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Compendio

El modele interconductual se ha propuesto como una manera alternativa de abordar los
fenémenos psicoldgicos. En este trabajo lo contextualizamos a través de una serie de '
estudios en lectura gencrados a partir del modelo del condicionamiento operante y
examinamos sus limites en la explicacién de conductas lingiisticas complejas. También
aplicamos los planteamientos tedricos derivados del modelo interconductual a I
conceptualizacidn de la leétura, retomando la taxonomfa de la conducta (Ribes & Lépez,
1985} y el modelo de desarrolle lingiistico (Mares & Rueda, 1993). Finalmente,
revisamos las aportaciones aplicadas, en especial las concernientes a implementar
programas que fomenten cn lectores/as principiantes el desarrollo de niveles de tectura
miés avanzados y discutimos las implicaciones del modelo para el campo de 1a educacién,

Abstract

The inter-behavioral model has been proposed as an alternative way to approach
psychological phenomena. In this study, we contextualized it by reviewing studies about
reading generated from an operant conditioning model, and examining its limits for
explaining complex lingilistic behavior. We also applied theoretical proposals derived
from the inter-behavioral model to the conceptualization of reading, retaking Ribes and
Lépez’ (1985) tuxonomy of behavior and Mares and Rueda's (1993) model of linguistic
development. Finally, we reviewed applied contributions to the ficld, particularly those
concerned with implementing programs that promete the development of more advanced
levels of reading in beginners. We conclude by examining the model’s implications for
the field of education.
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n anos recientes se ha reportado una serie de estudios

sobre lectura y escritura que surgen a partir déel modelo

interconductual (Mares, Bazan & Farfan, 1995; Mares
Guevara & Rueda, 1996; Mares & Rueda, 1993; Mares, Rueda,
Plancarte & Guevara, 1997; Rueda, 1997). Considerando que la
lectura y escritura constituyen sistemas reactivos convencionales
de alto valor cultural y académico, en este trabajo analizamos y
recopilamos las aportaciones conceptuales y empiricas derivadas
a partir de este modelo. Partiendo de que ¢l modelo
interconductual se ubica como una alternativa conceptual dentro
de la Teoria de la Conducta, en la primera parte del trabajo
analizamos los estudios sobre lectura generados a partir del
modelo del condicionamiento operante. En una segunda parte,
proponemos los lineamientos conceptuales que han guiado las
aplicaciones hacia la lectura. En la tercera parte, escribimos sobre
las aportaciones al campo de estudio de la lectura y por dltimo, a
manera de conclusién, presentamos algunos comentarios finales.

ANTECEDENTES

- Al interior del andlisis experimental de la conducta, el modelo
explicativo cominmente empleado en el estudio de la conducta de
leer, ha sido el modelo del condicionamiento operante. De
acuerdo a la definicién de Skinner (1957), leer puede considerarse
como una respuesta verbal vocal controlada por estimulos
visuales o tactiles. La manera de entender y clasificar la conducta
verbal en este modelo, indica claramente que la diferencia entre
las operantes verbales con el resto de las operantes no verbales
radica en las propiedades morfoldgicas de los estimulos y las
respuestas, y en los efectos no mecanicos que el comportamiento
verbal produce sobre su ambiente. Excluyendo estas dos
caracteristicas, la conducta verbal y en este caso la lectura, puede
considerarse como una operante determinada tanto por los
estimulos antecedentes como por los consecuentes. La influencia
de esta concepcion al interior del andlisis experimental de la
conducta ha determinado tres grandes dreas de interés:

(a) el andlisis de las consecuencias de estimulo;
(b) el andlisis derl control de estimulos; y
(c) la elaboracion y prueba de programas de lectura.
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Andlisis de las Consecuencias de Estimulos

En la década de los sesenta, un gran nimero de investigadores
e investigadoras reportaron aplicaciones exitosas de las técnicas
operantes a la ensefianza de las conductas de lectura (Gray, Baker
& Stancyk, 1969; Staats & Butterfield, 1965; Staats, Staats,
Schutz & Wolf, 1962; Whitlock & Bushell, 1967). En particular,
estos estudios demostraron que proveer refuerzos es un
procedimiento efectivo en la produccién de cambios
significativos en la tasa y lectura correcta de palabras y textos,
pero no en la comprensién-de la lectura.

En investigaciones subsecuentes enfocadas a diferentes tareas
denominadas bajo el término de comprension de lectura, se han
demostrado los efectos positivos de las contingencias de refuerzo
aplicadas a la contestacién de preguntas literales o al seguimiento
de instrucciones escritas (Cuvo, Davis, O'Reilly, Mooney &
Crowley, 1992; Lahey, McNees & Brown, 1973). En otros
estudios se ha documentado que junto a los procedimientos de
refuerzo directo sobre la conducta a modificar, proveer
retroalimentacién de la respuesta a través de un modelo, la
emision de la respuesta por parte del estudiantado después de la
retroalimentacion (método activo) y la emisién de preguntas
durante la lectura, incrementan notoriamente los puntajes
obtenidos en la lectura oral de textos y en la contestacion a
preguntas literales y no literales (Barbetta, Heron & Heward,
1993; Barbetta, Heward & Bradley, 1993; Knapczyk &
Livingstong, 1974; Trovato & Bucher, 1980).

