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IHTIUJOOCCIOH 

Este estudio se inserta dentro del sistema educativo, que 

imolementó el gobierno federal en el periódo de 1?84-1988. en que 

el esfuerzo se concentró en extender la cobertura del servicio 

(reducir analfabetismo, e incrementar los niveles básicos: 

primaria y secundaria). aunque no se resolvió el problema de la 

calidad en la educación. 

Así mismo la educación secundaria contempló entre sus 

dificultades la integración y coordinación interna de sus 

diferentes opciones C la secundaria general. la técnica 9 la de 

trabajadores y la telesecundaria), así como el problema del 

cambio de un esquema de asignaturas. a otro por áreas. 

Todo lo anterior se resume en la falta de coordinación, 

sistematización y articulación pedagógica entre los diferentes 

niveles de la educación básica, misma que se refleja en los 

contenidos, metodologia, organización y finalidades de los 

programas, que no responden adecuadamente ni a las peculiaridades 

regionales, ni a los requerimientos de la sociedad. 

Por otra parte, no hubo una correspondencia óptima entre los 

planes y programas de la Escuela Normal y los de educación 

preescolar, primaria y secundaria; lo que afecto el ejercicio 

profesional de sus egresados, limitando la eficacia de la 

transmisión de Conocimientos. (SEP. 1984-1968). 
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En contrast.e a este panorama~ recientemente se han observado 

cambios en los planes y programas, que obedecen a la concepción 

de un sistema integral de la educación y a las necesidades de 

entorno de cada institución. 

Dichas transformaciones se insertan dentro del Programa para la 

Modernización Educativa, que plantea la necesidad de 

"reconsiderar los contenidos teóricos-prácticos, que promuevan el 

paso de contenidos informativos que suscitan aprendí zajes 

fundamentalmente memorísticos a aquellos que aseguren también la 

asimilación y recreación de valores, el dominio y uso cada vez 

más preciso y adecuado, tanto de los diversos lenguajes de la 

cut tura contemporánea como de métodos de pensamiento y acción 

que t1an de confluir en el aprendizaje". (Conalte, l.989-l.994). 

Esta madi ficación en los contenidos e-:fucativos* invierte 

radicalmente el orden de prioridad que se lleva a cabo en el 

sistema educativo anterior. 

1-)ctualmente el Programa par·a la Hodernización de la Educación 

propone un nuevo orden, en donde la prioridad se da a las 

actitudes. seguido de las habilidades y los conocimientos. 

*PHE pag. 19 .. Se le llama contenidos educativos, al conjunto de 
aprendizajes necesarios y a los procesos que hacen posible esos 
aprendizajes - organización, formación de maestros, métodos, 
procedimientos de comunicación entre otros, - que el sistema edu­
cativo organiza y propone en planes y programas de estudio que se 
orientan a alcanzar los fines de la educación. 
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Al parecer. el Nuevo Modelo Educativo corrige las deficiencias 

del sistema anterior, cuya modernización produce cambios 

estructurales en: 

La Calidad de la Educación 

La Cobertura de la Educación 

La Reorganización Interna del Sistema 

Para tener una idea del tipo de transformación que pueden 

suscitar estos cambios estructurales en el proceso de aprendizaje 

en el educando a niveles básicos, enunciaremos de manera resumida 

las áreas de interés que se verán afectadas. 

El Subsistema "Calidad de la Educación" incluye los siguientes 

elementos: de contenidos educativos, métodos de enseP\anza­

aprendizaje, formación y actualización de las maestros, 

articulación de los niveles que anteceden y siguen a la primaria. 

y apertura a la ciencia y a la Tecnología. 

En el nuevo modelo. estos tres componentes, se reordenan según 

nuevos enfoques educativos cuyas repercuciones principales son: 

Una redefinición del concepto del proceso educativo. 

Un cambio en el ob.jeto de los aprendizajes. 

Una búsqueda de mecanismos para propiciar un desarrollo 

armónico 

Una nueva visión del sistema educativo. 
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Un nuevo concepto de escuela. 

Un cambio de enfoque de 105 contenidos. 

Una nueva orientación de la gestión educativa. 

En los procesos para lograr estas transformaciones. y como una 

explicación de la dirección que siguen los aprendizajes. se 

formuló el concepto de los Perfiles de Desempeño, que constituyen 

el elemento central de los contenidos educativos. 

Estos constituyen parámetros de excelencia para el desempeño de 

los niños y jóvenes en los diversos ámbitos de la vida social y a 

la voz, en criterios de eficacia de los procesos educativos 

propiciados por la escuela. Es decir, la educación será de 

calidad si quienes participan en los procesos que ella propone, 

logran individual y socialmente, comportarse como lo expresan los 

perfiles. 

Estos paráme.tros resultan particularmente importantes si en. la 

práctica el niño-niña de doce-trece añoS. puede alcanzar los si-­

guientes perfiles de desempeño: 

-- Interpretar y utilizar diversos lenguajes simbólicos de uso 

cotidiano 

-- Utilizar diversas estrategias de razonamiento y de cálculo 

para enfrentar situaciones problemáticas. 

Recurrir a información científica para explicarse fenómenos 

naturales. tecnológicos y sociales de su medio. 

-- Utilizar con responsabilidad los recursos tecnológicos a su 
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alcance que mejoren su calidad de vldaM 

En suma. el contraste que ofrecen estos dos sistemas educativos 

implican alumnos o egresados con diferentes habilidades; mientras 

que el sistema anterior se fundamenta en el aprendizaje 

memorístico de contenidos informativos. el nuevo modelo enfatiza 

el dominio y uso cada vez más precisos de métodos de pensamiento 

y acción. solucionadores de problemas~ 

Bajo las condiciones ya explicadas. el propósito del estudio que 

se presenta como trabajo de tesis. fue investigar los efectos 

derivados de utilizar un entrenamiento en diagramación semántica 

(reorganización jerárquica de la información), sobre la 

comprensión de textos instruccionales, en dos grupos comparativos 

de sexo diferente, de segundo grado de secundaria pertenecientes 

a una escuela oficial. 

Para una mejor descripción del contenido de esta tesis, se 

detalla a continuación la estructura de este trabajo. 

Primeramente se revisarán en el marco teórico, los procesos 

cognoscitivos que subyacen a algunas actividades de estudio. 

Posteriormente se revisarán algunas proposiciones teório.as 

presentadas, mediante modelos y programas de aprendizaje 

aplicados en diferentes ambientes y niveles educacionales; así 

como investigaciones realizadas en nuestro país. 

Después se describe un programa que provee al estudiante de 
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habilidades para transformar material en prosa, en diagramas 

jerarquicamente organizados y ligados para mejorar la 

comprensión de lectura en textos instruccionales. 

Esta estrategia implica tareas complejas de aprendizaje tales 

como, relacionar conceptos de manera causal o temporal. 

encontrar analogias y contrastes, hacer derivaciones 

jerarquizadas de conceptos generales a otros más especificas. 

También implica identificar características o evidencias de los 

diferentes conceptos contenidos en el texto leido 

finalmente se presentan, interpretan y discuten los 

hallazgos encontrados. 
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CAPITULO 1 

ANTECEDENTES 

1.1 PROCESOS COGNOSCITIVOS 

Una de las preocupaciones más frecuentes entre investigadores de 

diversas corrientes en psicologia educativa. ha sido conocer y 

evidenciar los procesos que ocurren en la comprensión que tienen 

los estudiantes a partir de los textos y materiales de estudio. 

Para aproximarnos un poco al panorama general de los adelantos 

logrados en este aspecto. hagamos una retrospectiva de la postura 

que sostiene la teoriB cognoscitiva. Esta intenta dar una expli­

cación a los procesos mentales superiores. basándose en conoci­

miento proveniente del campo de la computación digital y de la 

inteligencia artificial específicamente en el procesamiento de la 

información. 

Con esto se inició el desarrollo de un lenguaje idóneo al estudio 

de los procesos cognoscitivos. apoyándose en la investigación de 

procesos internos de asimilación e interpretación de la experien­

cia. 

Como marco general de referencia. en lo subsecuente nos apoyare­

mos en los supuestos teóricos d.31 Paradigma enfoque experimental 

dominante de la Psicología Cognoscitiva, el cual se basa en el 
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paradigma del Procesamiento Humano de la Información, por consi­

derarla adecuada para explicar algunos procesos que subyacen al 

aprendizaje. 

Actualmente. el cognoscltivismo centra su atención en lo que 

ocurre entre la presentación del estimulo y la emisión de la res­

puesta, es decir. estudia los procesos mediante los cuales in­

gresa la información (a travéG de los órganos de los sentidos) 

sin limitarse a la presencia de los estimules sensoriales. 

Este enfoque investiga cómo se traduce dicha información para que 

el ser humano la entienda; cómo y cuáles son los mecanismos a 

través de los que se puede recuperar la información o bien, ser 

utilizada; y cómo puede ser esta información almacenada a largo 

plazo (Hewell y Simons, 1972, 1976). 

Esta conceptualización que por analogía, adopta la psicología 

cognoscitiva para explicar lo que ocurre durante el procesamiento 

de información que realiza una persona, evidencia también que el 

aprendiz, es un procesador activo de los eventos eKternos. 

El aprendiz decide si la Información es lo suficientemente impar-

tante para ser procesada, decide si la información será almace-

nada en forma de significado general o en forma eKacta; determina 

el lugar de almacenamiento para la información que entra, y por 

último conduce un proceso de investigación con el cual se recupe­

ra la información almacenada en la memoria • • 
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En este aspecto. dichas teorizaciones han construido una infraes­

tructura conceptual, aplicable a situaciones tales en que el es­

tudiante tiene dificultades con el aprendizaje y habilidades com­

plejas, aunque el aprendizaje simple o repetitivo es considerado 

importante dentro de las metas educacionales. más importante es 

enseñar. hacer evaluaciones criticas y comprender la información 

que se va adquiriendo; de esta forma. el aprendizaje complejo es­

ta dirigido a enseñar. a pensar y a entender. 

Por otro lado. la teoría cognoscitiva del aprendizaje es aplica­

ble cuando los estudiantes son incapaces de utilizar lo que han 

aprendido a nuevos problemas o situaciones; o aunque estén dis­

puestos a hacer el esfuerzo necesario no logran integrar la in­

formación nueva. dentro de la estructura de conocimientos ya 

e>eistente. 

Otro problema frecuente es cuando los estudiantes no hacen el 

esfuerzo cognoscitivo necesario para comprender, aún cuando los 

materiales &ean potencialmente comprensibles. 

Para dar respuesta a esta& y a otras cuestiones. es necesario 

considerar entre otros supuestos, los trabajos dé Pasky y Scott, 

(e.g. 1972). quienes sugieren que no es probable que todos los 

estudiantes encuentren las mismas estrategias. igualmente efecti­

vas debido a los estilos cognoscitivos propios de cada lector. 

Aunque unos aprenden más rápido que otros. y algunos estudiantes 
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retienen material más tiempo que otros, no se sabe mucho acerca 

de las diferencias, en términos de procesamiento interno y alma­

cenamiento, el uso de estrategias, ayudan a la utilización más 

efectiva de la capacidad, durante la adquisición, retención y 

recuperación de la información. 

Por lo tanto, ense~ar a los estudiantes de baja capacidad, las 

estrategias cognoscitivas de aprendizaje, deben mejorar su­

ef iciencia en adquisición y recuperación; de cualquier modo, 

éstos no serian capaces de entender material complejo, como lo 

entenderían los estudiantes con una alta capacidad (R!gney, 

1978). 

Al respecto. He Keachie (1985), opina que resulta de gran ayuda 

proporcionar a los maestros una explicación sobre algunas inter­

acciones que ocurren entre tratamiento y atributo (por parte de 

investigadores y especialistas), tales como las que se necesi~an 

para dar un mayor soporte instruccional a los alumnos menos capa­

citados o más ansiosos; y proporcionar a los más capaces, mayor 

oportunidad de permitirles su propia organización o de usar inte­

racciones entre el tratamiento y el contenido. 

Actualmente. gracias a la investigación psicológica cognosciti­

vista, se tiene u·~ resumen integrador de numerosos datos, elabo­

ración y prueba de teorias sobre el pensamiento, la memoria, la 

solución de problemas, el desarrollo cognitivo y el razonamiento 

lógico; adoptado finalmente como uno de los marcos principales de 

referencia del modelo teórico estructural denominado "Procesaml-
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ento Humano de Información (P .. H .. I)" .. 

En este modelo, se parte del hecho de que durante los eventos del 

aprendizaje. se modifican y transforman los datos que entran a la 

estructura cognitiva. como se observa comúnmente en la compara­

ción con los datos de "salida". transformándose esta información 

de un estado a otro. 

Un ejemplo de ello es la información que recibe el organismo hu­

mano, mediante la palabra hablada o escrita, estimulando los re­

ceptores específicos para captar este tipo de seRales. transfor­

mándose éstas en impulsos nerviosos, cuando dicha información­

viaja al cerebro (impulsos electroquímicos) se registran en el 

sistema nervioso central .. 

De la información sensorial registrada, una peque~a fracción es 

mantenida para continuar con la construcción de su representación 

en la memoria a corto plazo, realizándose así una percepción se­

lectiva .. 

La información mantenida en esta memoria de trabajo puede ser 

codificada ~ guardada en la memoria de largo plazo. La codifica­

ción es también un proceso de transformación y gracias a él se 

integra la información ya conocida, que será almacenada en la me­

moria permanente, para un uso posterior .. 

De esta manera, la información a ser recordada, primero tuvo que 

haber estimulado sensorialmente a la persona de manera preatenti­

va, luego haber recibido su atención suficiente para ser trans-
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ferida de un registro sensorial a una memoria a corto plazo, para 

entonces ser otra vez procesada y transferida a la memoria de 

largo plazo. 

Para recuperar propoaitivamente los datos almacenados en la me­

moria de largo plazo. es necesario operar el "Generador de Res­

puestas" l. Sin embargo. cuando el proceso ocurre de manera auto­

mática, la información es transferida de manera directa. desde la 

memoria de largo plazo hasta el generador de respuestas. sin pa­

sar antes por la memoria de trabajo. (Castaíleda y López, i989). 

Por otro lado, la memoria a largo plazo puede almacenar diferen­

tes tipos de información y representarlos en forma distinta; aun­

que algunos psicólogos consideran que toda información puede ser 

almacenada tanto visual (en imágenes) como verbalmente (símbolos 

y signos). o en ambos códigos, lo que hace más fácil su retención 

y recuperación. 

Por ajemplo, el conocimiento declarativo (el cual nos dice qué 

son las cosas), esta representado como una red de proposiciones 

(unidades pequeñas de información qué contienen algún significa­

do), interconectadas con ligas de diferentes tipos que describen 

las relaciones entre ellas (de propiedad, pertenencia. jerarquia­

lugar. tiempo, agente. acción, etc.). 

A diferencia del conocimiento declarativo, el conocimiento pro­

cedural se representa en la memoria a largo plazo por reglas de 

producción de tipo condicional (si X, entonces Y), en grupos de 
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pares de condiciones y acciones. 

Las producciones se relacionan entre si por el control de flujo, 

en el que las acciones de una producción crean las condiciones 

necesarias para que se realice otra producción, configurándose 

así, más sistemas de producción. mismos que apoyan la toma de de­

cisiones. 

Huchos psicólogos cognoscitivistas creen que es posible que mucha 

de esta información esta almacenada y representada en estas redes 

proposicionales. 

En tanto que las proposiciones son útiles para representar uni­

dades de significado pequeñas, fallan por hacerlo con grupos de 

información extensa.(op. cit. 1989). 

Para representar tales estructuras de datos se asume la existen­

cia del esquema. Este constituye un patrón o guía para entender: 

dirige la búsqueda de información específica que hay que esperar 

en una situación dada. especifica las relaciones y secuencias de 

eventos regulares involucrados en una situación u objeto parti­

cular y guia nuestro recuerdo. 

La carencia de esquemas que den cuenta apropiada de la informa­

ción, provoca que la comprensión de una lección, un libro de tex­

to. una novela, etc. se haga lenta y se interfiera el proceso. 

El conocimiento sobre el mundo esta almacenado en esta forma, lo 

que ofrece innumerables ventajas para su adquisición, recuerdo y 

aplicación. Sin embargo. ofrece desventajas,. aquéllas derivadas 

13 



de un mal desarrollo del esquema particular: si en su construc­

ción se han incorporado elementos de información incorrecta o 

sesgada. se afectará sen- siblemente la comprensión y el recuer­

do. 

Los esquemas describen redes de conceptos interrelacionados que 

ayudan o interfieren. según sea el caso. a comprender e incorpo­

rar nueva información (aprender). tanto como a recordarla: pode­

mos accesar cierta información, previamente almacenada. siguien­

do diferentes rutas. 

V en la medida en que éstas sean bien establecidas. será la medi­

da en que el acceso y el recuerdo serán mejores. Recordemos que 

el problema en la memoria a largo plazo no es la pérdida de la 

información. sino la de pérdida de su acceso (ibid.) 

Al parecer en los humanos el flujo de la información es inten­

cional y organizado. En él influyen tanto las expectativas 9ue 

se tengan sobre el resultado de las actividades mentales reali-

zadas, como los procedimientos de control y las estrategias para 

alcanzar las metas (ibidem) ~ 

Del mismo modo. la atención es una función (capacidad de selec­

ción) muy importante en el proceso de aprendizaje. ya que es 

concebida como una actividad consciente y su papel como racurso 

de procesamiento (habilidad cognoscitiva). en la utilización de 

estrategias no sólo se confina al procesamiento profundo. sino a 

la selección del material por no procesar, que puede ser una fun­

ción aún más importante. 
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Ha sido reportado que una de las deficiencias mas comunE:!s de lo5 

estudiantes es la inhabilidad para seleccionar los pasajes impor­

tantes de material textual. tales como libros o artículos cientí­

ficos. Aprender a hacer esto parece ser un uso importante de la 

atención selectiva. 

Presentándose diferentes niveles de procesamiento: desde aquéllos 

en los que se presta muy poca atención a los detalles del estímu­

lo. hasta aquéllos en los que se llega a elaboraciones creativas 

del mismo. Y en la medida en la que se haga procesamiento más 

semántico será la medida en la que se mejorará el recuerdo. 

(Rigney J. W., 1978). 

Es evidente que en la mayoría de las situaciones de aprendizaje 

el estudiante finalmente es el que decide la cantidad de recursos 

que invertirá en un curso particular. 

Dado el hecho de que la educación tiene un lugar en un contexto 

social en el que hay un acuerdo implícito. de que el estudiante 

participe; apoya en alto grado las intenciones individuales (ha­

bilid.?;.d selecclonal) con las presiones sociales inherentes (com­

petencia) para cumplir con este compromiso social preestablecido. 

Apoyando este principio, las estrategias intencionales que se po­

drían enseñar serian sobre las bases de: aprender como un contra­

to con uno mismo, asi como la estructuración de metas auto gene­

radas (op. cit. 1978). 
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Por lo tanto. una comprensión de cómo es que las pe1·sonas proce­

samos información y adquirimos nuevos conocimientos. es esencial 

para la práctica instruccional. 

En la enseñanza se ha reconocido la necesidad de tomar en cuenta 

las capacidades (y limitaciones) de procesamiento de información 

de los estudiantes, por lo que una de las metas de la educación 

Que deberla ser más apoyada en las diversas instituciones. es la 

de hacer que los estudiantes adquieran tanto conocimientos como 

habilidades y actitudes útiles. 

Conocer cuáles son los orocesos gracias a los que se adquieren y 

conocer cómo es que los profesores pueden aprovecharlos. es una 

de las principales metas del aprendizaje. Con este conocimiento 

podrian describirse y preescribirse planes y tácticas para el 

procesamiento. el almacenamiento y la recuperación del conocimi­

ento. (Castañeda y López. J.989). 

En este aspecto. y aún cuando las instituciones de enseñanza 

proporcionaran una currícula altamente organizada y proveyeran 

formas de facilitación externa del aprendizaje. (por ejemplo, 

materiales de autoaprendizaje) el uso efectivo de los procesos 

representacionales y seleccionales dependen. finalmente, de las 

habilidades de autodirección.del individuo. 

En este sentido, loa estudiantes pueden aprender habilidades para 

combinar sus recursos de procesamiento (capacidades cognosciti­

vas). con los requerimientos de la tarea de aprendizaje, ya que 

la planeación y programación. depende de que el estudiante sea 



capaz de analizar el tema que va a aprender. 

Por lo tanto. se podria construir un sistema educacional que en-

señe a los estudiantes estrategias que puedan mejorar su apren-

dizaje. y obtener conocimientos en forma óptima y de esta manera 

incrementar sus esquemas conceptuales. bajo la n1anipulación ade-

cuada de los procesos de adquisición. retención y recuperación. 

' los cuales suceden simultáneamente en la memoria a largo plazo. 

En este contexto. la premisa es enseñar estrategias efectivas 

mediante un control más riguroso, sobre los tipos de procesamien-

to o a través del control del tiempo real y su procesamiento. 

La enseñanza puede hacerse describiendo e instruyendo sobre cómo 

utilizar operaciones de procesamiento o arreglar situaciones para 

que los estudiantes utilicen los tipos deseados de procesamiento 

(Rigney,J.W., 1978). 

17 



1.2 REVISIOH SOBRE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE APRENDIZAJE 

La concepción tradicional dol aprendizaje considera que la habi­

lidad para aprender es innata o que la adquisición del conocimi­

ento está limitada por la inteligencia y habilidades de los suje­

tos~ 

En contrdposición a esto.la nueva interpretación de la inteligen­

cia. esta basada en investigaciones recientes ( Shaie. 1979; Snow 

y Lohman. 1984; Harnqvist y sve.nsson. 1973; Balke Aurell, 1.982), 

en la que se ha demostrado que la "Inteligencia Fluida" es funda­

ment.'llmente el factor general "G" en la inteligencia con dos sub­

factores que corresponden a una inteligencia verbal y a una inte­

ligencia visual-espacial, y que ambas son afectadas por la expe­

riencia educativa y vocacional. 

Shaie (i97?), ha demostrado con respecto a la inteligencia cris­

talizada, (aspectos relacionados con el vocabulario) que el in­

cremento o decremento en los resultados de la prueba de inteligen 

cía, están en gran medida determinados por el grado en el cual al 

guíen practica pruebas verbales, más que por la edad. 

En relación a la inteligencia f luída parece ser que ocurre lo 

contrario, aquellos aspectos de la inteligencia más a menudo medi 

dos por las pruebas de ejecución y razonamiento parecen mostrar 

un decremento más por la edad que por la experiencia (Horn, i982) 
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La evidencia sugiere que a mayor educación, mayor desarrollo de 

la inteligencia general. 

Aquellos estudiantes con programas educativos con éntasis en ma­

teriales verbales crecen más en la dimensión verbal y aquéllos 

con programas técnicos crecen más con habilidad espacial y como 

Harnquist (1973) descubrió tempranamente, a mayor instrucción un 

mayor desarrollo de inteligencia en general, apoyando el punto de 

vista de Unheim de que la inteligencia es un logro intelectual~ 

Existe evidencia de que si el e5tudiante utiliza diversas estra­

tegias para almacenar y recuperar información. entonces, tiene la 

posibilidad de mejorarlas y/o adquirir otras nuevas (Weutem, 1981 

en Weinstein y Col., 1989). 

Algunos autores consideran que aún cuando están presentes algunas 

limitaciones con relación a las habilidades y la inteligencia de 

los estudiantes, queda un lugar considerable para el mejoramiento 

del procesamiento de adquisición del conocimiento, por medio de 

entrenamiento do programas en el uso de estrategias cognoscitivas 

(Weinstein y Underwood, 1980). 

Dentro de la linea de comprensión y retención, a través de la 

utilización de diagramas o redes semánticas, como ·estrategias pa­

ra lograr una mejor comprensión en términos de integración, ela­

boración y reorganización del contenido de un texto, se encuen­

tran los siguientes trabajos: 
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~~bª.\l.~.c..t. ~<J~.7-~l. encontró que los sujetos recordaban más infor­

mación cuando eran inducidos a procesar a un nivel semántico. 

0J.!P.VQ.el .0~~.7il, señal"3 que el lector obtiene provecho de una es­

tructura previa sobre la cual mapea el material de entrada.Inves­

tigando con esto el papel que juegan los esquemas (estructura de­

datos que representan los conceptos genéricos. almacenados en la 

memoria). en la comprensión de lectura. 

Un esquema contiene redes de interrelaciones que se cree tienen 

generalmente, los constituyentes dol concepto en cuestión. Dando 

cuenta de la situación. cuando esta pueda ser interpretada como 

un ejemplo del concepto. que el esquema representa. 

Uno de los trabajos más importantes es el de Rigney y Lutz (1976) 

en que investigaron los efectos de representaciones gráficas in­

teractivas de conceptos abstractos en la adquisición del conce..pto 

Rigney señala que el uso de redes semánticas es una ventaja en el 

hecho de que cada tópico se encuentra de alguna manera relaciona­

do con todos los demás. que representan el material de enseñanza 

y además el alumno puede beneficiarse por medio del hacer o con­

testar preguntas. sin que necesariamente exista un orden determi­

nado para saber cuando empieza y cuando termina la información. 

En una red semántica. también se puede prescindir de una determi­

nada dirección de las interrelaciones del conocimiento. 
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Según Rigney ha repercutido favorablemente el enfoque general. 

sobre enseñar a los alumnos a utilizar estrategias cognoscitivas 

por medio de la instrucción basada en el contenido. 

~Q.CID~n ~<J.21~J.. propuso un tipo de aprendizaje llamado de "Tela­

raña", el cual consiste en tejer una red o estructura de soporte, 

llenando ésta con más y más detalles relacionando asi el conoci­

miento anterior con el nuevo. 

Teniendo dos enfoques por los cuales orientar la instrucción. El 

primero es organizando el conocimiento de una manera eficaz, 

siempre y cuando se tenga una buena representación del material 

que se va a enseñar. 

El segundo enfoque esta orientado a descubrir la red de represen­

tación del alumno. utilizandola como guia de la enseñanza o del 

aprendizaje. 

Aprovechándo las estructuras cognoscitivas crecientes del alumno 

para guiar el posterior nivel de aprendizaje. 

Oe esta forma es posible enseñar teóricamente a la medida de com­

petencia y conocimientos del estudiante. una de las desventajas 

de este metódo es su aplicación masiva ya que es de tipo tutorial 

o asesoramiento. 

Butterfield, Belmont y Oeltzman; Cermak y Jacoby (en Oansereau, 

(1978), manipularon la identificación y selección del material. 

por instrucciones que daban al alumno anticipadamente. 
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otros trabajos an el área de comprensión y retención. han manipu­

lado preguntas antes y después del texto. 

QQ.n.se.ce~u .(J ?.?.~l. propuso dos tipos de estrategias primarias y 

de apoyo; las primarias. son aquellas estrategias que operan di­

rectamente con los materiales de instrucción. Las de apoyo, son 

las que operan en el ambiente psicológico adecuado del estudian­

te. 

Por otro lado, Oansereau (i979). fue el primero en intentar una 

combinación de estrategias de una manera sistemática en el proce-;­

samiento de textos. Los aspectos de aprendizaje sobre los que 

instruyó a los alumnos fueron: 

a) Identificación del material importante. poco familiar y difí­

cil. 

b) La aplicación de técnicas para la comprensión y retención· de 

material. 

e) Recuperación de la información. 

d) Control de distracciones internas y•externas durante el a­

prendizaje. 

Trabajando también con redes semánticas como subestrategias, de 

la recuperación. utilizada para auxiliar al estudiante a organi­

zar la información escrita en prosa. 
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Uno de los primeros objetivos de este modelo, fue el de auxiliar 

al alumno en la identificación de material importante, difi~il 

poco conocido. 

Entrenando al alumno para transformar el material en prosa en 

diagramas sostenidos por nodos y eslabones, utilizándo para ello 

cuatro tipos de eslabones. 

Los nodos contenidos son de paráfrasis e imágenes de ideas o con­

ceptos clave. Según Oansereau el desarrollo de redes enfatiza la 

identificación y representación de jerarquías con cadenas (lineas 

de razonamiento, orden temporal, secuencias causales y agrupacio­

nes; características, definiciones y analogías). 

También utilizó una subestrategia llamada "Análisis de ideas Cla­

ve", donde el estudiante identifica ideas o conceptos clave, de­

sarrollando definiciones sistemáticas y elaboraciones de concep­

tos, interrelacionando pares importantes de estos conceptos. 

otra de las subestrategias que utilizó, denominada "Pará-frasis­

/imagineria", consistía en parafrasear el material y formar re­

presentaciones mentales utilizando cualquiera de estas estrate­

gias, según el tipo de material. Los resultados obtenidos sugie­

ren que las estrategias basadas en redes fueron las que más bene­

ficiaron a los alumnos. 

Oansereau opina que podrían ser mejorados, por medio de la incor­

poración de algunas estrategias más detalladas y la investigación 
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de procesos definidos tales como !a memoria. comprensión Y solt1-

ción de problemas. 

W.~JD.~1:.~.l.n (J..9.ZJU. ha opinado que la investigación en memoria ha 

rebasado los modelos de almacenamiento y las sofisticaciones ~ue 

posteriormente le siguieron. 

En estos momentos no puede hablarse de una teoría dominante en 

el campo de la memoria. sólo puede hablarse de un marco teórico 

de referencia muy general. centrado en los procesos y en la es­

tructura del conocimiento que proporciona ciertOs lineamientos a 

la investigación posterior. 

Los resultados de todas estas estrategias. muestran un fuerte im­

pacto sobre comprensión y retención. Sólo que éstas manipula­

ciones no son directamente transferibles a situaciones menos con­

troladas (He Connie y Heyer. 1974; He connie y Rayner 1974; .Hc­

Connie et. al. i973. citados por Oansereau 1 1978). 

es:>.§.0~.!: .Cl,..9.7.~l. habla de redes semánticas producidas en un marco 

lógico, considerando que el material puede ser representado grá­

ficamente por redes que representen r~laciones lógico-semánticas. 

Craik y Lokhart (citados por Weinstein 1 1978) 1 sostien~n que las 

interacciones de las estructuras y procesos cognoscitivos con la 

información de entrada. dan como resultado.la adquisición. reten­

ción y recuperación de la información. 
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eª.Y.l Qpn .~r.R!'.;.IS. f12.!3QJ.. investigó la importancia de un enunciado 

en una historia. haciendo constrastar dos aproximaciones alterna­

tivas para la comprensión de un texto: jerárquico contra causal. 

durante la comprensión de lectura. 

Los hallazgos de este estudio, sobre las propiod~des causales. 

atestiguaron la perspectiva de que el razonamiento causal, es un 

esfuerzo 

pOr explicar cómo y porque ocurren los cuentos y las historias, 

niendo esta la razón fundamental de su comprensión. además de que 

apoya la construcción de la representación coherente en la memo­

ria. 

J.<in!'. !,,.,_ ºª·V.ll".Rn .(~.2.~!IJ .• investigó la actividad del diseño de dia­

gramas en el grupo ( Davison. 1978; Oavison y Bayliss 1979 ), la­

cual es una estrategia instruccional. que proporciona una inter­

acción dinámica a través de la discusión, y que desarrolla las 

habilidades de lectura y pensamiento en los estudiantes. 

Con base a investigaciones anteriores (Hendeson, 1979: Huey, 

1980; Russell, 1964; Smith, 1979; Stauffer, i980), se ha conclui­

do que la actividad de diagramas en el grupo, ayuda a los lecto­

r~s a recordar y retener la información en un texto. 

El acto de diagramación requiere que los.estudiantes realicen 

compromisos intelectuales con sus percepciones del significado de 

un pasaje. mientras deducen relaciones, detalles e ideas de la 

información en el texto. 
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~.b.1Qm.ªn Y.. ~~g~i ...... !J.2.ª.?.) se interesaron en ensei'iar habi 1 idades 

de pensamiento de alto orden (metacognición y automonitoreo), so­

lución de problemas y estrategias de aprendizaje • 

.W.~J.ns:~:ei_n Y.. tt~Y.~.t .•. (.t.9.J~.9-1. reconocen que una meta importante de 

la educación es ayudar a los estudiantes a desarrollar métodos 

efectivos para adaptar y regular su proceso de pensamiento, para 

manejar el inmenso flujo de información en al ambiente. 

