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1. INTRODUCCION

Los nifios cuando ingresan al colegio presentan un buen desarrollo linglistico,
no solo han adquirido los niveles estructurales de la lengua: fonético, semantico y
sintactico, sino que ademas utilizan el lenguaje en variadas funciones. Sin embargo,
durante la etapa escolar se produce el desarrollo tardio del lenguaje, es decir, el
lenguaje se complejiza cuantitativa y cualitativamente (Nippold, 1998) ya que se
incrementa y se hace mas abstracto el nivel léxico, se vuelven mas capaces para
comprender y producir oraciones mas complejas, pueden realizar inferencias a partir
de enunciados figurados y son capaces de adecuar el lenguaje a los contextos
comunicativos especificos (Ravid y Tolchinsky, 2002). Este desarrollo de la oralidad
gue probablemente se deba a que adquieren la lectura y la escritura, a su vez, incide
en estas habilidades linglisticas y en la comprension de los contenidos curriculares.
De ahi su importancia para la educacion.

Si bien esta sofisticacion del desarrollo linglistico ocurre durante toda la etapa
escolar, se ha podido establecer que en los nifios de tercer afio basico se produce
una especie de salto considerable en la oralidad, especialmente en la capacidad de
realizar inferencias, probablemente esto ocurra porque estos escolares han
consolidado la adquisicion de la lectura inicial (Crespo, Benitez y Ramos, 2005). Sin
embargo, en trabajos anteriores se ha observado que los nifios del mismo nivel de
ensefianza pero que presentan déficit atencional, no se manifiesta este salto
cuantitativo y cualitativo en el desarrollo linglistico (Garcia y Manghi, 2006). Mas aun,
las investigaciones en el area sefialan que estos escolares pueden o0 no presentar
alteraciones en los diferentes niveles de analisis del lenguaje ya sea en los aspectos
fonoldgicos, sintacticos o semanticos; pero que en todos ellos se observan
alteraciones importantes a nivel de la estructuracion del discurso (Vaquerizo-Madrid,
Estévez-Diaz y Pozo-Garcia, 2005), a nivel pragmatico, cuando deben realizar
adecuaciones a los contextos comunicativos especificos (Miranda-Casas, Ygual-
Fernandez, Rosel-Remirez, 2004) y en la capacidad de realizar inferencias de los
enunciados figurativos (Garcia y Manghi, 2006; Crespo, Garciay Montenegro, 2009).

Ahora bien, la oralidad se sustenta en habilidades cognitivas y linglisticas que
estarian en la base de dicho desarrollo. Laval (2002) y Crespo (2008) postulan la
existencia de habilidades cognitivas y linglisticas mas béasicas y centrales, de las
cuales depende no sélo el desarrollo de lo oral sino que también el de la lectura y la
escritura. Algunas de las habilidades linglisticas a la base de este desarrollo tardio
son el razonamiento analégico verbal y la conciencia metapragmatica. Por ello, al
estimular el desarrollo de una de estas habilidades es probable que tenga un impacto
en el nivel de desarrollo de la oralidad.



Por el impacto que tiene la oralidad en el aprendizaje escolar, no sélo para la
adquisicion de la lectura y escritura sino que ademas para comprender los contenidos
curriculares que el profesor ensefia, el presente trabajo da cuenta de la elaboracion y
aplicacion de una propuesta didactica para incrementar una habilidad cognitiva basica
y central de este desarrollo: el razonamiento analdgico verbal. Esta propuesta se
aplicé a escolares con déficit atencional con el proposito de observar su incidencia en
el nivel de desarrollo del razonamiento analégico y de la comprension de significados
figurados. El andlisis estadistico de los resultados demuestran que la propuesta es
efectiva y que, de acuerdo a la teoria, el nivel de razonamiento analégico incide en el
nivel de comprension de significados figurados (Pérez, 2010).

2. MARCO CONCEPTUAL

2.1. ORALIDAD

El desarrollo de la oralidad comienza a muy temprana edad, asi, cuando los
nifios ingresan a la escuela poseen un lenguaje desplegado tanto en los niveles
estructurales de la lengua: fonético, semantico y sintactico como en los aspectos
pragmaticos, pero ademas son capaces de utilizar el lenguaje en variadas funciones y
contextos (Ravid y Tolchinsky, 2002). Posteriormente, durante la etapa escolar cuando
se adquiere la lectura y la escritura, la oralidad se vuelve mas sofisticada cuantitativa
y cualitativamente, el Iéxico se incrementa y se hace mas abstracto, la sintaxis se
vuelve mas compleja, se incrementa la capacidad para realizar inferencias de
enunciados figurativos y la capacidad de adecuarse a los contextos comunicativos
especificos (Nippold, 1998). En sintesis, se desarrolla la capacidad para pensar en y
con el lenguaje, el metalenguaje (Ravid y Tolchinsky, 2002). Por ello, se puede
sefalar que el desarrollo de la oralidad sirve de base para el desarrollo de la lectura
aungue por si misma no garantiza el éxito en esta tarea. La comprensién oral, por su
modalidad especifica, se apoya en el contexto inmediato y es factible se solicitar al
interlocutor una aclaracion frente a un fallo de la comprension. La comprension de la
lectura en cambio es un procesamiento descontextualizado y méas abstracto que
requiere de otras habilidades cognitivas (Cain y Oakhill, 2007).