No se han realizado, sin embargo, intentos conceptuales para
explicar tales cambios, ni en los procedimientos adicionales, ni
en los resultados. ;Cémo se explica, por ejemplo, que la
retroalimentacién a las respuestas incorrectas modifique la
contestacion a preguntas literales? Decir "casa" ante el estimulo
visual CASA, no es lo mismo que decir "corrieron” ante la
pregunta ";Qué hicieron Juan y Pedro al ver al perro?". En el
primer caso s6lo hay una respuesta que el experimentador o
experimentadora moldea con su respuesta ante un estimulo visual,
pero en el caso de la contestacién a preguntas, ¢l estimulo visual
(la pregunta) varia en todos los textos y la respuesta, por lo tanto,
también varia dependiendo del estimulo. Una respuesta correcta
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ante una pregunta literal o no literal no puede considerarse como
una respuesta encadenada, ya que los estimulos ante los que
responde la persona varian de momento a momento, dependiendo
tanto del texto como de la pregunta. En el paradigma del
condicionamiento operante no encontramos eclementos
conceptuales alternativos para determinar qué controla una
respuesta de este tipo.

Andlisis del Control de Estimulos

A qué estimulos responden las personas cuando leen? Cuando
un experimentador o experimentadora realiza su disefio
experimental, elige de manera arbitraria el estimulo relevante; sin
embargo, cuando dos o mas estimulos se correlacionan con un
mismo refuerzo es dificil predecir a qué estimulos estd
respondiendo la persona participante. En algunas investigaciones
sobre la lectura se han tratado de aislar los elementos de estimulo
ante los que.la persona responde. Por ejemplo, Singh y Solman
(1990) encontraron que la lectura de palabras se emite con menos
errores cuando se presentan ' las palabras escritas solas sin
acompafiarlas de un dibujo. Cuando se presentan ambos estimulos
el condicionamiento a palabras escritas se puede bloquear dado el
condicionamiento previo con los dibujos.

El control que establecieron en el estudio anterior se explica
facilmente como producto de la manipulacién de contingencias
ante un solo estimulo. Sin embargo, en otros estudios se sefialan
que en otras conductas de lectura mas elaboradas en las que
interviene mas de un estimulo, los estimulos a los que responde
la persona no son precisamente aquellos que se correlacionaron
con el refuerzo. '

Nuevamente encontramos en estos estudios resultados
semejantes a los que analizan la eficacia del refuerzo sobre las
ejecuciones en lectura. Podemos explicar, a partir del paradigma
de la triple relacién de.contingencia, el control de estimulos en la
conducta textual, pero en las tareas de contestacion a preguntas y
seguimiento de instrucciones escritas los elementos que
componen el fenémeno estudiado rebasan a aquellos que se
sefialan en el modelo. Es por ello que las operaciones que se
siguen son-mucho mas variadas-y-complejas que aquellasque se
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realizan para establecer la conducta textual.

Elaboracion vy Prueba de Programas de Lectura

La légica de la programacion conductual, como regla general,
ha consistido en fragmentar la serie de repertorios o habilidades
de lectura desde las mds simples hasta las mds complejas. La
complejidad de una conducta, tal como Skinner (1968) indicé, se
determina por el nimero de respuestas necesarias para obtener la
conducta terminal. De esta manera, una respuesta es mas
compleja que otra mientras mas condicionamientos previos
requiera. Galindo, Hinojosa, Galguera, Taracena y. Padillla (1986)
y Ribes (1980) ofrecieron una muestra de este tipo de programa,
en la cual especificaron tanto los repertorios de entrada como los
terminales, asi como los procedimientos empleados para su
adiestramiento (desvanecimiento, igualacién a la muestra, entre
otros). Se ha demostrado la eficacia de estos programas al
establecer repertorios académicos bdsicos en poblaciones que
necesitan de una educacién especial. Por tanto, el adiestramiento
estd enfocado a conductas tales como: conductas verbal-vocal
(emision de sonidos ante estimulos verbales similares); conductas
textuales (lectura de palabras y silabas impresas); conductas de
comprension de lectura (contestacién a preguntas), entre otras. A
pesar de que se ha desarrollado una tecnologia efectiva para
establecer conductas basicas de lecto-escritura, la validez de
estos programas y de otros similares se empieza a cuestionar
cuando, precisamente en el contexto del estudio de la escritura,
surgen investigaciones en las que se ha encontrado que no es
necesario establecer cada respuesta verbal por separado para
obtener una nueva conducta para la cual no se ha previsto
adiestramiento (McDowell, 1968; Sidman, 1971). .

Este dltimo hallazgo ha dado lugar al estudio de un nuevo
fenémeno dentro del andlisis experimental de la conducta: el
fenémeno de equivalencia de estimulos. Mientras que desde el
modelo del condicionamiento operante se propone que un
estimulo antecedente correlacionado previamente con el refuerzo
controla la conducta, Sidman (1971); Sidman y Cresson (1973);
Sidman, Cresson y Willson (1974} y Sidman y Tailby (1982), han
encontrado que al ensefiar relaciones condicionales mediante un
procedimiento de igualacién a la muestra arbitraria, los estimulos
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que contienen estas discriminaciones se conectan en nuevos
caminos diferentes al del adiestramiento. A este fenémeno se le
definen tres propiedades: (1) Reflexividad: igualacién de un
estimulo a si mismo; (2) Simetria: cuando se responde de manera
inversa al estimulo con el que se establecid la condicionalidad ; y
(3) Transitividad: cuando se establece una nueva relacién que
emerge sin refuerzo ni instruccién previa (Sidman & Tailby,
1982). :

Recientemente, se han originado aplicaciones de los conceptos
y métodos de 1a investigacion en equivalencia al drea de la lectura
y la escritura (Joyce & Wolking, 1989; Osborne & Gatch, 1989;
Stromer & Mackay, 1992; Stromer, Mackay & Stoddard, 1992).
Algunas de las relaciones emergentes que se sefialan son: a) La
lectura de una palabra escrita surge adiestrando en la relacién
condicional entre un estimulo auditivo con la palabra escrita o
adiestrando para identificar dibujos ante estimulos auditivos y a
seleccionar palabras escritas ante dibujos. b) La seleccién de una
palabra escrita ante el dictado de la misma (por ejemplo, ";d6nde
dice..?") surge adiestrando para la seleccién de un estimulo visual
ante €l nombre dictado y mediante la seleccién de un estimulo
escrito ante un estimulo visual; y ¢} Escribir letra por letra una
palabra ante un estimulo auditivo (dictado) se genera a partir de la
produccidn escrita de las letras de una palabra (copia) ante un
estimulo compuesto de un estfmulo visual y una palabra escrita,
antes de establecer la relacién entre el estimulo auditivo y visual.