En sintesis, existe una amplia variedad de programas que tratan 

de enseñar estas habilidades de aprendizaje. Aunque la mayoría de 

estos prooramas de entrenamiento, podrian ser colocados del lado 

de las estrategias generales versus estrategias especificas. 

Uno de los programas más efectivos de aprendizaje en el ámbito 

europeo, es el denominado "ERICA" (Lectura efectiva de las áreas 

de Contenido) .. Este es un programa australiano _(Q.Q~.!1~.09 Y.. tlQC.r~i.?.. .... 

l~f;l~.1. fue concebido incorporando elementos del Harca Instruc­

cional (Herbert, i9BO) y el método de Actividad Dirigida. Pensan­

do y leyendo (Staufter, 1975). 

Las implicaciones educativas que ha tenido este modelo, es que 

los maestros deben usar la lectura en la instrucción cuanto más 

sea posible. Asi como objetivos específicos en el coritenido, e 

introducir cuadros de consulta, de los cuales los alumnos apren­

derán el contenido. 

El resultado más comentado, de usar el "ERICA", en el salón de 
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clase fue la motivación y la actitud, siendo el mayor logro, el 

entu~iasmo de los alumnos. el cual provino de la automotivación 

de los mismos. traduciéndose en un record muy alto. 

Aunque resulta más fácil la enseñanza de la autorregulación de la 

cognición (mediante el control ejecutivo de los recursos cognos­

citivos como la atención. memoria, esfuerzo y tiempo) que fomen­

tar la regulación de la cognición. no hay garantia de que los a-

1 umnos internalicen las estrategias enseñadas y se conviertan en 

autorreguladores. 

e~r.i.~ ~.t..~ .. AL .. .a.. _(.\.2ª-~1 argumentan que no es suficiente saber có­

mo usar las estrategias sino que deben estar motivados a usarlas 

de manera flexible y estratégica (conocimiento condicional). 

ºf'~.!;h Y.. f;_l_U.Q.t.t ... l2-ª~ Y. .W~.i..D~.r ..... J.2.?2.. sugieren que los estudian­

tes que poseen estos conocimientos condicionales de estrategias 

de aprendizaje y saben para qué sirve una estrategia, será más 

factible que usen este conocimiento en la situación apropiada. 

En investigaciones recientes. las formulaciones cognoscitivas de 

aprovechamiento en la teoría motivacional. han sugerido la exis­

tencia de relaciones productivas entre cognición y motivación. 

Por ejemplo, la teoría atribucional y las reformulaciones cognos­

citivas de la teoría de la desesperanza aprendida (Peterson y 

Seligman, 1984, Weiner, 1979) sugieren que los individuos que a­

tribuyen el fracaso a causas internas estables, muestran pasivi-
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dad en el aprendizaje, ansiedad y baja autoestima. 

Bandura (.1982) ha sugerido un constructo dinámico de auto efi­

ciencia que se refiere a las creencias individuales acerca de su 

habilidad para alcanzar metas por sus acciones en situaciones 

especificas. 

Har.t.~r.. Ci.9~.9) también ha sugerido un punto de vista diferent~ de 

la cuestión de locus de control, proponiendo un control de bene­

ficio para individuos que aceptan control interno para el é~ito 

y control e><terno para el fracaso. 

Otra cuestión motivacional importante. son las autopercepciones 

de los estudiantes acerca de sus habilidades (Blomenfield.Princh. 

Heece y Wessels. 1982). 

Q~~cl:l. Y. f:'.lJtott (),9.B_q).. han propuesto un modelo motivacional ~ue 

provee un rol central para percepciones individuales de habilidad 

y esfuerzo. Ellos sugieren que los individuos tienen diferentes 

teorías sobre la inteligencia (habilidad gral.), que influyen en 

su aproximación a las tareas instruccionales. 

Una implica~ión de estos constructos motivacionales para la ense­

ñanza de estrategias de aprendizaje, es que los programas de 

entrenamiento no pueden ignorar las dinámicas de la motivación. 
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Las características del nivel motivacional de entrada de los 

alumnos deben influir sobre la efectividad del curso. 

Los programas pueden ser también más efectivos. si un componente 

motivacional se incluye como parte del entrenamiento. Como lo im­

plica toda esta información sobre la motivación, un cambio en las 

atribuciones de los alumnos, en la teoría de la inteligencia, o 

en la orientación motivacional. debe producir estudiantes más ac­

tivos que estén dispuestos a usar las estrategias cognoscitivas 

en un curso de entrenamiento. 

En suma, estos estudios han demostrado un incremento en la efica­

cia del aprendizaje, cuando los estudiantes son instruidos en el 

uso de habilidades mediacionales. 

Con base a este marco teórico general, se desprenden los funda­

mentos que posibilitan hablar del aprendiz como un procesador ac­

tivo de la información. 
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1.3 ALGUNAS COHSIDERACIDNES SOBRE LA ENSEAANZA DE ESTRATEGIAS 

Aunque es cierto que la mayoría de interesados en la investiga­

ción educativa coinciden en algunos aspectos. también es cierto 

que difieren en otros como es la definición que nos dan acerca de 

lo que es una estrategia de aprendizaje. 

A continuación se presentan algunas definiciones que nos aclaran 

que es una estrategia de aprendizaje y dan cuenta de la evolu­

ción y precisión del concepto a través del tiempo. 

EHTWISTLE • (1976) propone que una estrategia de aprendizaje 

efectiva es aquélla que guía al estudiante sobre la manera de 

llegar a entender ideas importantes de un texto y relacionarlas. 

DAHSEREAU,(1978) propone que una estrategia es una técnica ~ue 

le permite al estudiante aprender un material, y del tipo de téc­

nica que P.mplee depende el tipo de aprendizaje que se produzca; 

memoristico o significativo. 

VAN OIJK (citado en Castaneda, 1989), opina que una estrategia 

de aprendizaje es una representación de los medios para alcanzar 

una tneta. 

l1C GEEHON • (1982) nos dice que las estrategias son medios que 

sirven para meJorar la comprensión de los libros de texto. 
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COHEH • (1983) considera que una estrategia es una elección de­

liberada y consciente de un método. 

GAGNE • (1984) afirma que las estrategias son secuencias de ope­

raciones cognoscitivas con metas dirigidas, que van desde la com­

prensión de la pregunta o circunstancia por parte del estudiante · 

a la respuesta u otra ejecución requerida. 

NEIHSTEIH Y UHOEFUtlOOO (1984), dicen que son ciertas competen­

cias necesarias para el aprendizaje y la retención de la infor­

mación. Esas competencias incluyen habilidades de apoyo (como el 

manejo de tiempo y arreglo del medio Ambiente) y el uso de estra­

tegias cognoscitivas de aprendizaje (como elaboraciones imagina­

les y verbales). 

DAHSEREAU, (1985), HISBETT y SHUCHUCKSl1ITH (1967), por su parte, 

afirman que son secuencias integradas de procedimientos o activi­

dades que se eligen con el propósito de facilitar la adquisición, 

almacenamiento y/o utilización de la información. 

En la actualidad y aún cuando los investigadores pueden estar de 

acuerdo en la importancia y utilidad de las estrategias de apren­

dizaje, falta una definición precisa. 

El concepto de estrategias de aprendizaje parece ser borroso, co­

mo el de la metacognición (Brown, Brandsford, Farrara y Campione, 

1983). 
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Por ejemplo. Weinstein y Hayer (en prensa) utilizan una def ini­

ción ambigua de estrategias de aprendizaje para incluir cognicio­

•nes o conductas que influyen en el proceso de codificación Y fa­

cilitan la adquisición y recuperación del nuevo conocimiento .. 

Su revisión sobre la literatura de estrategias de aprendizaje in­

cluye actividades de procesamiento de información básica y com­

pleja (repaso.elaboración e imagineria) .. 

En contraste. Tobias (1982) ha definido las estrategias de apren­

dizaje como un macroproceso (revisión del material. monitoreo de 

la comprensión. lectura activa y toma de notas). que complementa 

los microprocesos de inteligencia y las habilidades generales de 

pensamiento .. 

Por otra parte, Oansercau (1905) distingue entre estrategias­

primarias y de apoyo. Las primarias son aquéllas que se usan para 

procesar la información (estrategias de memoria y comprensión) .. 

Las de apoyo se utilizan para mantener el estado mental adecuado 

para el aprendizaje (estrategias de atención y concentración) .. 

Por su parte. Paris, Lipson y Wixson (1983) ponen énfasis en la 

naturaleza intencional de conductas estratégicas, que definen 

caracteristicas. de todas las estrategias. 

En sintesis. el término de "estrategia" es equiparado con la 

elección de un metodo para resolver una tarea, por lo que pueden 

clasificarse en diferentes tipos, según el nivel de procesamiento 

que involucra: superficial o profundo~ 
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Aunque las primeras investigaciones sobre estrategias de aprendi­

zaje, estuvieron dirigidas al estudio estructural de la memoria. 

paulatinamente cambio a un enfoque más funcional, siendo su prin­

cipal interés categorizar los niveles de procesamiento que utili­

zaban los $Ujetos para recordar cierta información. 

Finalmente se descubrió que la eficacia del aprendizaje dependía 

de la profundidad con la que se hubiera procesado el estimulo, 

siendo los niveles más profundos (los más próximos a lo semánti­

co) los que producían un mayor recuerdo a diferencia del centrado 

en los rasgos físicos o estructurales del estimulo (Craik y Tul­

ving, 1975). 

La distinción entre procesamiento superficial y profundo es muy 

relevante para entender el lugar que ocupan las estrategias de 

aprendizaje entre uno y otro enfoque. 

El primero implica un aprendizaje repetitivo y/o literal, el en­

foque profundo busca abstraer el si9nif icado, y en.ültima instan­

cia, comprender la realidad. 

Cada uno de estos tipos de aprendizaje están vinculados a una se­

rie de estrategias que le son propias. Por ejemplo. el aprendiza­

je asociativo esta relacionado con aquellas estrategias que in­

crementan la probabilidad de recordar literalmente la informa­

ción. 

En cambio, el aprendizaje por reestructuración. se logra a través 

de estrategias que proporcionen un significado nuevo a la infor­

mación. 
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TipÓ de aprend~~aje: E"strategias de 
Aprendizaje 
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Habilidad 
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/

(Significado Rimas 
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/ 
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"-.....organización/ 
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Aunque el repaso es, con mucho, la estrategia más usada. pueden 

utilizarse otras estrategias basadas en la asociación, cuando el 

material es complejo o muy amplio. es necesario seleccionar pre­

viamente las partes que deben repasarse. para lo cual se copian 

selectivamente o se subrayan. 

La eficacia de todas las estrategias asociativas esta avalada, 

siempre y cuando la tarea sea meramente reproductiva. Por otra 

parte, dentro de las estrategias de elaboración, que requieren 

conectar los materiales de aprendizaje con los conocimientos an­

teriores. podemos distinguir los siguientes: 

Estrategias de Elaboración Simple, las cuales se caracterizan por 

facilitar el aprendizaje de un material. mediante una estructura 

de significado externo. que sirve de apoyo al aprendizaje. sin 

proporcionarle por ello un nuevo significado. 

Entre estas se podrían mencionar las Estrategias Preparatorias, 

las cuales son comunicativas y contextualizadoras. especifican 

propósitos, tareas, dificultades en el material etc •• determinan­

do la elección subsecuente de estrategias locales o globales; son 

anticipatorias y tienen un nivel determinante en el, aprendizaje 

que generalmente se conocen como objetivos. 

otro tipo de estrategias de elaboración simple, son las llamadas 

linguisticas. las cuales vinculan estructuras superficiales. como 

textos u oraciones. como sus representaciones semánticas. 
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A diferencia del tipo de estrategia anterior. las estrategias de 

Elaboración Compleja, en las que la estructura externa pasa a ser 

asumida. al menos en parte por el propio material de aprendizaje. 

el cual conduce a formas mas profundas de reestructuración. 

Entre éstas podemos encontrar. las estr~tegias de Procesamiento 

Descendente. que trabajan con información global. Estas pueden 

considerarse como los resümenes. que elaboran información local. 

establecen reestricciones para significados subsecuentes. como 

las instrucciones que guían y controlan la tarea requerida. 

Otras son Retroactivas. éstas explican el significado de expre­

siones. a las que únicamente se les asignó una interpretación 

parcial. algunas de éstas son las preguntas intercaladas a lo 

largo al final de un texto. o bien pueden encontrarse en un 

texto programado. 

La mas frecuente en cualquier tipo de aprendizaje. son las estra­

tegias de Recuperación. que utilizan el conocimiento a situa­

ciones conocidas o desconocidas, como los preexamenes o la auto­

evalua.ción. 

Por último, las Estrategias de Organización consisten en estable­

cer. de un modo explícito. relaciones internas entre los elemen­

tos que componen los materiales de aprendizaje. 

Dado el carácter constructivo de los procesos de aprendizaje, la 

elaboración de estas conexiones dependerá de los conocimientos 

previos que el sujeto pueda activar. Por ello se trata no sólo 
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de las estrategias más complejas, sino también de la& que requie-

1~en una implicación más o un mayor esfuerzo de aprendizaje por 

parte del sujeto. 

Entre estas se consideran, las estrategias cognoscitivas, que 

involucran niveles altos de procesamiento de información, referi­

dos a la solución de problemas, implicando un proceso, en el que 

aparte de analizar el problema a partir de la subdivisión de sub­

problemas, el individuo intenta obtener una nueva información pa­

ra integrarla a su estructura de conocimientos, monitoreando su 

avance y regresando a estados previos en caso de error; comparan­

do la nueva información con la que ya conoce creando, imágenes o 

elaboraciones mentales sobre la información con la finalidad de 

entenderla y recordarla mejor, etc. 

Se considera que las estrategias son Flexibles o sensitivas por­

que operan al mismo tiempo en diversos niveles de análisis, ope­

ran con diferentes tipos de datos de entrada. 

Pueden ser ejecutadas aún cuando la inform.ación procesada sea in­

completa y pueden cambiar procesos guiados por datos (v.gr .. iden­

tificación de rasgos gráficos de letras, · extensión de palabras, 

identificación de espacios, etc. Con procesos guiados conceptual­

mente (v.gr .. familiaridad con lo leido, la predict~bilidad de las­

relaciones entre conceptos, etc.) Casta~eda, i9B9. 

Son "sensitivas .. al contexto dependiendo del interés, la aten­

ción, metas, creencias y actitudes del estudiante. No son deter­

ministas y suelen producir un número extenso de opciones que va-

37 



rian en su plausibidad. 

Las estrategias de aprendizaje pueden diferir en su ~lvel de es­

pecialización o generalidad. Asi. existen modelos de intervención 

concentrados en el entrenamiento de estrategias de alto nivel o 

independientes del contenido, los cuales sirven para propósitos 

generales y pueden transferirse a un amplio rango de tareas de 

aprendizaje y tipos de textos académicos. 

También se ha trabajado con estrategias de aprendizaje muy espe­

cificas. que se emplean para facilitar el aprendizaje de conteni­

dos y textos particulares, por lo que se les ha denominado estra­

tegias dependientes del contenido. (Rigney 1976). 

Gracias a los avances en inteligencia artificial se han podido 

desarrollar sistemas de diagnóstico inteligente en la evaluación 

de conductas de estudio, en educación especial y factores de 

riesgo (Castañeda y López, op. cit.). 

También se ha podido contar con sistemas tutoriales que han per­

mitido entrenar en tópicos relacionados con habilidades de razo­

namiento deductivo y prueba de hipótesis, asi como habilidades 

de solución de problemas entre otros. (Castañeda y López, 1989). 

A p8sar del problema de definiciones abiertas. los problemas de 

transferencia son cuestiones básicas de investigación en. el campo 

de aprendizaje. Esta cuestión gira alrededor del entrenamiento de 

estrategias cognoscitivas generales versus estrategias cognosci­

tivas dependientes del contenido (Paris, 1989). 
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La mayor1a de los programas de entrenamiento de estrategias de 

aprendizaje podrian ser colocadas del lado de las estrategias 

cognoscitivas generales en esta dicotomía. 
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A la fecha, varios estudios han dado evidencia de que ciertos da­

tos son condiciones importantes en la comprensión. Estos investi­

gadores han demostrado que durante la comprensión de prosa, las 

personas se comprometen en una gran variedad de procesos cons­

tructivos que operan y transforman los datos linguísticos de en­

trada. 

Al parecer en la medida en que el lenguaje empleado es más abs­

tracto y hay menos oraciones temáticas, es mayor la influencia de 

la información textual (Brandsford y Jhonson. 1972). 

Por otra part~,Rumelhart (1975-1979), Shank (1977-1980), Van Oijk 

(1979) y Reder (1980), han mostrado suficiente capacidad predic­

tiva de la comprensión de textos; pero aún así poco se sabe de la 

comprensión de aquellos materiales expositivos que presentan al 

lector. conocimientos sobre un dominio particular. con la finali­

dad de que aprenda, recuerde y eventualmente los aplique a situa­

ciones especificas. 
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2.2 MODELOS REPRESENTACIONALES EN LA LECTURA DEL TEXTO 

Los modelos de lectura existentes 50n el producto de suposiciones 

adicionales de las relaciones de dos supuestos básicos: 

a) Cómo ocurre la traducción 

b) Y si las estructuras del conocimiento almacenadas previa­

mente.juegan un papel pasivo o activo en el proceso de traducción 

Ahora bien, dadas estas suposiciones. ciertos componentes son in­

cluidos directa o indirectamente y sus funciones deben ser com­

prendidas.particularmente para conducir arlccuadamente la instruc­

ción. 

OAlllES 

Dawes (citado por Redor .l980), ha trabajado con la representación 

semántica de la prosa y especif icamente en las distorsiones de 

las relaciones contenidas en el material de lectura (input) al 

momento del recuerdo, encontrando que esta distorsión tiende a 

simplificarse al paso del tiempo (output) y no guarda relación 

alguna con el olvido. 

CRDTHERS 

Crothers (1972), utilizó para la representación de textos, rela­

ciones lógicas y una jerarquización semántica, que clasifica los 

conceptos en base a los supraordinados, (Teoría de Notación Grá­

fica) en vez de recurrir a un sistema de relaciones más rico. 
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FREOERIKSEN 

Por su parte Frederiksen (l.972), evidenció que las general iza­

ciones ocurren durante el input de la lectura del texto. mientras 

las elaboraciones se generan durante ei recuerdo. El modelo de 

Frederiksen comprende. la relación de la estructura semántica. 

con10 la estructHra lógica. 

RVl1ELHART 

E:l modele de Rumelhart (1975-1979), .considera que la información 

general se representa mejor en unidades organizadas que se llaman 

esquemas. Un esquema es una estructura de datos que representan 

los conceptos genéricos almacenados en la memoria. Se considera a 

los esquemas activos como e5tructuras de conocimientos interrela­

cionales comprometidos en la información entrante y guiando la 

ejecución de operaciones del procesamiento. 

Rumelhart, propone tres modos de aprendizaje mediante esquemas: 

por acumulación, por reestructuración y por ajuste. Se dice que 

aprendemos por reestructuración cuando las estructuras existentes 

no son adecuadas para dar cuenta del nuevo conocimiento. entonces 

se requieren nuevas estructuras ya sea cuando un nuevo esquema 

especif icamente diseñado para la información que cause problema. 

o ya sea ajustando una estructura anterior. 

Si el único proceso de aprendizaje fuera por acomodación o por 

ajuste, nunca se incrementarla el número de categorías conceptua­

les sobre aquéllas ya dadas. Entonce&, es esencial que un nuevo 

esquema sea creado. 
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Existen dos formas de hacerlo: 

- Un esquema puede ser modelado. sobre uno ya existente, consti­

tuyendo una copia, pero con mocfificuciones; este proceso genera 

esquemas. 

- Un nuevo esquema puede ser inducido a partir de regularidades­

la configuración espacial y/o temporal de uno ya existente 

(inducción de esquemas). 

La. ()educe.ion .et~ E.$Q.l,le;rl!H~. es un tipo de aprendizaje por contigui­

dad; si ciertas configuraciones de éstos tienden a ca-ocurrir ya 

sea espacial o temporalmente. se puede crear un nuevo esquema. 

formado por las configuraciones ce-ocurrentes. 

Los esquemas ya existentes pueden servir a menudo como base para 

crear otros con minimas diferencias por un cambio fino en las es­

tructuras. Sin embargo. se restringe el uso del término "ajus
0

te" 

a aquéllos. casos en donde la estructura básica relacional del 

esquema permanece sin cambios • 

.li.l. fl.Rc.qm::f.i.~9.ie. R.Q.C. 89.!J.lllµ.l.ªc;j_Qn se da cuando la nueva información­

se vincula con los esquemas previos disponibles, añandiéndola a 

la base de datos do conocimiento. pero de acuerdo a 19s princi­

pios dentro del esquema existente. 

Para Reder. estos modelos de grámati_ca generativa {historiales). 

no incluye un modelo de procesamiento. por el contrario se limi­

tan a ello y opina que sólo constituyen una herramienta descrip-
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tiva. a la cual debería aunarse un modelo de comprensión que per­

mita la predicción de aquellos elementos que con mayor facilidad 

se recuerden. 

Posteriormente se realizaron una serie de experimentos que apoyan 

la comprensión tomando en cuenta el tiempo requerido para la com­

prensión de una oración. la cual se ve afectada por el nümero de 

inferencias hechas. y que lo necesario para la comprensión de pá­

rrafos de un pasaje, consiste en generar inferencias. que rela­

cionen conjuntamente las oraciones del pasaje~ 

SHANK 

El modelo de Shank (1975,1977 y 1980), y Rieger (1977) ha reali­

zado una clasificación de inferencias generales. en el proceso de 

comprensión, concluye que éstas se dirigen a la búsqueda de in­

formación relevante. 

En esta línea Shank y Abelson (l.977) consideran que. la represen­

tación de una historieta tiene tres niveles de descripción: El 

nivel más alto lo constituye la estructura del conocimiento. la 

cual está integrada por un libreto. un plan o por la información 

del tema. 

Las conceptualizaci~nes principales, describen· los aspectos-· 

importantes de una escena o de un manuscrito. (Hacroestructura de 

la teoría de Van oijk y Kintsch (l.979). 

45 



~!Hl'!;t~ (1979). toma como unidad fundamental de antilisis n la 

proposición. Kintsch trabajó a nivel de la macroestructura (aná­

lisis oroposicional) evitando las redes semánticas. Para él una 

oración consiste de una relación y un conjunto de argumentosM 

su modelo proporciona una o rganlzación jerárquica del texto en 

base al análisis proposicional y tiene valor predictivo en cuanto 

al recuerdo. 

Concluye que existen diferentes niveles de inferencias. durante 

la comprensión y que usualmente no se da una descomposición de 

las palabras. Este modelo se adecúa de mejor manera a la organi-

zación de texto y una de sus ventajas reside además en el uso de 

inferencias. durante la comprensión. 

EL MODELO DE 11AYER 

Hayer (1979). igual que Kintsch. constituye un modelo representa-

cional jerárquico. en lugar de un modelo de redes semánticas, de­

mostrando mejor recuerdo para párrafos; a su vez. el orden del 

recuerdo va de aquellos aspectos de la estructura de contenido, 

que son e.senciales o importantes. a aquellos menormente priorita-

ríos. 

Para Reder, Mayer constituye una de las mejores contribuciones al 

estudio del procesamiento de la prosa y la retención. esto debido 
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"' que ha de~."lrrol lado •. uno dt= los primeros modelos represanta­

cionales~ elühorildoe. en basei .:tl ni val· de información dC.J pasaje y 

no al nivel de oraciones. 

En cuanto al estudio do la gramática de texto. el del discurso y 

bajo una aproximación linguistica. Van Oijk (1979). considera que 

el estudio del discurso no debe limitarse a lo que se ha denomi­

nado "gramática de toxtos" por el contrario requiere de una apro­

ximación interdisciplinaria. 

su pri.ncipal interés se centra en la psicolog1H cognoscitiva y 

social del proce$amionto del discurso_ La gramática de texto:; e·:. 

tomada co~o un tipo de gramática (no una teoría gramatical) que 

se distingue por el alcance de las unidades y de niveles de nná­

l isis utilizados, siendo la unidad máxima de anA.lisis el texto 

mismo. 

El objetivo de estas gramáticas es proporcionar descripciones ex­

plícitas de la estructura de los textos incluyendo lns estructu­

ras de las oraciones. Cabe aclarar que estos modelo5 representa­

cionales sólo se limitan a textos y no a estructurac~ rnás rápidas. 

A pesar de sus limitaciones la gramática de textos sentó sus ba­

ses para establecer sus relaciones con otras teorías del discurso 

y por otro lado proporcionó información relevante (insight) en 

cuanto a las propiedades cognoscitivac y ~aciales ~el uso del 

lenguaje. 

Una de las nociones más importantes traducidas por la gramática 

del texto ha sido la propiedad semántica de la secuencia de las 
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oraciones denominada: qql)q.r:qncJa tanto intcncic-Jr1.:tl (i.;onceptual) ~ 

comtl l•.l exte11sion.:tl (r~ferencinl·) •,;io!1do indisponsable para J.:.1 

misma. la iry_Lerp_9lo.ci~n dr. pr_opo.:oiciones provenientec del conoci­

micmto q1Je los sujetos tienen del mundo. (Hinnky. Abclson, Schank. 

cít;:i.do::; por van D~jl< (1979). _de ah[ la relaCión con la ciencia 

cognoGc i ti va. 

Otro t;opico analii:ado on la grrnnátiC.i. de textos es el de la macro 

estructura. la cual incl11ye la representación semántica de ora­

ciones y secuencia de oraciones denominadas macrocstructura del 

pa-:;;aje (significado global del texto) desarroll."'ida por Kintsch. 

Redar· (1.980), ti1~ne corno ob.ietivo tmct.'.!r un<t revJ~;icJn critica de 

1;1s inve~.tignciones rPrtlizadas en torno a la compn~nsión de la 

pros.'.l y sus implicaciones en ~1 <.irea de educación~ 

l::xpone dos razone$ que evidencian que las investigaciones pasadas 

estaban ITlllY alejadü"- del esturlio dP. la prosa. Una P."':. el problema 

inherente al uso de unidades ~Jrandes; y ot:ra. es la diticlJltad 

para d~terminar las semejanzas y diferencias entr·e pasajes, lo 

cual complica las comparaciones entre los diversos experimentos 

realizados. 

El progreso de este tipo de investig;1ción, se atribuye al p1~agre­

:oo de l.:i r;;iPnclñ df-1 la comput.:tción, que ha apoyado el desarrollo 

teórico. l'll ln medid.:. en r¡ue ha per·mi ti do el µroce~amlent"o en 

pr·osn Y a las i nw!stigaciones l i nguisticas, esr>ecí f i camentP el 

d<->~arrollo de 0r¡;¡rn:itica .... generativas. 

48 



Un tema recurrente serd el papel de la ''elaboración" en la com­

prensión. Esta noción implica que en la medida en que se realice 

un mayor procesamiento. que dé por resultado la producción de 

proposiciones adicionales relacionadas. mejor será el recuerdo 

del material procesado (estructura-memoria) en contra del olvido 

y como ayuda para la recuperación rápida de la información (Redar 

op. clt). 

Una de las implicaciones más relevantes de la investigación del 

procesamiento en prosa es mejorar la habilidad de lectura y espe­

cíficamente la retención del material en prosa (Ausubel. Carroll, 

Filtzgerard, Frase. Gagné. Brandsford. citados por Reder 1980). 

Estos estudios concluyeron que dirigir la atención de los lecto­

res hacia aspectos esenciales de un pasaje (lectura) da como re­

sultado una mejor retención del material en prosa. 

Las diversas instancias que han sido estudiadas son el uso de: 

a) P.~ .. QCliiU\ni.zª.9.QC:.~§. .A.'.:lª'l~ª.i!;iQ§.~~ (Exposición previa de concep­

tos de un alto nivel jerárquico). 

b) Q.~ EC:.Q.9Y.Otª-R A.2iYntª-~ ..... (Preguntas relativas al pasaje, que 

generan elaboraciones semánticas útiles). 

(Titules, ilustraciones. efectos temáticos). 

Estas in~tancias contribuyen a la activación de un esquema o mar­

co conceptual. que hacen que los referentes de un pasaje sean 

claros. (Rumelhart. 1977). 
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Reder. cqnsidera de gran utilidad continuar inv~stigando ciertos 

efectos encontrados en el aprendizaje verbal para que se genera­

licen al procesamiento de la prosa, ya que estos estudios no pro­

porcionan una explicación muy clara. 

Para Reder. las deficiencias de los estudios anteriores radican 

en que no proporcionan una explicación del proceso de comprensión 

y por otra parte. ciertas técnicas conllevan a un mejoramiento en 

la comprensión. 

Menciona que la efe~tividad de estas manipulaciones (texto y/o 

lector), sólo podrá predecirse mediante la construcción de un mo­

delo de comprensión de la prosa. estando como requisito para di­

cho modelo una buena representación del texto. 

VAN DIJK 

El modelo de Van Oijk. (1979) ha desarrollado las macroreglas que 

permiten relacionar la microestructura del pasaje con la macroes­

tructura. (aspectos principales del texto) y que son almacenados 

durante la comprensión. 

De este modo Reder y Van Oijk (ibídem) derivan de este modelo 

tres macroreglas: 

l. Generalización 

2. Construcción 

3 .. Participación 

De acuerdo a Van Oijk (op. cit), la información se organiza en 
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una unidad "HECHO". sicndtl ésta una configuración conceptual de 

proposiciones que posaen una organización en esquemas variables; 

consiste en categorizar unidades de información. en estructuras 

jerárquicas. La relevancia cognoscitiva de estos hechos radica en 

la actualización del conocimiento del mundo. 

Posteriormente Reder. propone un modelo híbrido. la diferencia 

con el original.es ~ue éste considera el papel de la elaboración. 

La diferencia entre las elaboraciones e inferencias son: 

Las acciones omitidas en el libreto son inferidas y las infie­

ren todos los lectores. 

- El número de elaboraciones varían gradualmente de acuerdo a las 

circunstancias. y el contenido de dichas elaboraciones, varia de 

lector a lector. 

El número de elaboraciones depende de: 

a) La experiencia previa con el material 

b) Del interés inherente al tema 

e) De la comprensión del texto 

d) Del tiempo asignado a la lectura 

e) V de la tendencia general a elaborar 

Se ha encontrado evidencia que el número de inferencias y elabo­

raciones producidas. favorece la retención y es una de las dife­

rencias entre los lectores. 

El área de investigación en comprensión de lectura, está abierta 

a la creación de modelos que sean generalizables ~ diferentes ti-
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pos de prosa, ya que de ello dependen las implicaciones educati­

vas. oichos modelos deben prestar una atención mayor a las ela­

boraciones e inferencia5 generadas durante el proceso de compren­

sión. Estas inferencias deben quedar incluidas en la estructura 

que pretenda representar la forma en que se almacena la informa­

ción contenida en un pasaje. Dicho modelo deberá de especificar 

el mecanismo por el cual se realizan dichas inferencias y el por­

que se realizan. 

VIPDHD 

El modelo de Vipond, (1980) y el modelo de Kintsch y Vipond, 

(1979) fue más allá, tomando en cuenta la rnacroestructura o el 

significado global del texto. Este modelo supone que el signifi­

cado de un texto puede ser a dos niveles: 

A un nivel de micr-oestructura., una lista ordenada de micr-o­

proposiciones representa las ideas indivuales en el texo. 

Virtualmente cualquier cosa establecida y posiblemente implica­

ciones no establecidas, se representan también a este nivel de 

microproposiciones. 

A nivel de macroestructura, las ideas principales se repre­

sentan en una lista ordenada de macroproposiciones. Esencialmente 

es un resumen del texto, siendo la estructura global o molar de 

éste. en oposición a la microestructura que es molecular. 

Algo importante del modelo es que los procesos que se dan al ni-
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vel del datalle de microestructura (que involucran microproposi­

ciones), son similares a aquellos que ocurren al nivel más global 

(macroestructura) que involucra macroproposiciones. 

En suma el modelo considera, dos componentes del sistema de com­

prensión: uno lexical y otro macroestructural. 

