COMPETENCIA CONDUCTUAL: Hacer para algo

En otros escritos (Varela, 1989; 1991) se ha recalcado la importancia de
que el profesor siempre especifique un criterio de logro claro para las acti-
vidades que pide a sus alumnos. Este “hacer para algo” es muy distinto del
“Hacer por hacer”. En el primer caso se estd requiriendo el ejercicio de
una competencia conductual, en el segundo, el simple ejercicio de una ha-
bilidad especifica. Las tareas, tan comunes en nuestras escuelas bdsicas,
son el tipico ejemplo de un hacer por hacer. Las competencias estdn defi-
nidas por el logro de un criterio, las habilidades, aunque implicadas en to-
da competencia, son el mero ejercicio invariante y repetitivo de ellas
mismas. Desafortunadamente, gran parte de nuestra educacion esté regida
por la falta de criterios claros, no obstante cl boom causado por la especifi-
cacion de los objetivos educativos en los afios 70s.

Con los anteriores elementos, podemos responder a la pregunta de qué
tanto se entendi6 una lectura y aqui, puede recurrirse fundamentalmente a
dos modos lingiifsticos para su probacion: oral y escrito. Preguntarle oral-
mente a un alumno o pedirle que escriba lo que entendié son en si mismos
distintos; implican no sélo sistemas reactivos diferentes sino también un
campo interactivo propio como puede verse en el siguiente cuadro:
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EA EAux
Reporte Oral Lo que ley6 y esté El Profesor
diciendo ahora
Reporte escrito Lo que ley6 y estd El mismo y potencialmente
escribiendo el profesor

Ademais, dependiendo de la temética y forma en la cual se lleva a cabo
la lectura del material grifico, pueden ocurrir distintas circunstancias debi-
do por ejemplo, al tipo de material grifico (texto, cuento, de informacién,
etc.) que opera en la interaccién como el EA, o bien respecto al EAux que
puede ser el lector mismo, el profesor o bien el grupo ante el que se lee.

ESTUDIO EVALUATIVO

Con el fin de observar las bondades de esta forma de concebir y analizar a
la conducta lingiiistica, se desarroll6 un estudio eligiéndose la modalidad
escrita para el reporte del alumno por razones practicas.

METODO

Sujetos

Participaron un total de 245 alumnos de una escuela particular, ubicados
desde el 3er. grado de kinder hasta el 30. de secundaria y cuyas edades
fluctuaron entre los 5 y los 15 afios.

Materiales

Dados los grados distintos de los sujetos, se escogieron 3 documentos (gé-
nero literario: cuento) que se ajustaron-a las propiedades de los textos que
los sujetos usan frecuentemente en sus labores escolares (tipo de letra, ta-
maiio, presentacion, vocabulario) y cuya extensién fuese suficientemente
larga para que no alcanzaran a leerlo en el tiempo otorgado. Los textos se
usaron seccionalmente:
Texto # 1 en 30. de kinder, lo. 20. y 30. de primaria
Texto # 2 en 40., 50. y 60. de primaria.
Texto # 3 en todos los grados de secundaria.

Cada material se contabiliz6 en tres formas: Numero de Palabras,
Unidades Lingiisticas (UL) y proporcién de palabras que constituian en
promedio una Ul en cada texto. Los datos resultantes fueron:
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Texto Palabras U. Lingifsticas Proporcién
1 240 24 10
2 520 19 27
3 424 32 13

Se proporciond una hoja para que el sujeto escribiera en ella todo “lo
que recordase”.

Definiciones

La palabra se defini6 gramaticalmente como el “conjunto de grafos que
designan un objeto, accién, evento o concepto”. De esta forma, una pala-

[{ e} I 14

bra es: “a”, “azul”, “apaciblemente”, etc.

La Unidad Lingiifstica (UL) se determind como “todo segmento gréfi-
co que comunica algo Idéntico, Semejante o Diferente en un contexto”.
En esta definicion interviene siempre el criterio de quien haga tal clasifica-
cién.

La definicién de cada clase fue:

Idéntica. Dos UL son idénticas cuando incluyen exactamente las mismas pala-
bras.

Semejante. Dos UL son Semejantes cuando se refieren centralmente al mismo
aspecto aun cuando se empleen palabras diferentes.