El fenémeno de equivalencia de estimulos, sin duda requiere
de una revaloracion conceptual. En primer lugar, se destaca el
hecho de que el desarrollo de conducta se da, en este caso, ante
estimulos que no guardan semejanza fisica entre si. En el
paradigma operante tenemos que las nuevas respuestas pueden
ocurrir ante estimulos que guardan alguna semejanza fisica con el
estimulo directamente adiestrado, pero, en ¢l caso del fenémeno
de equivalencia, las relaciones que se establecen son arbitrarias.
Esto sefiala que pueden surgir nuevos caminos de desarrollo de
conductas de lecto-escritura y que el proceso para lograr ese
desarrollo no es gradual ni prolongado.

En segundo lugar, el andlisis de los limites y métodos para
establecer la equivalencia de estimulos ha llevado a que

reconozcamos--otros. elementos adicionales—a- los involucrados- - -——- - -
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directamente en las relaciones de equivalencia que condicionan la
estructuracién de conducta para la cual la persona no se ha
adiestrado directamente. Entre estos elementos se destaca la
participacién del lenguaje como elemento catalizador en las
relaciones de equivalencia. Aunque en algunos estudios se ha
encontrado la emergencia de relaciones de equivalencia en Sujetos
no humanos (Mclntire, Cleary & Thompson, 1987; Vaughan,
1988), en andlisis recientes se sefiala que estas relaciones no son
similares a las demostradas por Sidman (Hayes, 1989; Saunders,
1989). Hasta el momento, se reconoce que solamente los seres
humanos.carentes de lenguaje. funcional (por ejemplo, el uso no
espontineo del lenguaje), han fallado en revelar la equivalencia
de estimulos (Devany, Hayes & Nelson, 1985).

En tercer lugar, el fendmeno de la equivalencia de estimulos
deja claros los limites del paradigma de la triple contingencia. Si
este fendmeno no puede analizarse a base de este paradigma, los
conceptos de estimulo discriminativo y estimulo reforzante dejan
de tener pertinencia en el andlisis de la conducta: ;Qué caminos
debe tomar la conceptualizacién y el estudio de la lecto-escritura,
en particular? Sin duda, deben emplearse nuevas alternativas
conceptuales. En este contexto Ribes y Lopez (1985) propusieron
una reconceptualizacién de la conducta en general: la taxonomia
de la conducta. En este trabajo tomamos como base conceptual
esta ultima alternativa. A continuacion exponemos los elementos
tedricos de este modelo.

BASES CONCEPTUALES DEL MODELQO
INTERCONDUCTUAL APLICADAS AL
ESTUDIO DE LA LECTURA

La alternativa conceptual que surge del modelo interconductual
para el estudio del lenguaje y, en particular, para el estudio de la
lectura, consiste en delimitar cinco niveles diferentes de
organizacion conductual jerdrquicamente organizados. De esta
manera se considera que el lenguaje constituye una conducta
bdsicamente humana la cual, sin embargo, transita durante el
desarrollo. ontogenético por niveles funcionales que son
compartidos por otras especies animales. De acuerdo a lo anterior,
el andlisis de la conducta de leer se debe dirigir hacia la
identificacion de las condiciones que favorecen este desarrollo

!
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funcional, asi como de las condiciones que favorecen el desarrollo
dentro un mismo nivel funcional. A continuacién exponemos
estos niveles funcionales en el contexto de la lectura, asi como-el
modelo de desarrollo linguistico desarrollado por Mares y Rueda
(1993).

ARTICULOS | &

Niveles Funcionales de Lectura

Antes que nada, hay que aclarar que al término funcién o
funcional, se le han adjudicado tres posibles connotaciones: 1) la
que hace referencia a los usos sociales del lenguaje (Goodman,
1982; Mason, 1990; Mc Intire, 1992; Teberosky, 1982 ); 2) la que
se refiere al tipo de andlisis realizado: deteccién de variables que
controlan y mantienen la conducta (Durand & Carr, 1992;
Wacker, et al.- 1990); y -3) la que se refiere a diferentes formas de
organizacién de la conducta (Ribes & Lépez, 1985).

En este Gltimo contexto se considera que la lectura, que puede
verse como una morfologia de respuesta fonoldgica ante
estimulos textuales més o menos especificos, puede ser producto

“de un nivel de aptitud contextual, suplementario, selector o
substitutivo. En cada uno de estos niveles, por lo tanto, ocurre ¢l
mismo tipo de respuesta. Sin embargo, su organizacion con
respecto a otros elementos del campo es 1o que delimita el tipo de
interaccién que opera en un momento particular. ;Cémo evaluar
-entonces, qué nivel de interaccién ocurre en un adiestramiento de

" lecto-escritura particular o en una evaluacién de lectura? De
acuerdo a la definicién de cada uno de los niveles funcionales,
proponemos a continuacion algunos ejemplos de diferentes tlpos
de interacciones de lectura. ,

En el primer nivel de interaccion, el contextual la respuesta
del lector o lectora depende de la relacmn temporal y espacial
entre dos estimulos y, de acuerdo a la definicién de este nivel,
puede caracterizarse por la "lectura’ de letras, palabras y frases
como producto de la relacién entre un estimulo textual y un

“estimulo auditivo o visual, segiin sea el caso. As{, por ejemplo, si

‘una madre le dice el nombre de un producto conocido a su bebé
de manera consistente, asociando dicho nombre con una palabra
escrita, muy probablemente en una situacién posterior el mismo ,

e _nifio_"leerd"_el nombre_del producto. Atin cuando_una personalea__ . .
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a nivel referencial, la lectura por contexto sigue permaneciendo a
lo largo de todos los niveles.