Ambas. micro y macropr~posicione&, están hechas de los mismos 

componentes: un predicndo o relación y uno o más argumentos, (ar­

gumento es un concepta u otra proposición). Para determinar el 

nivel de importancia de una red, se usa la vinculación de argu­

mentos, en el cual las proposiciones temáticas &e asignan a los 

niveles más altos y los que comparten argumentos con otros, se a­

signan a un nivel siguiente asumiendo que el lector se representa 

el texto ordenado jerárquicamente. 

Oe acuerdo a este modelo, el lector comprende un pasaje, formando 

pieza por pieza la red de representaciones en él. Cuando no es 

posible unir una proposición a la red, se inician procesos que 

demandan recursos adicionales como es la búsqueda de proposi­

ciones a reins~alar en la red. En caso de que la búsqueda en la 

memoria falle, entonces para mantener la coherencia, tal proposi­

ción debe ser inferida. 

En resumen, la facilidad de la comprensión puede ser identificada 

por: 

-- El número de veces que el lector debe hacer una reinstalación. 
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-- El número da proposiciones reinstaladas, de inferencias y or­

ganizaciones requeridas para formar una red coherente. 

-- La extensión del procesamiento. 

La relación que pudieran tener estos modelos con la estructura 

del libro de texto que maneja actualmente la S.E.P., para el ni­

vel medio básico, es el escaso conocimiento de éstos~ 

Mane3ándose en el sistema escolarizado, acaso los efectos temáti­

cos necesarios, para llamar la atención del lector sobre aspectos 

importantes de la información. 

Por otro lado, el sistema Abierto de Educación maneja más recur­

sos que el anterior, como son algunas estrategias preinstruc­

cionales a saber: Objetivos de aprendizaje, resúmenes y organiza-

dores avanzados, etc; sin embargo no se realiza la actuali-

ción necesaria. de este recurso, que tiene carácter básico, para 

acreditar el nivel medio básico y medio superior. 

En suma, creemos que la instrucción pública se beneficiará e~­

traordinariamente, con la incorporación del modelo adecuado a la 

población atendida por la S .. E.P. 
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2.3 COHPRENSION OE LECTURA 

En las dos últimas décadas. el énfasis de la investigación acerca 

de la comprensión, ha variado en estudiar lo que los alumnos com­

prenden. a estudiar cómo lo comprenden (Gray y Oavis. i941). 

En eGte momento existe la preocupación de ubicar las operaciones 

que realiza el lector a nivel de procesamiento conceptual, en re­

lación a ideas del texto. que controlan y mantienen éste. 

En la investigación de lectura. la aplicación de una teoria 

y de un modelo, advierte que las relaciones entre éstos son menos 

formales, riguro3as o bien. especificadas. 

En el estudio de la lectura, existen suposiciones básicas, que 

comparten diversos modelos. Tomando esto como antecedente, resul­

ta entonces que la lectura es un proceso complicado de selección. 

acción y organización de la información. ~obre las bases de lo 

almacenado. 

En cuanto a las operaciones que realiza el lector, se asume que 

éste procesa lo impreso a través de: 

-- El descubrimiento de rasgos distintivos en letras, palabras y 

significados. 

La construcción de categorias (visual. acústica y semántica), 

estas categorías designan funciones de palabras, nombres. verbos. 

adverbios y adjetivos. 
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-- La modificación y elaboración de dichas categorías. 

De este modo, el lector aprende por si mismo, toma riesgos, come­

te errores y finalmente obtiene el significado de lo leido. Por 

ende el lector utiliza su experiencia previa y su conocimiento 

del lenguaje. par~ la aplicación de un análisis de rasgos a fin 

de llegar a comprender el contenido del texto. 

Existen algunas hipótesis que dan explicaciones acerca de las 

fallas de comprensión en prosa, los lectores se comprometen en 

una variedad de procesos constructivos, que operan y transforman 

los datos linguisticos de entrada. Entonces cuando una persona, 

toma una aproximación pasiva para comprender, puede estar descui­

dando el percatarse de su fracaso para entender la información. 

El proceso de comprensión de lectura, influye no sólo en la com­

prensión del texto, sino en aspectos como inferencia y memoria. 

Otro de los modelos que explican los mecanismos implicados en la 

lectura, es el psicolinguista chomskiano. Esta concepción teó­

rica explica que el buen lector, lee con el propósito de extraer 

el significado y no para identificar palabras. frases y oracio­

nes. 

Las investigaciones psicolinguisticas (Smith, Lewin y,Williams; 

Goodman y Flering; Gibson y Lewin, citados en Cooper y Petrosky, 

1976), dirigidas a estudiar el proceso de la comprensión de lec­

tura, se agrupan alrededor de tres ideas básicas: 
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l) La comprensión puede proceder de la identificación de pala­

brti5 individuales. 

2) La lectura f luída no consiste en la decodificación del len­

guaje oral. sino en la percepción de la idea general y la pre­

dicción del significado del texto. 

Otros investigadores (Kolars 1975; Gibson y Lewin 1975; Galinkoff 

1975 y 76; Pearson 1974 y 1975; citados en Sullivan 1978). han 

encontrado que el buen lector es más selectivo en su lectura y 

más flexible al interpretar y trasponer información. utilizando 

la estructura del lenguaje. para anticipar el significado del 

texto. 

Thorndike (1973 y 74). concluye a través de algunos estudios. que 

diferentes habilidades de comprensión. se sobreponen y son parte 

de un factor llamado "Razonamiento de Lectura" .. 

Sullivan (1978) por su parte. considera que una mayor investiga­

ción en estrategias de comprensión. puede enfocarse en delinear 

aquellas tareas de comprensión. que son más adecuadas para una 

estructura. 

Casta~eda (1981). considera también que se requiere de extensa 

investigación. para encontrar nuevas alternativas que faciliten 

la comprensión del texto. considerando estructuras diversas y no 

únicamente la narrativa. como hasta ahora~ 
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En resumen se pue'1e afirmar que los diversos factores que ejercen 

control sobre la adquisición del conocimiento, a través de la 

comprensión de lectura, son: 

La organi7.ación de la información. 

Los rasgas criticas del texto (según ol lector). 

Efectos de Holdeamicnto. 

Preguntas sobre algo especifico. 

uso de instrucciones diferenciales, etc. 

Se afirma que el estudio de la comprensión de lectura, ha enfati­

zado en sus investigaciones, los efectos que sobre ella han teni­

do, la organizaciOn de la información (estructura y exteneión),la 

manera de probarla (reconocimiento y recuerdo), la manipulación 

del conte~to (titulas. ilustraciones y preguntas) y la activación 

de esquemas (conocimientos previos y moldeamiento). 

Recapitulando los modelos de aprendizaje de Kintsch (1977) y 

Vipond (1980), podemos decir que existen diferentes factores que 

influyen directamente en el procesamiento y comprensión de textos 

tales como: 

Los elemento& pa~ticulares del texto. 

El procesamienLo del lector. 

El contexto de las tareas. 

En la organización de un texto puede observarse lineas conceptua­

les generales y estructuras particulares como: 
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El nivel Hiero (letras, palabras y oraciones). 

El nivel Macro (aspectos principales del pasaje). 

Estos niveles se subsumen en otros superiores. conformando la es­

tructura general del texto. de la siguiente manera: 

Las Subestructuras.- Que evidencian las relaciones específi­

cas entre palabras y oraciones. 

Las Hacroestructuras.- Que son ideas principales o tópico del 

texto. que indican los elementos de presentación del texto, como 

el prólogo, resúmenes y conclusiones. 

Las Superestructuras.- Que dan cuenta de la representación 

fiel o fina del texto, a través de patrones retóricos que pueden 

hacer al t oxto descriptivo o explicativo. El desconocimieto de 

estos patrones así como de la densidad lexical (conceptos técni­

cos no aclarados. ni explicados). confunden al lector desubicán­

dolo del contexto. 

La Tecnología .- Que son los efectos de cierto tipo sobre la 

mejor comprensibilidad del lector como: estrategias matemagéni-

cas.- preguntas intercaladas y modos de respuestas. 

Estrategias selectivas-- subrayados. preguntas, resúmenes , etc. 

estrategias generativas.- esquemas. diagramas, toma de notas-

La superestructura, incluye patrones globales en que se presentan 

estas ideas, las cuales pueden obstaculizar y o facilitar la com­

prensión por la presentación. a través de: 



a) HlcrorerilL's 5i.ntácticas 

b) Hacroideas y presentación diferente 

e) Supcr~atrones retóricos más faciles y/o dificiles. 

Existen otros estímulos que influyen e investigan ciertas conduc­

tas y actitudes del lector y que también hay que tomar en cuenta 

en el proceso de aprendizaje, como son: 

La atención.- Que es la concentración intensificada y cons­

tante referente a la lectura. la cual requiere de un espacio y 

de un tiempo especificas. 

Los estímulo'.:" .. •· Internos o externos (visuales o auditivos), 

probl~mas personales y estados anímicos del lector. que actúan 

como distrRctores de la concentración. 

En suma. podemos decir que el procesamiento de textos, involucra 

múltiples procesos cognoscitivos a saber: 

-- Atencionales tautohablarse. automoldeamiento. autoadminis­

tración). 

Verbales (ubicación del concepto a nivel semántico con ante­

cedentes y consecuentes) 

Hetacognitivos (producción de elaborfciones e inferencias) 

Hativacionales (intereses y metas curriculares) 
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Estos multiprocesos se dan en tres niveles de procesamiento: 

Hicroprocesamiento.- Que es la codificación y decodificación 

verval. 

Hacroprocesamiento.- Que es la integración de la información. 

Hetaprocesamiento .- Que es la producción de ideas signifi­

cativas que realimentan los esquemas conceptuales del lector. 

Este último nivel afecta los primeros procesos y le da una salida 

al contexto. por los elementos significativos y motivacionales 

que contiene. Estos niveles conducen también a tres niveles de 

memoria: 

1) Sencillo de repetición 

2) Reconocimiento 

3) Recuerdo guiado o libre. 

Este proceso de memoria esta orientado indudablemente a lograr la 

congruencia en un contexto especifico. 

El texto puede ser o no. un recurso de aprendizaje para el estu­

diante; esto puede depender de varios factores , ya que la lectu­

ra es considerada como una actividad altamente compleja que re­

quiere de la interacción entre el que lee el texto y una tarea 

orientadora, asi como un propósito especifico de estudio (Rigney, 

1976; Garner y Alexander. 1982; Weinstein y Underwood, 1984; Cas­

tañeda, López. Garcia y Gómez, 1985). 
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oe acuerdo al niodelo de aprendizn.je ~stratégico. la lectura se 

hace con un propósito de estudio. actitud que apoya al lector en 

sus actividades de aprendizaje. 

El propósito de analizar la lectura (aprendizaje estratégico) es 

facilitar la comprensión del lector. teniendo que reconocer cúal 

es la situación especifica: 

Lector hábil o no h.:ibil 

Texto fácil o dificil 

Tareas fáciles o difíciles. 

En suma. el aprendizaje es un continuo que va de J.a adquisición, 

retención, integración, recuperación. transferencia. traspolación 

al eslabonamiento de diversos aprendizajes. 

Castañeda (1987), plantea que el procesamiento y comprensión de 

textos son una función de las habilidades y conocimientos previos 

del lector, así como las características estructurales y de re­

presentación del texto. Por lo que una de las funciones del psi­

cólogo educativo, debe orientarse a propiciar cambias en las con­

diciones del aprendizaje, donde se logre una nueva relación entre 

el estudiante y sus materiales de estudio. Por lo tanto debe con­

siderarse la interacción entre las partes integrantes del proce­

samiento del texto. como son: el estudiante. el texto en si y 

los contextos de adquisición y recuperación que se presentan. 

Al respecto. el enfoque fenomenográfico del grupo de Gotenburgo, 

(Harten. Svenson, Salja; Hounsell y Entwistlo,l.984), ha demostra-
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do. diferencias individuales consistentes en el modo en el que' 

los estudiantes abordan el estudio. 

Algunos. bu:;.can significado y propósito en la lectura. nlientras 

que otros. leen las palabras y el contenido superficial, tratando 

de encontrar relaciones con el significado del todo; algunos más 

estudian secuencialmente y otros holísticaniente. 

Recientemente. existe un buen número de estudios interesantes so­

bre aprendizaje e instrucción en ciencias sociales. matemáticas, 

ciencias, música. educación física, medicina y otros campos. 

Va que la cognición depende grandemente de los conocimientos pre­

vios y del modo en que el conocimiento ha sido codificado y orga­

nizado, es lógico que debemos tomar en cuenta los modos o formas, 

en que el conocimiento es enseñado. aprendido. organizado y usado 

en cada dominio de conocimientos especifico (He keachie, 1985). 

Gla~er y Resnik (1989) y otros. han enfatizado. que el conoci­

miento previo es un factor importante en determinar cómo el estu­

diante va resolvlendo problemas. 

Quizá la analogía más común para los métodos usados por los 

psicólogos cognoscitivista.s sea el llamado "muestra tu trabajo" 

que emplean los maestros en la solución de problemas matem<lticos. 

Esto ocurre cuando se solicita al alumno que exprese en voz alta 

las operaciones que esta ejecutando para resolverlo. Estos maes­

tros hacen hincapié en que un estudiante puede tener una respues-
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ta númerica errónea.. cuando realmente se ejecutó la operación 

me11tal correcta. 

una vez que e\ maestro entiende la naturaleza de la operación 

mcnt;1l clel e5tudiante. puede puntual izar si es correcta o no. 

Este procedimiento res~mido alcanza algunas veces el problema in­

mediatamente. 

Este m&todo aunque es bien conocido en educación matemática, es 

menos usado en otras áreas. Por ejemplo. una discusión en una 

clase de historia. un maestro podría pedir a sus estudiantes que 

respondieran no solo a una pregunta, sino que describieran los 

pasos de su razonamiento. 

Esta descripción puede revelar las operaciones mentales erróneas 

tales como la sobregeneralización, las deducciones falsas o los 

fracasos para reconocer causas múltiples de algún evento. 

Los maestros interesados en la n1ente de sus alumnos han usado al­

gunas analogías de los métodos de la psicología cognoscitivista. 

Por ejemplo si un maestro observa que uno de sus estudiantes es 

más rápido que otro. en la solución de problemas de álgebra, pue­

de suponer que las estrategias usadas por el más rápido, utiliza 

menos operaciones mentales que las utilizadas por el más lento; 

esta es una forma de teorización de la técnica de substracción 

(Gagné, 1984). 

Si admitimos que el conocimiento es necesario para una solución 

efectiva del problema en la mayoria de las áreas, la pregunta se 
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convierte en: ¿cuándo el desarrollo de habilidades de solución de 

problemas en un campo pueden ser ense~adas o no. de tal forma que 

se pueda hace'r posible el que las habilidades sean transferidas a 

otros campos en los que el individuo tenga algo de conocimiento 

previo? 

Si tal transferencia es posible. ¿ las estrategias en la solución 

de problemas y habilidades pueden ser enseñadas como un curso se­

parado del curriculum? o ¿la generalización puede llevarse a cabo 

sólo como el resultado de la instrucción en la solución de pro­

blemas en un número variado de materias? (He keachie. 1985). 

El avance de recientes investigaciones posibilita un mejor traba-

jo en la instrucción en lo que se refiere a la enseñanz¿¡ de estra 

tegias generales de conocimientos para el aprendizaje y la solu-

ción de problernas .. 

He keachie. Printch y Linch (1985). opinan que las estrategias de 

aprendizaje serán utilizadas de manera más efectiva y transferida 

niás rapidamente, oi los estudiantes estudian las razones. técnicas 

por las que las estrategias funcionan~ 

La evaluación de su curso (instrucción básica en psicología cog-

noscitiva), indicó un efecto positivo en estudiantes (con alto­

grado de ansiedad) particularmente propensos a utilizar la repe-

tición mecánica y la memorización en el estudio. 

En el estudio de la prosa. Castañeda. López y Romero (1987), de­

mostraron que es posible mejorar la comprensión de textos. median 
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te un apoyo que favorezca la interacción entre la naturaleza del 

estímulo a ser codificado. corno las operaciones de procesamiento. 

dctivadas por la tarea orientadora y la disponibilidad del texto. 

Estos resultados apoyaron la "hipótesis de procesamiento" (Glover 

y Cols. en Castañeda, 1987), la cual propone que las claves de 

recuperación de información relevante. pueden facilitar la com­

prensión y el recuerdo del texto. 

A partir de lo anterior. se enfatiza la importancia que tiene 

para el docente, la comprensión de lo procesos mentales de sus 

alumnos, así como el conocimiento de técnicas que sirvan de apoyo 

a dichos procesos. 

Los profesores tienen que enfrentarse a estudiantes con deficien­

cias en las habilidades básicas, mismas que interfieren con su 

aprendizaje y cuya detección es medular para el proceso de faci-

1 i tación de la adquisición del conocimiento. 

Los profesores deben conocer y manejar los aspectos sociales. 

emocionales e intelectuales d~ sus estudiantes y de manera parale 

la. utilizar niveles de análisis fisiológicos, conductuales y 

cognoscitivos, para entender las diferentes situaciones. 

Comprender globalmente el fenómeno enseñanza aprendizaje. requie­

re de una aproximación integrativa, que permita hacer evidente la 

complejidad del aprendizaje humano. A medida que se comprenda me­

jor, se estará más conciente de su importancia y se estarñ más 

comprometido con su facilitación. 
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CAPITULO 3 

3.1 IHVESTIGACIOHES EH COl1PREHSIOH DE LECTURA Y PROCESAMIEHTO 

DEL DISCURSO 

El desarrollo de programas instruccionales en habilidad de estu­

dio y estrategias de aprendizaje. debe tomar en cuenta la iden­

tificación y definición de cuáles estrategias y qué habilidades 

se deben enseñar, así como las condiciones bajo las cuales. tal 

entrenamiento pueda ser efectivo. 

Tal es asi el interés de algunos investigadores de la Facultad de 

Psicología de la UNAH. que se han abocado al desarrollo de inves­

tigaciones. particularmente en Programas de Estudio sobre la Lec­

tura. 

El estudiar las variables que influyen en la efectividad de es­

trategias particulares. la dirección y magnitud de los camblos 

derivados de la aplicación de ciertos procedimientos de estudio. 

permitirá evaluar y propiciar un ambiente de soporte instruccio­

nal, que apoye a escuelas de alta demanda académica (Castañeda, 

J.985). 

En este sentido, surgen dos problemas básicos: cómo enseñar es­

trategias útiles a una variedad de contextos y poblaciones, y así 

mismo diagnosticar de una manera precisa, los déficits iniciales, 

asi como los avances en el entrenamiento. 
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En este segundo aspecto. Castañeda y López, desde 1980 han con­

figurado un banco de reactivos. que les ha permitido evaluar es­

trategias y habilidades con propósito de estudio. 

Estas han sido considerados como procedimientos o actividades del 

estudiante que apoyan el aprendizaje, mejorando la comprensión, 

retención o aplicación de lo leído en diversas tareas instruc­

cionales. Los autores se propusieron obtener aquellos reactivos 

psicométrados, adecuados a la evaluación de habilidades y estra­

tegias con diferentes intereses profesionales. 

Colateralmente también describieron dichas poblaciones. contras­

tando su ejecución con el de la escuela de procedencia, área ele­

gid<3 y calificación en el examen de admisión. 

Participaron en este estudio, alumnos universitarios de ambos se­

xos en una combinación aleatoria de tres divisiones académicas:l) 

Ciencias Básicas e Ingeniería; 2) Ciencias y Humanidades y 3) 

Ciencias Biológicas y de la salud. 

Las áreas que se evaluaron fueron las siguientes: 

Intereses y Hábitos de Lectura 

Habilidades en el Hanejo de Material 

Dominio de Vocabulario 

Estrategias de Procesamiento de la Información 

Tasa de Lectura 

Area de Ansiedad 

Area de Ayudas de Estudio 
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Concentración 

Estrategias ante los Exámenes 

Motivación 

Habilidades de Codificación 

Retención 

Los resultados de este trabajo indicaron que de un total de 15 

áreas de evaluación sobre estrategias y habilidades de estudio y 

lectura. se obtuvieron 167 reactivos psicométricamente adecuados, 

utilizándo tres criterios para la selección de reactivos potencia 

les. (Castal'ieda y López 1987). 

Con base en los resultados, se concluyó que las diferecias estu­

vieron dadas por los efectos principales e interacciones de las 

variables: sexo. escuela de procedencia y promedio de califica­

ción. así como variables socioeconomicas (escolaridad de los pa­

dres e ingreso mensual familiar)~ 

En cuanto a la validación del material. a los estudiantes les re­

sultó interesante, claro. útil, de resolución fácil, no cansado y 

que requirió de un esfuerzo de concentración extra. 

Finalmente. los autores concluyeron que para ayudar a los lecto­

res estudiantes a mejorar su aprendizaje a partir de lo leido. es 

necesario detectar sus habilidades en este proceso, para conside­

rar las estrategias adecuadas para cada problema en particular, 

involucrando en este proceso a profesores y autoridades educati­

vas. 
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Posteriormente en 1987, Castañeda, López y Romero investigaron 

los efectos experimentales de tres textos de Quimica, los cuales 

diferian estructuralmente en dificultad lexical. sintáctica y 

conceptual, sobre la construcción de una representación, en estu­

diantes de nivel universitario. 

Con base a las diferencias estructurales y funcionales, que han 

sido establecidas entre prosa narrativa y expositiva (Kant, 

Grasser y Crudman, 1985), así como el estudio de textos expositi­

vos, y tomando en cuenta la hipótesis de la distintividad de la 

codificación de la información y la naturaleza dol material a ser 

comprendido y recordado (Rigney y Honroe en Holley, Dansereau y 

Fenker, 1981). Castañeda, López y Romero realizaron este estudio 

a fin de contestar las siguientes preguntas experimentales: 

a) Inducir diversas estrategias de procesamiento de información 

¿tendrá efectos diferenciales sobre la comprensión de textos? 

b) De ser esto cierto ¿Los resultados variarán de acuerdo a la 

estructura especif íra del texto? 

Para efectos experimentales, fueron seleccionados cien estudian­

tes de Psicología asignados aleatoria y equitativamente a cinco 

grupos con 20 sujetos cada uno,independientemente de edad ).' sexo~ 

Los resultados indicaron, diferencias en la ejecución.dentro de 

los grupos en las estrategias probadas en los textos utilizados. 

Las estrategias inducidas, demostraron que es posible mejorar la 

comprensión de textos, mediante un apoyo que favorezca la in-
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teracción entre la naturaleza del estimulo a ser codificado, 

las operaciones de procesamiento. actividades de la taroa orien­

tadora y la disponibilidad del texto. 

Los resultados apoyan la "Hipótesis de Procesamiento" (Glovers y 

Cols .• 1982). la cual propone que las claves de recuperación de 

información relevante, pueden facilitar la comprensión y el re­

cuerdo del texto. 

Los autores concluyeron que las estrategias demandaron reconoci­

miento de las relaciones de cadena o de clases, así como las que 

requirieron de retención de la información relevante en Ja memo­

ria. incrementaron la comprensión significativamente. 

En tanto que el parafraseo y la elaboración de relaciones de sub­

ordinación, impusieron demandas de procesamiento mayores a las 

capacidades de los lectores. 

Siguiendo con esta línea da investigación. interesó a estos auto­

res identificar componentes que permitan a los educadores. guiar 

el aprendizaje de un cuerpo externo de conocimientos, a partir de 

la lectura. en distintos usuarios del lenguaje y de diversos ti­

pos de discursos. 

Castañeda, López. Castro y Hemman (1987). iniciaron un estudio 

para determinar qué factores subyacen al procesamiento textual 

especializado. con el afán de apoyar el desarrollo tecnológico 

de textos de disciplinas especificas. en particular y de tecnolo­

gía en el aprendizaje general~ 
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Para ello seleccionaron un método que les permitió identificar 

dimensiones significativas. correspondientes a una estructura 

determinada de un texto dado. Partiendo de la ejecución de seis 

variables de interés,. identificándolas como procesos de "bajo ni­

vel" y de "alto nivel" (Britton, Glynn y smith, l.985). 

Las variables fueron las siguientes: 

Procesos de Bajo Nivel: identificación del significado de 

las palabras o vocabulario y automatización de habilidades de 

codificación o tasa de lectura. 

Procesos de Alto Nivel; conocimientos previos de nivel supra­

ordinado, de inferencia y respuestas de discriminación, deducti­

vas, inductivas y de integración de texto. 

Con base en la posición de que el lector como procesador activo 

de la información, participa en el proceso de análisis de un tex­

to expositivo, conociendo la forma de operar de diversas acciones 

secuenciales para construir el significado. 

Los autores se cuestionaron si diversas estructuras de contenido 

del texto, requerirían de diferentes organizaciones de procesos 

de bajo y alto nivel. 

Para esta investigación fueron considerados 2l.O estudiantes de 

bachillerato. de ambos sexos, quienes no presentaban problemas 

aparentes de lectura y no recibían ayuda extra en sus cursos. 

En resumen, este estudio aportó evidencia sobre la estructura 

factorial. subyacente al procesamiento de diferentes textos expo-
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sitivos de contenido científico. 

La legibilidad no es una propiedad inherente al texto mismo. si­

no una interacción entre el que lee y lo que lee. Las variaciones 

entre las estructuras del contenido. hacen variar los componentes 

de procesamiento del texto. de tal manera que las variables com­

prometidas. cargaron diferencialmente en los factores encentra-

dos. 

Las estructuras factoriales subyacen a todos los textos evalua­

dos. mostraron interdependencia de variables relacionadas con 

procesos de bajo y alto nivel de procesamiento. 

Las variables que explicaron la mayor cantidad de varianza común. 

fueron aquellas relacionadas con procesos de alto nivel: compren­

sión del texto y conocimientos previos. en aquellos textos cuya 

dificultad lexical. no rebasó la capacidad de los lectores. 

Sin embargo. estas mismas variables se vieron agrupadas con otras 

que corresponden a procesos d~ bajo nivel. como son el conoci­

miento lexical y la tasa de lectura. 

Implicando así la necesidad de movilizar habilidades automatiza­

das de codificación y de vocabulario. para poder integrar la re­

presentación del texto. cuyo nivel de dificultad léxico retórico. 

era más alto. 

Los hallazgos pueden aportar algunos elementos para la estructu­

ración de textos: una selección cuidadosa del vocabulario com­

plementario. podría modelar habilidades léxico-conceptuales que 
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apoyaran el aprendizaje de nuevos conceptos y de sus relaciones. 

Pudiendo expandir el vocabulario técnico. a partir de redes se­

mánticas. que favorezcan una mejor diseminación de la activación 

de la información y mejorar las actividades clasificatorias. re­

ferenciales e inferenciales. 

Otro elemento facilitador del procesamiento, seria entrenar al 

lector reconocer el tipo de patrones de relaciones entre los 

conceptos contenidos en los textos. Apoyando la identificación 

de los patrones de organización de la información, lo que podría 

facilitar un mejor procesamiento. 

La utilización de ayudas adjuntas tipográficas. especiales, y 

conceptuales , jugarían un papel matemagénico importante. 

En conclusion, este estudio ofrece un modelo determinado estadís­

ticamente, que sin lugar a dudas requiere de más investigación 

para poder formalizar las estructuras identificadas en matemáti­

cas, que a su vez permitan e~plicar el procesamiento de textos. 

En otro estudio, (Género y Habilidades de Estudio en Estudiantes 

de Psicología). CastS.ñeda y López (.1990), .. nvestigaron "Estilos 

de Aprendizaje" dependientes del género. 

El modelo estrategico (Castañe~a y López. 1988) que subyace a los 

materiales usados en dicha investigación utiliza un sistema de 

calificación de estrategias cognitivas de estudio dependiente del 

proceso y del nivel de profundidad del procesamiento que utilizan 

los estudiantes para aprender. 
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Este esquema conceptual generó la creación del instrumento 

"Inventarío de Habilidades de Estudio". que evalúa estrategias 

de Adquisición, estrategias para el manejo y administración de 

los recursos de la memoria. estrategias de autoregulación (o me­

tacognitivas) y finalmente aquella integrada por las estrategias 

de organización de la información y lectura creativa. 

Este instrumento consta Ce dos porciones: una de autorreporte y 

otra de ejecución¡ e s capaz de ubicar a un estudiante dado en 

uno de tres niveles de clasificación: el autosuficiente. el ins­

truccional y el insuficiente. 

Finalmente este sistema realiza la evaluación de componentes 

"motivacionales" en términos de control interno o e)(terno que el 

estudiante id~ntifica sobre su motivación, de las expectativas 

racionales e irracionales que tiene sobre su aprendizaje escolar, 

y de sus necesidades de logro en los ambientes propiamente ins­

truccionales. 

La elección de este instrumento se debió, a que evalúa factores 

fuertemente asociados con estrategias de aprendizaje, ha mostrado 

ser excelente predictor para la identificación oportuna de estu­

diantes de riesgo, facilitando su atención y aliviando las bajas 

tasas de rendimiento y eficacia terminal de nuestrso sistemas de 

Eduación Media Superior y Superior. 

El instrumento se probó a partir de una muestra aleatoria estra­

. tificada de 324 estudiantes (hombres y mujeres), matriculados en 

cias. 
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l.a estructura factorial subyacente a los datos de los hombres. 

mostró como factor principal las habi 1 idades de estudia relacio­

nadas con el manejo de los recursos de memoria; como factor se­

cundario las habilidades relacionadas con la organización de la 

información y como factor terciario. la utilización de estrate­

gias metacogniLivas. que les permiten regular sus habilidades de 

estudio y por lo tanto su aprendizaje. 

A diferencia. el factor principal de la mujeres fue el de orga­

nización de lo aprendido y el tercero relacionado con las habili­

dades para el manejo de los recursos de la memoria. En su estruc­

tura factorial subyacente no apareció el factor relativo al a­

prendizaje autorregulado. 

En términos generales. el perfil de las habilidades de estudio u­

tilizada~ para esta muestra. indicó un repertorio de habilidades 

superficiales y con serios problemas en el manojo de los recursos 

de la memoria. Tnmbién deficiente para la estructuración del co­

nocimiento en esquemas de orden superior. así como en las estra­

tegias relacionadas con la creatividad y solución de problemas. 

Como podemos observar hasta ahora. la preocupación e interés de 

autoridades. investigadores y maestros. es la de implemcn·tar cur­

sos Y programas de entrenamiento. con base a lo hallazgos y re­

sultados de numerosas investigaciones con respecto a la enseñanza 

de estrategias de aprendizaje que mejoren la comprensión de tex­

tos. de diferentes estructuras y contenidos; así como incrementar 

el desarrollo de habilidades cognoscitivas en alumnos de baja ca-
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pacidad principalmente. y mantener la efectividad de procesamien­

to en estudiantes exitosos, a fin de incrementar indices de eje­

cución y razonamiento, además de la fluidéz verbal, contrastando 

con esto el viejo enfoque de la Inteligencia cristalizada. 

Un buen número de otros programas que tienen que ver con el desa­

rrollo de habilidades están siendo implementados en todas partes 

del mundo. 

En tanto ellos carezcan de datos evaluativos del grado en el que 

los programas se transfieren, parece haber razón suficiente para 

facilitar el desarrollo de habilidades en la solución de proble­

mas de generalidad moderada. 

Al mismo tiempo parece no haber mucho soporte para los programas 

relativamente de corto tiempo. ampliamente promovidos por simples 

negociantes. 

Habilidades cognoscitivas de alto nivel, requieren programas re­

gulados en largo plazo; por ejemplo, el programa de Feuerstein 

(en He Keachie. 1985), no parece ser exitoso cuando es utilizado 

en programas de 40 o 60 horas de instrucción. 

En conclusión, si se enseñan estrategias de aprendizaje y solu­

ción de problemas, se esta contribuyendo a la adaptabilidad y 

flexibilidad en cuatro aspectos: 

1.- Se proporcionan al sujeto alternativas adicionales para a­

prender y solucionar problemas. 



2.- Se incremcrnt:a el control personal de una acción a través de 

la metacogniclón individual (habilidad para pensar acerca de 

estrategias). 

3.- Se incrementa el sentimiento de la autocompetencia (reducien­

do la ansiedad o rigidez). 

4.- Se incrementa el conocimiento y el logro a través del mejora­

miento de las habilidades de aprendizaje del conocimiento. 