Si bien, la comprensién de la lengua oral y de la lengua escrita son tareas
complejas que involucran diferentes habilidades y procesos cognitivos, existe
consenso entre los investigadores en que ambas tareas comparten algunos
procesamientos. Estos se dan a nivel de palabra (habilidades fonol6gicas y
decodificacion de palabras), de frase (semantica y sintaxis), de texto (habilidades
narrativas, tanto en la comprension como en la produccién), y de habilidades
metalinguisticas. Asi, para comprender un texto oral o escrito, el oyente/lector, a nivel
de palabras individuales debe descifrar el significado, a nivel de oracion debe
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comprender la estructura sintactica y el sentido de cada frase, a nivel de discurso debe
construir un modelo mental del texto y para ello requiere integrar informacion
procedente de distintas oraciones para establecer la coherencia local e incorporar -de
la memoria a largo plazo- los conocimientos e ideas necesarios para realizar
inferencias de la informacion implicita y otorgarle un sentido global al texto (Cain et
al., 2007).

Si bien, la oralidad por si sola no garantiza el éxito en la comprensiéon de la
lectura, ésta ultima requiere ademas de habilidades cognitivas de orden superior (Cain
et al., 2007), ambas tareas se interrelacionan mutuamente. Asi, se ha observado que
la consolidacion de la lectura y la escritura tiene un fuerte impacto en lo que Nippold
(1998) denomina desarrollo tardio de la lengua oral (Crespo et al, 2005). Sin embargo,
es necesario destacar que este desarrollo tardio de la oralidad recibe influencias tanto
de las habilidades cognitivas como metalinglisticas asi como también de un
conocimiento de mundo mayor, que la escuela ha proporcionado. Dentro de estas
habilidades cognitivas y linglisticas mas basicas y centrales se encuentra el
razonamiento analdgico verbal, la teoria de la mente y la conciencia metapragmatica
(Laval, 2002; Crespo, 2008). Por el tema de este trabajo, sélo se analizara la primera
habilidad.

El razonamiento anal6gico es un componente central de la cogniciébn humana
(Goswami, 1992). Holyoak y Thagard (1995) lo definen como un proceso cognitivo que
permite realizar “saltos mentales” entre diferentes dominios, favoreciendo recurrir a
informacioén conocida para solucionar o entender un problema nuevo (Vosniadou y
Ortony; 1975). Lo que se transfiere en este proceso o “salto mental” desde una
situacion conocida —llamada “analogo”— a una situacion nueva y desconocida —
denominada “topico”— es aquello que es semejante y de interés (Ortony, 1993). El
resultado de esta transferencia es una regla que permite identificar semejanzas o
diferencias, entender o aclarar una caracteristica, ya sea entre diferentes conceptos
(Glynn, 1991) o entre cosas familiares con otras no familiares (Bierker, 2002).

Los investigadores sefialan que el razonamiento analdgico estd compuesto por
dos procesos fundamentales: el acceso al analogo y la extrapolacién del analogo al
topico (Clement & Gentner, 1991; Gentner, 1983, 1989; Gentner & Gentner, 1983;
Gentner & Lander, 1985; Gick & Holyoak, 1980, 1983; Gonzalez Labra, 1997; Holyoak
& Thagard, 1989; Keane, 1988; Medin & Ortony, 1989; Vosniadou, 1989). Asi, para
acceder al analogo, primero se debe realizar una representacion mental del analogo y
del tépico, luego identificar y comprender el analogo; después recuperar el analogo; v,
finalmente, confirmar la plausibilidad en la relacion del andlogo con el tépico para
superar la incertidumbre acerca de la semejanza entre el tépico y el analogo. Para
extrapolar el analogo al topico, se debe extrapolar la comparacién entre la informacion
relevante del analogo al tépico. Por otra parte, Sternberg (1987) sefiala que el
razonamiento analdgico estd compuesto por seis procesos secuenciales: 1°)
codificacion, se identifican los atributos y los valores de los términos del problema, 2°)
inferencia, se descubre la regla que relaciona los dos primeros términos, 3°)
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proyeccion o extrapolacion, se infiere la regla de segundo orden que relaciona el
primer y tercer término, 4°) aplicacion, se descubre la regla entre los dos primeros
términos para poder generar el Gltimo término, 5°) respuesta, se prepara y se emite la
respuesta y, 6°) justificaciébn, se emparejan varias alternativas de respuesta con la
regla obtenida. Si bien estas propuestas tedricas que explican como se realiza una
analogia son coincidentes, la propuesta de Sternberg (1987) enfatiza dos procesos, el
que se refiere a la recuperacion del anélogo y el de la justificacion.

Esta habilidad cognitiva basica y central, de razonar en forma analdgica, incide
en el desarrollo evolutivo, porque es el componente cognitivo que permite descubrir
diferencias y similitudes entre diversas entidades para establecer correspondencia
entre estructuras y representaciones mentales diferentes a fin de generar nuevas
representaciones que facilitan el procesamiento de la informacion, la resolucién de
problemas y la comprension del mundo en general (Gentner, 1983; Carretero et al.,
1995; Hummel y Holyoak, 1997). El razonamiento analégico, ademas, promueve la
adquisicion de nuevos aprendizajes, el desarrollo de las competencias tardias del
lenguaje (Gombert, 1992; Nippold, Erskine & Freedk, 1998; Levorato y Cacciari, 1992,
1995) y el despliegue del pensamiento creativo (Goswami, 2002). De ahi su
importancia en la cognicion.