En un segundo tipo de interaccién, suplementario, la relacién
entre estimulos s6lo ocurre si ocurre la conducta operante. En este
caso, la ocurrencia directa de un evento posterior dependerd de la
lectura de una palabra o frase. Ejemplos de este nivel de
interaccion son las "correcciones" que una segunda persona
realice ante la lectura incorrecta de un texto. En este nivel, por lo
tanto, existe una doble regulacién; por un lado, la respuesta del
individuo regula la presentacién de los estimulos del ambiente y
por el otro, el estimulo-consecuente moldea-la respuesta sobre la
cual es contingente. Por lo anterior, un lector o lectora en este
nivel de interaccién, puede leer un texto en voz alta o baja, seguir
el tono de voz implicado en los signos de interrogacién y
exclamacion o hacer las pausas correspondientes en los signos de
puntuacion.

El tercer nivel, el selector, se identifica por la alteracién de
constancias del entorno que no dependen de propiedades fisico-
quimicas invariantes, por lo tanto, la respuesta se vincula con
relaciones que contextualizan a los estimulos. Establecer
correspondencias entre la palabra escrita con un dibujo, siempre y
cuando estos sean diferentes a los que se utilizan para el
adiestramiento; repetir la informacién escrita de un texto, copiar
o memorizar parte del texto para contestar a preguntas literales o
realizar instrucciones escritas, son ejemplos de lectura en este
nivel de interaccién. Especificamente, en la contestacién a
preguntas literales, el individuo "copia” aquella parte del texto
que anteceda o preceda al texto que aparece en la pregunta. Parte
del texto de la pregunta es similar al que aparece en el texto leido.
En este nivel ho existe un desligamiento espacio-temporal con
respecto a los eventos concretos ya que el individuo reacciona
ante el estimulo muestra y de comparacién presentes en la
situacién. En este caso, el estimulo muestra es la pregunta y el de
comparacion aquella parte del cuento que se asemeja al texto de
la pregunta.

El comportamiento sustitutivo referencial constituye el cuarto
nivel de interaccién y es un nivel que requiere del lenguaje para
estructurarse y, por lo tanto, se considera como especificamente
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humano. En este nivel el lector o lectora entra en contacto con
eventos y relaciones entre eventos no presentes en tiempo y/o
espacio. En este nivel se reacciona a las relaciones descritas por
quien escribi6¢ y se pueden transformar las subsecuentes
interacciones con los objetos y eventos referidos, asi como
posibilitar nuevos intercambios verbales ain sin haber tenido
contacto directo con los eventos referentes. Por lo anterior,
contestar a preguntas de inferencia o que se deriven de un texto
leido, sin previo adiestramiento en esas preguntas en particular,
comentar un tema lefdo previamente de manera relacionada con
el tema de una reunion, y aplicar de manera préctica la serie de
principios de una teoria, son ejemplos de conductas de este tipo.

Finalmente, el comportamiento sustitutivo no referencial se
caracteriza por interacciones entre acciones lingiiisticas
convencionales. Relacionar dos 0 mds textos a base de un
esquema tedrico; interpretar esquemas o formulas escritas;
analizar la adecuacién de un escrito basado en un sistema tedrico,
constituyen interacciones entre acciones lingiifsticas conven-
cionales.

Modelo de Desarrollo Lingiiistico

Partiendo de la taxonomia de la conducta formulada por Ribes
y Lépez (1985), asi como de la nocién de campo interconductual
propuesta por Kantor (1964) y del andlisis realizado por Vygotski
(1976) sobre el desarrollo de la escritura, Mares y Rueda (1993)
propusieron un modelo de desarrollo lingiiistico, el cual
esquematizamos en la Figura 1:

Figura 1

Modelo de Desarrollo Funcional v de Competencias de los Sistemas Reactivos

Lingiiisticos: Desarrollo Horizomial y Desarrollo Vertical

Sistemas Reactivos Convencionales

NIVELES: | Gestos L"Ji'b‘L'dev Escuchar Hablar Leer Escribir
Sustitutive ~ |~ i ’ :
no Referencial

Sustitutivo
Heferencial

Selector

Suplementario

Contextual

" Desarrollo de Competencias
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Aplicando el modelo, asi como las proposiciones del 1993, al

sistema reactivo de leer, podemos decir lo siguiente:

(a) Los sistemas reactivos convencionales (hablar, leer,
escribir) se desarrollan a partir de los sistemas
reactivos biolégicos, los cuales posibilitan el
desarrollo funcional. Este desarrollo, en términos
generales, se dirige hacia la estructuracién del
comportamiento sustitutivo referencial y no referen-
cial ya que, como lo indicaron Ribes y Lépez (1985)
estos comportamientos constituyen los niveles mds
complejos-del-funcionamiento psicoldgico. -

(b) Los sistemas reactivos convencionales se conﬁguran,
en la prictica individual, por una seric de
competencias que pueden ejercitarse en diferentes
niveles de funcionalidad. Las competencias, tal como
las definieron Ribes y Ldpez(1985), pueden consi-
derarse como clases interactivas definidas en términos
de las propiedades morfoldgicas de los eventos de
estimulo y de respuesta o en términos de criterios de
efectividad o de logro. Tomando como ejemplo el caso

. de relacionar palabras escritas con dibujos podemos
observar que tanto la respuesta implicada (unir
mediante lineas dos o mas estimulos) como los
estimulos visuales (dibujos y palabras), tienen
propiedades morfolégicas, asi como un criterio de
efectividad (relacional), de tal manera que la clase
interactiva siempre es la misma independientemente
de los estimulos particulares implicados.