La nueva visión de la psicología instruccional en e~tos términos 

representa un resurgimiento del interés en las habilidades inte­

lectuales en general para el aprendizaje. la solución de pro­

blemas y la toma de decisiones (De Corte y Cols .• 1981 y 1982 ci­

tados en He keachie. 1985). 

Diferenciándose este interés de las formulaciones clásicas (De­

wey. 1933; Thouless. 1939; Humphrey. 1951 y la escuela Gestalt. 

1959). Dándosela más explicita a la influencia del conocimiento 

previo. a las estructuras del conocimiento y la experiencia. 

No obstánte existen aún muchos caminos por recorrer. antes de que 

se tenga una clara comprensión de las condiciones particulares 

bajo las cuales ciertas preguntas son más efectivas. 

Se requiere de investigación variada. de propuestas molares y 

moleculares. cualitativas y cuantitativas. de laboratorio y en 

escenarios naturales. investigación experimental y fenomenoló­

gica (He Keachie, op. cit.). 
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CAPITULO 4 

M E T O O O L O G I A 

4.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

ESTA 
SALIR 

TESIS 
DE U\ 

NO DEBE 
BIBLIOTECA 

Retomando la información respecto a la situación problemática que 

priva en nuestro sistema educativo. es bien conocido que la implemen-

tación de programas que mejoren la comprensión de lo leído. ha re­

sultado insuficiente en nuestro país. sobre todo a nivel de Educación 

Hedla Básica. 

Con relación a la investigación hecha en el campo de procesamiento del 

discurso escrito, poco son los trabajos (Castañeda. s •• López, H .. , 

Castro, L. y Heman, A. (1?87); Espinoza, G .. (.1905); Herrasti de, Peréz 

(1988); Mercado, S., Suárez, A .. , Ramírez, T .. , Kart, E ... Zendejas, L .. 

(1976); Ramiro, .J.. (.1987), que se han desarrollado y mucha la 

necesidad de facilitar una buena comprensión del texto instruccional. 

Por lo que nos interesó realizár este estudio. 

El cual tiene como propósito investigar los efectos derivados de 

utilizar un entrenamiento en diagramación jerarquizada y ligada. del 

contenido de un texto instruccional sobre su comprensión. 

Este tipo de construcción de redes de conocimiento fue diseñado 

por Oansereau y Colaboradores. (1985). quienes partieron de la 

idea de que el material de estudio puede transformarse en redes o 

mapas de conexiones entre nodos. 
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En la construcción -:le esa red do conocimientos. a través· de su 

organización, se diferencian tres tipos de estructura: 

.Jer.'1rquias, Cadc11a3 y Racimos ( en este programa se definen como 

agrupaciones) .. 

Para au><iliar a los alumnos en esta tarea, se les enseña 

pr imerdmente el manejo de una serie de conexiones etiquetadas 

(interrelaciones). entre conceptos e ideas (llamados nodos),que 

pueden usar para codificar su significado y organización 

(P0.7.0.1989). 

Esta técnica 1'ue incorporada al Programa de entrenamiento. 

utilizado en este estudio, el cual fue elaborado por Castañeda 

(1961 ). y probado en estudiantes de educación media superior y 

superior (Castañeda. López y Romero, 1987) .. 

En esta tesis no sólo se indujo la estrategia de organización 

espacial, sino que se dió entrenamiento en ella a diferencia de los 

estudios citados anteriormente. 

Otra cuestión de nuestro interés fue observar si se encontraban dife­

renci~s entre géneros (masculino y femenino), dado que Casta~eda y 

López (1989). las encontraron en cuanto.al uso de estrategias cogni­

tivas de estudio., en investigaciones posteriores (Castañeda. y López. 

1992). 

Cabe aclarar que en nuestro estudio solamente se utilizó una 

porción del programa original. La estr~tegia ~Diagramación 

Semántica, como ya se mencionó tiene como objeto principal 

facilitar la comprensión de textos y materiales escolares. la 
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cual sugiere que el estudiante identifique la ideas y conceptos 

importantes (nodos) en el texto y establezca las interrelaciones 

entre estos (ligas), a fin de poder derivar un diagrama 

jerárquico, permitiendo de esta manera al estudiante extraer el 

tópico o idea principal. 

Asimismo, los diagramas facilitan el desarrollo de cuatro 

habilidades: 

a) Oe Selección.- A partir de esta actividad, el lector será capaz de 

delimitar las ideas principal~s y los d~talles en 

un contenido dado. 

b) De Comprensión.- A partir de esta actividad, el lector deberá ser 

capáz de atribuir significado al texto en forma 

local (oración-párrafo) y global (totalidad del 

texto). Esta actividad implica en ambos niveles, 

el establecimiento de relaciones o ligas entre 

las ideas contenidas en un texto .. 

e) De Retención .. - A partir del entrenamiento, el lector deberá ser 

capáz de almacenar en su memoria, las ideas y 

conceptos principales ya que dicha representación, 

vincula los conocimientos previos con la misma 

información contenida en el texto. 

d) De Aplicación.- Recordar la información de manera sistemática y 

organizada, a través de la representación 

mental del diagrama elaborado. 
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PREGUNTAS Q.E; I!IVESTIGACION 

Dado lo anterior, nos interesó constestar las siguientes 

cuestiones: 

1. ¿ QUE EFECTOS DIFERENCIALES SE TENDRAN SOBRE LA COHPRENSION 

DE LECTURA DE DIVERSOS TEXTOS IHSTRUCCIONALES, DERIVADOS 

DE EL ENTRENAHIENTO EN UNA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACIOH 

SEMANTICA, ENTRE ESTUDIANTES DE DIFERENTE GENERO, DE NI­

VEL MEDIO BASICO.? 

2. ¿ EXISTEN DIFERENCIAS EN HABILIDAD COGNOSCITIVA (CONOCIMIEN­

TOS PREVIOS, PROCESAMIENTO DE INFORMACION, COEFICIENTE -

INTELECTUAL, Y MANEJO DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION­

SEMAHTICA, ENTRE ESTUDIANTES DE DIFERENTE GENERO, PARA -

LA COftPREHSION DE TEXTOS EXPOSITIVOS.? 

3. ¿ QUE IMPORTANCIA TIENE EL COMPONENTE llOTIVACIONAL EN EL ES­

TUDIANTE DE ESTE NIVEL ACADEMICO, EN EL MANEJO DE ESTRA~ 

TEGIAS DEL TIPO DE DIAGRAHACION SEl1ANTICA.? 
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4.3 HETODD 

~ 

La investigación se llevó a cabo con 70 estudiantes de los 

cuales 35 fueron de sexo femenino y 35 de sexo masculino. Sus 

edades fluctuaron entre los 12 y 14 a~os de edad. y se encantaban 

cursando el segundo grado de secundaria. de una escuela oficial. 

ESCENARIO 

El estudio se llevó a cabo en una secundaria localizada en el 

área céntrica metropolitana, en salones convencionales de la 

misma institución. Se contó con mesabancos separados, en 

condiciones deficientes de luz y ventilación .. 

MATERIALES 

Para este estudio se utilizaron los siguientes materiales 

PRUEBAS: 

a) Prueba de Conoci•ientos Previos, de los tópicos contenidos 

en el texto elegido "Evolución Orgánica" .. Fue un cuestionario de 

20 reactivos, de opción múltiple, que evaluaron conceptea 

supraordinados y subordinados. (Ver anexo 1) 

b) Prueba de Comprensión de lectura, del texto 'ºEvolución 

Orgánica" la cual constó de un cuestionario de 20 reactivos, con 

respuesta de Opción múltiple. (Ver anexo 3) 
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Es pertinente mencionar que los materiales en los incisos: a), y 

b), fueron los mismos que se utilizaron en un estudio similar, el 

cual sirvió como antecedente para este trabajo. (Espinoza, G. 

1985). 

De igual manera, la prueba de comprensión qUt! se utilizó fue el 

resultado de la aleatorización de la prueba original, (la cual 

conten1a 25 preguntas de opción múltiple), quedando finalmente 20 

reactivos distribuidos de la siguiente manera : 

- renctivos de DEOUCCIOH 

reactivos de INDUCCION 

- reactivos de RESUHEH 

seis 

cinco 

seis 

- reactivos de DISCRIHINACIOH: tres 

Los i tems que integraron la prueba. exigieron al lector cuatro 

modalidades de respuesta, que de acuerdo a Castañeda son: 

DISCRIHIHACION: 

Planteamiento de una o varias propiedades específicas, por las 

cuales un evento o conjunto de eventos, se diferencian de otro 

evento o conjunto de eventos. 

INDUCCION: 

Planteamiento de un concepto o relación de conceptos (principios 

o reglas), a partir de la descripción de varios eventos 

presentados en el te~to. 
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DEDUCCION: 

Planteamiento de un evento o conjunto de eventos que presentan un 

principio contenido en el texto .. 

RESUMEN: 

Descripción con un número menor de palabras, de la información 

contenida en un párrafo o las interacciones entre eventos .. 

e) PRUEBAS GLOBALES, las que se aplicaron después de cada 

unidad de entrenamiento. Evaluaron la ejecución de las 

estrategias inducidas y constaron de dos reactivos cada una, de 

respuesta breve y ejecución de los diagramas en cuestión .. (Ver 

anexos 11, 12 y 13) 

d) PRUEBA DE INTELIGENCIA, que se utilizó para fines 

descriptivos, se aplicó la escala verbal del Wisc, versión R-H 

para niños de 5 a 15. Se seleccionó esta prueba por sus 

características generales, su fácil aplicación e interpretación .. 

En este caso aunque fue parcial su diagnóstico fue un buen 

indicador para tipificar nuestra población~ 

INVENTARIOS: 

e) INVENTARIOS DE TAREAS DE LECTURA. que consistió en tareas de 

ejecución sobre estrategias organizativas de aprendizaje (agru­

pamiento. encadenamiento y jerarquización)~ Es un instrumento que 

consta de tres porciones: una de ejecución y dos de auto-

reporte de la estrategia en prueba (Castañeda, 1985)~ 
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Se hizo una modificación para efectos de medir al mismo sujeto 

en tres evaluaciones diferentes. Por esta razón. a cada tercera 

parte de los grupos, se les aplicó tareas diferentes invirtiendo 

el orden de presentación de las estructuras. 

f) INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ESTUOIO (LASSI). 

de Weinstein, Schulte y Cascallar (1983).El inventario es un 

instrumento de auto-reporte que consta de 90 reactivos de opción 

múltiple tipo Likert. distribuidos en 10 escalas que evalúan 

grupos de estrategias de aprendizaje y actividades de estudio. 

Las escalas son: 

-ACTITUD 

-CONCENTRAC ION 

-PROCESAMIENTO DE INFORHACION 

-ANSIEDAD 

-MOTIVACION 

-PROClR.AMACION 

-SELECCION DE LA IDEA PRINCIPAL 

-AUTO-EXAMEN 

-AYUDAS DE ESTUDIO 

-ESTRATEClIAS DE PRUEBA. 

g) INVENTARIO DE HABILIDADES DE ESTRATEGIAS DE LECTURA (IHEL). 

Construido por castañeda y López (J.985). constó de 77 reactivos 

de opción mUltíple. que integran cinco escalas relacionadas con 

la comprensión de lectura y mide dos dimensiones: frecuencia y 
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dificultad en la tarea realizada. Este instrumento es una versión 

inicial en la que los reactivos aparecieron en agrupaciones 

relacionadas con los intereses y hábitos de lectura; habilidad en 

el manejo material¡ competencia linguistica; estrategias se 

procesamiento de la información y tasa de lectura. 

Las Escalas que integran el IHEL. son las siguientes: 

-INTERESES V HABlTOS EN LA LECTURA 

-HABITOS EN EL HANEJO OEL MATERIAL 

-VOCABULARIO 

-PROCESAMIENTO DE LA INFDRMACION 

-VELOCIDAD DE LECTURA. 

T E X T O S 

h) TEXTO EXPERIHEHTAL. que constó de 3000 palabras y versó sobre 

el tema " Evolución Orgánica " presentando en forma secuencial 

los tópicos contenidos. 

i) l"IATERIALES DE SENSIBILIZACIOH, en estrategias organizativas 

de elaboración, incluyeron ejemplos visuales en las dife-

rentes estructuras que iban a ser inducidas~ 

j) HATERIALES DE EHTREHAl'IIEHTO 

PRIMER NIVEL. - Definidor Aislado ( Definidor de los 

conceptos: Hados y Ligas. 
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SEGUNDO NIVEL.-. Palabra en Texto (variante b). 

TERCER NIVEL.- Oraciones. 

Las unidades contemplan diversos tópicos: Oio\ogia. Fisica, -

Ciencias Naturales, Historia y Literatura. Dichos materiales -

fueron confiabilizados por jueces. Presentando al alumno una es--

tructura accesible y fdcil para la diagramación subsecuente. 

DISEAO EXPERIHEHTAL 

Para el estudio se utilizó un Diseño Estótico Pretest-Postest 

(Castro, L. 1980). Es necesario seílalar que debido a las 

dificultades encontradas. (condiciones de tiempo. disponibilidad 

de los grupos e incompatibilidad motivacional entre éstos) se 

cambió el diseño original, el cual era de tres grupos 

aleatorizados pretest-postest que a continuación se describe en 

el cuadro "A" 

(CUMJRO"A") 

,,4 Fa & es ·de Trata.mí e n to 
G' " Pre • EJQ:>erimental F:xper Jment:al ..... ., 

: i Vers.16n Completa. .g 
ll 20 -11 del ¡ i ; ;; .'l Progr411tll 

t- - E i -ll ! J ! Versl6n Re~ucida 
B 20 ! del 

~ -ll Programa .¡¡ .§ -3 ll >-- ~ j 
~ 

~ -ll .i: e 20 ~ ~ ,: Sin Entrenamj en to 
¡; 

" 60 
~ -
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De este anterior diseño únicamente se conservó la fase 

preexperimental y la post experimental, agregándose la prueba de 

inteligencia. como variable atributiva y dos cuestionarios sobre 

hábitos de estudio. para fines descriptivos~ 

En la Fase Postest, se aplicó únicamente la prueba inmediata 

de lo co~prendido. En cuanto a la Variable Independiente se 

aplicó únicamente la tercera parte del Programa original de 

Entrenamiento (Castañeda, 1980), que incluyó tres etapas: 

Definidor Aislado. Palabra en Texto y Oraciones~ 

Quedando el tratamiento final de la siguiente manera,( ver cuadro 

"B") 

( CUADRO " B " ) 

.f/c Fas es d· e Tratamien to 
N 

Post:·EJ. ~ .. Pre - Exper ímen tal Experimental 

§ Sensibilización¡ -5 
""1 
<ti 

fQ r::·· ..... o 'O .. .... ,.. 
A ~ .... ~ Cll Q) 35 .. !!!: fü .. ., 

CI> ~ §! !:: ~ 
.... 

Entrenamiento 
,.. 

-8 ,.:¡ 
~ .. D! Cll Directo ....¡ 

o 8 .. rq 
fil B ~ ... 2 ' :r: ij ~ .. ... o<: ~ .§ 

~ ~ 
., .... 

~ ~ ,.:¡ Pruebas de .... 
Retendón de ~ 

tJ 
B 35 8 -8 {! J:: = la Estratef¡iis 8 ~ ::J .... :; fi! ""1 

.!; ~ 

N 70 
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DEFINICIOH DE VARIABLES 

':l.9.r..~.ªP.J.~. l.mtli'-P.~n..cf.i.~,.g_ .. - Entrenamiento Parcial del Programa de 

Oiagramación Semántica. 

~ªC,i.f}._~J_{!_ Q~.P..~D.rti~.nt.e..- fue el número de respuestas correctas 

en los reactivos de opción múltiple, de una prueba de 

comprensión inmediata. 

VARIABLES ATRIBUTIVAS 

- Nivel Inicial de Comprensión de Lectura 

- Nivel Inicial de Conocimientos Previos 

- Nivel de Ejecución de Estrategias Organizativas de Aprendizaje 

- Coeficiente Intelectual .. 

- Sexo. 
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4.4 eB!l!LE;.!2Xl:ll..1UtI!l 

A partir de la muestra asignada, la investigación presentó las 

siguientes fases: 

1) FASE PRE EXPERIHEHTAL 

En las que se obtuvieron las medidas pretest, para describir a 

nuestra población~ En dicha fase, a los dos grupos se les aplicó 

una prueba de conocimientos previos. sobre el tópico " Evolución 

Orgánica ". 

Del grupo de alumnos que obtuvieron un porcentaje igual o menor a 

un 10% de respuestas correctas. se seleccionaron 70 estudiantes 

para asignarlos a los grupos experimentales. quedando con 35 

alumnos cada grupo. 

Posteriormente se les dió a leer un te)(to sobre "Evolución 

Orgánica", al término de la lectura se les administró un 

cuestionario de Comprensión de Lectura. basado en el tópico en 

cuestión. 

En la siguiente sesión se les proporcionó un Inventario de Tareas 

de Lecturas para que resolvieran los ejercicios contenidos en el 

mismo. dándose el tiempo necesario para su resolución. 

Después se les aplicó la Escala Verbal del Test de Inteligencia 

Weschler ( Wisc R-H ). Terminadas estas pruebas en otras sesiones 
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se les proporcionó dos inventarios más, primeramente el de 

Estrategias .de Aprendizaje y Estudio ( LASSI ) y posteriormente 

el de Habilidades y Estrategias de Lectura ( IHEL ). junto con 

dos formatos de respuesta, con previas indicaciones de como 

responder a estos. sin limite de tiempo. 

2) FASE EXPERIMENTAL 

En esta etapa los dos grupos recibieron, previo al entrenamiento, 

una sesión de sensibilización. Esto es, se expusieron materiales 

que incluyeron ilustraciones y textos breves sobre las 

estructuras y tipos de ligas entre los conceptos ahí presentados. 

Posteriormente recibieron la secuencia parcial de entrenamiento 

en diagramación semántica la que constó de tres unidades: 

Definidor Aislado, en Palabra y Oraciones en Texto. 

Las que realizaron en cuatro sesiones con una duración de 60 min. 

cada una. Cada unidad de entrenamiento contenía 5 ejercicios de 

ensayo, para el mejor recuerdo de las estrategias. 

En este punto 1 se hará la presentación de la estrategia de 

" Oiagramación Semántica " , la cual sugiere que el estudiante 

identifique las ideas y conceptos importantes (nodos) en el texto 

y establezca las interrelaciones entre éstos (ligas). a fin de 

poder derivar un diagrama jerárquico. permitiendo con esto que el 

estudiante extraiga el tópico o idea principal • 



El primer paso en la elaboración de diagramas jerArquicos. 

consiste en la identificación de nodos. E"Ste término hace 

referencia a las ideas y conceptos de un texto. 

Una vez identificados los nodos. el siguiente paso consistirá en 

especificar las ligas o vínculos. cuya función es delimitar el 

tipo de relación que existe entre los conceptos principales. 

Los nodos. en el diagrama se representan por rectángulos. en 

donde se introducen los conceptos o ideas principales. Por su 

parte las ligas se representan por flechas. cuyo objetivo es 

señalar que los conceptos y/o ideas contenidas en los nodos eatan 

relacionadas. ~unto a las flechas se escribe la abreviatura del 

tipo de liga que ha sido asignada. 

REPRESEHTACIOH GRAFICA 

[ H O O O 

ABREVIATURA DE 

H O DO 

OE NODO V LIGA 

LIGAS 

H O D O 

Enseguida presentaremos los tres tiPas de estructuras 

constituidas por suS. respectivas ligas o vinculas. los cuales 

presuponen la identificación y representación de la información. 

dentro del proceso de la diagrasnación semántica. 
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l. ESTRUCTURA JERARQUICA 

Este tipo de estructura se caracteriza por ~stablecer una 

relación de subordinación. orden y dependencia entre las ideas o 

conceptos. Constituyendo el término general el concepto 

supraordinado. el cual puede subdividirse en uno o mas conceptos 

subordinadas. 

El siguiente diagrama permite observar como es que los conceptos 

más especificas se subdividen al concepto genérico. 

DIAGRAMA DE UNA ESTRUCTURA JERARQUICA 

AHIHALES HODO SUPRAORDIHADO 

VERTEBRADOS INVERTEBRADOS HOOOS SUBORDINADOS 

Asimismo, las estructuras jerárquicas se caracterizan por dos 

tipos de ligas: Liga de Parte y Liga de Tipo. 

1.1 LIGA DE PARTE (P): se refiere a que un nodo inferior es 

parte de un objeto, proceso, idea o concepto, contenido en un 

nodo superior .. 
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LIGA DE P A R TE 

CUERPO 

l.2 L!ClA DE TIPO (TJ: 1-1.:tce referencia al contenido de un nodo 

inferior como 

de objetos, 

tipo o 

procesos, 

ejemplo 

ideas 

contenido en un nodo superior. 

LIGA DE T I P O 

AVES 

CANARIO 

2. ESTRUCTURA DE CADENA 

de una clase 

o concepto 

Este tipo deo estructura hace referencia a secuencias de formas de 

razonar, por ejemplo: secuencias causales, de ordenamiento 

temporal y/o espacial entre ideas o conceptos_ 
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Las estr.uCturas ·de·cadena:·:~a-carácterizan-poi-: .. doS tipos de ligas: 

L ina -~Je Resu-i f·acJ~~-"~ª~~~;~-f/~: L-1"-~~- :~~ .' ~·e~uit~,d~ ~empara 1-

LIGA DE RESULTADO,CAUSAL (Re): Es el objeto. proceso, idea, o 

co_ncepto 'nodo y conduce o da 

como el objeto, proceso, 

idea o concepto de otro nodo .. 

LIGA DE RESULTADO CAUSAL 

EXPLOTACION IRRACIONAL DE CETACEOS ,__.R~c'-_..EXTINCION DE BALLENAS 

2.2 LIGA DE RESULTAUU TEMPORAi. (Rt): Se refiere al objeto, 

proceso idett o conr:epto de un nodo q11e conduce o da como resulta-

do el objeto. proceso o idea en otro no<.Jo subsecuente. 

LIGA DE RESULTADO TEMPORAL 

ATRASO EN LA TEMPORADA DE LLUVIA ,._ __ R~t-•HALAS COSECHAS 
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3. ESTRUCTURAS DE AGRUPAHIEHTD 

Este tipo de estructura incluye las relaciones entre las ideas 

como: analogías. contrastes. características o evidencias de un 

concepto, proceso o idea. Se subdivide en cuatro tipos de ligas: 

3.i LIGA DE ANALOGIA (a): El objeto. idea, proceso o concepto 

de un nodo analogo o semejante al objeto, o 

concepto de otro nodo. 

LIGA DE ANALOGIA 

UNICELULARES t-~--'ª"-~~-M~ PROTOZOARIOS 

3. 2 LIGA DE CONTRASTE (et): El objeto, idea, proceso o 

concepto de 

o disímil 

un 

al 

concepto de otro nodo. 

nodo, es diferente, diverso 

objeto. idea, proceso 

LIGA DE CONTRASTE 

HETAZOARIOS ~l~~~-c~t=-~~~- PROTOZOARIOS 
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3. 3 LIGA DE CARACTERISTICA (e): El objeto. idea. proceso o 

concepto de un nodo es característica de un objeto, idea, proce­

so concepto de otro nodo. 

LIGA OE CARACTERISTICA 

ANIMALES ACUATICOS 

PECES 

RESPIRACIDN BRANQUIAL 

3.4 LIGA oe EVIDENCIA (e): El objeto, ·idea. proceso o concepto 

de un nodo, proporciona evidencia 

de un objeto, idea o proceso de otro nodo. 

LIGA DE EVIDENCIA 

INVESTIGACIONES 

ECDLDGICAS 
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En resumen. la estrl\tegia de diagramación semántica. presupont? la 

organizacion y estructuración de la información en diagramas del 

tipo nodo-ligas. Los nodos hacen referencia a las ideas y 

conceptos principales contenidos en un texto. mientras que las 

ligas tienen como. función establecer el tipo de relación que 

existe entre las ideas y concep.tos principales. 

Asimismo es conveniente aclarar que la asignación del tipo de 

liga que caracteriza las relaciones entre las ideas y conceptosT 

es flexible y tiene como principal objetivo ayudar al lector en 

la organización de la información contenida en un texto. 

Anexo a los materiales utilizados se presenta un cuadro sinóptico 

de los tres tipos de estructura y de sus respectivas ligas. El 

cuadro incluye el tipo de liga, el tipo de estructura y las 

palabras claves (indicadores o señales) que facilitan la 

selección del tipo de liga que caracteriza las relaciones entre 

los conceptos y/o ideas (anexo 15). 

A continuación se hará la presentación del programa de 

entrenamiento en.sus cinco etapas, primeramente se detallará la 

ejercitación de la estrategia de diagramación jerárquica con 

palabra aislada. Posteriormente. se esquematizarán las etapas de 

cada nivel de entrenamiento. 

r. Ejercitación de la Estrategia de Oiagramación Jerárquica con 

Palabras (Nivel I)~ 

En este primer nivel se entrenará al alumno para que aprenda a 
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derivar diagramas jer;i.rquicamente organizados y ligados a partir 

dt~ palabras. trabajando en dos variantes: 

Variante A: 

Se derivarán diagramas a partir de palabras aisladas que forman 

parte de los conocimientos previos que sobre un tópico posee el 

lector. 

Variante B: 

Se derivarán diagramas a partir de palabraG cuyos conceptos es­

tan relacionados a la totalidad dol texto. 

Se detallara la primera variante a continuación: 

A. Derivación de diagramas a partir de palabras que forman parte 

de los conocimientos previos, que sobre el tópico posee el lector 

Dada cualquier palabra. el lector puede generar con base a sus 

conocimientos previos. un conjunto de conceptos relacionados a 

dicha palabra. 

Por ejemplo.- Pez. En torno a esta palabra se pueden generar la 

siguiente lista de conceptos: 

- animal vertebrado 

- acuático 

- con escamas 

- y de respiración branquial 

J.00 



En este punto se proporcionará al lector. el procedimiento a 

seguir para derivar un diagrama del tipo de nodos y 1 iga& • el 

cual representa graficamente los conceptos generados que se 

relacionan a la palabra Pez. 

Cabe aclarar que esta lista (así como las posteriores). debe ser 

tomada como una guia. que tiene como función las actividades de 

diagramación. Esto presupone que la aplicación del procedimiento 

es flexible. es decir que el orden de algunos pasos que incluye 

el listado puede ser alterado, dependiendo del lector y del 

material en cuestión. 

La siguiente figura ilustra el procedimiento a seguir para 

derivar un diagrama jerárquicamente organizado y ligado de los 

conceptos relacionados a una palabra cualquiera: 

Figura No. 1 DIAGRAMACION CON PALABRAS 

(Conocimientos Previos} 

Generar una Lista de los Conceptos 
relacionados a la Palabra en Cues-
tión, con base a los Conocimientos 

Previos. 

Identificar los Nodos y sus respec-
tivas Ligas. 

Asignar un orden 1 Establecer el 
Jerárquico a los tipo de liga 
diferentes nodos entre los nodos 

Construir el diagrama Jerárquicamente 
organizado y Ligado de la palabra en 
cuestión .. 
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A continuación se ejemplificará la derivación del diagrama 

siguiendo el procedimiento anterior. de la palabra átomo. 

1.. º-.4'-.M.r.tu:: 1.1_1m. .l.i.s..~.ª- 9.~. J_Q.~. ~.O.f!Q.~P.t.Q.!f! .r:.~J..a.<;J,.Q.n.a.9.o.~ 4. .1-.,. P . .;t.l..,_b.C.C! 

g,n ~Y.~.~.t:l.Qo. ... .P.Q.n b.~-~.e~ ~ J...Q.~. 9..9.nQ<;;J.JriJ.~ntQ~ P-.r.~vJ~Q.t't .. 

Atomo.-

En torno a la palabra átomo. se pueden generar 
los siguientes conceptos. relacionados a dicha palabra: 

- partícula eléctrica. 

- protón 

- partícula positiva 

- electrón 

- partícula negativa 

- neutrón 

- partícula neutra 

- molécula 

- masa molecular 

- elemento 

- compuesto 

La extensión de la lista generada. obviamente dependerá de los 

c"onocimientos previos que el lector posea acerca de la palabra 

átomo. 

Es preciso considerar que los conceptos generados formarán los 

nodos del diagrama jerárquico. 

Esta actividad presupone la aplicación del cuadro referente a los 

tipos de ligas y estructuras (ver anexo). 
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Esta actividad como lo muestra el procedimiento incluido en la 

fig. No.i contempla la realizacion de dos pasos: 

Como su nombre lo. dice. esta actividad consiste en asignar un 

orden jerárquico a los conceptos contenidos en el listado. 

Para tal efecto, es necesario detectar los conceptos 

supraordinados. que son los concept· ... ~ más generales. así como 

los 11 amados subordinadas, 1 os cual es se condicionan o 

subordinan a los generalec. 

Esta selección se realiza de la siguiente manera: 

Ejemplo.- Palabra: Atomo 

Conceptos generados: elemento, 
molécula. átomo. protón. 

neutrón y electrón. 

Orden Jerár~uico.- Primer orden: 

compuesto. 

Elemento y Compuesto (Conceptos Genéricos). 

Segundo Orden Jerárquico: 

Molécula (Concepto Subordinado). 

Tercer Orden Jerárquico: 

Atomo (Concepto Subordinado). 

cuarto Orden Jerárquico: 

Protón. Neutrón y Electrón (C. Subordinados)-
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Como se puede observar. la actividad de asignar un orden 

jerárquico, nos proporciona un primera organización de los nodos 

que integrarán et diagrama. 

Primeramente se ordenan los conceptos más generales del 1 istado 

anterior. En este caso son las palabras compuesto y elemento .. 

El segundo lugar en la jerarquía estará representado por el 

concepto molécula. subordinado a los dos conceptos más 

generales 

El Tercer lugar estará ocupado por el concepto átomo. Mientras 

que los conceptos más específicos de todo el listado ocuparán el 

cuarto y ültimo lugar en la jerarquía asignada .. 

Ahora bien. en la asignación de un orden jerárquico a los 

conceptos relacionados a la palabra átomo se representa de la 

siguiente manera: 

Elemento . compuesto J.o. Orden Jerárquico 

\. / 
Molecula 2o. Orden Jerárquico 

1 
Jerárquico /tomo 3o. Orden 

. l.""- . Proton Heutron Electron 40. Orden .Jerárquico 
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Una vez realizada esta actividad, el siguiente paso en el 

procedimiento para derivar un diagrama jerárquico de una palabra, 

consistirá en establecer el J;:.~P-P g.~ .. c.~J-~.~-t9.n. entre los nodos 

(conceptee principales), que han sido identificados en torno a la 

palabra en cuestión. 

Para establecer el tipo de liga que caracteriza la relación entre 

los diferentes nodos que integran el listado de concepto5 

previamente proporcionado. 

Es necesario recurrir al cuadro integrativo que coritempla las 

estructuras y ligas que e><isten, atendiendo especial1nente la 

columna que incluye, claves indicadores y se~ales de gran 

utilidad para identificar el tipo de liga que pueda existir entre 

dos o más nodos. 

comenzando por los nodos más específicos la clasificación seria 

de la siguiente manera: 

Ejemplo.- La liga entre los nodos: átomo, protón, neu­

trón y electrón, es una liga de parte (p). La 

palabra.clave utilizada al asignar el tipo de 

liga es: "es una parte de" su representación 

gráfica es la siguiente: 
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El tipo de liga entre los nodos: átomo y 

particula eléctrica. es una liga de 

característica (c). La palabra clave 

utilizada al asignar el tiµo de liga es: 

"se define corno", su representación 

gráfica es la ~igulcnte: 

A toma e 4 Partícula eléctrica 

electrón y partícula negativa, es una 

de característica (e). palabra 

liga 

clave 

utilizada al asignar el 

La 

tipo de liga es: 

se define como", su representación gráfica 

gráfica es la siguiente: 

.__E_l_ec_t_r_ó_"_.r---~c'-----illl~ Partícula Negatí va 

}o' atomo es una liga de parte (p). La palabra clave utilizada al 

asignar el tipo de liga es: "es una parte de'', su 

representación gráfica es la siguiente: 

Molécula 

p 

A tomo 
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Este último paso. consiste en ordenar y secuenciar los nodos y 

sus respectivas ligas en un diagrama completo. En esta parte del 

proceso, s.e recomienda comenzar el ordenamiento por el concepto 

supraordinado. De tal manera. que los conceptos subsecuentes. de 

diferente orden jerárquico estén integrados por conceptos 

subordinados al concep~o más general. 