El desarrollo del razonamiento analégico, segun algunos autores, aparece
durante la adolescencia junto a la capacidad de abstraccién, capacidad que
caracteriza el pensamiento formal (Piaget e Inhelder, 1981). En cambio, para otros
autores, el razonamiento analégico aparece mas temprano en el desarrollo evolutivo.
Ellos observaron que los nifios de 3 a 5 afios de edad eran capaces de transferir
conocimientos para resolver problemas, a partir de ejemplos dados en situaciones de
aprendizaje (Brown y Kane, 1988; Goswami, 1992 y Bierker, 2002). En esta misma
linea, Nippold (1998) sefiala que, si bien el razonamiento analdgico emerge a edades
muy tempranas, su refinamiento ocurre en la etapa escolar y en la adolescencia,
porque el individuo adquiere mayor conocimiento de mundo y se desarrolla su sistema
conceptual, favoreciendo con ello la utilizacion de los aprendizajes adquiridos y la
aplicacion de estos a situaciones nuevas y diversas (Goswami, 1992; 2002). Otro
factor que permitiria el refinamiento de este tipo de razonamiento es el desarrollo de
estrategias de memoria a largo plazo, posibilitando con ello un aumento en la habilidad
para representar multiples dimensiones (Halford, 1993), cuestién indispensable a la
hora de relacionar dos situaciones.

Finalmente, en el ambito del lenguaje verbal, el razonamiento analdgico
permite descubrir relaciones semanticas entre conceptos y transpolarlas a nuevas
relaciones conceptuales, favoreciendo con esto el desarrollo de la lectura y la escritura
(Gombert, 1992, Nipold, 1998, Levorato y Cacciari, 1995). Ademas, en el ambito
escolar, el razonamiento analdgico esta a la base de la adquisicién de los conceptos
cientificos (Goswami, 1992, Gonzalez, 1997), y humanisticos (Sierra, 1995) que alli se
ensefian, ya que le permite a los sujetos describir, exponer, comprender y aprender
algo nuevo de dominios diferentes..



Si bien el razonamiento analdgico verbal y esta en la base del desarrollo de la
oralidad, de la lectura y del aprendizaje de contenidos curriculares, la ensefianza
directa de esta habilidad no es considerada por las escuelas. Asi, es probable que los
escolares que presentan un menor nivel de desarrollo de la oralidad que su grupo de
pares, como los nifios con déficit atencional, (Garcia y Manghi, 2006), podrian
beneficiarse si se les ensefiara explicitamente esta habilidad cognitiva que sustenta,
entre otras, dicho desarrollo.

2.2. DEFICIT ATENCIONAL

El déficit atencional es un cuadro neuropsiquiatrico complejo que se manifiesta
en la esfera del comportamiento y de la conducta del sujeto, y genera desventaja o
desadaptacion en distintos ambitos: personal, familiar, escolar, etc. (Aboitiz y Schroter,
2005). Se caracteriza por unos niveles evolutivamente inapropiados de problemas
atencionales, sobreactividad e impulsividad que no pueden explicarse por ningdn
déficit neurolégico importante ni por otros de tipo cognitivo, sensorial, motor o del
habla (Barkley, 2003). Este trastorno, que afecta entre un 5 a un 10 % de la poblacién
escoar, tiene como origen una disfuncion prefrontal (Aboitiz y Schréter, 2005). Por ello,
este cuadro se relaciona con dificultades para seguir conductas gobernadas por reglas
y con la mantenciéon de conductas de trabajo por periodos de tiempo mas o menos
extensos (Barkley, 2003).

Las caracteristicas cognitivas de los sujetos con déficit atencional se relacionan
con dificultades en el ambito de la atencién sostenida y de la inhibiciéon conductual. La
atencion sostenida se refiere a la capacidad para mantener la atencién por un tiempo
prolongado en un estimulo determinado y la inhibicion conductual se refiere a un
proceso por medio del cual el sujeto inhibe una respuesta inapropiada (Barkley, 2003).
Es necesario destacar que para implementar la inhibicion conductual, es necesario
que participen tres procesos muy interrelacionados, la capacidad para inhibir
respuestas prepotentes, la capacidad para detener patrones de respuestas habituales
y la capacidad para controlar las interferencias (Barkley, 2003). Los nifios con déficit
atencional, segun Barkley (2003), tienen dificultades en la interrelacion de dichos
procesos por eso no logran inhibir una respuesta prepotente que es ineficaz en un
contexto particular, porgue no son capaces de ejercer control sobre sus acciones ni de
proteger el tiempo de procesamiento de interrupciones, con ello obtendrian un lapso
de demora que les permitiria evaluar a largo plazo la conveniencia o no de dicha
accion. Esta caracteristica cognitiva ademas, se vincula con la dificultad para ejercer el
control motor, es decir, no logran poner en marcha al conjunto de acciones concretas
que se requieren para alcanzar su objetivo.



En relacion a las caracteristicas linguisticas de los nifios con déficit atencional,
los investigadores concuerdan en sefialar que muchos de estos nifios presentan un
nivel de desarrollo mas descendido comparados con aquellos que no padecen este
cuadro (Miranda-Casa, Ygual-Fernandez vy Rosel-Remirez, 2004; Baixauli-Fortea,
Rosell6 y Miranda-Casas, 2004). Si bien sus producciones orales espontdneas son
excesivas, cuando se les exigen tareas linglisticas como narrar o dar explicaciones,
en las cuales se requiere capacidad de planificar y organizar la conducta verbal,
disminuyen considerablemente su respuesta, presentando ademas un discurso poco
cohesivo. Una posible explicacién a estos fallos seria su falta de habilidad on-line para
suprimir la informacion no relevante y asi establecer conexiones correctas porque sus
habilidades cognitivas no estarian plenamente focalizados en la informacion necesaria
para construir en la memoria una representacion estructural mas coherente y
elaborada del discurso (Miranda-Casa et al, (2004); Baixauli-Fortea et al. (2004). Si
bien el grado de dificultad en el desarrollo linglistico de los escolares con déficit
atencional varia de un sujeto a otro, en todos ellos se observa un déficit en las
habilidades pragméticas del lenguaje, ya sea en la conducta dialégica en la cual no
logran introducir, ni mantener, ni cambiar el tépico conversacional en forma adecuada,
en un uso mas rigido del lenguaje y en la capacidad de interpretar los posibles
significados de una palabra en contextos diferentes (Garcia et al, 2006). En definitiva,
los nifios con TDAH parecen ser menos capaces para adaptar su lenguaje a las
caracteristicas de su interlocutor y a los contextos especificos de comunicacion.