(¢) Ain cuando no se sefiale en la Figura 1, desde este
modelo se¢ considera que, ademds de la funcién
Estimulo - Respuesta (E-R) particular, otros elemen-
tos participan en la estructuracién de un campo
psicoldgico. La unidad de andlisis la constituyen,
ademds de la funcién E-R, los factores disposicio-
nales, el medio de contacto y la historia de interaccién.
Asi, la funcién que un libro de cuentos pueda tener
para un nifio o nifia, por ejemplo, varia dependiendo
de las personas que estén presentes, del tipo de
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actividades previamente realizadas con el cuento, de
las reglas familiares que imponen los momentos para
realizar una actividad particular, entre otras. En las
sitmaciones de evaluacién, particularmente, se deben
- contemplar estos factores, ya que una forma de
interaccion particular puede - verse . afectada por
factores tales como: el estado de salud de la persona
evaluada; el momento del dia.en que se aplica la
evaluacién, las personas que la apliquen, entre otros.

(d) En el desarrollo de la lectura se involucran otros
sistemas reactivos convencionales. Tal como ocurre en
el desarrollo ontogenético individual, la evolucién de
la lectura surge a partir del desarrollo funcional y
morfolégico de las competencias de hablar, escuchar,
gesticular y dibujar. Esto nos lleva a la posibilidad de

- analizar las relaciones entre diferentes competencias
lingiiisticas, tanto en un mismo nivel funcional como
en diferentes niveles. Por o anterior, es posible que las
competencias vinculadas con la lecto-escritura, tales
como relacionar un dibujo con la palabra escrita,
contestar a preguntas literales y de inferencia, escribir
una letra o palabra, se faciliten ya sea porque se
establezcan en corto tiempo o se estructuren sin previo
adiestramiento. Una persona que ha desarrollado la
competencia de hacer y contestar preguntas literales a
través del lenguaje hablado, por ejemplo, no necesita
tomar los mismos pasos para estructurar dicha
conducta a nivel del lenguaje escrito.

(e) El desarrollo de la lectura en niveles subsntutlvos al
promover el contacto del lector o lectora con una serie.
de lenguajes, contenidos y estructuras gramaucales y
sintdcticas distintas,’ puede generar a su vez el
desarrollo de nuevas competencias. lingiiisticas en
otros sistemas reactivos convencionales. La’ modi-

' ficacién en los temas de conversacién habituales,
hablar ante audiencias distintas o el aprendizaje de un
nuevo idioma, entre otros, constituyen ejemplos de lo

_que. Mares v Rueda (1993) ¢ c0n51deran parte de un

v
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desarrollo horizontal: cambios en las competencias de
un sistema reactivo dentro de un mismo nivel
funcional.

(f) Aunque una persona estructure comportamiento
referencial, por ejemplo, al leer un cuento, no quiere
decir que dicha persona siempre estructure dicho
comportamiento con todo tipo de lecturas. "El nivel
tfuncional en que se dé la interaccién dependerd del
contenido y de la estructura del texto, en relacion a la

~ historia del sujeto, asi como de los valores asumidos
por los factores situacionales, organismicos vy
ambientales" (Mares & Rueda, 1993, pig.50).

(g) Laestructuracién de un comportamiento particular, al
- depender de la historia de interaccidn y de los factores
situacionales, requiere establecer situaciones de
contingencia similares a las que se producen en otros
sistemas reactivos previos. Por ejemplo, si requerimos
estructurar un comportamiento sustitutivo referencial
al leer un texto, serd necesario establecer condiciones
similares a las que se producen en la interaccién entre
quien habla y quien escucha.

ESTRUCTURACION DEL COMPORTAMIENTO
 SUSTITUTIVO REFERENCIAL
EN LECTORES Y LECTORAS PRINCIPIANTES

Como hemos venido sefialando en las pdginas anteriores, la
lectura puede realizarse en diferentes niveles funcionales y no
s6lo en los substitutivos. En este caso, la pregunta es, ;cémo
estructurar un comportamiento sustitutivo referencial en lectores
o lectoras princtpiantes? En estudios iniciales sobre las relaciones
entre hablar-leer-escribir en el contexto del desarrollo individual,
realizados a partir del modelo interconductual (Mares, Ribes &
Rueda, 1993; Rueda, Mares & Vallejo, 1990), se suponia que
nifios y nifas de segundo grado de primaria que ya habian
adquirido previamente el sistema reactivo de leer y escribir
podian automdticamente entrar en contacto con las relaciones
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entre eventos de un pequefio texto escrito, tal como lo hacian a
nivel oral cuando funcionaban como escuchas. Sin embargo, los
resultados de las pruebas aplicadas en los estudios de lectura no
fueron iguales a los resultados de los estudios sobre el lenguaje
oral. Mientras que en el adiestramiento oral se logré que los nifios
y nifias que aprendieron de la descripcion de relaciones al hablar
sobre un tema, transfirieran ese estilo al hablar y escribir sobre
otro tema similar; en el adiestramiento en lectura ninguno de los
nifios o nifias logré hablar o escribir sobre un tema similar al
adiestrado en términos de relaciones entre eventos.