Diferente. Esta Diferencia es catalogada cuando entre dos UL no existe Iden-
tidad ni Semejanza.

A la clasificacién anterior, se agregaron 3 categorfas:

Circunstancial: Esto ocurre cuando en el reporte escrito se incluye sélo alguna
circunstancia de la UL de referencia. Por ejemplo, escribir “las olas y el mar”
en lugar de “la botella viajé por el mar, cruzando las olas”.

Emergencia. Estas son derivaciones I6gicas del texto pero que no aparecen en
el original. Por ejemplo escribir que “el nifio metié el mensaje en la botella”
cuando en el texto original s6lo dccfa que el nifio habfa arrojado la botella
al mar, habiendo escrito una nota antes de eso. El hecho de “haber metido el
mensaje” es tacito en el texto y “emerge” explicitamente en el reporte escrito
del sujeto.

Adiciones. Estas son declaraciones que no tienen relacién alguna con el texto
original. En la literatura comun, éstas constituyen las denominadas “invencio-
nes”.

Requerimiento

El instructor fue el mismo para cada seccion. Antes de empezar a leer, se
comunicd a los sujetos que se iba a leer un cuento durante minuto y medio
y que posteriormente, se les pediria que escribieran todo lo que recorda-
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ran de su lectura, enfatizindose que no se trataba de ver qué tan rapido
leian. Se hizo el ejercicio previo de c6mo usar las hojas de registro.

Procedimiento

Una vez que el Instructor informé lo que habfa que hacer, a una sefal de
él, se permitié que los sujetos leyeran durante 90 segundos a su propio rit-
mo y en voz baja o audible, segin fuera su propia costumbre. Al terminar
este periodo, se les pidid que encerraran en un circulo la dltima palabra
que habian logrado leer del texto, voltear dicho documento y que ensegui-
da escribieran todo lo que recordaran. No se requirié un limite temporal
para efectuar esta actividad. Ocurrido lo anterior, se recogieron los textos
y las formas de registro.

RESULTADOS

Con el objeto de contrastar las distintas formas de concebir a la conducta
de escribir, los resultados se presentan de dos maneras: Gramatical vs. Lin-
glifstico. Mientras que la Tabla 1 presenta los resultados generales, en Ia
Gréfica 1 se muestran los promedios grupales en términos del nimero de
palabras leidas y escritas. El incremento hasta tercer grado de primaria es
constante tanto en las palabras leidas como en las escritas. A partir de este
punto se presenta cierta estabilizacion en ambos elementos.

I Recyltasos Generales de Lectura y Escriturz —
Grupo | Palabras| Patabras| Porcentaje|l Errores | Errores |FrecuencialFrecurncia PovcentajJ Promedio de| N
Leidas | Escritas| Escr/lect JOrtografla| Pedaccitn ULL ULE ULE 7 ULL | Pal. por UL
3k 40 [ e 4 1 ] ! 33 | pi
19 71 13 L b 2 b 2 33 3 24
2P 129 48 kH K] 5 it 6 53 6 23
3P 167 64 n 11 4 15 ! 47 7 A
Proa]| 122 4 3t 9 4 11 S 45 3 7
e | 206 49 ) I 2 10 3 30 4 2
3P 203 47 a1 8 2 10 4 40 4 28
| 6P 210 1] 30 7 3 10 5 50 [] 26
Pros | 206 53 2 1 2 19 4 40 4 16 ¢
15 210 1] 30 3 2 18 ] 3 7 23
25 233 1 39 7 3 20 7 Kh] 7 21
35 177 b1 N p] 2 17 I 4 ] 2
Pres | 207 65 2 6 2 19 ] 38 7 Ik
| (¥} T:tal e sujetos pov oseccidn Total 245
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En la misma Tabla 1 se anota el nimero de errores de ortografia y re-
daccién. En la Gréfica 2 se muestra el nimero de Unidades Lingiiisticas
Leidas (ULL) y el nimero de las Unidades Lingiifsticas Escritas (ULE).
Aqui aparece un decremento en las ULL y en las ULE en la seccién de 4o.
a 60. de primaria si se las compara con 1lo. al 30. de primaria. La gran simi-
litud de las ULL entre los grados de 40. a 60. y los de las ULE en la secun-
daria, parecen ser sdlo efectos de la medicién efectuada.