Es necesario destacar que los nifios con déficit atencional que cursan tercer
aflo basico, en comparacién con su grupo de pares que no presentan este cuadro,
presentan un desarrollo mas lento en su capacidad para comprender significados
figurados en la lengua oral y en las habilidades cognitivas y metalinglisticas que la
sustentan, es decir en el nivel de desarrollo del razonamiento analdgico verbal y de
conciencia metapragmatica (Garcia et al., 2006; Crespo, Garciay Montenegro, 2009).
Por la importancia de la oralidad para la lectura y el aprendizaje escolar, se elaboré
una propuesta para estimular el desarrollo de una de estas habilidades criticas del
desarrollo de la oralidad, el razonamiento analégico.

3. PROPUESTA DIDACTICA

La propuesta didactica para estimular el nivel de desarrollo del razonamiento
analogico verbal en nifios con déficit atencional de tercer afio basico considera por una
parte, los procesos que se requieren para resolver una analogia, por otra el concepto
de ensefianza directa y, por ultimo, el nivel de desarrollo seméntico alcanzado por los
nifos a esta edad.

Si bien, el razonamiento analdgico se sustenta en dos procesos basicos: el acceso al andlogo y la extrapolacion del andlogo al
topico (Clement et al., 1991; Gentner, 1983, 1989; Gentner et al., 1983; Gentner et al, 1985; Gick et al., 1980, 1983; Gonzalez
et al.,1997; Holyoak et al., 1989; Keane, 1988; Medin et al., 1989 y Vosniadou, 1989). Sternberg (1987) descompone estos
procesos en seis procesos secuenciales: 12) codificacion, identificacion de los atributos y los valores de los términos del
problema, 29) inferencia, para descubrir la regla que relaciona los dos primeros términos, 32) proyeccion o extrapolacion, se
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infiere la regla de segundo orden que relaciona el primer y tercer término, 42) aplicacion, se descubre la regla entre los dos
primeros términos para poder generar el Ultimo término, 52) respuesta, se prepara y se emite la respuesta y, 62) justificacion,
se emparejan varias alternativas de respuesta con la regla obtenida. Sin embargo el autor enfatiza que en este tipo de
razonamiento hay dos procesos bdsicos, la recuperacion del andlogo v la justificacién. La presente propuesta para ensefiar a
razonar en forma analdgica considera esta secuencia de pasos.

La propuesta didactica considera ademéas los postulados de la ensefianza
directa, es decir, realizar secuencias relevantes y en forma sistematica de los temas a
tratar. Para ello, primero se realiza una introduccion del nuevo contenido y de las
habilidades, luego se realizan practicas guiadas utilizando la retroalimentacién
correctiva pero estimulando la autonomia de los nifios en la realizacion de las tareas
(Waxman y Walberg, 1999).

Finalmente, esta propuesta considera el nivel de desarrollo semantico de los
nifos ya que las primeras relaciones semanticas en aparecer son las de antonimia,
posteriormente las que se relacionan con atributos sensoriales y luego los que se
relacionan con la funcionalidad de los objetos. Las Ultimas categorias semanticas en
ser adquiridas se relacionan con aspectos mas abstractos como las metonimias e
hiperonimias (Owens, 2003).

Asi, la propuesta para ensefiar a razonar en forma analdgica ensefia a resolver
analogias clasicas o proporcionales en tres ambitos semanticos: a) antonimia y
sinonimia, b) atributivas, causativas, y funcionales y c) metonimia e hiperonimia;
ambitos que segun las investigaciones en el area se desarrollan en edades tempranas.
Es necesario considerar el nivel de desarrollo semantico de los nifios en esta edad ya
gue para completar una analogia proporcional, el sujeto primero debe establecer la
relacibn semantica entre el primer par de conceptos para luego transpolar dicha
relaciébn semantica al segundo par de conceptos. Por ello, en esta propuesta primero
se instruye a los nifios a descubrir el tipo de relacibn semantica entre objetos a nivel
concreto y luego a nivel grafico y, luego transpolar esta relacion semantica a nuevos
conceptos, a nivel abstracto. Por ello, en esta propuesta se considera ademas la
secuencia de concreto a abstracto, segun lo postulado por la teoria cognitiva de como
los sujetos construyen sus conceptos. Por ello, los ejercicios se establecen en el
siguiente orden: concreto, grafico y abstracto. En cada nivel se exige que los nifios
verbalicen la tarea cognitiva realizada a fin de asegurarse la comprension e
internalizacién de ésta. Por esto, dicha propuesta considera cinco etapas para cada
tipo de relacibn semantica a ensefiar: 1°) ensefiar explicitamente la variable a
comparar (anténimos, sinénimos, atributivas causativas, funcionales, metonimia,
hiponimia o partonimia), 2°) aplicar la comparacion semantica utilizando elementos
concretos, 3°) identificar el elemento que no corresponda en una relacién semantica
dada, para favorecer la flexibilidad cognitiva, 4°) aplicar una relacion semantica
utilizando palabras y 5°) completar analogias verbales.