Considerando que las diferencias en el adiestramiento de los
nifios y nifias habjan propiciado estos resultados, procedimos a
analizar estas diferencias con el fin de implementar nuevos
procedimientos. En primera instancia, consideramos la
importancia del contacto directo con el objeto o referente del
discurso. Por ejemplo, en el adiestramiento oral, un
experimentador hablé sobre un animal o sobre un juego,
explicando los diferentes topicos en términos de relaciones entre
eventos (;Qué hacen cuando son chicos y cuando crecen?, ;Qué
tienen y para qué les sirve?, entre otros), y al mismo tiempo,
mostré estas relaciones con los referentes, ya sea con tarjetas o
con las acciones de un animal vivo. Con este adiestramiento
logramos que los nifios y nifias participantes interactuidran ya no
con elementos aislados, sino con una relacién construida a través
del lenguaje, posibilitando de esta manera, la construccion de
nuevas relaciones al hablar o escribir sobre un tema igual o
diferente (Mares, Rueda & Huitrén, 1986; Mares, Rueda & Luna,
1990; Rueda & Mares, 1992). En segunda instancia consideramos
la importancia del empleo de subtitulos o indicadores del t6pico a
tratar en cada sesion, ya que en el adiestramiento oral diariamente
se explicaba un tépico a los nifios y nifias.

Considerando los dos elementos anteriores, en un nuevo estudio
(Rueda et al., 1990) procedimos a exponer una serie de dibujos
que ejemplificaban algunas de las relaciones descritas en los
t6picos, asi como subtitulos que seiialaban claramente ¢l subtema
de la exposicién. Sin embargo, nuevamente encontramos que los
nifios y nifias no entraban en contacto con las relaciones descritas
dentro del texto y por ello, tampoco observamos que construyeran
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nuevas relaciones entre eventos al hablar o escribir sobre temas
similares.

Este sorprendente resultado nos llevé a suponer que el nivel
funcional previamente ejercitado por los nifios y nifias
participantes de segundo grado de primaria se habfa manifestado
en niveles inferiores. Es decir, que los ejercicios de lectura
realizados hasta ese momento no promovian la estructuracién de
un comportamiento substitutivo referencial al leer textos. Habia
que crear entonces las condiciones necesarias para lograr que los
niftos y nifias entraran en contacto con este tipo de relaciones al

leer textos. Esto se logré finalmente cuando Mares et al (1996)

incluyeron las siguientes condiciones:

1) Un dibujo para cada relacién descrita;

2) Un dibujo incompleto que el nifio o nifia debia terminar. La
parte ausente del dibujo representaba la relacién leida y se
tenia que completar sin observar el dibujo muestra; y

3) Preguntas escritas sobre las relaciones entre eventos leidas.
En esta condicidn, al contestar la pregunta el nifio o nifia
podia ver los dibujos pero no el texto.

Este adiestramiento -incluyé la lectura de diez temas sobre
animales, en los cuales se redactaron cinco tépicos en términos de
relaciones entre eventos. Por ejemplo: qué tienen y para qué les
sirve lo que tienen; dénde viven y por qué viven ahf; qué hacen
cuando son chicos o chicas y cuando crecen, entre otras.

Con esas condiciones garantizamos la interaccién de los nifios y
nifias participantes con los nuevos contenidos del texto, va que la
realizacion del dibujo requerfa un.ir y venir del texto al dibujo en
repetidas ocasiones, hasta que lograran el contacto con la relacién
descrita. Los nifios y nifias ya-no "repetian" verbalmente las
palabras escritas. Ellos y ellas tenian que entrar en contacto con
las relaciones entre eventos sustituidos a través de la escritura
para determinar qué era lo que le faltaba al dibujo y de esta
manera terminarlo. Al garantizar un comportamiento sustitutivo
referencial al leer relaciones entre eventos a través de los
conectivos comiinmente utilizados para ello (para, cudndo y por
qué)} se promovié que los nifios y nifias construyeran ese mismo

tipo de relaciones al hablar y escribir sobre un tema similar. Este .

resultado constituye un ejemplo de lo que Mares y Rueda (1993)

SOINOILYY| &8



ARTICULOS | §

RUEDA Y GUEVARA

denominaron desarrollo horizontal, ya que se promovieron
cambios en otros sistemas lingiiisticos, en este caso en el-habla y
la escritura, a partir de un desarrollo en lectura,

En las investigaciones anteriores se sefialaba no sdlo la
importancia del nivel de ejercicio funcional ejercitado en una
competencia particular sobre la estructuracién de nuevas
competencias lingiifsticas, sino que ademds, se indicaba que a
pesar de que el lenguaje oral constituye el antecedente funcional
inmediato del lenguaje escrito, la estructuracién de un nivel dado
en lectura dependia del tipo de interacciones previamente
ejercitadas en esa competencia en particular; Por lo anterior, no es
posible suponer que nifios y nifias que puedan ejecutar
determinadas tareas a nivel oral, ya sea como hablantes o como
escuchas, puedan también realizarlas en tareas de lecto-escritura,
por ¢l sélo hecho de "saber" leer y escribir. '

Mares, et al (1996) sefialaron (nicamente algunas de las
interacciones que un texto debe promover para estructurar una
lectura referencial en nifios y nifias de segundo-afio de primaria.
Otras condiciones pueden contemplarse para obtener resultados
similares. Mares y Bazan (1996), partiendo del andlisis de las
diferencias entre el lenguaje oral y escrito, propusieron las
siguientes: :

* Si el lenguaje oral constituye el antecedente funcional
inmediato de. la lectura, la presencia funcional de quien
escucha (caracterizada por interrogantes, expresiones,
contestaciones que retroalimentan a quien habla), observada
en las interacciones orales, deberd suplirse por medio de
competencias que obliguen a las personas participantes a leer
y escribir en un nivel substitutivo referencial:

a) mediante ¢l empleo del diccionario,

b) mediante la realizacién de preguntas a otras personas,

¢) imaginando la situacién que se describe en un texto, y

d) contestando a preguntas que se formulen en un texto, las
cudles solo puedan responderse al -ponerse en contacto
con las relaciones substituidas en dicho texto.