En la Gréfica 3, habiéndose calculado la proporcién que representa lo
escrito en relacion a lo leido (palabras o unidades, segin se trate del andli-
sis efectuado), se hace una comparacién entre ambos tipos de andlisis ya
indicados. Aqui se podria empezar a dar respuesta la pregunta: {Qué tanto
se entendi6? Como puede verse, en todos los casos, usando el andlisis lin-
giifstico se obtiene un mayor porcentaje que cuando se hace en relacién a
las palabras. hay que observar que no todo incremento referido en térmi-
nos gramaticales corresponde necesariamente a un incremento en la pro-
porcién lingiiistica como puede verse en los casos de 1P, 3P, 5P, 1S, 28, ni
son proporcionales los incrementos.

Para poder obtener mayor claridad se analizan los reportes escritos y
retomando las relaciones de Identidad, Semejanza y Diferencia. Asi, pode-
mos considerar la Gréfica 4a en la que se desglosa el tipo de unidad em-
pleado en el reporte. Como se aprecia, excepto en 3K existe una
recurrencia en el uso de expresiones idénticas en todos los grados aunque
su porcentaje es muy bajo (0, 13, 3, 9, 3, 4, 11, 12, 3, 5, respectivamente).
La mayor parte del reporte estd constituido por unidades Semejantes
mientras que las clasificadas como Diferentes aparecen en todos los grados
y en mayor medida (24, 8, 23, 11, 21, 17, 8, 21, 15, 16) que las Idénticas. La
Grifica 4b permite observar cémo las unidades Circunstanciales tienden a
desaparecer (34, 10, 8,1, 8, S, 3, 3, 2, 0). Este cambio es muy pronunciado
entre el grupo de 3K y el de 1P. El caso de Emergencia es muy pobre en
casi todos los grados y el de Adiciones sélo se encuentra en la seccién de
40. a 60. de primaria.

Considerando en forma conjunta las unidades escritas que son idénti-
cas y Semejantes a las del texto original y excluyendo las otras categorias,
podemos observar los resultados en la Gréfica 5, los cuales representan el
porcentaje del reporte que es entendible y similar al texto 841, 78, 62, 78,
66, 70, 85, 75, 81, 81) aunque no representa el porcentaje de la totalidad
de lo que se leyd. En la Gréfica 5a se muestran los porcentajes comparati-
vos de las Palabras versus las Unidades Lingiifsticas Idénticas y Semejan-
tes. puesto que estos porcentajes s¢ consideraron contra el total de lo
reportado, se observa que en todos los casos, no s6lo es mayor si se consi-
dera la Unidad Lingiiistica como unidad de medicidn sino que ademés per-
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FIGURA 1

Secuencia y Tipo de Expresiones Usadas
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mite mostrar ficil y representativamente el texto redactado, como puede
observarse en la Figura 1 que contiene la representacion grifica de tres es-
critos distintos (los datos pertenecen en todos los casos a alumnos del nivel
de secundaria) y en la que se pueden observar los siguientes elementos:

Secuencia

Se indica en la parte superior de cada cuadro y sefala el orden el cual el
sujeto escribié cada una de las unidades. En el caso del sujeto 9.1, por
ejemplo, se puede ver que éste escribié en orden sus primeras 5 unidades
alterando al final el orden de las dos dltimas. El caso del sujeto 11.2 pre-
senta grandes cambios secuenciales en su reporte pues escribe en primer
lugar la que ocupaba el No. 1 en el texto original pero después reporta la
No. 12 del texto, enseguida la No. 17 y regresa a la No. 9. La secuencia
completa puede verse en el cuadro de referencia.
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Niimero de Unidades Leidas

La cantidad total dc unidadcs Icidas sc obticne vicndo la partc inferior de
cada cuadro cn cl quc apareccn anotadas las unidades rcportadas y las
omitidas. El sujcto 9.1 Icy6 10 unidadces reportadas y las omitidas. El sujcto
9.1 ley6 10 unidades, micntras que cl sujcto 11.2 leyd 19 y el sujcto 11.3 al-
canzd a lecr 15 unidadcs.