Asi, en la primera y segunda etapa se estimula la capacidad cognitiva de los
nifios para comparar, es decir, para establecer relaciones de cotejo entre objetos
concretos, utilizando un criterio semantico. En la tercera etapa se estimula la
capacidad para descubrir el elemento que no corresponde en una serie grafica dada,
es decir debe descubrir la relacion semantica entre los objetos y eliminar el que no
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satisfaga el criterio de comparacion. En la cuarta, se estimula la capacidad de aplicar
la relacién semantica trabajada, creando un ejercicio nuevo. En la quinta se ensefia a
descubrir las relaciones semanticas entre los conceptos y a transpolar dicha relaciéon a
nuevos conceptos, para ellos se trabaja con etiquetas verbales dadas en forma oral y
escrita. Finalmente, se realizan una serie de ejercicios para evaluar las dimensiones
semanticas trabajadas. Cabe destacar que solo el ejercicio de la primera etapa
(ensefianza de un tipo de relaciébn semantica), y el ejemplo de cada etapa se realiza
en forma grupal. El resto de los ejercicios son de realizacién individual.

Por ultimo, es necesario sefialar que todas las actividades a realizar en esta
propuesta son de induccion, es decir no se debe dar la respuesta correcta, sino que se
orienta al nifio a que la resuelva por si mismo, o con la ayuda de sus compafieros.
Para una mejor internalizacion del proceso cognitivo realizado, se solicita a los
escolares que luego de responder acertadamente, verbalicen los pasos realizados
para resolver la tarea realizada y la escriban o la grafiquen segun corresponda. Si bien
cada actividad es individual, el grupo puede ayudar en caso de que uno de los sujetos
no pueda resolver la tarea demandada.

4. METODOLOGIA

En esta investigacidon se trabajé con una muestra inicial de 30 nifios de tercer
afio basico, repartidos en 5 colegios particulares subvencionado de la ciudad de La
Serena que presentaban certificacion médica de déficit atencional y ausencia de otros
trastornos del desarrollo. Es necesario destacar que en Chile, los colegios que
presentan la modalidad de financiamiento compartido -familia y estado- son colegios
de nivel socio cultural medio. Esta seleccion de la muestra obedece a dos razones.
Por una parte se requeria de nifilos que sélo presentaran déficit atencional y ninguna
otra alteracion que pudiera alterar el nivel de desarrollo evolutivo, y por otra de nifios
con un nivel sociocultural que garantizara el conocimiento y manejo de un cédigo de
habla a nivel de lengua estdndar. Posteriormente, al revisar la vigencia de las
certificaciones de los estudiantes, la muestra quedo reducida a 25 sujetos.

La propuesta se aplicé por un periodo de dos meses, durante tres veces a la
semana en sesiones de una hora cronolégica cada una. Se aplic6 en cada colegio
durante la jornada escolar del nifio, en horarios previamente concertados con el
establecimiento educacional para no alterar el proceso de ensefianza de los
contenidos curriculares. La modalidad de trabajo fue grupal, de cinco nifios con un
moderador de la actividad. El trabajo de moderador fue realizado por ayudantes
técnicos de investigacion.

En esta investigacion se aplicaron dos instrumentos como pretest y postest. El
Instrumento de Medicion de Inferencias Pragmaticas (IMIP) (Crespo et al. 2005) y la
Prueba de Razonamiento Analégico Verbal (RAV) (Garcia, 2007). El primero evalla la
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capacidad de realizar inferencias a partir de enunciados figurados dados en forma
verbal, enunciados como actos de habla indirecto, frases metaféricas e ironias. El
segundo, evalla la capacidad para resolver analogias proporcionales o clasicas con
diferentes relaciones semantica en la base: sinbnimos, antonimos, atributivas,
causativas, funcionales, hiperonimos y metonimia.

5. ANALISIS DE DATOS

El presente trabajo sintetiza los resultados obtenidos sobre un grupo de
escolares con déficit atencional de La Serena que fueron sometidos a un programa de
estimulacion del razonamiento analdgico en el afio 2009, con el propdsito de mejorar
sus niveles de razonamiento analégico verbal (RAV) y de comprensién de significados
figurativos (IMIP). Los resultados son presentados por separado para cada una de las
pruebas, estimandose los niveles de logro (proporcion de respuestas correctas) y los
puntajes medios antes y después del programa de estimulacion.

5.1 PRUEBA IMIP

Los resultados en la Prueba IMIP aparecen en la Tabla 1. Se presenta el nivel
de logro alcanzado por los nifios, por subtest e item en la prueba IMIP, antes del
programa de estimulacion y a posteriori. A partir de estos resultados, se puede sefalar
gue los nifios aumentaron su nivel de comprension de significados figurativos, luego
del programa. En efecto, tanto por subtest, como para el total de la prueba se
presentan aumentos en los niveles de de logro.