 Si en las interacciones orales quienes participan comparten el
mismo tiempo y espacio en una situacton fisica particular, el

tipo de lecturas que inicie un lector o lectora de primer aflo,
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deberin contemplar situaciones semejantes a las que se
enfrentan en los intercambios orales cotidianos. En este
punto, Mares y Bazan (1996) han sugerido que la distancia
entre quien-lee y quien escribe debe acortarse mediante la

ampliacién de situaciones en la vida del nifio o nifia, taleS'

como visitar museos, parques o mediante viajes.

« Considerando que las convenciones que constitnyen la
gramdtica, la sintaxis, y los esquemas de organizacién de
textos y discursos son importantes tanto para las
competencias de hablar y de leer como de escribir, los nifios

-y las nifias-deben recibir adiestramiento sobre las nuevas
convenciones que requiera la lecto-escritura, como serian el

- cambio en estilo, desarrollo de habilidades motoras y el
"dominio de las distintas formas de organizar un texto. Este
adiestramiento, sin embargo, no debe contemplarse como un
adiestramiento en reglas, sino como uno que logre poner en
contacto al sujeto que lee con los eventos substituidos, a
través de la lectura de cuentos, historias, entre otros tantos.

Pueden retomarse ejemplos de estos adiestramientos dentro de

la literatura de estructura de textos (Gamner, Alexander, Slater,
Hare, Smith & Reis, 1986), en los que un-lector o lectora acomoda
una serie de pdrrafos en desorden y los ubica de acuerdo al
vinculo entre el contenido de un parrafo con otro o de acuerdo a
las claves que proporcionan los conectivos con que inician los
parrafos. En un adiestramiento de este tipo, se fomenta que los
lectores o lectoras entren en contacto con el contenido de cada
uno de los pérrafos, asi como con el conocimiento de los
conectivos empleados en el contexto de un texto.

Sobre un Programa para la Ensefianza Funcional de la Lengua
Escrita '

Un método o programa para la ensefianza funcional de la lengua
escrita desarrollado a partir de - los planteamientos
interconductuales (Mares, Plancarte & Rueda, 1994), se ha
probado ya en situaciones de clase normal, mostrando su
adaptacién y adecuacién al primer afio de primaria (Mares, et al.
1995). Este programa, dirigido a nifios y nifias que inician el
aprendizaje de la lengua escrita, constituye una demostracién de
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que la adquisicion del sistema reactivo de leer y escribir puede
ensefiarse, practicamente desde un inicio, en niveles substitutivos
referenciales. A diferencia de los programas de adiestramiento
impartidos en la mayoria de las escuelas oficiales de educacién
basica, en las cudles el aprendizaje de la lengua escrita se centra
basicamente en la adquisicién de los aspectos morfoldgicos
correspondientes a los niveles contextual, suplementario e incluso
selector (ej. fluidez de lectura, copia de letras, escritura de
palabras y textos dictados); el programa implementado por Mares,
et al. 1994 combiné un adiestramiento fonético-sildbico con una
serie de actividades que propiciaron que los nifios y nifas
establecieran contacto con la serie de eventos sustituidos a través
de frases, instrucciones y cuentos escritos. Espec:ﬁcamente la
estructura del programa fue como sigue:

(a) Después de establecer la lectura de vocales mediante un
procedimiento de discriminacién sin errores, se adiestrd
en lectura de consonantes mediante un procedimiento
silabico, principalmente. Una vez que los nifios y nifias
lograban identificar la consonante, se pasaba de manera
inmediata a la lectura de una o dos palabras seguidas por
el dibujo de las mismas por parte del nifio o nifia, por
ejemplo, 1) Se presentaba una hoja con las siguientes
sflabas: mt, ma, mo, me, mu; 2) Se modelaba la lectura
de dichas silabas; 3) El nifio o nifia leia esas silabas;
4) Se presentaba la palabra "mamd" y "memo"; 5) El nifio
o nifia lefa la palabra o dé lo contrario se pasaba a la
lectura de silabas; 6) El nifio o nifia realizaba un dibujo
de la palabra que habia leido.

(b) Para ensefiar cada consonante se incluia la lectura de una
o dos palabras las cudles contenian algunas de las
consonantes que antes habian aprendido.

(c) A partir de la quinta consonante, las autoras incluyeron
de manera adicional, frases sobre las cudles el instructor
o la maestra realizaba preguntas literales o de inferencia.
Ejemplo: "Mamd fue al mar"; "Papd cend en la cocina".
Después de la lectura de las frases se preguntaba de
manera oral: ";Quién fue al mar?";, " ; A qué horas comid
papd en la cocina?".



APORTACIONES AL MODELQ INTERCONDUCTUAL

(d) Terminando el adiestramiento en silabas simples, dieron
instrucciones escritas en forma de juego, durante algunas
sesiones; por ejemplo, sin leer las oraciones se
presentaron las siguientes instrucciones y se aplaudia al
que lo hiciera mds répidb‘ "Levanten una mano",
"Pongan el ldpiz en la mesa”, entre otras.

(e) Adiestraron en silabas compuestas (ejemplo: pra dra,
bro} implementando el procedimiento anterior.

(D) El adiestramiento continud con la lectura de cinco a ocho
cuentos cortos los cudles incluyeron preguntas escritas
literales y no literales. '

(g) Finalmente, retomando una tarea de la literatura en
comunicacion referencial, implementaron la estrategia
que consistié en escribir la colocacién de determinados
personajes ubicados dentro de una maqueta o plano de
una casa (relaciones espaciales) para que un lector o
lectora del mismo grado escolar, acomodara en su propia
maqueta a los personajes, de acuerdo al "mensaje" del
escritor o escritora. Al finalizar observaban los errores
entre ambos participantes. Es decir, si el "escritor” habia
comunicado correctamente las relaciones espaciales en
las que se encontraban sus personajes o si el "lector”
acomodaba o no a los personajes de acuerdo a las
relaciones espaciales descritas por el escritor o escritora.