Niimero de unidades Escritas y Omitidas

Esto es ficilmente obscrvable mediante ¢l nimero supcrior al interno de
cada cuadro. En cl caso dcl sujcto 9.1 sc conté con 7 unidadcs, omiticndo 3
de las quc leyd y que estdn representadas por pequciios cuadros ncgros, cl
sujcto 11.2 con 9 unidades y que omite 11. Finalmente, cl sujeto 13.3 con 7
unidades rcportadas haciendo caso omiso dc 8 unidades que lcyé. Otra
ventaja de este tipo de represcentacidn cs que sc sabe concrctamente cud-
les son las unidades quc sc reporta y cudles las omitidas.

Clasificacion de las Unidades Reportadas

El nimero que aparcce cn la partc inlcrior de cada cuadro corrcpondc a la
forma cn la cual sc cscribié cada unidad. En cl sujcto 9.1 sc puede ver que
la unidad No. 1 cs rcportada cn forma Idéntica, la No. 3 como Scmcjante
al igual que la No. 4, 5, 7y 9. La “X” indica cl rcportc dc una unidad
Emergente y la “d” (en cl sujcto 11.2) una unidad Dilcrente.

En cl caso dcl andlisis gramatical cs sumamente dificil clectuar una
descripeidon quc contenga csta informacién a menos quc sc cstablczca un
criterio para dcpurar los crrores de ortogralia y redaccidn (los crrores [uc-
ron determinados por la misma persona cn cl prescnte cstudio) y csta cs
una labor con demasiadas vertientes, ya que dentro de los crrores de re-
daccion, pucdcen incluirsc aqucllos que son propios dc la sintaxis (sccucn-
cia dc las palabras dentro de un cnunciado o pérralo) y que pueden o no
variar, limitar o desvirtuar cl scntido. Si sc proccdicra a la exclusién de cs-
te tipo dc crrorcs, acorde a los lincamicntos gramaticalcs, scria muy com-
plicado dccidir si se cxcluye o no una palabra, un conjunto de cllas o bien
cl cnunciado completo cn la que aparcce dicha [alta sintdctica.

La sccucncia de lo que se escribe es otro clemento que pucde scr im-
portantc para mantcner cl sentido de lo que se leyd y también puedc cons-
tituir un cstilo cn la escritura sin que se alcecte cl signilicado. En la Grifica
6 sc muestran los porcentajes de las unidades escritas, considerando este
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aspecto. La categoria Secuencial indica que la unidad estaba ubicada en
orden creciente, esto es, respetando la secuencia del texto original aunque
existan unidades no reportadas antes de ésta. Por ejemplo, la secuencia: 1,
2, 3, 6 se clasifica como secuencia e implica que el sujeto no reporta en su
escrito las unidades 3 y 5. Con cambio significa que la unidad no seguia el
mismo orden del texto (por ejemplo: 1, 2, 13, 6). En estas dos categorias se
incluyeron las unidades Idénticas Semejantes y de Emergencia que no cam-
biaron esencialmente el sentido original. En los Nulos se considerd a las
unidades Circunstanciales, Adiciones y a todas aquellas que perteneciendo
a otra categoria, rompian el sentido por su secuencia errénea (por ejem-
plo: “dAventé la botella al mar. Hizo un dibujo de su pueblo” es una secuen-
cia errénea ya que en el original dice que primero hizo el dibujo y luego
que lo avent6 al mar). En la grafica se considera el porcentaje total de las
unidades escritas y podemos ver que parece haber una tendencia a escribir
cada vez menos en forma secuencial y a hacerlo con cambios més frecuen-
temente segin se avanza en el nivel escolar. Las unidades Nulas tienden a
desaparecer en la medida en que se avanza de grado.

Las diferencias observadas en la seccién de 40. a 60. de primaria, pue-
den deberse al nimero de palabras que en promedio constituyeron una
Unidad Lingiiistica para cada grado, ya que si bien las lecturas interseccién
tuvieron un género semejante (cuento), existieron otro tipo de diferencias
estructurales. Los resultados son presentados en la Gréfica 7 pudiéndose
observar una diferencia cuantitativa para la seccion indicada: 12 palabras
promedio por Unidad Lingiiistica leida en la 1a. seccién, 21 palabras pro-
medio paral 2a. y 11 palabras para la 3a.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Ante todo, los resultados deben entenderse dentro del contexto de la
prueba; no se trata de una medicién de rapidez dc lectura sino de conside-
rar a la escritura vinculada a la lectura previa.