Pre_Test Post_Test e
Subest | fem 5 E Tev.| [RL[DE[CV.
AT | 7] a%] 12%)] [T00%] 0% 0% T+
A2 [ 95%] 6% 5%| [to0%] 0% 0% +
a3 | rree] e 12 [eese] el 10 4+
ad [ rase] 0% 13%) [ees] e[ 10% +
w (A5 Terw] el 7] [1oo%] 0%l 0% T
S (A6 | 95%| 5% 5% [fo0%] 0% 0% T+
2 [a19 Troow] on] o] [Toow] o] 0% o
g [ne0 [een] 100 159 [82n] e 0% T
< [a2r Jroon] ou] o] [toow] o] 0% o
A22 | 41%) 50%] 11%] 18% T
A24  [100% 95%| 5% 5% +
Ad5 | 50% 7% 9] 129 +
g8 | 41%) %| | 38%] 10%] 29% &
Total Subtest | 78% 86% s
Pre_Test Post_Test .
Subtest | ftem T D-.E. o, m D]E. o Variacion
M7 50%| 11%| 18%| | 77%]| 9%| 12%) 4
Ima B8%] 10%] 15%| [ 86%] 7% 9% T+
a7z owl 12n] [eiw] e 7 +
IR EIEEE 4+
R EIE R +
Itz 7z an] vew] e 9wl 2 E
g [M2s 50wl 1o 2o [aiw] 1% 2% ¥
5 |mes | esul su] 5wl [1o0%] 0u] 0% T
= [m27 Jesn] su 5% [toow] ow] 0% T
[m28 ] 36| 10%] 25%] 4% 11%] 26%) T
M2s | asn] %] 5%| [ os%] 5% 5% =
[mM30 o] o] [toow] o[ 0% 4
[Ms2 | 77s] a%] 12%] [8e%] a%] 10%) +
FE R EE R E
[Ms4 | sss] 5% 5% [oow] o] o) 4+
Total Subtest | 78%| 85% T
Pre_Test Post_Test -
Subtest | item W ToETCy. N TDETCy. Variacién
P13 [ gis] %] 7% | o1%] 6% 7% E
P14 | 41%] 11%] 26%) | 82%] 8% 10%) 1
P15 | 95%] 5% 5%| [ 9a%] 5%] 5% S
P16 [100%] 0% o%] [oo%] o] 0% S
< P17 [ o1%] %] 7%| [oow] o] 0% 3
s P1g | i 9% 91%] 6% 7% IS
‘g.': P31 [100%] 0% 100%] 0% 0% S
8 P32 | 91%] 6% 01%] 6% 7% 5
= P33 | 82%] 8% 100%] %[ 0% s
P34 | 68%] 10% a4%] 10%] 16% 4
P35 | 91%] 6% 95%] 5% 5% s
P36 | 14%] 7% 32%] 10%] 32% 1
P37 | 64%| 10% 7o) 9%| 12% 3
Total Subtest | 77%) 86% i
. Pre_Test Post_Test .
Subtest | item N ToECy. NCTDETCy. Variacion
123 | 45%] 11%] 24%| [ sew] 7w on i
138 [ es%] 7] o] [1oow] ou] 0% T
139 | 14%] 7] s5%| [ 32%] 10%] 32% 4
140 | 45%] 11%] 24%| [ 7as] 10%] 13% i
141 | 38%] 10%] 29%| [ 64%] 10%] 16% 1
o |42 | ess] 10%[ 15%)] | 82%] a%[ 10% s
S |43 | 3% 10%] sa%| [ 18%] a%| 46%) ¥
I TT] 55| steltoo%] [ 1e%] e 48%) T
146 | 59%] 11%] 18%| [ 7Rl 9w] 12% 3
147 | 38%] 10%] 29%] [4r%] 11%] 25% T
149 | 38%] 10%] 29%| [ 59%] 11%] 18% i
150 [ 7] o] 12| [Een] 7] on s
151 | 18%] 8| 48%| [ 32%] 10%] 32% 4
Total Sublest [ 43% 59%) i
Total Test IMIP | 69% 79% T
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Tabla 1. Nivel de logro IMIP segln subtest e item, antes y después del programa de

estimulacién

En la Tabla 2 se presenta el puntaje total en la prueba IMIP por nifio, antes y
después del programa de estimulacion, junto con la diferencia entre ambos puntajes,
en tanto que en la Tabla 3 se presentan estadisticos de tendencia central y dispersion
de los datos. Por su parte, en la Figura 1 se presentan los puntajes medios en la
prueba IMIP, junto con los intervalos de confianza antes y después del programa de
estimulacion.

Para determinar si las diferencias en los puntajes son estadisticamente
significativas, se aplicé la prueba t para datos pareados (Canavos, 1988). Dicha
prueba corrobora que el valor medio post programa de estimulacion es
significativamente mayor que el puntaje obtenido antes de dicho programa (t=5.6758,
df = 21, p-value = 1.239e-05).

ID_Individuo Pre_Test Post_Test Dif
1 32 44 12

32 44 12

3 33 35 2

4 35 41 6

5 27 41 14

6 38 45 7

7 35 40 5

8 37 43 6

9 43 44 1

10 3B 38 2

1 30 27 -3

12 43 48 5

13 35 48 11

14 39 47 8

15 42 47 5

16 42 42 0

17 45 47 2

18 39 43 4

19 39 43 4

20 42 47 5

21 42 42 0

22 38 45 7
Promedio 37 43 5
Minimo 27 27 -3
Maximo 45 48 14

Tabla 2. Puntaje IMIP segun individuo y Diferencia (Dif) entre puntajes Pre y Post
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Aplicacion Promedio Min Méx | DesvEst Ccv
Pre_Test 37 27 45 47 13%

Post_Test 43 27 48 47 1%

Tabla 3. Resumen de Estadisticas Descriptivas Pre y Post, test IMIP

55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Puntaje IMIP

Pre_Tesl Post_Test

Figura 1. Puntaje medio estimado Pre y Post prueba IMIP. Intervalos de confianza del

95%.

Las Figuras 2 y 3 muestran los puntajes antes y después del programa de
estimulacion por nifio; la primera con un gréfico de lineas y la segunda con un
diagrama de puntos.