La representación final, incluye los nodos restantes, asi como 

también el tipo de liga, mediantb la cual se relacionan los 

conceptos identificados. En consecuencia, el diagrama completo de 

la palabra átomo sería el siguiente: 

DIAGRAMA JERARllUICAllEHTE ORGAHIZADO Y LIGADO DE LA PALABRA ATOHO 
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Como se puede apreciar en este diagrama, las estructuras 

jerArquicas en este caso la liga de parte, se ordenan en el 

diagrama en posición vertical (hacia abajo) .. Mientras que las 

estructuras de cadena y agrupamiento en este caso las ligas de 

característica. en la medida de las posibilidades, se ubican en 

el diagrama en posición horizontal (hacia los lados). 

A continuación se hará una secuenciación esquemática de los 

diferentes niveles del Programa Completo 

Semántica: 

de Diagramación 

lo .. Nivel DEFINIDOR AISLADO (E~plicación de la Estrategia) 

20. Nivel 

- Nodos 

- Ligas 

- Estructuras 

- Tipos de Ligas (Claves de Recuperación). 

PALABRAS 

A. DIAGRAHACIDN CON PALABRAS 

(Conocimientos Previos) 

Este diagrama se detalló anteriormente 
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B. PALABRAS 

DIAGRAHACION CON PALABRAS 

(Conceptos contenidos en un Texto) 

Leer el Texto en su Totalidad 

Generar una lista de los concep-
tos relacionados a la palabra en 
en cuestión. a partir de la in-
formación contenida en los di-
versos párrafos que integran un 

texto .. 

Identificar los nodos y sus res pee-
ti vas ligas .. 

Asignar un orden Establecer el 
jerárquico a Jos tipo de liga 
los diferentes entre los nodos 

nodos .. 

Construí r el Diagrama Jerárquica-
mente organizado y ligado de la pa-

labra en cuestión. 
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3o. Hivel ORACIONES 

OIAGRAHACION CON ORACIONES 

Leer la oración en su totalidad 

Identificar el Tópico Y el Comen­
tario en la oración. 

Identificar los nodos y sus respec­
tiva.is ligas. 

Identificar los 
nodos contenidos 
en la oración. 

Asignar un orden 
jerárquico a los 
diferentes nodos 

Establecer el 
tipo de liga 
entre los nodos 

Construir el Diagrama Jer.iirquicamente Organizado y Ligado de la 
Oración en Cuestión. 
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4o. Nivel PARRAFOS 

O I AGRAMAC ION CON PARRAFOS 

Leer el Párrafo en su Totalidad 

Identificar el tópico desarrollado en el Párrafo 

Analizar la Organización Interna del Párrafo 

Identificar los 
periódos que in­
tegran el párra­
fo. 

Identificar los 
elementos de 
transición 

Oetermi nar el 
tema del pá­
rrafo 

Elaborar un 
cuadro 
einóptico 

Determinar cuales son loe Temas Relevantes 
Contenidos en el Párrafo 

Identificar los Hados y sus Respectivas Li9as 

Identificar los 
nodos contenidos 
en el párrafo 

Asignar un orden 
jerárquico a los 
diferentes nodos 

Establecer el ti­
po de 1 iga entre 
entre los nodos 

Construí r el Diagrama Jerárquicamente Organizado y Ligado 
del Párrafo en Cuestión 
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So .. Nivel CONJUNTO DE PARRAFOS o TEXTO 

OIAGRAHACION EH UH CONJUNTO DE PARRAFOS 

Leer el Te><to en su Totalidad 

Identificar el Tópico desarrollado en el Texto 

Real izar una Segunda Lectura para 

Identificar las ideas Atender a la secuen­
pri ncipales contenidas elación de dichas 
en cada uno de los pá- ideas a lo largo del 
rrafos.. te><to. 

Identificar los Nodos y sus 

Identificar el tópi­
co principal del tex­
to. como primer nodo 
del diagrama. 

Categorizar la infor­
mación relevante en 
subtemas claramente 
definidos. (según los 
párrafos encontrados) 

Delimitar las ideas 
principales median-
te el subrayado 
enmarcado .. 

Respectivas Ligas 

Conformar los nodos 
de 20. orden con 
base a loa subtó-
picos identifica-

dos (en frases u-
oraciones) .. 

Generar y Categorizar los siguientes Ordenes Jerárquicos 

Construir el Diagrama Jerárquicamente Organizado y Ligado 
del Texto en Cuestión. 
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3) FASE POSTEXPERIMEHTAL 

En esta etapa. se readministró el texto " Evolución Orgánica " y 

la Prueba de comprensión de Lectura. Finalmente se les 

proporcionó un cuestionario para validar el material. 

l H s T R u e e l o H E s 

Se procuró que la interacción entre les e><perimentadores y 

alumnos fuera mínima posible, de tal manera que no existiera la 

porsibilidad de que estas proporcionaran cualquier ayuda 

indirecta o retroalimentación a los alumnos. Por tal razón la 

aplicación de las pruebas se apoyó en las instrucciones escritas: 

" Lean detenidamente las instrucciones que contiene el siguiente 

texto. En el, se presentan las indicaciones para responder a las 

diferentes preguntas que all i se les hacen. En caso de tener 

dudas. pueden recurrir a cualquier e><perimentador .. " 

Cuando los alumnos presentaron dudas. el experimentador se limitó 

aclararles con base a las instrucciones de la prueba, explicóndo 

con otras palabras el ejemplo presentado en las mismas. Una vez 

que todo el grupo indicaba estar listo para iniciar. se daba la 

orden de comenzar pidiendo que levantaran la mano al término de 

la prueba .. 

En todos los materiales. excepto en la Prueba de inteligencia no 

hubo limite de tiempo para contestarlos. pero se les pidió que 

leyeran con el propósito de entender la información que contenían 

los textos. 
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En la aplicación de la prueba de Conocimientos Previos 

(Vocabulario),, se les pidió que leyeran el pequeño párrafo que 

antecedia a la pregunta, y sólo contestaran aquel las en las que 

tuvieran absoluta certeza sobre l.'l. respuesta, y las demás las 

dejaran en blanco. a fin de evitar las respuestas al azar~ 

En la prueba de Comprensión se les dió a los alumnos a leer el 

Texto Experimental. leyéndose previamente las instrucciones del 

texto de lectura y el cuestionario,, indicándoles que a su termino 

levantaran la mano para recojerlo. 

Para la aplicación de la prueba denominada Tareas de Lectura,, se 

distribuyeron en forma aleatoria 35 textos entre la población de 

cada grupo. leyéndo verbalmente las instrucciones a los alumnos. 

En este punto, la explicación del primer ejemplo, tuvo que 

demostrarse en el pizarrón, ofreciendo con esto una clara 

evidencia a todo el grupo. Con el fin de que pudiesen resolver 

sin tropiezos, los ejercicios ah1 presentados, ya que la 

naturaleza de la estrategia fue novedosa y compleja para los 

alumnos. 

Las instrucciones verbales que se les dió a los alumnos durante 

todas las pruebas, estuvieron exclusivamente basadas en las 

indicaciones de las mismas y fueron dadas una vez por cada 

experimentador para evitar cualquier tipo de retroalimentación~ 

En cuanto a la prueba de Inteligencia, se utilizó la versión Wisc 

R-H. Las instrucciones se basaron en los criterios de la misma 
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prueba, (preguntas y respuestas cerradas con un limite de tiempo) 

Terminada esta prueba. posteriormente se les proporci6no los 

inventarios con su formato de respuestas cada uno. Primero se les 

dio el denominado Inventarío de Estrategias de Aprendizaje y 

Estudio ( Lassi ) y posteriormente el Inventario de Habilidades y 

Estrategias de Lertura ( Ihel ). 

Las instrucciones fueron proporcionadas de acuerdo a la amplia 

e><plicación que contenian los materiales, aclarándoles que el 

llenado del formato de respuest.a era con base a lo que hac1an, no 

en términos de lo que pensaran. lo que debieran hacer o lo que 

otros hacen, conservando este criterio para los demás materiales. 

DURACIOH 

Este estudio tuvo una duración de 15 semanas. una hora por cada 

sesión en las cuales se trabajó así: 

Prueba de Conocimientos Previos. Texto­
Experímental y Prueba de Comprensión de 
Lectura. 

Inventarios de Tareas de Lectura. 

~~Kt.a. Y Qc.tay_a $ema.n.;i. 

Wisc~ Lassi Ihel y cuestionario de 
Valid~ción Motivacional. 
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Entrenamiento de las Unidades 1. II y 
III. Retroalimentación a los alumnos 
rezagados. Evaluación de las Unidades. 

Aplicación de la Prueba Postest de -­
Comprensión de Lectura y Cuestionario 
de Validación del Material. 
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CAPITULO S 

R E S U L T A O O S 

A continuación se presentan los resultados obtenidos en la inves-

tigación, mediante tablas, y gráficas que describen la 

ejecución de los alumnos en cada una de las diferentes variables 

de interés. de acuerdoa la condición experimental asignada. 

Las tablas y las gráficas contienen comparaciones entre los datos 

que se consideren relevantes, así como su significación 

estadística. 

Los estadísticos uti 1 izados tuecon. :· 
_.___,--:::;-~~ -

Avar de dos factores. 

Normalización de Puntajes Crudos. 

Coeficientes de Correlación .. 

Pruebas " T " de Scheffé para grupos independientes .. 

Distribución de Frecuencias. 

Porcentajes. 

Tablas Cruzadas. 

A. Variables Descriptivas 

A continuación se detallan las condiciones que tipifican la 

población evaluada, según sus datos demográficos de: 

Se><o 

Edad 
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Set>CO 

Escolaridad del Padre y de la Madre 

Ocupación del Padre y de la Madre 

Coeficiente Intelectual 

La muestra experimental constó de 70 alumnos seleccionados a 

partir de una prueba de conocimientos previos. resultando una 

población homogénea de 35 hombres y 35 mujeres. Utilizando estos 

mismos grupos para obtener medias comparativas pretest y postest 

(tabla 1). 

Edad 

La edad de los alumnos fluctuó entre los 11 y los 14 años. 

mostrando una mayor frecuencia en la edad de 13 para ambos 

grupos. con un porcentaje del 67.7 % para el sexo femenino y el 

81.2 t para el sexo mas-culino (tabla 1). 

Escolaridad del Padre 

Se observó que el nivel educativo de los dos grupos fluctuó 

entre el nivel de .bachillerato y la secundaria (Tabla 1 y figura 

1.a). 

Escolaridad de la Hadra 

Complementando el dato anterior. se investigó también la 

escolaridad de la madre. notándose que la mayor frecuencia se 

obtuvo en el nivel secundaria, con un 42.9% para ambos grupos, 

observándo con esto que elnivel escolar de la madre, tanto del 

grupo masculino como del femenino es mínimo (tabla 1 y Figura 

2.A), Anexo 16 y 17. 
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Ocupaci6n del Padre 

Paralelamente se investigó la ocupación del Padre. encontrando un 

porcentaje del 42.9 % en actividades de servicios, en el grupo 

femenino y el 37.7 % en actividades administrativas para el 

grupo mase u lino. Esto de acuerdo al nivel escolar mencionado 

anteriormente; notándose aqui una diferencia socioeconómica y de 

escolaridad entre los grupos (tabla 1 y figura 3.A). 

Ocupaci6n de la Madre 

Complementando la información· anterior se observa que el mayor 

porcentaje en ambos grupos fue de 54.3 % y 51.4 % 

respectivamente. para las actividades en el hogar. desempeñadas 

por las madres de estos dos grupos (figura 4.A). 

Coeficiente Intelectual 

Los resultados en esta prueba. arrojaron una mayor frecuencia.en 

ambos grupos. en la categoría de Normal Promedio (91-110) con un 

48.5 ~y 57.i % respectivamente (tabla l). 

Como podemos observar en la figura 5.A los coeficientes 

flucturaron entre las categorías extremas de Normal Bajo (80-90) 

con dos-casos y de genial (145-155) también con dos casos, uno 

por cada grupo. Obteniéndose un promedio general de 112.6 (Normal 

para el grupo Hasculino. (véase figura 5.A). 
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De acuerdo al diseño ex par imental, las pruebas aplicadas 

siguieron el orden ahi p1·esent.:ldo. Sin embari:Jo. el análisis de 

los resultados se real izó sigujo11do la secuencia presentada por 

las preguntas de investigación, con base a esto la primera 

cuestión ~ubstancial que nos planteamos en este üstudio fue la 

siguiente: 

QUE EFECTOS DIFERENCIALES SE TENDRAll SOBRE LA CDMPRENSIDN DE 

LECTURA DE TEXDS INSTRUCCIDNALES, DERIVADOS DE EL ENTRENAMIENTO 

EN UNA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACIDN SEMANTICA, APLICADA A DOS 

GRUPOS DE SEXO DIFERENTE DE EDUCACIDN MEDIA BASICA 

En primer término se analizarán las puntuaciones globales 

obtenidas en los momentos pretest y pastest del Texto 

F.:xper·imental de Compn:msíón de Lectura. 

Los puntajes obtenidas para el caso pretest. el grupo masculino 

obtuvo una X ::: 9.628 y el femenino obluvo otr·a de X = 9.400 

de rcspt1estas correctas. medi<las que indican una ejecucióh muy 

simil3r. (Tabla tvJ 

Por otro lado la Prueba T utilizada para contrastar tas medias 

obtenidas. nos indicó que no hubo diferencias entre los grupos 

(Tabla IV.l) Estas ejecuciones se pueden verificar 

comparativa1nente en la grJfica da la figura 2.B • 

En esta qráf ica. pueden observarse respuestas análogas de ambos 

grupos not~;11dose que no existen diferencias signiflcdtivas entre 
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éstos (de acuer·do al valor T de la /Tabla tV • .l). 

Asimismo. es necesario hacer refercncü.1 a los rcsul tados que se 

obtuvieron del nivul i11icial de ejecución en la estrategia de 

diagramación semántica. En esta etapa se utilizó una prueba 

denominada Tareas de Lectura. Para inducir d.icha estrategia se 

aplicaron dos ejercicios por cada estructura : Jerarquía. 

Encadenamiento y Agr·upami en to .. 

Los valor~s tot;.ile-.;. qw~ ~:.e obtuvieron l'll esttl pr·w~b.'..I. por cada 

nrupo tue1·u11 muy similare~:; par;.1. l11 grupo do mujt1re·3. lu media que 

se obtuvo fue dü 5.9.14 y una dc">viación de 2 .. 405. (Tabla VI 

Para el grupo de hombres. la media fue de 4.885 1 con una 

desviación de 2.552. Como se observa en los valores T 

efectuados en esta prueba (Tabla Vl.1). no hay diferencia~. 

significativas entre gn1pas. 

Por otra parte se hicieron an.11 isls parciales de esta prueba a 

través ,.1e lns valore~ .subt.ot.:tles. de los Texto:::. Pe1-tincntes y No 

Pertinentes (ver Tal.'1.:i Vt r). L-=:.Las modidas volvieron .:i ser muy 

similares notándose en el las diferencias no significativas 

(Télb]a Vrt.l). 

En los Textos 1-lo Perti11ont;es. la media p.:ira el grupo femenino. 

fue de 2.114~ mientras que par.J los fiambre~ fue de 1.800. Por 

otra Parte. en los rextos Pertinente~;. la media por.:i el grupo 

femenlno fue de 3.Boo. mientras que para los hombres fue de 

."'5~085 con una de::.viac.":ión <Je 1.l.54 para las pr·imeras y de 1.462 
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para los segundos. Aqui puede notarse diferencias significativas 

a favor de las mujeres, con un valor T de 2.19 y un valor 

significativo < a o.os (Tabla VII.2). 

Asimismo pueden apreciarse efectos diferenciales en la ejecución 

de los grupos por cada estrategia en particular. En cada tipo de 

texto también se hizo un análisis parcializado por cada tipo de 

estrategia. 

En los Textos No Pertinentes se trabajó con un sólo tema, 

denominado Roedores. En los temas Pertinentes se utilizó un tema 

por cada estrategia. 

Para la estrategia de .Jerarquía se trabajz el tema : Ecosistema; 

para Encadenamiento, fue el tema de Ebullición; y para el tema de 

Agrupamiento se utilizó el tema de Respiración. 

Las unidades ldeacionales contenidas en cada Texto Pertinente. 

permitieron elaborar diagramas conceptuales sin ninguna 

dificultad. Por el contrario, los Textos No Pertinentes, no 

permitieron tanto la Jerarquización, el Encadenamiento y el 

Agrupamiento de los conceptos contenidos en el tema de Roedores. 

El análisis de estos temas se sujeta a lo siguiente : en 

3erarquia de Roedores, los hombres obtuvieron una media de 

0.457; mientras que las mujeres obtuvieron otra de 0.485. 

En tanto que en la estrategia de Encadenamiento, en el mismo 

tema, las medias obtenidas fueron una X = 0.914 para las 

mujeres y otra X = 0.857 para los hombres. 
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Finalmente. en Agrupamiento de Roedores. las mujeres tuvieron una 

X = 0.620, en tanto que los hombres obtuvieron otra X 0.480. 

observándose en este caso. una ejecución similar a la de 

JerarQuia (fi9. 3.B y Tabla VIII). 

Por lo que se procedió al análisis de las medias para verificar 

alguna diferencia entre los grupos. Obteniéndose valores por 

encima del aceptable como estadísticamente significativo (Tabla 

VIII.1; VIII.2; VIII.3). 

Estos valores nos indican una pobre ejecución en Textos No 

Pertinentes, sobre todo en estrategias de tipo Jerárquico y de 

Agrupamiento. Sin embargo, las mujeres tuvieron un mejor indice 

do ejecución en agrupamiento que los hombres; lo que significa 

una mayor facilidad para agrupar conceptos. 

En cuanto a la ejecución de la Tarea de Encadenamiento, se 

aprecia un mejor nivel irdcial en ambos grupos, para reali'zar 

cadenas conceptuales. en Textos Pertinentes. 

Respecto al desempeño de los grupos en las mismas estrategias. 

pero en Textos Pertinentes. la Tabla VII nos muestra una media 

de 3.800 para las mujeres; y otra media de 3.085 para los 

hombres, notándose una mejor puntuación en la ejecución de la~ 

mujeres sobre la ejecución masculina. 

El análisis de las medidas por cada estrategia (Tablas VII; 

VIL1; VIL2 y VIII; VIII .. 4; VIII.5; VIII.6). nos indican que 

únicamente en la estrategia de Jerarquía en Textos Pertinentes, 
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hubo un diferencia significativa. con una F de 3 .. 810 y una P(f) 

de O.OS, observimdose una mejor habilidad para jerarquizar ideas 

o conceptos en el grupo de las mujeres, que en el de los hombres. 

Por otra parte, en las estrategias de Encadenamiento y 

Agrupamiento. las medias obtenidas en estas pruebas. nos revelan 

un avance en relaci&n al desempeño de los grupos en los Textos No 

Pertinentes .. 

Sin embargo, no hubo diferencias significativas entre grupos, ya 

que las medias obtenidas fueron muy sornejantes, notándose en casi 

todos una pequeña variabilidad en las puntuaciones obtenidas por 

el grupo femenino. 

Esto puede verificarse en los indices de ejecución obtenidos en 

cada tipo de tarea de los Textos Pertinentes, por cada grupo 

(fig. 3.B). 

En forma general, los resultados nos muestran una ejecución 

deficiente de ambos grupos en relación a las tareas que implican 

los Textos No Pertinentes. Esto es, identificar ideas y/o 

conceptos formando arreglos semánticos según el patrón o 

estructura que se les solicite (agrupamiento, encadenamiento o 

jerarquización), en textos difíciles para ello .. 

Aún así. podemos ver que la tarea que mejor desarrollaron fue 

Encadenamiento, y en la que más fallaron fue en Jerarquia y 

Agrupamiento; sin embargo, la ejecución .femenina fue mejor. 

En el caso de los Textos Pertinentes. ambos grupos mostraron una 
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mejoría en su ejecución notándose una diferencia estadisticamente 

signl f icativa en la Tarea de Jerarquía. mostrando con ello una 

mejor habilidad en las mujeres para jerarquizar en Textos 

Pertinentes. 

En lo que respecta a la ejecución de los grupos en las Pruebas 

Globales. caso Postest. que evaluaron el entrenamiento sobre 

estrateqias de Olagramacion Semántica (Tabla XI), encontr·amos que 

las medias totales para el grupo femenino fue de 2.228 co11 una 

desviación de 1..415 y para el grupo masculino la media fue de 

2 .. 057 y una desviación de J..109. lo cual indica una ejecución 

muy similar en estos grupos, no encontrándose diferencias 

signi r icativas. 

Posterior a esta comparación. se realizó un análisis parcializado 

de la prueba, por cada tipo de estrategia. Las estrategias 

evaluadas fueron las siguient~s : Jerarquía. Encadenamiento y 

Agrupamiento. denominadas con el nombre del tema que se usó p·ara 

inducir cada una. 

Sistema solar para Jerarquía. Biósfera para Agrupamiento y 

Cáncer para Encadenamiento. Los valor~s contenidos en la tabla 

XI para cada tipo de estrategia son los siguientes: 

LaS mujeres obtuvieron una calificación de 2. con una media de 

1.314 en la estructura de Jerarquía. 

En tanto que la ejecución de los hombres en la misma prueba fue -

mínima. ya que la frecuencia más alta. se ubicó en la 

l.25 



cRlificación de cero. con una media de 0.771. Notándose este 

contraste en las curvas de las gráficas correspondientes. 

En al caso de Encadenamiento, con el tema de cáncer. el grupo de 

mujeres obtuvo una mayor frecuencia en la calificación de cero. 

con una media de 0.885. 

En tanto que el grupo de los hombres, la mayor calificación 

obtenida fue de l. con una media 1.028 (Tabla XI y fig. 3.8),. 

En la prueba de Agrupamiento con el tema de Biosfera. el grupo 

de mujeres obtuvo una mc;tyor frecuencia en la calificación de 

cero, con una media de 0.028. 

Por su parte, el grupo de hombres obtuvo una alta frecuencia en 

la calificación de cero. con una media de 0.257. observándose en 

esta prueba una gran diferencia en ambos grupos, notándose una 

mejor puntuación en el grupo masculino (fig. 3.B y Tabla XI). 

Como podemos verificar en los valores T observamos que en la 

tabla XI .. 1 correspondiente a la prueba de .Jerarquía (Sistemil 

Solar). vemos que ambos grupos obtuvieron una T de 2.85, un GL 

de 68 y un nivel de significancia < a o .. 05 lo que indica una 

diferencia significativa entre los grupos en esta tarea .. 

Mostrándonos la gráfica 3.B una ejecución mucho mejor a su nivel 

inicial (diferencia intragrupo), en Textos Pertinentes, No 

Pertinentes y finalmente Pruebas Globales, lo que muestra una 

buena asimilación de la estrategia enseñada. 

En la Prueba de Encadenamiento (cáncer), se obtuvo un valor T de 
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o.aso con un nivel shmificativo de 0 .. 316 lo cual indica no 

haber diferencias significativas entre grupos; sin embargo, puede 

advertirse un retroceso en la ejecución a nivel intra y entre 

grupos. compar·ad.:t. con su ejecución en esta misma tarea. pero en 

Textos Pertinentes (fig. 3.B), aquí ambos grupos mostraron 

mejor·ia en relación a la prueba anterior (Encadenamiento de 

Roedore&, misma figura 8). 

En el caso de la Prueba de Agrupamiento (Biosfera), tenemos una T 

de -2.77, (1 gl. de 68) y un nivel de significancia de 0.007. 

valor que indica una diferencia muy significativa. que denota una 

mejor ejecución en el grupo masculino que en el femenino (Tabla 

XI.2 l. 

Sin embargo, puede advertirse que igualmente como en la tarea de 

Encadenamiento. hay un retroceso en el nivel alcanzado, ya que se 

observa en la figura mencionada, quo ambos grupos ganaron con la 

induccion de la estrategia en Textos No Pertinentes y alcanzan 

una ejecución sensiblemente más elevada en Textos Pertinentes .. 

No obstante, en Pruebas Globales. aunque existen diferencias 

significativas en la ejecución entre grupos. se observa un 

descenso marcado en las puntuaciones obtenidas (Tabla VIII y XI). 

Por otra parte, para verificar alguna influencia de la estrategia 

inducida en las Tareas de Lectura, sobre la ejecución de los 

grupos. en las Pruebas Globales se hicieron correlaciones que nos 

indican dicha influencia. como nos muestra la Tabla XII de las -­

comparaciones que se hicieron .. 
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Estos valores se presentan en el siquiente cuadro: 

GRUPO MASCUL%110 GRUPO •BHBHINO 
TAREAS DB LECTOR)\. TAREAS DB LECTURA 

ESTRATEGIA No. DE ACIERTOS ESTRATEGIA No. DE ACIERTOS 

TBX'l'OB NO TBXTOS NO 
PERT:tHENTBS PBRTIHBNTBS 

JERARQUIA 15 JERARQUIA 17 

ENCADENAMIENTO JO ENCADENAMIENTO 32 

AGRUPAMIENTO 17 AGRUPAMIENTO 22 

TEXTOS TEXTOS 
PBRTIHBffTBS PERTINBH'l'BS 

JERARQUIA 21 JERARQUIA 36 

ENCADENAMIENTO 49 ENCADENAMIENTO Jl 

AGRUPAMIENTO J7 AGRUPAMIENTO 48 

PRUEBAS GLOBALES PRUEBAS GLOBALES 

TEXTOS TEXTOS 
PBRTINEN'l'ES PERTINENTES 

JERARQUIA 26 JERARQUIA 46 

ENCADENAMIENTO 36 ENCADENAMIENTO Jl 

TEXTOS NO TEXTOS NO 
PERTINENTES PERTINENTES 

AGRUPAMIENTO 9 AGRUPAMIENTO 1 

Nota: Los aciertos obtenidos por cada grupo, en cada 
estrateqia, están en proporción a un total de 70 reactivos 
correctamente contestados, por la población total de cada grupo. 
Es decir, el No. total de reactivos por el No. total de sujetos 
( 2 X 35 = 70 ) • 
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Aunque por otra parte, podemos decir que es muy factible la 

influencia de estrategias inducidas de Textos No Pertinentes 

sobre Textos Pertinentes y Viceversa, como lo demuestra la Tabla 

XIII acerca de las asociaciones de Textos Pertinentes y No 

Pertinentes.Las cuales indican un nivel de significancia menor a 

O.Ol.. en otras palabras, e><presa una influencia muy fuerte o 

determinante de una hacia la otra~ 

Aunada a esta situación las puntuaciones globales obtenidas por 

cada grupo, en las pruebas pretest y postest de Comprensión de 

Lectura,indican, que globalmente la estrategia no tuvo efectos 

sobre la ejecución en Comprensión de Lectura. 

Para completar el análisis de los efectos del entrenamiento de la 

Estrategia de Diagramación sobre la comprensión de lectura se 

evaluaron a los sujetos a través de los tipos de tareas que 

implicó cada porción de la prueba, clasificándo estas en tareas 

cognoscitivas de Deducción. Resumen. Inducción y Discriminación. 

Como lo indica la Tabla v. las medidas de ejecución en este tipo 

de Tareas , para el grupo femenino fue como sigue: 

La media de Deducción fue de 2. 77.l; la media de Resumen fue 

2.628; la media de Inducción fue de 2.800 y la media de 

Discriminación fue de 1.314. 

Por su parte, la ejecución del grupo masculino, obtuvo los 

siguientes valores: La media de Deducción fue de 3.l.42; la me-­

dia de Resumen fue de 2.600; la media de Inducción fue de 2.657 
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CorrelaclonH entr• lae Varlablu Pertlnenh• r No PHtln••t•• 

d• la Pruelta de Tar•a• el• Leotura 

NO PERTINENTES 

",., ...... A r1"'a•l•at• 11 ............. . ........... 
..... , •• i. ·l--"-"'!.!.-11------;--------t 

-'e ,01 

TABLA :zm: 

K y 9 el• la Ejecualcl• en Co•pren•lo'n de Lectura 
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TI•••• T•r•• 
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••IUH l.TTI .... .... •HI ..... 
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·- ...... . .... .... 
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usa uu 1.atl ..... 
TABLA V 



y la media de Discriminación fue de 1.220. 

como puede verificarse en las Tablas: V .. 1; V.2; V .. 3 y V .. 4. 

que muestra el análisis de las medias y su nivel significativo 

por encima de o. os. evidenciando con es.to no haber ninguna 

diferencia significativa entre grupos. 

Así lo comprueban los valores T de las Tablas V.la; V.2a; V.3a 

y V.4a. E~cepto en la Prueba de Deducción. en la que se obtuvo 

una T de -2. 77, un GL .. de 68 y un nivel significativo de 0.033 

diferencia a favor del grupo masculino. Comprobándose dicha 

diferencia en la gráfica comparativa de la figura 4 .. 8. 

Para el caso Postest de esta misma prueba. la Tabla V muestra de 

manera comparativa. las ejecuciones p~etest y postest de hombres 

y mujeres advirtiéndose enseguida los cambios en las mediciones 

intragrupo y entregrupo. en las tareas evaluadas .. 

Es.ta expresa ligeras diferencias de ejecución en ambos grupos. 

por lo que se procedió a un análisis de las medías por cada tipo 

de tarea. en cada grupo (ver Tablas V.5; V.6; V.7 y V.6) .. 

Obteniéndo únicamente una diferencia significativa entre grupos 

para las ejecuciones en las Tareas de Deducción y Resumen; con 

una F de 4.705 y una P(f) de 0.03 para Deducción y una 

P(f) de O.OS para Resumen. 

Con el fin de validar el nivel signif icatlvo de estas Tareas. se 

obtuvo el valor T. encontrándose un valor numérico de 2.11. un 

GL.. de 68 y un nivel de significancia de 0.034 a o.os. 
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~war Simple efttre Condición, Para Gr11poe 
lndepHdlenhe de ta EjeouclÓn en Conapten•tÓn 
d• Lectura por Tipo• de Torea• .,.1 

OeducclÓn 

fi.ttnte Orados di Suma d• M•dla do A'lFI 
Llb•rtad Cuadrado• Cucsdrodo• 

TABLA V.I 

Resumen 

IOT.Otel 

lnducclcl'n 
TABLA V.2 

""'"'e 
Grados di sumo de '-'•dio d• Pr IFI 
Libertad cuadrados Cuodrado1 

O.OITI 

,,,,, . 
.. IOf.OUT 

TABLA V.3 

Ol1crlmlnocldn 

fu1nt1 Grado• dt Sumo de Media d1 
F PrtFI Libertad Cuadradn• cuadrado• 

0.1111 o.un 

... , ... o.T11e 
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Avor Slmpl• entre Condlclon•• para 
Grupos 1ndependl•nte1 da lo EJ•cuciÓn 

( PoltHt) en Comprensión de Lectura por Tipos d• Tarea1 en• 

Deducción 

10111 4.1 ........ 

TABLA V.~ 
Res.um err 

•• 1000 •. 1000 .......... 

T•l•l 

TABLA V,6 

ltT,1411 

TABLAV.7 

Df1crlmlnaclÓn 

o ••• ,, 

1.1171 

TABLA V. 8 



unicamente para la Tarea de Deducción. lo cual indica una 

diferencia estadísticamente significativa en ejecución favorable 

al grupo masculino (ver Tablas V.Sa; V.6a; V.7a y V.Sa). 

En ger1eral se observa una ganancia con la inducción de la 

estrategia en los Textos Pertinentes. manteniendo su ejecución en 

la estructura de Jerarquía, en las Pruebas Globales (unicamente 

en las mujeres). por el contrario, su ejecución declino en las 

estructuras de Encadenamiento y Agrupamiento en ambos grupos. 

En suma. vemos que la ejecución en las Tareas de Comprensión de 

Lectura Total Pretest y Postest 1 fue deficiente en ambos grupos. 