Existe cierta tendencia a creer que en general, mientras mayor sea el
grado escolar al que se asiste, mayor sera la cantidad de palabras lcidas en
un periodo determinado. Nuestros resultados contradicen esto tanto en el
andlisis gramatical como en el lingiistico. Fue notorio que mientras los
alumnos de primaria volteaban rdpidamente el material escrito después de
la sefal para hacerlo, los de secundaria lo hicieron pausadamente ya que la
instruccidn dada, no consistia en evaluar con qué velocidad lo hacian, sino
la repeticién escrita del mismo. Esto puede explicar porqué en el caso de
“niimero de palabras lefdas”, los alumnos de secundaria no contindan una
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tendencia a incrementar. Por otro lado, si se toma en cuenta el nimero de
ULL, esta “anomalia” presentada ahora por los alumnos de primaria ma-
yor, puede explicarse con base en la extensién de las ULL, como puede
verse en la Grifica 7. De esta forma, podriase considerar qué los Gnicos
datos comparables entre si son los pertenecientes a la primaria menor y a
la secundaria. Si asi fuera, se puede suponer un incremento sostenido pero
esto puede tener una relevancia relativa, dado que el criterio de la prueba
era la repeticién, no la velocidad.

En general, podemos apuntar nuestras conclusiones y discusién hacia
siete aspectos.

Primero. considerando las UL como base de referencia, el porcentaje
de repeticion no sélo es mayor que si se toman en cuenta las palabras, sino
que su principal ventaja consiste en darle una explicacién en términos con-
ductuales. Cabe hacer notar que el objetivo no es desarrollar una técnica
evaluativa que distorsione los datos, sino una que sea sensible a la natura-
leza del fenémeno estudiado. De la misma forma, consideramos que la re-
presentacion gréfica de los resultados siguiendo la concepcién psicologica
propuesta por Kantor (1977) y Ribes y Lépez (1985), es pertinente y clara.

Segundo. Una ventaja al considerar el escribir como conducta lingiifs-
tica, es que se le toma en su justa dimensién comunicativa, no estructural.
Este criterio, en nuestra practica escolar casi no ocurre pues a los estu-
diantes les pedimos escritos con extensiones que se refieren al nimero de
palabras a emplear siendo que lo importante es la extension lingiiistica. El
caso de la réplica escrita, posterior a la lectura, implica una competencia
distinta a la produccién literaria, pero la clasificacién de las Unidades Lin-
giiisticas como la usada es 1til aun cuando adquieren otro sentido. En el
caso de la réplica, el uso de las UL Idénticas, dependiendo de su frecuen-
cia relativa a la extensién del escrito, nos llevaria a considerarlo como re-
petitivo (copiado) y pudiera tratarse de una interaccién de tipo contextual,
no sustitutivo. Las Ul Semejantes podrian observarse como casos de susti-
tucién intrasituacional, y el empleo de las UL Diferentes, constituye una
distorsi6n respecto al material original. ‘

Tercero. Un anilisis minucioso del empleo de las Ul Idénticas, reveld
que éstas son empleadas en mayor medida al inicio de lo reportes escritos,
lo cual puede constituir una situacién de “hablarse a si mismo” que inclui-
ria la operacién simultidnea del EA y del EAux, para continuar escribiendo.
Retomando la identificacion de episodios conductuales hecha al inicio, en
el momento del reporte el sujeto esta interactuando en un campo en el
que ¢l EA es su propia conducta implicita y €l EAux también es €] mismo,
aun cuando esté imaginando la presencia del instructor. El presente estu-
dio no permite identificar si la interaccién del alumno fue referencial o no
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referencial mientras leyd, pero con base en la instruccién dada, la conduc-
ta de escribir requerida fue referencial o contextual. La relativa inde-
pendencia de la escritura en relacion a lo que se leyé puede ser observada
en las unidades clasificadas como Emergentes, aunque su ocurrencia fue
minima.

A partir de lo escrito, se puede decir que en términos generales se en-
tendié la lectura y podemos contestar también nuestra pregunta inicial res-
pecto a {Qué tanto entendid?