50
48 4
“ Zjﬁ
44 1 s
32 e g
prp -’

38—

36 1
34 1

32 F o

30 &

28 .%V
26

24
22
20

Puntaje IMIP

Pre_Test Post Test
IMIP

Figura 2. Puntaje Pre y Post, prueba IMIP por cada nifio (diagrama de lineas).
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55

50

P . A hA 4 4
0 aa L4 ® ea Adga
* e R4 *e Y
35 —*—0—0—‘ &
+9

30 ¥
25 * A
20
15
10

5

0

Puntaje IMIP

01234567 80101112131415161718192021222324
1D_Nifios

#Pre_Test A Post Test

Figura 3. Puntaje Pre y Post, prueba IMIP por cada nifio (diagrama de puntos).

Por su parte, la Figura 4 muestra los mismos resultados a través de un
diagrama de dispersibn en conjunto con el coeficiente de correlacién lineal de
Pearson. Todas estas graficas permiten observar el aumento del puntaje en la prueba
IMIP a posteriori del programa de estimulacion.

Post Test

10 15 20 25 30 35 40 45 50 55

Pre Test

Figura 4. Diagrama de Dispersion entre Puntajes Pre y Post, prueba IMIP.

5.2 PRUEBA RAV

En la Tabla 4 se presenta el nivel de logro alcanzado por los nifios, por subtest
e item en la prueba RAV, antes del programa de estimulacion y a posteriori (Pre y
Post). A partir de estos resultados, se puede sefalar que los nifios aumentaron su
nivel de comprension de razonamiento analdgico verbal, luego del programa de
estimulacion. En efecto, tanto por subtest, como para el total de la prueba se
presentan aumentos en los niveles de logro.
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Subtest | item i Pre Teslc-v- NLPUSl T“E.V. Variacion
Al | 70% 14% | [91% 7% i's
A2 [ 74% 13% ] [96% 5% T
= a3 fo% 7% | [100% 0% T
2 A4 [70% 4% | [78% 13% T
= A5 | 39% 27% ; T
E A6 | 52% 20% A
£ A7 | 78% 1% T
g A8 | 35% 20% 1
2. A9 [78% 1% T
2 A10 | 39% 27% &
= AT 5% 19% T
2 [z [7%% 5% T
=z A3 foi% % T
& A4 | 4% 13% @
g A5 13% T
£ a6 [75% 3% 4
A17 | 65% 16% @
A18 | 87% 8% T
Total Subtest | 68% T

Tabla 4. Nivel de logro RAV segun subtest e item, antes y después del

programa de estimulacion

P Pre_Test Post_Test .
Subtest | item NCTDETGV. NCTDETCV. Variacién
BT | 78%| 9% [ 1% [&| 2% [ 5%
B2 |39 | 10% ] 2% | [Br%] 7% | 6%
B3 | 7% 1% | & | [T00%] 0% [ 0%

B4 | 6a%] 8% | 10% | [100%] 0% | 0%
B5 | /8% 9% | 1% ] [100%) 0% | 0%

==

) B6 |96%] 4% | 5% 6% ] 4% ] 5%
g B7 [83%| 8% [10%] [91%] 6% | 7%
& B8 [52% | 11% ] 20% ] [48% ] 11%]22%
w B9 | 70% | 10% [ 14%] [91%] 6% ] 7%
=1 B10 [52% ) 11% ] 20% | [83%] 8% i
E B11 [100%] 0% | 0% a6% | 4% | 5%
= B12 | 17%] 8% | 46% 35% ] 10% | 29%
& B13 [Ba% | 10% ] 16% | [91%] 6% | 7%

4 |2 o% [40] [O% 0%

] 6% | 7 | [SER] A% | 5%
6 [B1%| 10% ] 7% [B%] 1% | 6%
BI7 | 57% | 1% | 19% | [B7%] 7% | 6%
B18 | 52% ] 11% | 20% | [G6%] 4% | 5%
B19 | GB% | 4% | 5% | [100%] 0% | 0%
B20 | 30% | 10% | 32% | [48% | T1% | 24%
B21 | G1%| 6% | 7% | [G6%] 4% | 5%
B22 | 91%| 6% | 7% | [B3%] 6% [10%
B23 [100%| 0% | 0% | [S6%] 4% | 5%
B24 [ 78%| 9% [11%] [B7] 7% | 6%
B25 | 36% | 10% | 20% | [52% | T1% | 20%
B26 | 6o | 10% | 16% | [B1% | 10% ] 17%
B27 | 910 6% | 7% | [T00%] 0% | 0%
Total Subtest_| 69% B1%

o
)|
ES

Analogias atributivas, funcional

sbld=ldd=lRRRERI R B2 2
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. Pre Test Post Test I

Subtest | item T T0ETCY T T0ETCY. Variacién
C1 |ea% f10%] 16% ] [48%] 11%] 22% -

B c2 [43%[11e]24%] [83%] 8% [10% T
= €3 [22% ] 9% [40%] [e5%10%]15% T
5 G4 [a2% [ 11%] 20% ] [a1%]10%]17% i
S c5 [35% [10%]29%] [39%]10%]27% T
'g c6 |ea% ] 8% [10%]| [ai%l 6% | 7% T
= c7 a8 115]22%] [48%]11%]22% 5
Eg c8 [74% ] 9% [13%] [1oowf 0% [ 0% i
® c9 [eroe] o]t ] [Fa%] o% [13% T
2 C10 [83% [ 8% [10%] [S6%] 4% [ 5% T
E C11 | /4% | 9% [ 13% | [96%[ 4% | 5% 1T
& C12 [ a7 | 11% ] 19%] [&i%] 6% | 7% i
@ [c1sfeisk]ros]are] [78%] o% [11% i
8 c14 Jaom[10%]32%] [4e%]11%]22% T
2 [ois [l ew T4a%] [H7%] % T45% 5
£ c16 [ 91%] 6% | 7% | [100%] 0% | 0% T
C17 [91% ] 6% | 7% | [o1%] &% | 7% 5
c18 [48m 11 22%] [74sm] 9% | 153% i
Total Subtest | 57% 72% T
Total Test RAV | 65% 79% T