Por lo que podemos afirmar que no hubo efectos de la Variable 

Independiente ( Entrenamiento en la Estrategia de Oiagramación 

Semántica ). sobre la comprensión de lectura que observaron los 

alumnos en el Texto Experimental utilizado (ver tablas IV yIV.1) 

Sin embargo de manera particular. vemos que las tareas que 

incrementaron su puntuación en ambos grupos, fueron los de 

Inducción y Discriminación (Tabla V y figura 5.8) 1 y las que 

decrementaron fueron las de Deducción y Resúmen. (figura 4.8). 

Observándose sólo una diferencia significativa en la tarea de 

Deducción. 

Por otra parte. el comportamiento de ambos .grupos en las. 

estrategias inducidas ( tareas de lectura ) y en la evaluación 

del entrenamiento ( pruebas globales ) dan evidencia de que 

tampoco hubo efectos particulares sobre las tareas especificas de 

comprensión de lectura ( figuras 4.B y 5.B ). 
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Dadas la habilidades que implica cada estructura. por ejemplo. la 

estrategia de jerarquización. involucra capacidades de sintesis 

en la que el sujeto resume información gracias a su habilidad 

para relacionar conceptos inclusivos y algorítmicos. 

En cuanto a la estrategia de encadenamiento. ésta dispara en el 

sujeto. el reconocimiento de relaciones causales y temporales en 

cualquier contexto que maneje. 

Por su parte. la estrategia de Agrupamiento incluye la capacidad 

para discriminar diferentes relaciones entre los conceptos que 

contiene un texto. Por ejemplo, las características, los 

contrastes, sus analogías y evidencias. 

Con base a los resultados. no podemos hablar de transferencia de 

las habilidades que se desarrollan bajo condiciones de 

entrenamiento. por lo menos no en este estudio. Debido a que la 

ejecución de ambos grupos en el momento pretest fue muy 

independiente de su ejecución en el momento postest; tanto en 

comprensión de lectura como en la evaluación de la estrategia. 
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Tomando en cuenta la información anterior. nos olanteamos una 

segunda pregunta : 

¿ EXISTEN DIFERENCIAS EH HABILIDAD COGNOSCITIVA (COHDCI11IEHTOS 

PREVIOS, PROCESAlfIEHTO DE IHFORflACIOH, COEFICIENTE INTELECTUAL Y 

11AHEJO DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAl1ACIOH SEl1AHTICA), ENTRE 

ESTUDIANTES DE DIFERENTE 

EXPOSITIVOS. ? 

GENERO PARA LA COl1PRENSIOH DE TEXTOS 

Para dar respuesta a esta pregunta, es necesario hacer hincapié 

en la relevancia de los datos ya expuestos (ver tabla 1, Fig. 1.A 

y 2.A) En primer término, analizaremos las técnicas de estudio 

usadas por ambos grupos. para procesar la extensa información que 

se les presenta durante el año escolar. 

Para ello los alumnos escogieron de un listado de 17 técnicas 

(escala que conforma la tercera parte del inventario de tareas de 

lectura), las que frecuentemente uti 1 izan en primera, segunda y 

tercera opción (ver tabla X). 

Los autorreportes de los alumnos acerca de las técnicas que 

utilizan nos indican que el grupo masculino usa preferentemente o 

en primera opción, en un 14.2 % de la población total, la técnica 

número l del listado que integra la tercera parte del inventario 

de tareas de lectura (ane~o No. 4). 

Esta técnica forma parte de la subescala de ayudas inCluídas en 

el texto. También eligieron la número 5 de la subescala de 

técnicas de procesamiento, con un 22.8 %. 
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FRECUENCIA 't PORCENTAJE DE LA ELECCION DE TECNICAS DE. ESTUDIO 
(VARIABLE. AUTOARE.PORTE) 

"''"''' .. " o,., ... 
•ne. .. 

" 
TABLA X 

HOWINIES MUJERES 

. · .. '-·· • --- 4 .. , • 
i--~­.... 

o 11' u ' 
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úichas técnicas son las siquientes : 

l. Tomarla como ounto de referencia el nombre del ti tul o o 

encabezado del material.. a fin de tener una idea qenera1 del 

texco. 

s. Leeria el material varias veces. 

Por su parte .. las mu.ieres seleccionaron las tecnicas Nos. 2 y 5 

con un 20 % y 14. 2 % para la primera y segunda escala, 

respectivamente (figura 6.8). 

Tales técnicas describen lo siguiente 

2. Pondr1a especial cuidado en aquellos párrafos donde hubiera 

alguna llamada de atención como ; letras cursivas, palabras, 

frases u oraciones subrayadas, etc .. 

5. Leeria el material varias veces. 

La elección de las técnicas de segunda opción fue como sigue: 

El grupo de hombres eligió la técnica No. 3 de la primera 

subescala y la No. 6 en la segunda, con un porcentaje del 14 .. 2 

v el 17.l respectivamente. 

Estas técnicas fueron 

3. Pondria especial atención a expresiones contenidas en ei 

texto, tales como: en síntesis •• , en breve ••• en resumen ••• etc. 

6. Subrayaria ideas o palabras clave. 
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Por su parte las mujeres eligieron las Nos. 4 y 6 con sus 

porcentajes respectivos (fíg .. 7.Bl. 

Dichas técnicas son las siguientes : 

4 .. Trataria de atender a los párrafos del material donde se 

expresen conclusiones de la información tales como: la conclusión 

es •..• a partir de lo expuesto se puede decir que ••• • lo 

Importante es ..... etc. 

6 Subrayarla ideas o palabras clave. 

En el caso de las técnicas de tercera opción, los alumnos 

eligieron nuevamente las técnicas 3 y 6 con porcentajes del 11.4 

para ambas escalas. 

En tanto que las mujeres seleccionaron la técnica No .. 3 en un 

a .. s % para la primera escala y para la segunda, eligieron la 

número ll con un porcentaje del 14.2 (véase fig. 8.B). 

La técnica No. ll describe que : 

Al finalizar la lectura del texto me formularía preguntas. 

Como puede observarse en las gráficas (fig. 6 .. B. 7 .. B y 8.8) 

las estrategias menos utilizadas por estos grupos. como técnicas 

frecuentes de primera opción son de la No. 9 a la No. 17. 

En las elecciones de técnicas de segunda opción., observamos que 

usan eventualmente algunas estrategias de las anteriormente 

descartadas. para finalmente elegir en tercera opción., casi 

todas las técnicas de procesamiento cogno~citivo~ 
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SELECCION DE TECNICAS DC ESTUDIO 
CASO: PRLTEST 
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CASO: PRETEST 
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En suma. podemos observar que los autorreportes de los grupos, et1 

este primer cuestionario, en general se refieren a que sus 

prácticas más comunes para procesar un texto. es leerlo varias 

veces. se'leccionar la información importante a través de 

subrayados de ideas, palabras claves, expresiones textuales como 

sintesis. resUmenes y conclusiones. además de la utilización de 

ayudas incluidas en el texto. 

Lo que indica. que ambos grupos utilizan aquellas técnicas que 

no demandan mucho o ni ngün esfuerzo de su parte para comprender 

sus materiales de estudio, como son las ayudas tipográficas y 

palabras clave. utilizando rara vez estrategias cognoscitivas de 

procesamiento. 

A fin de obtener un perfil más definido, acerca de la habilidad 

cognoscitiva de estos grupos, en cuanto a procesamiento de 

información. se aplicaron dos inventarios más los cuales 

evaluaron hábitos de estudio y estrategias de aprendizaje. 

Ambos inventarios detectaron también, el nivel motivacional 

relativas a las propias habilidades del lector. La gráfica 15.B 

nos muestra una media general de 2, que equivale a la respuesta 

de los cuatro incisos que conformaron las opciones del Inventario 

de Habilidades y Estrategias do Lectura (IHEL). 

Dicho inciso describe las respuestas : fáci 1 o frecuentemente 

para la segunda y primera escalas respectivamente. 

Las S áreas exploradas en el IHEL tueron : 
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MEDIDAS DE LAS RESPUESTAS AL INVENTAR/O: 
HABILIDADES Y ESTRATEGIAS DE LECTURA (IHEL) 

FIGURA 111.B 
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1: INTERESES Y HM'ILIDADES EN Lt\ LECTURA. 
2: HABILIDAD EN EL MANEJO DEL MATERIAL 
3: VOCABULARIO. 
4: PROCESAMIENTO OE LA INFORMACION. 
6: VELOCIDAD DE LECTURA. 



A.1 Interes y Hábitos en la Lectura 

A.2 Hábitos en el Manejo del Material 

A.3 Vocabulario 

A.4 Procesamiento de la Información 

A.5 Velocidad de Lectura 

Estas areas tuvieron 2 tipos de escalas de Frecuencia y de 

Dificultad en las que las respuestas generales. tanto para 

hombres. como para mujeres. fueron el inciso b) y en otras 

áreas fue el inciso e). Estas medias estan basadas en la mayor 

frecuencia o porcentaje. 

Las opciones correspondientes a la escala de frecuencia fueron 

a) SIEMPRE 

b) FRECUENTEMENTE 

e) RARA VEZ 

d) NUNCA 

De igual manera para la escala de dificultad se utilizaron 4 

opciones que son las siguientes 

a) HUY FACIL 

b) FACIL 

e) DIFICIL 

d) HUY DIFICIL 

Para complementar y validar la información obtenida, se aplicó 

otro inventario similar con escalas paralelas a las mencionadas. 

Este instrumento fue el Inventario de Estrategias de Aprendizaje 

Y Estudio (LASSI). 
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En ambas escalas, (IHEL y LASSI) se confrontaron respuestas. en-­

contra!'ldo divergencias y convergencias, que por razones de 

espacio, se han e~presado en forma sintética. 

Las diferentes escalas contempladas en este instrumento fueron 

l. ANSIEDAD 

2. ACTITUD 

3. CONCENTRACION 

4. PROCESAMIENTO 

s. HOTIVACION 

6. PROGRAHAC ION 

7. SELECCION 

e. AUTOPRUEBA 

9. AYUDAS DE ESTUDIO 

lO. ESTRATEGIAS DE PRUEBA 

ll- COMPLEMENTARIAS 

La gráfica 11.B nos muestra las medias generales de respuesta a 

cada una de las escalas, las cuales en su mayoría se ubicó en la 

opción e) y en algunos casos en d) y b) respectivamente. 

Las diferentes opciones que contenia la hoja de respuestas, para 

los diferentes reactivos fueron los siguientes : 

A.l NO DEL TODO TIPICO 

B.2 NO HUY TIPICO EN HI 

C.3 ALGO TIPICO EN Hl 

0.4 CERCANAMENTE TIPICO EN HI 

E.5 HUY TIPICO 
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INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZ 
Y ESTUDIO ( LASSI ). 

FIGURA 14.B 
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Las afirmaciones que los estudiantes hicieron en los inventarios 

IHEL V LASSI.. algunas se confirman y otras se contradicen como 

son los casos siguientes : 

En lo que se refiere al área de hábitos en el manejo del material 

y en el área de ayudas de estudio, expresaron que por un lado, no 

reportan ningún interés hacia la estructura u organización de un 

libro, pasando por alto indices, prólogo e introducción-

Centrándo su interés en el tema especifico que van a estudiar, 

leyéndo principalmente resúmenes y conclusiones, incluidos en 

dicho tema, atendiendo principalmente a las ayudas de estudio 

contenidas en el texto. 

También expresaron que casi nunca toman en cuenta recomendaciones 

del maestro, en exámenes y tareas y que rara vez comparan sus 

notas con las de sus compañeros y que tampoco acostumbran hacer 

dibujos o esquemas para ayudarse a entender lo que están 

estudiando. Aunque memorizan palabras claves para los exámenes. 

En cuanto al área de Vocabulario. manifestaron tener un buen 

repertorio de conocimientos generales y técnicos además de 

manejar su lenguaje, oralmente y por escrito de manera aceptable. 

En relación a las áreas de Procesamiento.. son claras las 

respuestas contradictorias en las que incurren ambos grupos : 

por ejemplo, dicen que frecuentemente localizan la idea principal 

de un tema y que buscan consenso en lecturas complementarias, que 

comprenden los propósitos del autor y que frecuentemente también 
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se automoni torean. además de tener una buena comprensión del 

material sin tener conocimientos previos al respecto. 

Por otro lado. afirmaron poseer técnicas de procesamiento. tales 

como elaborar su propios ejemplos, explicar con sus propias 

palabras el material leido y comunicar sus ideas al respecto; 

sacar notas y cuadros sinópticos, además de construir analogias o 

imágenes mentales. Así como relacionar los conocimientos con sus 

experiencias. 

Estos reportes contradicen lo expresado por ellos mismos en las 

técnicas que utilizan en primera. segunda y tercera opción; asi 

como, en diferentes reactivos intercalados a lo largo de los dos 

inventarios. 

En lo que respecta al área de Velocidad de Lectura, de 

Programación y Concentración, expresaron de manera global, que su 

velocidad de lectura es constante y que no depende de factores 

como leer por obligación. propósito de estudio, tiempo asignado. 

vocabulario deficiente. aunque después afirmaron adaptar su forma 

y velocidad de lectura de acuerdo al prop·sito empleado y al 

grado de dificultad del material leido. 

Sin embargo posteriormente afirmaron. que pueden mantener su 

concentración en el estudio. Y en otros reactivos. dicen que fre­

cuentemente caen en la divagación, después de un tiempo de 

lectura.Aunque los hombres aceptaron ser más susceptibles a la 

distracción o perturbación en el estudio, debido a problemas 

personales. 
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En cuanto a la programación de sus actividades expresaron que no 

son muy organizado& para planearlas y no aprovechan su tiempo 

libre • 

En relación a las áreas de Selección. Estrategias de Prueba y 

Autoprueb~. los alumnos expresaron que es muy tipico en ellos -­

detectar el tema principal, a través del subrayado de las ideas 

importantes del contenido que estudian. 

Las estrategias que poseen para examen, generalmente es la 

memorización de palabras claves y entender bien las preguntas de 

examen. Por otrn parte, no ejercitan ningún monitoreo sobre los 

errores encontrados en los exámenes y no verificar la información 

de la clase con las lecturas asignadas cuando estudian para un 

examen. 

En cuanto a técnicas de autoprueba. manifiestan que 

ocacionalmente revisan apuntes y materiales, pero no de manera 

periódica. y que rara vez se autoevalúan. 

Por último, aceptaron necesitar un programa de entrenamiento para 

mejorar sus habilidades de estudio. 

En suma. el autorreporte que nos dan ambos grupos acerca de la& 

estrategias o técnica!S que utilizan para coniprender textos 

e~positivos son más de repetición y memoria que de procesamiento 

cognoscitivo. 

Finalmente podemos concluir que por reporte ambos grupos no 

utilizan técnicas o estrategias de procesamiento cognoscitivo de 
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fuerte poder. Y dados los resultados de las pruebas de 

Comprensión de Lectura (pretest y postest), podemos afirmar que 

por ejecución tampoco usan este tipo de procesamiento. 

Por otra parte. de manera hipotetica. presuponemos que el bajo 

nivel académico de los padres en términos globales. puede 

influir en el desarrollo académico de los hijos. primordialmente 

en los años de formación básica y media básica, 

independientemente del entrenamiento impartido en el salón de 

clases. 

otro aspecto a investigar es la importancia de los conocimientos 

Previos sobre la CoMprensi6n de Lectura. Para abordar este 

aspecto, un dato relevante es el análisis de los resultados de 

ambos grupos, en relación a la prueba en cuestión. 

Como se puede observar en la Tabla No. II, las medias y 

desviaciones obtenidas en conocimientos previos son muy bajos en 

ambos grupos, siendo muy equiparables sus respuestas en esta 

prueba, ya que el grupo masculino obtuvo una media de 2.942, en 

tanto que el femenino fue de 3.114. 

Asociando este dato con la Figura l .. B podemos ver que la 

distribución de respuestas correctas fue similar en los dos 

grupos, ya que el 94.3* del total de la población, contestaron 

correctamente entre un rango de 6 a 10 preguntas. 

Estos valores conCuerdan con las medias y análisis de las mismas; 

la Tabla Ill y III .. l nos muestran las medias de los grupos, 
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indicándo que no hay diferencias significativas entre ellas. ya 

que el valor T fue de 0.064 y una P(f) de 0.940 para 

ambos.. Comprobando con estas medidas que el dominio de ambos 

grupos es muy pobre en cuanto el tema evaluado. 

Aunada a esta situación, las puntuaciones obtenidas, en la prueba 

postest de comprensión de lectura. nos reportan que no hubo 

efectos diferenciales entre grupos (Tabla IV). 

A pesar de haber recibido entrenamiento en la estrategia de dia-­

gramación semántica. se puede apreciar que no hubo efectos de la 

variable independiente sobre las ejecuciones en esta prueba, 

(postest de comprensión de lectura), ya que sus puntuaciones 

fueron aun más bajas que las obtenidas a la entrada del 

tratamiento. 

Los puntajes obtenidos para el caso pretest, el grupo masculino 

obtuvo una x= 9.626 y en el femenino obtuvo otra de x= 9.400 de 

respuestas correctas, medidas que indican una ejecución muy 

similar. 

Por otro lado la prUeba T utilizada para contrastar las medidas 

obtenidas. nos indicó que no hubo diferencias entre los grupos 

(Tabla IV.1).Estas ejecuciones se pueden verificar en las curvas 

de las gráficas de la figura 2.B-

Con base a estos datos. podemos observar que parece existir una 

relación estrecha entre los conocimientos previos del estudiante 

y la ejecución subsecuente, en la comprensión de un texto 
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expositivo. (obsérvense las gráficas correspondientes), ya que 

los indices de e.iecuci·n, las medias y niveles de significancia 

revelan decrecientes puntuaciones en el momento postest. 

Lo que indica que para una buena ejecución en la comprensión de 

un texto, es necesario poseer una base conceptual {esquemas), que 

guie y estructure adecuadamente el nuevo conocimiento. 

Un aspecto complementario, fue buscar una correlación entre el 

Coeficiente Intelectual de los estudiantes y su habilidad para 

manejar la estrategia de Oiagramación Se•Antica. 

Es importante retomar algunos puntos de referencia como los 

puntajes obtenidos en las pruebas de Inducción de la estrategia 

(tareas de lectura) y las Pruebas Globales, que evaluaron su 

apro'lechamiento en cada grupo. Asi como los puntajes obtenido$ de 

Conocimientos Previos y Comprensión de Lectura, relacionados al 

c. I. de estos alumnos. 

En primer término recurriremos a la información de las Tablas II. 

V y VIII en las que se describen las medias generales para uno y 

otro grupo, correspondientes al Coeficiente Intelectual. Así como 

los resultados de la prueba de Conocimientos Previos. (Fig. S.A y 

l..B) 

En esta comparación intragrupos. de entrada vemos ciue el grupo 

femenino obtuvo puntuaciones bajas, en la prueba de conocimientos 

previos independientemente de su C.I. Esto es. que se ubican en 

un C.I. de nivel superior (de 113 a 140) y normal promedio (de 91 
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a 112), obtuvieron del a 8 aciertos de un total de 20 

reactivos .. 

Por su parte. el comportamiento intragrupo de los hombres fue muy 

similar al de las mujeres, por lo QUO no se detectaron 

diferencias significativas .. Lo que quiere decir que ambos grupos 

no obstante su Coeficiente Intelectual (en habilidad verbal), ya 

sea Superior, Normal Promedio o Bajo, poseen un repertorio mínimo 

en el tema que se evaluó .. 

Por otro lado, los resultados globales de las pruebas inductivas 

(valores totales y subtotales de tareas de lectura). revelan 

puntuaciones si mi lares. Aunque, se observó una diferencia 

significativa en las puntuaciones subtotales correspondientes a 

los Textos Pertinentes mostrando una mejor ejecución el grupo 

femenino. 

Aqui el desempe~o de los grupos fue acorde a su nivel de c. I .. 

(valor total de Tareas de Lectura) .. Es decir. alumnos de C .. I. 

Superior obtuvieron aunque mínimamente puntuaciones mas altas en 

relación a los de C .. I .. Normal Promedio y Normal Bajo. 

En cuanto a la ejecución global entre grupos en Textoa 

Pertinentes. indica que las calificaciones altas las obtuvieron 

sujetos con C .. I. Superior .. Aunque es de hacerse notar que alumnos 

de C.I .. Promedio también obtuvieran calificaciones altas. 

En los resultados parciales (por cada estructura) de textos 

Pertinentes, se observó una diferencia significativa en la 
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estructura de jerarquia, en la que el grupo femenino mostró 

visiblemente una ejecución máS alta que el masculino (Tabla VIII 

y VIII.4). 

La gráfica de la figura 3.B nos muestra una mejor ejecución 

intragrupo, de textos pertinentes tanto en hombres como en 

mujeres, en relación a Texto& No Pertinentes, observándose un in­

cremento en ejecución en 23 casos en el grupo femenino Y ~5 en el 

masculino .. 

Respecto a la asociación del c .. I .. con la ejecución de nuestros 

sujetos, es visible la mejoría que obtuvieron alumnos de 

diferente c .. L (Superior. Normal Promedio y Normal Bajo) en el 

grupo femenino .. Mientras que en el grupo masculino, sujetos 

correspondientes a C .. I. de Normal Promodio, obtuvieron 

notoriamente puntuaciones más altas que las de C.I .. Superior .. 

En otro aspecto el desempeño de ambos grupos en las Pruebas 

Globales (evaluación de la estrategia) indican dos diferencias 

significativas entre grupos. Una de ellas se dió en la estructura 

de Jerarquia y la otra en la estructura de Agrupamiento (Ver 

Tablas XI; XI.1 y XI.2 ; Fig .. 3.B;). 

En la primera prueba observamos puntajes más homogéneos y mucho 

mas altos en el grupo femenino que en el grupo masculino .. Su 

comportamiento señalo que en ambos grupos, las puntuaciones altas 

fueron obtenidas por sujetos principalmente de nivel Superior y -

Promedio .. La segunda ~iferencia significativa estuvo determinada 
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por la ejecución masculina. 

Estos resultados muestran la mejoria que obtuvieron sujetos de 

ambos sexos de Coeficiente Normal Promedio y Normal Sajo. lo que 

indica que el entrenamientc benefició principalmente a estos 

sujetos en las estructuras de Jeraquia y Encadenamiento. 

En estas pruebas hombres y mujeres se desempei'iaron mejor en la 

Tarea de Jerarquía. y en la que obtuvieron menores resultados fue 

en Agrupamiento. 

Por otro lado, este comportamiento comprueba la asociación 

positiva que existe entre Textos Fáciles y Difíciles. Esto es. la 

Influencia o entrenamiento que proporciona un texto dificil (No 

Pertinente) sobre la ejecución de un texto fácil (Pertinente). 

resulta positiva. 

No sucede asi con el entrenamiento de los textos difíciles sobre 

textos de la misma naturaleza (No Pertinentes). como lo muestra 

la correlación no significativa y negativa entre la Tarea de 

Agrupamiento (Roedores) de Textos no pertinentes sobre la Prueba 

de Agrupamiento (Biosfera) en Pruebas Globales. 

Lo mismo ocurre con Textos PertinentBs que no guardan una 

relación acorde con Textos dificiles o fáciles. por contener 

diferentes estructuras. En otras palabras. no es posible asociar 

un Texto Jerárquico con otro que contenga una estructura de 

Cadena o de Agrupamiento. 

V de manera. contraria. resulta positivo asociar un Texto Fácil o 

Pertinente con otro igual y que contengan la misma estructura 
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(ver Tablas XII y XII l). 

Como hemos visto. a lo largo de este análisis existen tres hechos 

en esta población. que determinan el uso de la estrategia de 

Diagramación Semántica: 

J... sujetos de diferente C .. I.. obtuvieron puntuaciones al tas Y 

ba,ias .. 

2. sujetos de c. I. Superior y Normal Promedio obtuvieron 

puntuaciones altas en Textos No Pertinentes para desarrollar la 

estructura requerida .. 

3 .. Sujetos de C .. J .. Normal Promedio y Normal Bajo, incrementaron 

sus puntuaciones a lo largo del entrehamiento .. 

Dada la importancia de estas premisas, podemos decir que el 

entrenamiento en Diagramación Semántica benefició de manera 

discreta a sujetos con c.I. Normal Promedio y Normal Bajo, 

independientemente de su sexo .. Lo que pudiera implicar que. la 

utilidad de este programa es muy amplio,, en cuanto a su uso·por 

estudiantes de C.I. diferente. 

A partir del análisis de las cuestionas anteriores,, se puede 

fundamentar que el CQMQOrt.aJ!ionto coqnoscitiyo de las mujeres 

difiere del grupo de los hombres en tipos especificos de tareas, 

aunque en la mayoría, es muy similar en ambos. 

Particularmente, en los tipos de estructuras, se observa que el 

grupo femenino,, mostró una mayor habilidad en la estructura de 

.Jerarquía en Textos Pertinentes y Pruebas Globales. 
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En'otra estructura la ejecución femenina fue mejor en las tareas 

de Agrupa~iento, excepto en Pruebas Globales en las Que 

advertimos una gran interferencia en su ejecución debido tal vez 

a un cambio de actitud o a la naturaleza del texto que fue no 

pertinente. 

Por otra parte, en la única estructura en que difirieron los 

grupos fue Encadenamiento, ya Que la ejecución masculina fue 

mejor en Textos Pertinentes y Pruebas Globales (fig. 2.B). 

Con base a estos resultados, podemos concluir que por ejecución, 

los hombres son diferentes a las mujeres en relación al tipo de 

comprensión que realizan, validándo esto las diferencias que se 

obtuvieron en la tarea de Deducción, desde la entrada hasta la 

salida del tratamiento, por lo que podemos inferir que esta 

diferencia pudo ser espuria. 

Lo que indica un tipo de comprensión más creativo por parte del 

género masculino. En contraste las mujeres, demostraron un tipo 

de comprensión más instruccional que de auto regulación. 

Por otra parte, los sujetos con Coeficiente Intelectual Alto, que 

consecuentemente fallaron en diversas tareas. podemos decir que a 

pesar de su potencial no poseen, ni responden a estrategias al 

menos de este tipo. Ya que a pesar de haber recibido entrenamien­

to en la estrategia, de Oiagramación Semántica no incrementaron -

su puntuación en esta prueba, debido tal vez al tipo de 

reforzamiento proporcionado en sus diversos grados de instrucción 

y su actitud al fracaso escolar. 
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Para finalizar este estudio nos planteamos la siguiente pregunta. 

que a nuestro parecer es determinante en el proceso de 

aprendizaje. 

QUE IHPORTANCIA TIENE EL NIVEL l10TIVACIONAL DEL ESTUDIANTE DE 

ESTA POBLACION, EN EL HANEJO DE ESTRATEGIAS DEL TIPO DE 

DIAGRAHACION SEHANTICA. 

Para investigar el grado de interés que los alumnos mostraron a 

este programa de entrenamiento. se aplicaron tres escalas que 

exploraron este aspecto. Una conforma la tercera parte de la 

prueba de Tareas de Lectura, y dos más corre5ponden a cada 

inventarío de habilidades. aplicado anteriormente. 

En la porción de autorreporte de Tareas de Lectura, (tabla IX}, 

los alumnos contestaron una Escala Motivacional que va en 

descendencia del 7 al i, en la que los números 7 y 3 denotan una 

actitud o estado animice intenso. traducido en la palabra muy. 

Los demás números describen niveles como regular (6 y 2). poco (5 

y 1) y nada (4). 

Como se puede observar en esta Tabla de Validación Motivacional, 

los estados explorados fueron: Interesado-Desinteresado; 

Concentrado-Oistraid~; Perseverante-No Perseverante; Tranquilo­

Nervioso; Seguro-Inseguro. 

Esta tabla se lee de la siguiente manera: en la Escala Tranquilo­

Nervioso del grupo masculino. 15 se reportaron como muy 

tranquilos y solo uno como nervioso. fueron el 43% y el 3~ 
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respectivamente de la población total. 

Diez alumnos dijeron haber estado Regular de Tranquilos y dos 

Regular de nerviosos, con un porcentaje de 2% y 6% 

respectivamente. Luego tres contestaron que estuvier·on poco 

Tranquiloa y tres Poco Nerviosos, que en suma fueron el iat del 

total de la población. y solo un alumno no contestó esta escala. 

Oe esta manera, podemos leer las siguientes escalas. notando que 

en todas ellas el mayor porcentaje de ambos grupos, describieron 

una actitud positiva. 

Por ejemplo, en la Primera Escala, el mayor porcentaje fue de 

43t para ambos grupos en el estado Huy Tranquilo. En la escala 

Seguro-Inseguro, el mayor pocentaje fue del 40t para los hombres 

y del 49% para las mujeres, denotando un estado de Regular 

Seguridad en ambos Grupos. 

En la Tercera escala, el estado predominante fue de Interés 

(Regular de Interesado). para los dos grupos. con el 37% para los 

hombres y 54% para las ,mujeres. 

En la cuarta, los grupos reportaron estar más concentf"'ados que 

distraídos y el mayor porcentaje fue de 3i~ para los hombres y el 

57% para las mujeres. 

En la última escala, Perseverante-No Perseverante, el mayor 

porcentaje (29%) en el grupo masculino. se reportó Perseverante,­

mientras que el porcentaje en las mujeres fue del sit con esta 

misma actitud. Notándose en esta Tabla (IX), que ambos grupos son 
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muy homogeneos en su respuesta de estar Huy Tranquilos. en tanto 

que en las siguientes Escalas el mayor porcentaje, da una 

respuesta de Regular. 

El grupo femenin~ conserva cierta estabilidad en todas las 

escalas. mientras que el grupo masculino declina sus respuestas 

hasta un minimo del (29%). que reporta una actitud o interés 

menor que en las mujeres. para desempeñar en este caso. una tarea 

de aprendizaje. que es un tanto compleja por lo novedosa y el 

alto nivel de atención que exige .. 

Esto se puede observar fácilmente en las gráficas de las figs .. 

9.B; l.O.B; 11 .. B; 12 .. B y 13.B. en las que se o~servan espigas 

alternantes. Sin embargo. las que dominan una mayor O.rea en la 

escala que describe una actitud más positiva son las curvas 

correspondientes al autorreporte femenino. 

Convalidando esto las medias e indices motivacionales contenidos 

en la mismas figuras.. Este aspecto puede complementarse con las 

respuestas que dieron los alumnos en los Inventarios mencionados. 

en relación a las Escalas de Intereses y Hábitos de Lectura y la 

de Motivación respectivamente. 

En la primera, ambos grupos se clasifican como buenos lectores y 

que en general les agrada leer. y que intentan mejorar su lectura 

cada vez, que prefieren la lectura a otros pasatiempos_ Además 

consideran que nunca leen menos hábilmente que sus compañeros_ 

Sin embargo. en otros reactivos de esta misma escala. reportaron 
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que rara vez leen por interes personal y que rara vez también, 

leen otros tipos de lectura, además de sus textos escolares. 

Por su parte. los hombres e><presaron que prefieren ampliar sus 

r.;onocimientos por otros medios a los de la lectura, y que para 

comprender lo leido, memorizan lo mas importante, en tanto que 

las mujeres dijeron que ocasionalmente lo hacen. 

En otros reactivos los hombres opinaron que les agradan los 

textos de matemáticas y los cursos de lectura, mientras que las 

mujeres opinaron que rara vez. 

Por otro lado, ambos grupos dijeron que les gusta leer textos de 

Ciencias Sociales o Experimentales. En tanto que las mujeres 

siempre leen en voz.alta para comprender mejor lo que leen, los 

hombres casi nunca. 

En este mismo contexto. la Escala de Motivación del LASSI. obtuvo 

el siguiente informe: hombres y mujeres coinciden en que no es 

muy ti pico de ellos, abandonar el trabajo. cuando es difícil. ni 

se disculpan a 31 mismos por no realizar sus tareas. 

Frecuentemente realizan sus trabajos con tiempo en vez de 

hacerlos apresuradamente. Tambien expresaron que casi nunca 

llegan a clase sin prepararse. por lo que casi siempre se 

mantienen interesados durante todo el curso. 

A pesar. de sus declaraciones, en otra parte, nos dicen que no es 

muy típico en ellos aclarar lo que se les pide, antes de iniciar 

cualquier trabajo escolar~ 
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Por otro lado., las mujeres afirman estar al corriente con sus 

tareas y esforzarse más por obtener una buena calificación Que 

los hombres y que ellos generalmente estudian poco para sus 

cursos. 