En diferentes evaluaciones del programa se ha mostrado su
eficacia y superioridad con respecto a otros métodos de enseiianza
empleados en la Ciudad de México (Minjares, Onomatop€yico y
PALEM), en relacion a las pruebas de contestacién a preguntas de
inferencia empleadas al finalizar el programa (Mares, et al. 1996).
En situaciones en las cuales el maestro o maestra de primer grado
lo aplicé directamente, el mismo se enriquecié con la amplia
experiencia pedagdgica de los profesores y profesoras. Sin
embargo, en todos los casos, la estructura del programa se
mantuvo de acuerdo a la misma légica de ensefianza: vincular el
dominio de las habilidades morfolégicas de la lecto-escritura, con
ejercicios que promuevan que €l nifio o nifia entre en contacto con
los eventos que se describen en el texto.
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CONCLUSION

En este trabajo hemos sefialado que los diferentes
adiestramientos y formas de evaluar la lectura pueden ubicarse en
diferentes niveles de interaccion organismo-ambiente. De esta -
manera podemos considerar que cada programa en lectura
propicia algin tipo de configuracién reactiva particular, Tal como
se sugiere en la parte final del trabajo, la posibilidad de que los
nifios y nifias que inician el aprendizaje de la lectura entren en
contacto indirecto con los eventos y relaciones que se describen
en los textos escritos se ve limitada por el nivel del adiestramiento
recibido. En particular, encontramos que un adiestramiento a
nivel substitutivo incrementa la probabilidad de responder a
preguntas de inferencia. Asi mismo, sefialamos que el
adiestramiento en cualquier otro nivel funcional disminuye la
probabilidad de responder a preguntas de inferencia y que esta
probabilidad disminuye conforme decrementa también el nivel de
ejercicio funcional (Rueda, 1997),

La importancia de esta conclusién se resalta pnn(:lpalmcnte en
las situaciones de ensefianza, en que los alumnos y alumnas
desarrollan diferentes aptitudes de acuerdo a los programas
implementados. Si consideramos las interacciones de lectura
como el recuerdo del material leido, entonces nuestros programas
y evaluaciones estardn encaminados a desarrollar este tipo de
aptitudes. Si por el contrario, consideramos que éstas
interacciones pueden organizarse en diferentes niveles
conductuales de complejidad creciente, entonces nuestros

‘programas estardn encaminados a desarrollar las aptitudes de

mayor grado de complejidad tomando siempre como base las que
han alcanzado hasta ese momento aquellas personas que
participen del programa

En el desarrollo de este trabajo hemos visto que no es
necesario obtener el total y completo dominio de los aspectos
morfolégicos de la lengua escrita para lograr qué los nifios y nifias
de los primeros anos de educacién bdsica desarrollen los niveles
de aptitud "substitutivos referenciales”. Estos niveles se
caracterizan porque el lector o lectora puede ponerse en contacto
_indirecto .con_las_situaciones,_objetos .y_eventos_a_través_del

lenguaje escrito. El descifrado de texto por la simple
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pronunciacién correcta del mismo, el recuerdo del material leido
o la contestacién a preguntas literales, tan acostumbrados en
nuestra educacién actual, no promueven por si mismos que se
establezca realmente un contacto con el contenido del texto.
Cuando se realizan estas actividades, como por ejemplo las de
recuerdo, no se reproducen en la imaginacién los eventos con los
que el texto trata de poner en contacto al lector o lectora.
Probablemente, a partir de la repeticién constante de alguna frase

o pérrafo leido en el texto, la persona obtenga alguna idea o

conclusién del mismo, sin embargo, dificilmente logrard obtener
la comprensién global del texto. Esto sucede debido a.que en la
repeticion la respuesta se enfoca a restablecer la secuencia de las
palabras leidas y no se enfoca en establecer contacto con el
contenido. Lo mismo ocurre en la contestacion a preguntas

~ literales, como cuando los nifios o nifias leen lo siguiente "Juan

tiene dos perros” y la pregunta es ";Cudntos perros tiene Juan?".
En este caso, lo dnico que tienen que entender es que se les estd
preguntando algo sobre la cantidad e inmediatamente localizan
dentiro del texto la respuesta correspondiente. )
Avanzar en nuestro conocimiento y desarrollar con ello nuevos
caminos de intervencién pedagdgica que resulten en mayor
beneficio para la poblacidn, es parte de nuestra labor educativa.
En este trabajo expusimos algunas estrategias que estructuran un
comportamiento substitutivo referencial. Las aportaciones
conceptuales y empiricas de las cuales las derivamos fueron:
1) considerar que la lectura y escritura tienen como antecedente
funcional el lenguaje hablado; de tal manera que las funciones de
leer y escribir a nivel referencial pueden ejercitarse con el
conocimiento de unas cuantas letras, y 2) que leer y escribir
referencialmente implica tratar con quien escucha sin estar
presente, de tal manera que el contacto que logra el lector o
lectora con las relaciones entre eventos a través de un texto, no
tiene las mismas posibilidades de retroalimentacién, como ocurre
con el lenguaje oral. En el programa de lecto-escritura descrito
previamente se suplieron estas diferencias a través de la ejecucion
de los papeles de hablante y de escucha en las tareas de
comunicacién referencial; en la introduccién de preguntas no
literales que obligan a ponerse en contacto indirecto con las
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relaciones planteadas y en la retroalimentacién inmediata
realizada por el experimentador o experimentadora en la
ejecucion de estas tareas. En términos generales, consideramos
que esta nueva optica de conceptualizar las diferentes ejecuciones
de lectura, conduce a generar nuevos caminos en la ensefianza y
evaluacion de las competencias en lectura y escritura.
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