Continuacién Tabla 4

En la Tabla 5 se presenta el puntaje total en la prueba RAV, por nifio, antes y
después del programa de estimulacion, junto con la diferencia entre ambos
puntajes, en tanto que en la Tabla 6 se presentan estadisticos de tendencia central
y dispersion de los datos. Por su parte, en la Figura 5 se presentan los puntajes
medios en la prueba RAV, junto con los intervalos de confianza antes y después del
programa de estimulacion. Para determinar si las diferencias en los puntajes son
estadisticamente significativas, se aplicé la prueba t para datos pareados (Canavos,
1988). Dicha prueba indica que el valor medio post programa de estimulacion en la
prueba RAV es significativamente mayor que el puntaje obtenido antes de dicho

programa (t = 4.8616, df = 22, p-value = 7.37e-05).
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ID_Individuo Pre_Test Post Test Di
1 35 50 15

2 35 50 15

3 35 48 13

4 38 54 16

5 16 52 36

6 46 53 7

7 45 53 8

8 40 50 10

9 45 51 o]
10 50 51 1
11 43 47 4
12 49 54 5
13 49 48 -1
14 50 50 0
15 48 57 9
16 43 44 1
17 52 50 -2
18 4 46 5
19 46 46 0
20 44 54 10
21 20 37 i7
22 41 49 3
23 36 46 10
Promedio 41 50 8
Minimo 16 37 -2
Méaximo 52 57 36

Tabla 5. Puntaje RAV segun individuo y Diferencia (Dif) entre puntajes Pre y Post

Aplicacion Promedio Min Méx | DesvEst Cv
Pre_Test 41 16 52 9.0 22%
Post_Test 50 a7 57 4,2 8%

Tabla 6. Resumen de Estadisticas Descriptivas Pre y Post, test RAV

Puntaje RAV

Pre Test Post Test

Figura 5. Puntaje medio estimado Pre y Post prueba RAV. Intervalos de confianza del
95%.
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La Figuras 6 y 7 muestran los puntajes antes y después del programa de estimulacién por nifio; la primera con un grafico de
lineas y la segunda con un diagrama de puntos. En esta se aprecia que 2 nifios mostraron un incremento notable en el
desempefio en la prueba RAV post el programa de estimulacion.

54 R ‘-'_'_;74
46— . —’i‘:k—
42 —.5_'5-"—7”'/—
Z 28 '\f
s e £~
50 7
Su 7
28 e
22
18 )(/
14
10
Pre_Test Post_Test

Figura 6. Puntaje Pre y Post, prueba RAV por cada nifio (diagrama de lineas).

85
50
A
22 rYUYY 2 a
5 kA et 1 A
sy——4 a Aty 4

40 A4 A d A4

35 |goe +
30
25
20
15 <
10
5
0

Puntaje RAV

012345678 910111213141516171619202122232425
1D_Nifios

&Pre_Test APost Test

Figura 7. Puntaje Pre y Post, prueba RAV por cada nifio (diagrama de puntos).

Por su parte, la Figura 8 muestra los resultados anteriores a través de un diagrama de dispersion en conjunto con el
coeficiente de correlacion lineal de Pearson. Todas estas graficas permiten observar el aumento del puntaje en la prueba RAV
a posteriori del programa de estimulacion.
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Post Test
w
&

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65
Pre Test

Figura 8. Diagrama de Dispersién entre Puntajes Pre y Post, prueba RAV.

6. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Luego del analisis de los datos es posible sefialar dos cosas. La primera se
refiere a la efectividad de la propuesta didactica para estimular el razonamiento
analégico verbal en niflos con déficit atencional de tercer afio basico, elaborada en
este trabajo. Dicha conclusién se sustenta en que los nifios, luego de ser sometidos a
esta propuesta, aumentaron significativamente su nivel de razonamiento analégico
verbal. La segunda, se refiere a la comprobacién de aspectos tedricos que dan cuenta
de las habilidades cognitivas que sustentan el desarrollo de la oralidad. Los nifios que
fueron sometidos a esta propuesta didactica ademas, aumentaron su nivel de
comprension de significados figurados en la lengua oral. Con ello, no solo se
comprueba que esta propuesta estimula el nivel de desarrollo del razonamiento
analégico verbal de los escolares sino que ademas, lo que postula la teoria, que esta
habilidad cognitiva subyace el desarrollo de un aspecto especifico de la oralidad
tardia, aquella que se vincula con la comprension de significados figurados.

Finalmente, es necesario destacar que la oralidad de los escolares, por su
impacto en la lectura y la escritura y en el aprendizaje de contenidos curriculares,
debiera ser ensefiada por las escuelas en forma explicita. Especialmente, ensefiarla a
aquellos escolares que presentan alteraciones en el desarrollo evolutivo o que
presentan necesidades educativas especiales. De esta manera se favoreceria la
capacidad de los sujetos de pensar en y con el lenguaje.

18



Se destaca ademas que este programa de estimulacion del razonamiento
analégico verbal puede ser utilizado con otras poblaciones escolares especiales que
presentan descendida la capacidad de realizar inferencias en el lenguaje, escolares
con dislexia, disgrafia, etc.
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