En sinteais, los grupos reportan una actitud positiva y de 

interés hacia la lectura de teKtos escolares, además de una 

constancia poco alterable en relación a sus tareas y trabajos 

escolares 1 que definí tivamente no 'astan de acuerdo con la 

ejecución global que tuvieron en este programa de entrenamiento. 

como lo validan las diversas pruebas aplicadas y los mismos 

inventarios a que se hace referencia. 

Incluso se obtuvo un decremento paulatino en su interés y 

perseverancia en cuanto a la acreditación del programa. 
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5.1 O I S C U S I O H 

Los resultados obten~dos en el oresente estudio .. nos ofrecen dos 

fuentes de discusión: 

--- Por un lado. tenemos la ejecución de dos grupos de sexo 

diferente.en la comorensión de un texto exoositivo .. aue 

contemola tóoicos usados en la instrucción. y la manera aue esta 

se ve afectada oor el entrenamiento en una estrategia 

organizativa: asi como. su relación con variables como el 

coeficiente intelectual V los conocimientos orevios .. 

--- Por otro lado. contamos con un auto-recorte en cuanto a sus 

habilidades y hábitos de lectura. 

Será con ba~e en estos datos v en las cuestiones antes 

formuladas. aue discutiremos la aoortación aue ofrecon los 

resultados de este estudio a la teoría. v hasta aue punto oueden 

ser 9eneralizables o no. 

En primer lugar nos referiremos a los efectos generales y 

carticulares QUe tuvo el entrenamiento en una porción de la 

técnica de ~Diagramación semántica'' (Casta~eda.1980) en los 

pruoos sometidos a estudio (tabla VIIl. 

En términos qenerales los resultados mostraron una _e;ecución 

$imilar en ambos 9rupos. con relación a las tareas Que 

imolicaron los Textos No Pertinentes. hecho por el cual no se 

registraron diferencias significativas entre ellos. 
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Aunoue las diferencías no fueron significativas se observó una 

eiecución femenina más alta en las tareas de lectura de jerarquía 

y encadenamiento. Cver tabla VIII). 

Por su oarte. en textos pertinentes la única diferencia 

sismificativa oue se encontró fue en la tarea de jerarouia a 

favor de las muieres con una P=.05. 

Eri contras1.e con los textos anteriores. en textos pertinentes 

observamos una qanancia intraqrupos en todas las· tareas .. lo que 

nos hace suponer que la oresentación o arre9lo de la secuencia de 

presentación facilitó la ejecución del aprendiz. 

En el caso de la evaluación de la estrate9ia,. a través de las 

oruebas qlobales. se encontraron efectos diferenciales en tipos 

especificos de estrategias. Tales como las registra.das en la 

tarea de ierarquia .. a 

obtuvo una P<.oi. 

favor del grupo feme ni no en la que se 

una T= 2.as. 

En contraste con la segunda diferencia obtenida en la tarea de 

aqrupamiento. en la Que se observa un efecto negativo. es decir 

la elecución femenina fue casi nula en comparación con el grupo 

masculino .. 

Si analizamos comparativa.mente los resultados de las Pruebas 

Globales con los Textos Pertinentes y No Pertinentes •. vemos que 

la tarea de jerarquía siguió una linea ascendente en su 

e.iecución: en tanto que la tarea de encadenamiento sufrió un 

descenso. aunque no tan drástico como la tarea de agrupamiento .. 
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Sin duda. este grupo de evidencias nos plantean una serie de 

cuestiones. relacionadas con el supue5to de que la naturaleza del 

estimulo externo- puede influir en el tipo de procesamiento y en 

la elección de la estrategia predominante. (Rigney y Monroe 

citados en HalleY. Dansereau y Fenker. i981). 

Sobre todo cuando la comprensión de lectura es entendida. ba,io el 

marco de referencia de la tarea orientadora. en la Que se 

enfatizan respuestas o procesos requeridos por la tarea 

especifica. tal hipótesis del proceso parece predecir ctue el 

recuerdo debe ser influido por el tipo de tarea que orienta la 

recuperación selectiva. 

O en el sentido olanteado por Casta~eda. López y Romero (1987) de 

que la utilización de estrategias inducidas demuestra que es 

posible meiorar la comprensión. mediante un apoyo que favorezca 

la interacción entre la naturaleza del estimulo a ser codificado. 

las operaciones de procesamiento activadas por la tarea 

orientadora entre otras. la de recuperación de la información y 

la disoonibilidad del texto para su consulta. Aunque este efecto 

también puede ser negativo, si no hay congruencia entre la 

estructura de la tarea y la del procesamiento inducido. 

Con base en estos supuestos teóricos y en las evidencias 

derivadas de la investiqación~ cabe todavia dar respuesta a la 

pregunta de porque después de obtener un máximo de ejecución en 

las estrategias inducidas, ambos grupas declinan de manera 

notable en casi todas las ejecuciones evaluadas. no obstante. el 
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entrenamiento oosterior a la induccionw 

como hemos visto en los resultados. la inducción de la estrategia 

resultó ser muv eficaz para me.iorar la ejecución de los grupos. 

en la ejecución de los textos posteriores. 

Esto es. al parecer resultó positivo el efecto de presentación de 

los primeros textos. sobre los segundos. segun lo indicaron los 

indices de asociación obtenidos entre estos dos tipos de 

estructuras (pertinentes vs. no pertinentes). 

Esta repetición favoreció una determinación del esquema de dicha 

estructura. permitiendo una codificación asimilativa de las ideas 

claves. favoreciendo la organización del diagrama final. como un 

todo coherente. al menos en el grupo femenino. 

Lo que significa que las mujeres pueden tener una ejecución 

superior en este tipo de tarea. gracias a su habilidad para 

elegir la estrategia QUe les impuso menos demanda. y ºal 

aprovechamiento máximo de la disponibilidad del texto. én su 

momento .. 

Por otra Darte. vemos que la tarea en la que tuvieron más 

aciertos y omitieron menos conceptos clave del contenido fue la 

tarea de encadenamiento .. debido a que las demandas estructurales 

del texto. le requrieron al lector identificar elementos 

importantes Dara establecer las cadenas causales pertinentes a 

los tóoicos contenidos en la prueba. y establecer el dia9rama 

definitivo. 
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Asi al inducir y entrenar la estrategia .. se orientó al lector en 

la identificación de tal estructura. utilizando los indicadores 

oue facilitaron construir su reoresentación. 

Esto se ouede advertir en las medias de las ejecuciones de ambos 

grupos, las cuales son equiparables y no se registraron 

diferencias significativas. 

Por otra parte en la estrategia de .ierarquización se observaron 

efectos diferenciales, mientras oue en encadenamiento fueron 

equipara- bles las respuestas de ambos qruoos; lo Que parece 

apoyar la tesis de Pasky y Scott. e .. g. (l.972). quienes supieren 

que no es probable que todos los estudiantes encuentren las 

mismas estrategias igualmente efectivas debido a los estilos 

cognoscitivos propios de cada lector .. 

En suma, podemos decir que el encadenamiento a la jerarquizació 

no impusieron una sobrecarga a la memoria de trabajo. gracias a 

la naturaleza del estímulo que ayudó a consolidar su recuerdo en 

la eiecución evaluada, entre textos pertinentes. 

En lo que se refiere a los efectos que produjo la tarea de 

agrupamiento. fueron diferenciales. siendo superior los hombres. 

En esta estrategia se observaron ciertas peculiaridades. Por una 

parte ambos grupos presentaron un buena ejecución en las tareas 

de lectura inductivas de la estrategia y una regular ejecución en 

los ensayos del entrenamiento. 

Por otra parte, en la evaluación global de las estrategia, los 
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grupos obtuvieron una e.iecución ba.i isima casi nula de parte de 

las mu'jeres. ydiferencialmente significativa. 

AQui es notoria la interferencia ocurrida en los puntajes 

obtenidos va que técnicamente no encontramos ninguna razón .. que 

condicionaran estos resultados (como serla el diseño del 

material, la estructura de la prueba o la presentación del 

estimulo). va oue la estructura de los textos utilizados para la 

evaluación fueron pertinentes y siguieron el mismo formato del 

los ensayos de entrenamiento.· 

En este caso podrian tomarse dos alternativas para intorpretar 

este hecho: una es que la estrategia de agrupamiento fué dificil 

de inducir y no se logró construir el esquema de dicha 

estructura, (aunque en textos pertinentes lograron una mejor 

ejecución respecto a los no pertinentes, debido tal vez al 

efecto de práctica en las diversas estructuras y al máximo 

aprovechamiento de la disoonibilidaddel texto). 

Una posible razón podría fundamentarse en que la naturaleza del 

estimulo moviliza orocesos cognocitivos de ba:jo y al to nivel. 

entre otros. (comorensión de textos.. conocimientos previos y 

vocabulario). componentes en los que se advirtió una severa 

deficiencia desde el comienzo, en ambos gruoos. 

En este sentido la hipótesis de distintividad.. parece apoyar 

estos resultados. ya Que tal hipótesis de proceso predice que el 

recuerdo debe ser aooyado por el tipo de tarea .. 
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Otra alternativa de exolicación al problema de ejecución bala en 

agrupamiento lo constituvó las condiciones en las que ocurrió el 

procesamiento. Esto es. el tiempo de entrenamiento de la 

estrategia fue corto. Por lo que no se dió suficinete elaboración 

y construcción pertinente del esquema. por tanto. no se consolidó 

el recuerdo. ni se lo- gr6 la recuperación adecuada de la 

estructura al menos en el grupo femenino. 

Situación que muy probablemente desencadenó las resouestas mo­

tivacionales inadecuadas. que se presentarón tales como el 

rechazo a la evaluación. lo que pudo influir en que contestarán 

al azar .. 

Este tipo de situaciones provocan de alguna manera que el 

estudiante novato experimente gentimientos de devaluación hacia 

su propia capacidad. tomando una aproximación pasiva para 

comorender v evadir de esta manera innovaciones escolares que 

ponen en ries90 su seguridad. 

Por otra parte. las diferencias de ejecución encontradas. tanto 

en jerarquía como en agrupamiento. estan relacionadas a funciones 

~ubyacentes. de procesos cognoscitivos como son: la capacidad de 

integración lógica de objetos. eventos o relaciones: cualidad que 

se liga directamente con la primera estructura. 

Ahora bien, ¿Que que se a dicho sobre habilidades cognitivas y 

diferencias de genero~ que tenga relación con estos datos? 

La simetria funcional del cerebro ha sido vista como un factor 
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li9ado al sexo. relacionado más con una situación de 9rado de 

especialización que un problema de lateralización hemisférica 

(Zeidel en Castañeda s .. y López H ... 1989). 

Al parecer. las mujeres no presentan una especialización tan 

marcada corno los hombres. lo que explicaría en su caso las 

diferencias de ciertas funciones del hemisferio derecho .. 

orimordialmente en tareas cognitivas ligadas a la percepción 

espacial .. 

contrariamente los hombres presentan un procesamiento sintético 

tipo gestalt y una organización superior además de la 

memorización de los elementos familiares. 

De manera colateral. estos hallazgos explican las diferencias 

obtenidas; sin embargo es necesario comprobar esta hipóte&is con 

diferentes ooblaciones y edades. 

En segundo término. tenemos los efectos generales y particulares 

que sobre la comprensión de lectura. tuvo el entrenamiento 

anterior~En este aspecto. se encontraron datos importantes que 

nos permiten su- poner que la ejecución pobre en comprensión de 

lectura de ambos grupos. fue independiente de las características 

de construcción de la Prueba de Comprensión, ya que la versión 

utilizada en este estudio incluyó 15 de los reactivos mejor 

construidos por Espinoza G. (1985). eliminando 7 reactivos 

clasificandos como menos consistentes. 

A pesar de ello .. no se observaron efectos si9nificativos entre 
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grupos. persistiendo su ejecución deficiente en la Prueba 

Postes t. 

Así las evidencias4 nos permiten suponer la prcbabilidad de que 

este rendimiento deficiente se debe a limitaciones en el tipo de 

orocesamiento de la información en la población estudiada 4 por lo 

que el entrenamiento en la estrategia de Dia9ramación Semántica 

casi no tuvo efectos sobre la comorensión del texto exoerimental. 

Los alumnos no lograron mejorar su ejecución en Comprensión de 

Lectura. debido al parecer a que no contaron con los esquemas 

pertinentes y las estrategias de selección de información 

adecuada. 

Es probable que l~ estrategia utilizada para responder a la 

Prueba de Comprensión fue de memorización pasiva. lo cual tambien 

fue ineficaz debido a oue las preguntas de la prueba requieran 

demandas de codificación semántica. 

De acuerdo con Van Oijk (1978). el papel de esciuema en la 

comorensión. es determinar cuales proposiciones. asi como ciué 

partes del texto son relevantes4 ya que estas forman su esencia. 

Estos autores asumen que la comprensión del texto está controlada 

por un esquema especifico. 

Sin duda que la carencia de un esquema conceptual puede 

tener repercución en la ejecución de comprensión de lectura. Como 

se dijo anteriormente, que el lector pueda aprovechar la 

disponibilidad del texto. depende que posea el esquema pe;tinente 
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v las estrategias de selección que le permitan determinar las 

porcione~ esenciales del texto. las cuales serán retenidas en la 

parte activa de la memoria a corto plazo .. o bien podrán estar 

accesibles mediante la libre consulta del texto .. actuando como un 

recurso de la memoria eMterna (Castañeda y López. 1984). 

Por otro lado. observamos en la e.iecución de esta prueba. dos 

diferencias si~nificativas en la tarea de deducción en la 

fase pretest p< o.os v en la fase postest p= o.os. a favor 

del grupo masculino. lo que significa que de entrada los alumnos 

ya poseían cierta habilidad en este tipo particular de tarea~ sin 

embargo .. estas habilidades no se vieron incrementadas por el 

entrenamiento de la estrateqia correspondiente. resultado que 

indica que a nivel particular tampoco tuvo efectos el 

entrenamiento, puesto que tanto hombres como mujeres fueron 

incapaces de traspalar los tioos de relaciones entre conceptos 

oue implicó cada estructura aprendida al texto de comorensión .. 

En términos de Hayer (1983) .. se puede suponer que los alumnos 

carecieron de una estrategia de º'codificación asimilativa" .. en 

donde después de determinar el marco de pasaje .. al aprendiz le es 

posible enfocar su atención en las ideas conceptuales clave 

relacionadas entre si y reorganizarlas en un todo coherente. 

Aunado a esta deficiencia .. vemos que los conocimientos previos 

QUe poseen. son insuficientes y que no apoyaron a nivel 

esauemático la Comorensión del Texto Experimental. 
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En este sentido algunos autores (Van Oijk y Kintsch, 1983; 

Britton. Glynn y Smith. 1985; Castañeda. López y Heman. 1987). 

señalan que para tener una buena ejecución en la comprensión de 

un texto expositivo de carácter cientifico. de ciertas 

caracteristicas estructurales (densidad. comple.i idad lexical. 

referencial. etc.). es necesario Que el lector posea 

conocimientos orevios Cdeclarativos y procedurales), además de la 

información externa (variables del texto) Que le permita al 

lector construir la reoresentación mental de lo que dice el 

texto. 

En este aepecto. los conocimientos previos y el vocabulario 

juepan el papel importante en la comprensión de lectura. al 

integrarse a la información previa sobre el mundo contenido en la 

memoria. en forma de esquemas conceptuales. 

Se ha encontrado que el vocabulario es un predictor importante de 

comprensión de lectura. El desarrollo de un vocabulario 

significativo depende de la riqueza de lenguaje o del marco 

lin9uístico existente en el ambiente del niHo, así como la 

diversidad de las experiencias sociales (Castañeda. 1982). 

Es muy posible Que esta limitación en vocabulario haya 

entorpecido la lectura del texto .. dedicando considerable atención 

en identificar palabras desconocidas (codificación lexical) y 

quedando poca o ninguna atención para ser dirigida al 

procesamiento del significado del lenguaje (codificación 

semántica ) .. · 
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En este sentido. el término "automaticidad" descrito por la 8er!?e· 

y Samuel (~974). con relación a la habilidad de lectura, juega un 

papel importante, algunos lectores son capaces de lograr 

identificación de palabras automáticamente mientras que otros 

tienen problemas por lo que su lo que su comprensión es minima. 

Esto hace que la lectura del texto sea una actividad de al ta 

dificultad, requiriendo de un mayor esfuerzo cognoscitivo. 

haciendo la lectura cansada y tediosa para el alumno. El lector 

novato tiene dificultades en la codificación. por lo que utiliza 

su atención en ella y no en la derivación del significado del 

material (Castañeda. 1982). 

Por otra parte se consideró la influencia del C.I. sobre el 

manejo de esta estrategia. En este aspecto. vemos QUB ambos 

grupos entraron en igual condición al tratamiento. en cuanto a 

conocimientos previos va la ejecución obtenida en comprensión.de 

lectura y que alumnos de sa><o diferente tienen puntajes altos y 

bajos que no corresponden al C .. l. que poseen. 

En forma general se observan puntajes al tos en alumnos de C .. I .. 

Superior en la Tarea de Agrupamiento. la cual les impuso mayor 

demanda de procesamiento a ambos grupos. mientras que Jerarquia y 

Encadenamiento fueron de fácil e.;ecución y vemos Que ~lumnos de 

diferente coeficiente intelectual obtuvieron puntajes. altos y 

bajos indistintamente. 

En suma. los resultados nos sugieren que no es necesario que el 

estudiante posea un coeficiente intelectual alto superior al 
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promedio para aprender y aplicar e5te tipo de estrategia; por 

otra parte. los resultados indican Que el entrenamiento en 

Oia~ramación Semántica. benefició principalmente y de manera 

discreta a sujetos con C.I. Normal Promedio y Normal Bajo. 

Los lectores menos hábiles dedican tiempo y atención a otros 

orocesos y consecuentemente tienen menor capacidad para mantener 

la información previa e inte~rar la información nueva. 

En este sentido. los efectos diferenciales producidos por el Tipo 

de Tarea, parecen apoyar el papel de la ''elaboración'' en la 

comprensión, la cual implica que en la medida en que se realice 

un mayor procesamiento. que dé por resultado la producción de 

proposiciones adicionales relacionadas. mejor sera el recuerdo 

del material procesado (estructura-memoria)~ en contra del olvido 

v como ayuda~ para la recuperación rápida de información (Redar. 

1980). 

Encontrándose evidencia de que el número de inferencias y 

elaboraciones producidas,. favorece la retención y es una de las 

diferencias entre los lectores. 

Esta noción de la elaboración presupone imprescindiblemente. 

relacionar la información nueva con los conocimientos previos que 

sobre un tópico determinado posee el lector. Por ejemplo,. 

mediante la creación de analogías. ,jerarquizaciones o relaciones 

causales .. 
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Ante el hecho de que los conocimientos previos Que posee esta 

población son muv pobres y que el conocimiento y uso de estas 

técnicas es reciente. especificamente bajo la situación de 

experimentación. 

Lo aue parece coincidir principalmente con lo encontrado por 

Kintsch y Poison (1979). en el sentido de aue la memoria de 

trabaio. puede verse limitada en la medida en ciue esta sufre 

sobrecargas y tener como consecuencia una considerable 

contracción de la memoria a corto plazo. 

Al estar sobrecargada la parte activa de la memoria a corto 

plazo. con una representación inapropiada. el texto parecerá 

incoherente para el lector. forzándolo a continuar leyendo sin 

conocer las relaciones apropiadas entre unidade~ conceptuales de 

la ta rea orientadora. sobre un ejemplo dado, y a la vez 

intentado llevar a cabo reinstalaciones continuas. así como 

sienerando inferencias que resultan inadecuadas. 

Con esta base. podemos suponer que la facilidad de la comprensión 

obtenida por la población estudiada pudo ser identificada por el 

numero de veces ciue hicieron una reinstalación~ el número de 

proposiciones reinstaladas. de inferencias y organizaciones 

requeridas para formar una red coherente y por la extención del 

procesamiento. 

En términos del Modelo de Kintsch y Van OijK (1.978). no hubo 

información con probabilidad de ser almacenada en memoria a largo 

plazo y ciue particularmente pudiera ser reproducida en una tarea 
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de recuerdo inmediato. 

Al alimentar la memoria actuante con trozos de información. es 

muy poco probable que esta hava encajado en uno de los esquemas 

ya eMistentes en Memoria a Largo Plazo por lo que se llevó a cabo 

un procesamiento inadecuado de la misma. disminuyendo. la 

cantid.ad de información consolidada en Memoria a Larqo Plazo. y 

por lo tanto disminuyendo su probabilidad de reproducción. al 

esquema conceptual que se sitúa en las profundidades de la 

Memoria a 4-arqo Plazo. se adhiere la información nueva que ha 

sido procesada. 

De la misma manera. de este esquema se recupera la información al 

ser requerida en una tarea que demanda la comprensión. de este 

modo las actividades de selección. almacenamiento y recuperación 

son guiadas por el mismo esquema conceptual. 

En este sentido Me keachie. Pintrich y Linch (1985). señalan que 

las estrategias de aprendizaje. serán utilizadas de manera más 

efectiva.. y transferidas más rápidamente. si los estudiantes 

conocen las razones técnicas por las que las astrateg~as 

funcionan. 

Lo que esta de acuerdo con Rigney (l.976). quien señala que una 

secuencia instruccional. debe diseñarse Para ayudar a los 

estudiantes a desarrollar y organizar procesos de mediación 

interna. 

Enseñando a los estudiantes. además de la existencia de las 
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estrateqias cognoscitivas un uso adecuado de ellas .. mismo que 

facilitará la adquisición~ retención. integración Y recuperacion 

de lo aorendido. 

Esto parece refleiarse en los resultados obtenidos en cuanto a la 

población beneficiada por el entrenamiento; sujetos que poseen un 

e. I. verbal Promedio y Normal Bajo. Quienes obtuvieron una 

ganancia paulatina en las distintas pruebas, aunque esta no 

repercutió de manera notable en los datos qlobales. 

Por otra parte, observamos que la e.iecuclón en alumnos de C. l. 

verbal alto (Superior,. Brillante y Genial). fue pobre o poco 

trascendente para poseer este nivel intelectual. 

En el primer caso. observamos que aún cuando astan presenten 

algunas limitaciones con relación a las capacidades 

intelectuales de los estudiantes, queda un lugar considerable 

para el mejoramiento del procesamiento de adquisición del 

conocimiento. por medío del entrenamiento de programas en el uso 

de estrategias co9noscitivas. 

En este sentido. algunos estudiante& necesitan ser persuadidos de 

que las habi 1 idades intelectuales pueden ser aprendidas y no 

estan determinadas por el punto de vista de que la inteligencia 

es una capacidad heredada y por lo tanto inalterable~ 

E~ta posición apoya la nueva interpretación de la inteligencia. 

la cual esta basada en investigaciones recientes (Hom. .1982; 

Undheim. .1981: Gustafsson. i982; BalKe-Aurell. 1982; Snow y 
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Johman. 1984; Harnquist y Svensson. 1973). en las que se ha 

demostrado Que la inteligencia fluida, se integra de dos 

subfactores que corresponden a una i ntel igeneia verbal y a una 

experiencia educativa y vocacional. 

En contraposición a esto. los resultados obtenidos en cuanto a 

inteligencia se refiere. se Presentó un fenómeno contrario al 

Primer caso mencionado. Esto es. alumnos con C.I .. verbal alto 

mostraron ejecuciones deficientes. 

Al respecto. cabe preguntarse por qué estos estudiantes a pesar 

de su potencial intelectual no se desempeñaron mejor que sus 

comoa~eros con C.I. de nivel Promedio y bajo. 

Pueden ofrecerse dos tipos de explicación. una con relación al 

procesamiento efectuado por estos estudiantes. limitado al simple 

uso de un repertorio lexical repetitivo. carente de una 

dimensión simbólica y significativa. del conocimiento contenido 

en sus diversos materiales de estudio. Sin embargo en este caso. 

vemos aue nuestra población responde a un tipo de instrumentación 

acumulativa y memorística por parte de sus profesores, la 

estimulación proporcionada por éstos es la calificación otorgada 

al número de veces que el alumno repite cierta información con 

más o menos fidelidad al texto o fórmulas expresadas por el 

propio maestro. 

Una explicación alternativa .. sería en términos motivacionales .. 

esto es. cuando una persona toma una aproximación pasiva para 

comprender. puede estar descuidando el percatarse de su fracaso 
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oara entender la informaciónM 

Esto implica Que cuando los estudiantes parecen poco motivados .. 

puede deberse a aue astan evitando la amenaza de la 

autocompetencia. o están simplemente motivados por otros 

propósitos (Atkinson. Lens y O"Huller. 1976)M 

En términos de Resnick. (l.988); Heckhansen. 1982; Covington. 1979 

y otros investigadoresM Los cambios en la motivación a través del 

tiempo son una función de éxito o fracaso. Más aún. la 

motivación para el aprendizaje se torna muy inestable debido a 

que cambia, una vez que ha avanzado una frontera (Lewin. l.965). 

Con base en esto,. suponemos que se trata de una población cuya 

capacidad de procesamiento es limitada. además de carecer de 

habilidades autoprogramadas y de autocontrol para combinar 

adecuadamente sus recursos de procesamiento (capacidades 

cognoscitivas). con los requerimientos de la tarea "de 

aprendizaje, además de la falta de habilidad para identificar 

errores, llevar cuenta del progreso. intuir la carga de 

procesamiento y controlar el desarrollo de las acciones de su 

aprendizaje .. (Rumelhart .,1980). 

Has.ta es.te momento. hemos analizado la ejecución de nuestros 

estudiantes en Comprensión de Lectura. y Tareas de Lectura. Ahora 

procederemos a discutir los datos del autorreporte. 

En ambos inventarios, encontramos datos hasta cierto punto 

inconqruentes con los resultados obtenidos. por los alumnos en su 
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eiecución en Comprensión de Lectura. Esto es. una cosa es lo que 

realmente hacen y otra la que dicen hacer. 

Hecho el análisis anterior. no es fácil aceotar la declaración de 

que frecuentemente localizan la idea principal de un tema. y que 

integran la información nueva con la anterior. y QUe buscan 

consenso en lecturas complementarias. etc._ Estos datos no son 

conqruentes con los resultados. 

De igual importancia resulta el hecho de Que comprenden los 

propósitos del autor y que frecuentemente se automoni torean. 

además de comorender un material sin tener conocimientos previos. 

Vemos que en la práctica no es asi. pues los lectores no fueron 

capaces de identificar las ideas principales y las de apoyo 

contenidas en el texto experimental. 

Por otra parte. afirmaron que poseen técnicas de procesamiento. 

como elaborar sus propios ejemplos. explicar con sus propias 

palabras el material leido. v comunicar sus ideas al respecto. 

sacar notas realizar cuadros sinópticos. además de construir 

analogias. imágenes mentales. asi como relacionar los 

conocimientos con sus experiencias. 

Estos reportes contradicen lo expresado por ellos mismos~ en las 

técnicas que utilizan en primera. segunda y tercera opción. 

Confirmando esto su ejecución. 

La población estudiada,. aparentemente no pudo llevar a cabo estas 

actividades: si asi hubiera sido, probablemente les habría sido 
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posible. determinar el esquema conceptual adecuado del texto, aue 

guiara sus accividades de procesamiento de infe>rmación en forma 

efectiva. 

Asi como utilizar las estrateqias de selección v de recuptración 

de información adecuada. rcfle,iándose en una mejor e.iecución en 

comorensión de lectura. 

La comorensiún es en este sentido un proceso activo en el Que la 

informacion que entra al sistema (letras. palabras. párrafos. 

textos. ate. J. se procesa. transforma. modifica e interpreta; en 

otras palabras. el proceso de comprension efectiva. permite 

construir ouentes entre la nueva información y la que ya se 

conoce. 

Uno de los componentes importantes en la comprensión. es la 

habilidad de llevar a cabo elaboraciones e inferencias. Estas 

avudan al lector a manten.;!r la coherencia de un texto. La memoria 

a largo ulazo. proporciona la información pertinente para ser 

utili;:ada en los procesos de elaboración e inferencias. 

Las elaboraciones son empleadas para ayudar a la comprensión .. 

proveen de redundancia en la estructura de la memoria. De esta 

manera. la redundancia puede ser vista como una salvaguarda 

contra el olvido y como ayuda para la recuperación de la 

·información. 

También el derivar inferencias es necesario en la comprensión .. de 

acuerdo con Kintsch y Van Dikj (1978). al usuario del lenguaje 
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durante la comprensión. le es posible proveer las conexiones 

faltantes en una secuencia. en base a su conocimiento contextual 

o ~eneral de los hechos. del cual derivan inferencias acerca de 

los Probables hechos faltan tes y que pueden hacer la secuencia 

coherente. Asi pues. las inferencias ayudan al lector a mantener 

la coherencia del texto. 

Al respecto. Pearson y Johnson (1978), afirman que la 

comprensión involucra una gran cantidad de inferencias. y es más 

puede considerarse que las inferencias son parte inevitable del 

oraceso de comorension_ 

En este sentido. a pesar de lo que los estudiantes reportan. no 

llevaron a cabo estas actividades. Es evidente que de haber 

realizado elaboraciones e inferencias.. probablemente hubieran 

podido darle coherencia al texto. evitando sobrecargas continuas 

de la memoria a corto plazo y obteniendo una mejor ejecución en 

comprensión_ 

En lo que respecta al área de Vocabulario .. encontramos datos que 

en cierta medida nos permite confirmar la suposición de que la 

población estudiada .. posee un mane.lo limitado de Vocabulario .. 

Aunque a nivel general.. encontramos que ambos grupos afirman 

tener un buen rep~rtorio de conocimientos y la capacidad de 

manejar su lenguaje oralmente y por escrito. 

En el estudio no mostraron conocimiento y dominio de términos 

técnicos y lexicales. de manera que mostraran una mejor 
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comprensión del texto. 

Con respecto. al area de hábitos en el maneio del material. los 

datos nos indican principalmente que la población presenta un 

pobre dominio de habilidades en el manejo del material. 

Ya que casi nunca revisan las estructura y organización de un 

libro. pasando pur alto indice. prólogo e introducción~ centréi.ndo 

su interés en el tema especifico que van a estudiar. atendiendo 

principalmente a las ayudas de estudio incluidas en el texto .. 

como resúmenes o conclusiones. 

Esta suposición se ve apoyada al encontrar que casi nunca ~ornan 

en cuenta las recomendaciones del maestro en exámenes. tareas y 

rara vez comparan sus notas con las de sus comPaíleros., además de 

no tener la costumbre de hacer dibujos o esquemas para ayudarse a 

entender lo que astan estudiando. 

Para confirmar esta carencia de hábitos de lectura de estos 

alumnos. se retomaron sus afirmaciones sobre su falta da interes 

por las lecturas escolares. que hechas por obligación les resulta 

muy dificil entenderlas. 

Esta carencia de habilidades en el manejo del material. es 

reflejo claro de la interacción entre nuestra poblac~ón y los 

teMto instruccionales es mínima. 

Esta interacción limitada con los textos. produce que la lectura 

no sea una actividad productiva y que aparent~mente no les 

permita operar eficazmente sobre el medio. 
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En lo que respecta al area de velocidad de lectura. observamos 

que incurrieron en diferentes contradicciones. Por una oarte. 

reportan su lectura no depende de factores como leer por 

obligación. propósito de estudio. tiempo asignado. vocabulario 

deficiente. 

Aunque después afirman que adaptan su velocidad y forma de 

lectura de acuerdo al propósito QUe tienen y al grado de 

dificultad del material leído. 

De alguna manera. estos últimos datos son congruentes con los 

resultados observados .. sobretodo. en aquellos que mostraron una 

eiecución pobre en la prueba de retención inmediata (postcst),. 

ocasionado tal vez. por el desconocimiento de palabras. 

Este dato apoya la suposición de que nuestra población 

dif.ici lmente logró una codificación semántica. utilizando la 

mayor parte del tiempo y capacidad en codificación de tipo 

lexical. lo que propició que Quedara menos tiempo y capacidad 

para comprender lo leido. 

El área de actitud y motivación., nos muestra datos interesantes 

en cuanto a su actitud. que indica ser positiva hacia la escuela. 

y lo que aprenden de ella. interesándoles mucho el exito que 

puedan obtener. a través de sus cursos y calificaciones 

obtenidas. 