Cuarto. El empleo més frecuente de las UL Circunstanciales en los
primeros grados puede ser una expresion escrita del tipo de lenguaje que
estos sujetos usan ya que las Unidades de Extensién Verbal (Rondal,
1989) son menores en ellos. Seria poco plausible considerar que los nifos,
por el hecho de haber leido el texto, pudieran escribir en forma mas com-
pleja que cuando hablan. El lenguaje considerado como conducta, es el
conjunto reactivo convencional pero se adquiere gradualmente, mediante
la interaccién con otros individuos, y esto es vilido para todas las modali-
dades.

Quinto. El hecho de que las UL de Emergencia sean poco frecuentes
en los reportes creemos que obedece precisamente a las condiciones de la
prueba, dada la instruccién empleada. La produccién de este tipo de uni-
dades podria ocurrir en forma distinta si, por ejemplo, se pidiera la opinién
acerca de lo leido, adivinar la intencidon del autor, inferencias de las causas,
etc. La instruccién requiri6 de un comportamiento intrasituacional y esto
es lo que se encontré mayormente.

Sexto. Con base en el tipo de anilisis realizado en este estudio, es
cuestionable considerar que el momento de la escritura sea una mera repe-
ticion del episodio de la lectura previa. Como hemos sefialado en otra oca-
sion (Varela, 1088), no se estd diciendo mas cuando una persona dice
“en”, “entre” o “entrenado” debido a que pronuncia mas sonidos, se estdn
diciendo conceptos diferentes por lo que la comparacién gramaticoestruc-
tural es impropia. Es diferente cuando para la medicién del lenguaje recu-
rrimos a las Unidades Lingiisticas ya que, en forma apropiada, pueden ser
facilmente representadas permitiéndonos ver aproximadamente qué fue lo
que el sujeto escribid: estilo; el tipo de unidad usado; redundancia; distor-
sién; secuencia; y el porcentaje de las UL escritas comparadas contra las
leidas. Esto si tiene sentido. '

Séptimo. Un hecho interesante es la tendencia al cambio de la secuen-
cia en el reporte al contrastarlo con el original. Esto puede marcar la for-
ma en la cual el sujeto interactia ante la propia escritura de una
expresion. Digamos, en lenguaje ordinario, que “se va escribiendo confor-
me se va acordando de la lectura y con base en lo escrito”. Si los sujetos de
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la prueba hubieran tenido un tiempo adicional para corregir su reporte, pi-
diéndoles apego secuencial a la lectura, posiblemente los resultados serian
distintos aunque se estaria requiriendo una competencia distinta: escribir
con igual cronologia que lo leido.

COMENTARIO FINAL

Como puede observarse, las relaciones contingenciales de identidad, seme-
janza y diferencia, empleadas en el paradigma de la discriminacién condi-
cional son tratadas aqui en forma distinta pues no requiere de una
ejecucién de igualacién de la muestra. No obstante, el uso de las mismas
ofrece opciones de orden clasificatorio de la conducta lingiiistica y ayuda a
la generacidn de sistemas de evaluacién y representacion.

En relacién a la comprension de la lectura debemos senalar que una
suposicién que subyace a muchas fundamentaciones es que se considera a
la comprensién como otra conducta que puede o no ocurrir simultidnea-
mente a la de leer. De esta manera, se pretende captar un fenémeno, la
comprensién, mediante otro distinto que es la lectura. Una alternativa
consiste en considerar a la lectura como modalidad lingiiistica que incluye
distintas competencias. Asf, la lectura para revisar es distinta de la que se
efectia para resumir, para identificar elementos, entre otras. En el estudio
descrito, la competencia requerida fue leer para repetir y ante lo cual, el
sujeto interactud ajustando el nivel funcional que la situacién demanda.

Finalmente debemos preguntarnos: ¢Es mejor la concepcién, descrip-
cién y tratamiento lingiiistico que el gramatical? Nuestra respuesta enfati-
ca es afirmativa, aunque los resultados, anilisis y procedimientos usados no
sean los méas adecuados. El propésito fue mostrar que un anélisis de la es-
critura, sustentado en la teorfa originalmente propuesta por Kantor
(1971), 1975) y desarrollada por Ribes y Lopez (1985), no sdlo es perti-
nente, sino que ayuda a desarrollar procedimientos metodoldgicos y eva-
luativos en las direcciones correctas.
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