,Sin ombargo, analizándo las demás areas. encontramos datos 

sumamente contradictorios. en relación a este reporte. Que de 
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manera general. resume su éxito o fracaso en la escuela. 

Como es el caso del interés y motivación que mostraron los 

alumnos en relación a la ayuda Que se les ofreció a través de 

este curso. 

En el área de Cont.:entración y Programación. se advierten también 

datos incongruentes. ya que primero afirman que pueden mantener 

su concentración en el estudio: y en otros reactivos reportaron 

que frecuentemente caen en la divagación después de un tiempo de 

lectura. 

En cuanto a la programación de su actividades. expresaron que no 

son muy organizados para planearlas v no aprovechan su tiempo 

libre. 

No cabe duda de que estos datos refle:'ian una actitud pasiva v 

negativa hacia la lectura. apoyando la idea de que esta no es una 

actividad placentera y preferida para estos lectores. 

presentándola más bien como una actividad pesada y tediosa. 

De acuerdo con estos datos. podemos notar que los lectores de 

dicha población se caracterizan por no mostrar preferencia por la 

lectura. así como una carencia de metas claras a lograr. de esta 

manera confunden el memorizar con el comprender una informacion~ 

La marcada tendencia de los alumnos por elegir. en ambos 

inventarios. opciones del término medio es un indicador de una 

actitud y conducta mediocre~ además de poseer poca conciencia de 

la importancia de desarrollar habilidades que favorezcan la 
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comprensión. o bien simplemente contestaron al azar. creyendo oue 

una conducta de término medio es socialmente aceptada. 

La interacción efectiva con materiales académicos. requiere que 

el estudiante se comprometa con un sistema complejo de 

actividades interrelacionadas entre si. Una actitud pasiva no lo 

llevar.:\ a la verdadera comprensión. 

Sabemos que como ~omplemento para lograr un aprendizaje efectivo. 

es aquel que se involucra con intereses y afectos, fijándose una 

meta dentro de sus posibilidades culturales de desarrollo. 

Dados los resultados en todas las áreas exploradas podemos 

suooner que esta poble1ción carece de habilidades seleccionales 

que no les permite desarrollar estrategias intencionales hacia 

metas Y objetivos en el ámbito escolar. 

Estos resultados parecen coincidir con los obtenidos por 

Castañeda y López (1990)~ en los (IUe detectaron habilidades de 

estudio y aprendiza.le en estudiantes de diferente género de una 

escuela pública a nivel superior (a través del Inventario de 

Habilidades de Estudio~ versión actualizada del IHEL). 

El perfil de habilidades de estudio. utilizadas por esta muestra. 

indicó un repertorio eminentemente superficial y con serios 

problemas en el mane.Jo de los recursos de memoria. También fue 

deficiente para la estructuración del conocimiento en esQuemas de 

orden superior~ así como en las estrategias relacionadas con la 
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creatividad v solución de problemas. 

La importancia de este tipo de resultados. es saber que las 

estrate~ias utilizadas para la adquisición y procesamiento de 

materiales escolares. es el mismo. independientemente del género 

o dol grado académico. 

Esto implica que las estrategias de estudio y aprendizaje 

estimuladas en el salón de clases. desde los niveles básicos son 

muy superficiales. permaneciendo éstas casi inalterables en los 

niveles superiores. 

Antes de expresar algunas conclusiones consideramos importante 

mencionar que los datos aqui reportados son válidos en nuestra 

población. debido a que muestra caracteristicas especificas. que 

las hacen diferente de otras poblaciones del mismo nivel 

académico. 

Tal es el hecho de que esta población pertenece a la Escuela 

Anexa a la Normal Superior. lo que implica que es sometida 

periodicamente a diversas investigaciones de tipo educativo por 

los pasantes de esa Escuela. 

Además de que los alumnos de primer ingreso deben tener como 

requisito calificaciones "altas" para ser admitidos como alumnos 

de dicha Escuela. 

Lo que conlleva una serie de factores que pudieron afectar los 

resultados del presente estudio. entre los cuales tenemos la 

falta de interés y motivación hacia lo que significa su 
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participación en este tipo de investigación. mostrandose apáticos 

y Poco coperativos. 

Otro punto imPortante que influyó en los resultados .. fue el hecho 

de que el tiempo cedido para este estudio. sustituyó la clase de 

Orientación Vocacional. lo que de alguna manera afectó sus 

intereses en relación a la materia. ya que al parecer les era 

altamente motivante. 

Como complemento a esta situación, nuestro entrenamiento no 

contribuyo como reforzador en cuanto a su valor académico., como 

puntos o calificaciones a su favor .. lo que restó importancia para 

los alumnos. 

Por otra parte, la problemática emocional (crisis de la 

adolescencia) personal y familiar que en un momento manifestaron 

algunos alumnos de ambos grupos. influyó muy probablemente en el 

hecho de estar motivados en otras situaciones y no exactamente en 

las oportunidades de desarrollo que la Escuela les brindó. Además 

de este hecho. se percibió claramente que los alumnos estaban 

acostumbrados a un control más por castigo que por reforzamiento 

positivo. 

Inherente a esta si tuaci6n encontramos un al to indice de 

problemas perceptuales. de atención y concentración que afectaron 

sensiblemente las ejecuciones de estos alumnos. Además ciue las 

dos últimas sesiones se vieron afectas sensiblemente por la 

finalización del ciclo escolar .. hecho que interfirió aún más en 
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su ejecución de las últimas bruebas. 

Por último es claro pensar Que todas estas circunstancias 

repercutieran en el aspecto emocional de los alumnos. mostrando 

apatia v desinteres por interactuar con los estimules que el 

medio ambiente escalarles ofrece. 

Creemos Que todas estas variables hayan afectado di recta o 

indirectamente los resultados de este estudio .. 

Sin embarqo consideramos que gracias a la presente investigación 

v tomando en cuenta todas estas características~ nos permiten 

suponer que esta población~ son un qrupo de lectores con un 

'perfil muy particular; de esta manera. resulta de crucial 

imoortancia que las próximas investigaciones sobre comprensión de 

lectura en esta población: 

al Partan de los hallazgos aquí encontrados. 

b) Incluir la evaluación de tópicos instruccionales variado&. 

e) Establecer un mayor control sobre variables de tipo 

estructural en el diseño. 

d) Aprovechar la disponibilidad de estudiantes interesados. 

e) Darle un valor curricular a la participación del alumno en 

dicho entrenamiento. 

f) Tener en cuenta variables como constelacion familiar y el 

r-ecord escolar de los alumnos involucrados. 
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5.2 CONCLUsroH 

Es necesario considerar Que en el estudio de los texto~. se 

requiere de trabajos relacionados con diferentes areas del 

conocimiento. lo que constituye un reto para la teoria del 

procesamiento de textos. asi como para una teoria de aplicación 

del conocimiento (Voss y Bizantz. 1985). 

Por su parte. Van Dijk y Kintsch. establecen que no existe un 

proceso unitario de comprensión. sino que este es variable a 

diferentes situaciones. para diferentes usuarios del lenguaje y 

sobre diferentes tipos de discurso. 

Tal es la necesidad de llevar a cabo investigación en el campo 

instruccional. con respecto a la comprensión de lectura. que 

resulta impostergable determinar las estrategias utilizadas por 

una población dada. 

En términos de Castai"ieda (1982). decíamos que "es realmente 

importante conocer lo que los lectores hacen cuando comprenden. 

para dise!1ar instrucción. que fortalezca las habilidades del 

lector" .. 

En nuestro caso particular. el interés se centró principalmente 

en determinar los efectos derivados del entrenamiento en mapeo 

ierarquizado y ligado sobre la comprensión de un texto expositivo 

en el area de biología. 
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Los resultados encontrados en la presente investigación. bajo las 

condiciones del tratamiento utilizado. no fue lo suficientemente 

efectivo para inducir actividades que mejoraran la comprensión de 

la población estudiada. 

Consideramos que esto se debió a varios factores o limitaciones 

encontradas tanto en el diseño utilizado. como en la muestra de 

estudio. 

1) En primer término. creemos que el diseño utilizado conlleva 

una serie de limitaciones que se reflejaron indudablemente en los 

resultados. 

2 l La reducción ·del programa a una tercera parte. y el tiempo 

de aplicación que fue verdaderamente mínimo (seis semanas) para 

ti f ipi ficar. evaluar e inducir la estrategia y consolidar su 

aprendizaje. 

3) La coincidencia del programa con el término del semestre. lo 

cual le resto importancia e interés por parte de los 

alumnos. ya que le dieron prioridad a sus materias curriculares 

Y nuestro entrenamiento no les reportó ningún punto o crédito en 

su calificación. 

4) La carencia de un vocabulario eficaz. lo cual disminuyó la 

posibilidad de llevar a cabo una codificación semántica adecuada. 
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S) La carencia de habilidades en el manejo de material .. 

6) La ausencia de conocimientos previos. que permitieran 

determinar con precisión el esquema conceptual de lo leido .. 

7) Una memoria de trabajo. sumamente limitada asociada con 

actividades de búsqueda en H.L.P .. y reinstalaciones continuas e 

inadecuadas en H .. C.P--

a) La carencia de estrategias de aprendiza.je qua favoreciera 

la codi ficaci6n de información. esto es. el enlace de la 

información nueva. con la ya poseída. 

9) La carencia de motivación en cuanto al desarrollo de 

actitudes e intereses prepositivas y una actitud negativa hacia 

la lectura . 

.lO) La limitación en procesos tales como la elaboración y las 

inferencias que ayudan a mantener la coherencia del texto. 

favoreciendo la retención y facilitando la recuperación de 

información .. 

i1) La conflictiva emocional. propia de la adolescencia .. 

Consideramos que estos factores intervinieron en forma crucial y 

de-terminante en ~l presente estudio_ 
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Sabemos oue el tipo de muestreo utilizado (accidental). es el que 

aprovecha las muestras disponibles. siendo el más deficiente_ 

aunque el más frecuente. Puesto que en la mayoria de las 

ocasiones en que se intenta obtener una muestra aleatoria para 

efectuar una investigac~ón de tipo educacional. a nivel de 

pasantía. los investigadores encuentran obstáculos de todo tipo 

(población insuficiente. saturación de actividades. fallas 

administrativas. falta de apoyo técnico en el escenario 

seleccionado, etc.). Lo que hace imposible una asignación 

aleatoria de sujetos a los distintos tratamientos. 

En este aspecto. creemos necesario sugerir a las autoridades 

competentes de la U.N.A.M. y de nuestra facultad. junto con 

otros organismos institucionales. sean abiertos los canales 

adecuados a través de los cuales estas fallan sean superadas. 

Dados los obstáculos Que impidieron poner en práctica en el 

primer diseño, reduciendo la magnitud del programa de 

entrenamiento a una tercera parte. Así como el diseño utilizado. 

impidió observar los efectos del entrenami.ento .. de una forma más 

controlada. 

Aunque las correlaciones entre la inducción de e$tructuras en 

te><tos no pertinentes sobre la inducción en textos pertinentes 

fueron significativas, el entrenamiento demostró no ser tan 

efectivo en la transferencia de dichas estrategias al material 

especifico de experimentaciónw 
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Requiriéndose mayor investigación que nos ayude a conocer más 

caracteristicas de la población estudiada y que a la vez supere 

las limitaciones encontradas en la presente investigación-
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S U G E R E H C I A S 

Entre las al terna ti vas Que creemos son de crucial importancia 

para mejorar la comprensión de lectura en nuestra población. 

proponemos las siguientes: 

l.---------- Aplicar al diseño original. otorgando un mayor 

tiempo para su realización. atendiendo a las indicaciones de 

investigación reCientes que señalan no haber mucho 

soporte para los programas de relativamente corto 

tiempo. 

Al respecto. Feurstein (citado por Me keachie. op. 

cit.). seffala que habilidades cognoscitivas de alto 

nivel requieren programas regulados en un largo plazo,, 

aproximadamente de 40 a 60 horas. 

Requiriendose mayor investigación sobre las mejores formas de 

facilitar la transferencia de tales estrategias generales. En 

este aspecto, los programas exitosos no sólo ivolucran 

materiales en solución de problemas, sino tambien una discución 

de estudiantes diseñada para lograr que los mismos reflexionen 

sobre su propio pensamiento. 
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2.---------- Se propone también. desarrollar el vocabulario y la 

lectura. estableciendo como objetivo. automatizar procesos 

básicos de codificación. tanto lexical como semántico. 

Los lectores que tienen adecuadas habilidades en identificar 

palabras. centra~ su atención y procesan automáticamente el 

significado del mensaje. 

En el caso de nuestra población. los lectores se dirigieron más 

hacia la identificación de palabras como lo demostraron en las 

puntuaciones obtenidas en comprensión de lectura. por lo que es 

necesario promover exactitud y fluidez (:;!0 la identificación de 

palabras. mejorando a su vez la comprensión de lo leido. 

Tomando en cuenta los factores para desarrollar un 

vocabulario 3ignificativo (Pearson y Jhonson. 1978), 

seria incrementar la frecuencia y la abstracción a tra 

vés de la implementación de formas efectivas.. en el 

manejo de vocabulario de estos alumnos mediante el uso 

de estrategias abiertas y/o encubiertas (M. Frager. 

i984). como ejemplo de las primeras tenemos: 

a) Cuadros Sinópticos (Guillet y Temple. 1982; Hebert. 1978 y s. 

Smith. 1981 citados en H. Frager. Op. Cit.). 

Clasificación de Conceptos a través de: 
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b) Listas de Palabras (Readence y Searfory. 1981). 

e) Clasificación de Grupos de Palabras (Taba. 1967). 

d) Tarjetas de Vocabulario 

Por su parte. los métodos más frecuentes en el uso de estrategias 

encubiertas (Hanzo y Sherk. 1980) son: 

a) El método del lenguaje dirigido (Pierce. 1981) y 

b) El enfoque subjetivo de Hanzo (Op. Cit.). 

Con el uso de estas estrategias. los maestros pueden mejorar su 

instrucción en el desarrollo del vocabulario de los alumnos. 

Aunque una selección cuidadosa del vocabulario complementar!o• 

podría modelar habilidades lexico- conceptuales, que apoyen el 

aprendizaje de nuevos conceptos y de sus relaciones. pudiendo 

expandir el vocabulario técnico a partir de redes semánticas, que 

favorezcan una mejor activación de la información y mejoren de 

esta manera las habilidades clasificatorias. referenciales e 

inferenciales (Castañeda. 1987). 

3.---------- Entrenar estrategias de selección y búsqueda de 

información mediante la lectura y relactura de textos 

cienti f icos. 



Esto implica que el estudiante sea capaz de localizar la idea 

principal del texto. Por lo regular, cuando la nueva información 

es presentada. esta incluye un gran número de ideas o hechos 

principales y suficiente material de apoyo. 

Generalmente lo malos lectores tienden a decodificar el 

texto a nivel local (microestructura) quizás frase por 

frase. dejando de lado las ideas centrales del pasaje 

Cmacroestructura). 

Un elemento facilitador del procesamiento de textos. sera 

entrenar al lector a organizar patrones o categorias de la 

información contenida en el texto. 

Esta consis.te en agrupar patrones o unidades grandes, empleando 

esquemas estructurales con los que asten familiarizados. Se asume 

Que estos esquemas. facilitan el procesamiento del material 

académico. ya que especifican grupos de categorías de 

información. aceren del tópico que necesita conocer el aprendiz. 

Es importante tomar en cuenta que el uso de esquemas 

estructurales, como facilitadores del ·aprendi~ajs de prosa 

expositiva. es un paso importante para la expansión de la teoría 

del esquema en el campo de la psicología aplicada. 

También la utilización de ayudas adjuntas. tipográficas 

espaciales y conceptuales jugarían un papel matemagé­

co importante. en la identificación de los patrones de 

or9anización de la información faci l itándo un mejor 
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procesamiento: como hacer una revisión previa del texto.. Esto 

es. revisar brevemente la introducción, encabezado titulo y 

sumario,. con el fin de hacer un mapeo mental del material .. 

De esta manera. el alumno al leer el texto, intentaría 

integrar la información nueva dentro del mapeo elabora­

do en la revisión previa. 

AUnQue serian de gran ayuda algunas técnicas tradicio­

nales de estudio como subrayar. esquematizar, hacer 

cuadros sinópticos, elaborar sus propias preguntas, etc. 

para seleccionar la información importa11te y desechar la 

secundaria .. 

4.---------- Otras alternativas aue pueden contribuir a 

proporcionar solución a la problemática de la población 

estudiada .. es el tipo de medida que se puede usar para asumir que 

se ha aprendido (Brandsford .. 1979) .. 

a) Una de las más sencillas. es la propuesta por la 

teoria sobre los reportes verbales de los Sujetos 

(Erikson y Simons, citado por Gayne, Op. Cit.), en la 

que se distinguen las condiciones en que s~ pueden 

obtener reportes confiables y válidos. 

Estos autores proponen también que hay un tipo de reporte verbal 

que puede ser dado. mientras se real iza 'una tarea. Este tipo se 

conoce como "pensando en voz alta". en la cual los sujetos no 
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reportan cómo estan pensando. sino que estan pensando. Esto es. 

cualquier pensamiento que pase en su memoria de trabaio. mientras 

e.lecutan la tarea. 

b) Otra opción seria el uso del modelo generativo, el cual 

Predice que la comprensión del texto, se facilita cuando el 

maestro estimula a sus aprendices para que construyan 

elaboraciones significativas del texto. y cuando éste les provee 

de recuerdo semántico. con el objeto de resaltar el recuerdo 

semántico en la construcción de estas elaboraciones. 

Un modo de probar esto. es insertando palabras de alta frecuencia 

dentro de un texto. De acuerdo al modelo este tipo de palabras. 

sirve como clave de recuperación semántica que facilita el 

recuerdo de información y experiencias relevantes en la 

construcción del significado del texto (Wittrock. 1974). 

Estos hallazgos indican qua la facilitación del recuerdo de 

información y el aumento de la generación de elaboraciones 

significativas., pueden incrementar la comprensión y el recuerdo 

implicando atender a los procesos de recuerdo y a los generativos 

de construcción de significado del texto. 

Además de indicar que el proceso de comprensión puede ser 

facilitado con instrucciones apropiadas y claves de recuperación. 

cuyos efectos dependen de las habilidades del lector. 

En un contexto de recuperación. se pueden asumir diferentes for-­

mas de medida. que se pueden utilizar para evaluar lo aprendido. 
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c) Todas ellas son pruebas de memoria. de las cuales 

las mas usadas son: las de reconocimiento, en las que se 

pueden incluir procedimientos de respuesta forzada., o reactivos 

singulares. V los de recuerdo. como son el recuerdo libre y el 

recuerdo quiado. 

Se ha encontrado que algunas personas parecen fracasar cuando se 

les cuestiona dentro del contexto de recuerdo libre. Sin embargo, 

pueden mostrar evidencias de aprendizaje si se les examina en 

recuerdo o reconocimiento dirigido, asumiendo entonces que el 

aprendizaje depende hasta cierto punto de la naturaleza del 

contexto de prueba. 

5.---------- Consideramos de primordial importancia realizar 

investigación donde se prueben diversas estrategias, que 

favorezcan el almacenamiento y recuperación de la información, 

con el fin de determinar, cuáles son las más apropiadas para ser 

entrenadas en una población como ésta. 

6.---------- Se sugiere también el entrenamiento en la 

elaboración de diferentes tipos de inferencias c_omo son: lugar. 

tiempo., acción. categorias, objetos., causa-efecto. solución de 

problemas., etc. a partir de la lectura de textos. 

La mayoría de los estudios realizados sobre la 

Elaboración de Inferencias (Faris y Lindaver; Shank y 
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Abelson.: Ch.'3.rniack.: Clark; Frederiksen; Rieger; Traba-

sso y Nicholas. citados por Redar. 1980). (Jhonson y Van Hoff.. en 

Jhonson Op. Cit.). Han demostrado la importancia del conocimiento 

que el lector ya posee en relación con la elaboración de 

inferencias durante la lectura. 

Al respecto. el lector puede construir el significado del 

material 

completar 

que este 

(inferir), 

leyendo, cuando es capaz 

la información faltante (los 

de 

te>< 

tos rara vez son totalmente explicites), a partir da su 

conocimiento previo (Davey. Op. Cit.). 

En consecuencia, asegurar que los lectores tengan un conocimiento 

suficiente y pertinente respecto del tópico en cuestión,, 

permitirá que puedan derivar inferencias adecuadas y elaborar más 

la información. 

Es así que las inferencias se constituyen en un procesamiento 

adicional de la infot"maci6n presentada en un texto. y 

proporcionan redundancia en la estructura de la memoria .. 

Las inferencias pueden ser vistas como un elemento que por un 

lado. disminuye la probabilidad de olvidar información. y por 

otro. ayuda a recuperarla con mayor rapidez (Redar ... Op .. Cit .. ) .. 

En el caso de nuestra población. nos pareció el siguiente 

procedimiento como el más pertinente para enseñar a los estudian­

tes a elaborar inferencias mientras leen .. 

7.---------- Asegurar que tengan suficiente conocimiento de los 
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conceptos contenidos en el material. a fin de que puedan llevar a 

cabo. las inferencias necesarias. 

Por último,. el nuevo enfoque de la investigación en inteligencia. 

congruente con la influencia positiva de todas estas estrategias 

de comprensión y retención, se afirma que estas tienen 

implicaciones directas sobre la instrucción. Puesto que para los 

maestros. el pensar que una habilidad es aprendible, reduce la 

tendencia a abandonar a los alumnos que han sido vistos 

previamente como "ineptos sin esperanza" (He keachie, Op. Cit.). 

La investioaci6n actual (Dwech y Elliot. 1983 en Me 

keachie, ibídem), mueistra que una concepción de inteli 

gencia desarrollada, le conduce a tomar un riesgo mayor 

de capturar e incrementar la motivación para el apren­

dizaie. 

Los res.ul tados de estos estudios. han demostrado un incremento· en 

la eficacia en el aprendizaje, cuando los estudiantes son 

instruídos en el uso de habilidades mediacionales. 

Un aspecto complementario e indisociable del aprendizaje. es la 

motivación. Oe esta manera la ense~anza de estrategias permiten a 

los estudiantes tener expectativas más positivas de un logro 

futuro. modi ficándo con esto la concepción de la int.el igencia 

cristalizada. 

La enseñanza de estrategias de aprendizaje influye en juicios de 

autocapacidad. de esfuerzo, de posibilidades de éxito y quizá en 
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la estructura de la meta para un aprendizaje, en términos de las 

calificaciones de la motivación de los estudiantes (Entwistle. 

1981; Briggs. 1978; Dwech y Elliot, citados en Me keachie, Op. 

Cit.). 

En esta población. se propone enseñar habilidades seleccionales 

que apoyen en alto grado las intenciones individuales de 

establecer un compromiso consigo mismo, de cumplir objetivos 

educacionales, que en última instancia, repercutirá en beneficio 

de ellos mismos. 

Así como la implementación de metas autoganeradas que 

involucren habilidades de autoprogramación y autocontrol. 

O en términos de Anderson y Cols. (citados en Puff. 1982). 

quienes consideran que la información del texto. debe estar 

relacionada al interés y la experiencia del lector. como a la 

orientación dada mediante instrucciones.Debido a que estrategias 

como estas son tan importantes. no deben ser dejadas al azar. 

Por último cabe cuestionarnos. si este al to nivel de enseñanza 

pueda darse en una escuela ordinaria. Par~ce ser que sí (como lo 

indican diferentes estudiosos del problema), puesto que enseñar 

a pensar implica más que un cambio, en el sentido de que el 

pensamiento sobre la ensañanza es más que una imposición 

adicional en el tiempo de~ maestro. 

Los maestros Pueden hacer esto. para ayudar a los estudiantes a 

desarrollar sus habilidades de aprendizaje y pensamiento. Así 
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como enseñándole estrategias adecuadas a sus características para 

hacer de él un aorendiz activo. 

cuando los aprendices muestran interés en el material que estan 

aprendiendo y lo relacionan con lo que saben. ellos es tan 

logrando un aprendizaje activo. 
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ANEXOS 

En este capitulo se exoondrán los materiales utilizados aue hicieron 

cosible la realización de este estudio. en general las pruebas y 

textos que se usaron para obtener las mediciones antes expuestas 

fueron 14 en total~ Estas se mencionan a continuación: 

1) Prueba de Conocimientos Previos ó Cuestionario de Vocabulario 

2) Texto de Comprensión de Lectura. 

31 Prueba o cuestionario de comorensión de Lectura 

4) Inventario de Tareas de Lectura 

5) Prueba de Inteligencia (Wisc-R- Mexicano) 

6) Inventario de habilidades de Aprendizaje y Estudio (LASSI) 

7) Inventario de Habilidades de Lectura y Estudio (IHEL) 

8) Programa de Entrenamiento: Unidad l (Definidor Aislado) 

9) Unidad 2 (Palabra en Texto) 

10) Unidad 3 (Oraciones) 

11) Evaluación Global de la Unidad i 

12) Evaluación Global de la Unidad 2 

13) Evaluación Global de la Unidad 3 

14) Cuestionario de Validación del Haterial 
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ANEXO No. 1 

CONOCIMIENTOS PREVIOS 

(CUESTIONARIO OE VOCABULARIO) 

NOMBRE 

EDAD 

SEXO 

ESCOLARIDAD 

INSTRUCCIONES: Elige la opción que consideres expresa mejor el 
significado de cada una de lac palabras que se te 
presenten a continuación. En todos los casos existe 
una sola respuesta correcta. por lo tanto elige sólo 
un inciso. 

PROCURA CONTESTAR TODAS 

EJEMPLO: 

La palabra evidencia. significa: 

a) Cierta claridad de algunas cosas 
b) Expectativa de un evento o cosa 
e) Certeza clara y manifiesta de un evento 
d) Suceso invariable en la naturaleza. 

LAS PREGUNTAS. 

En este caso, la respuesta correcta es el inciso e), el cual deberás 
marcar con una cruz. 

J..- El término "Seres Unicelulares" .. significa: 

a) Organismos formados por muchas células 
b) Organismos que pueden vivir indefinidaniente en e! agua en la 

tierra. 
e) Organismos formados por una célula. 
d) Célula única que se aisla y separa del organismo materno y 

sirve para su multiplicación. 
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':l.- La palabra "Especie". sign1f1ca~ 

a) conjunto de i.ndíviduos pertenecientes a grupo5 zooloqicos muy 
distintos que presentan semejanzas entre sí. 

bl Desarrollo de los reinos animal y vegetal empezando por las 
formas mas simples y terrnina.ndo por las más complejas. 

3.- Cómo se define el término "carácter" ? 

a) Particularidad que puede hallarse siempre constante o l~ual a 
a si misma en los descendientes. 

b) Transformación o cambio brusco que experimenta un organismo y 
transmite a su descendencia. 

e) Células reproductoras sexuales que al fundirse producen un 
huevo que origind un embrión. 

d) Atributo que adquiere un organismo en el curso de su vida y 
qu~ no transmite a su descendencia. 

4.- La palabra "Fosil" se define como: 

d.) Proceso de conservación cJe un s"'r organizado o de un fragmento 
de organismo. en llll terreno sedimentario. 

b) Hasa mineral di:..puesta en capa uniforme que constituyen los 
ter·renos sedimentarios. 

e) Resto o impresión que denota la existencia do organismo::> en 
épocas geológicas. anter1ores a la actual. 

d) Restos de documentos escritos. monumentos o utencilios 
hallados en los lugares donde radicaron las civilizaciones 
.Jntiguas. 

7.- El termino "Hongo'', significa: 

a) Vegetales del grupo de las talófitaG que carecen de clorofila. 
unicelulares o plurice:l ulares y habitan en ambiente acuático. 

b) Vegetales del grupo de las talófitas ciue carecen de clorofila. 
unicelulares o pluricelulares. 

e) Plantas criptógamas. pertenecientes a las biófitas. por 
carecer de tallo. raíces y hojas. 

d) Plantas que tienen semillas al descubierto. 

8.- El término ''Alga'', significa: 

a) Criptogamas, talófit;is que poseen clorofila. unicelulares o 
pluricelulares y que habitan en medios acuáticos. 

b) Plantas criptógamas. desprovistas de clorofila,. por lo que 
viven como saprófitas, para.sitos o en simbiosis. 

~) Pequeñas Plantas que poseen pequeños vasos liberianos y 
leños.os Para conducir la savia. 
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ANEXO Ho. 2 

COHPREHSIOH OE LECTURA 

E L H E C A N I S H O O E L A E V O L U C I O N 

Aunque el Fijismo predominó hasta el siglo XVIII, actualmente la 

Teoria de la Evolución Orgánica esta plenamente aceptada. Un 

naturalista llamado Lamarck (1744-1829), fue el primer cientifico 

defendió e intentó explicar esta teoria. 

Según Lamarck .. el uso frecuente y prolongado de un órgano lo fortifica 

y desarrolla, mientras que la inactividad lo debilita y atrofia .. El 

consideró que las nuevas características así adquiridas. se 

transmitían a los descendientes, e><plicando así los cambios observados 

a través de la evolución. 

Así por ejemplo las primeras jirafas tenían el cuello corto y se 

alimentaban de pasto, cuando algunas se empezaron a estirar para 

alcanzar las hojas de los arboles,. lo cual logro por fin aumentar la 

longitud del órgano. carácter que heredan sus descendientes. 

En forma· semejante explicó la aparición de la membrana interdigital de 

las aves palmípedas (patos. ganzos. etc.). Aunque es cierta 

influencia del medio en los organismos. existen un cúmulo de pruebas 

que niegan la herencia de los caracteres adquiridos que tornan inacep­

table la teoría de Lamarck. 

Jorge cuvier (l.769-l.832). de la misma época de Lamarck. fue fundador 

de la anatomia comparada y de la paleontologia. 
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El estudio de los fasiles y de los estratos en que se encontraban. le 

revelaron la existencia de los diferentes organismos que existieron en 

cada era ~eológica. 

Sin embargo. pese a estas pruebas concluyentes. cuvier era partidario 

del Fijismo y para conciliar suz ideas Creacionistas. con las pruebas 

ofrecidas par el estudio de los fósiles, expresó que los organismos 

habian sido creados en cada era geológica. 

Siendo destruidos por cataclismos y reemplazados por otros nuevos en 

las etapas siguientes. di f icul tanda de esta manera el desarrollo del 

evolucionismo. 

Carlos Roberto Darwin (.1809-1882). expuso sus ideas evolucionistas en 

el 1 ibro titulado "El Origen de las Especies" .. Esta obra. resultado 

de muchas experiencias y de largas y pacientes observaciones. contiene 

los siguientes principios: 

Variaciones Individuales 

Este principio nos dice que una misma especie animal o vegetal 

presentan sus individuos diferencias o variaciones mas o menos 

notables de tama~o. color. fuerza, peso, agudeza visual, etc. 

Estas variaciones se aprecian en los individuas que resultan de la 

producción sexual .. En efecto. los descendientes de un~ pareja no son 

iguales entre si. ni aún lQS gemelos san totalmente idénticos. 

Oarwin supuso que estas variaciones, de ser favorables le proporcionan 

a la descendencia mayores posibilidades de éxito en la lucha por 

la existencia .. 
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Producción Exagerada de los Organismos 

Aún cuando la capacidad reproductora de las especies es extraordinaria 

y nacen muchos mas individuos de los que podrán sobrevivir. En la 

naturaleza se establece un equilibrio biológico y el tamaño de las 

poblaciones permanece relativamente constante a causa de los factores 

limitantes va estudiados. 

La Lucha por la Existencia 

Se refiere a la intensa lucha por sObrevivir de un organismo desde que 

nace. Los organismos no sólo de una especie. sino de otras semejantes. 

entablan una competencia por el alimento. el agua. la luz. el espacio. 

etc. 

A esta competencia hay que sumarle además la lucha que sostienen con 

sus enemigos naturales o depredadores. Por ejemplo,. un pez se alimenta 

de algas y éste a su vez es alimento de uno mayor y así sucesivamente. 

Según Darwin. los individuos más aptos o mejor dotados por su fuerza 

física, agilidad. astucia. etc. son los que salen victorioso& de la 

lucha por la vida. los cuales transmiten dichas caractéres a su 

descendencia. 

Herencia de los Caracteres Favorables 

Darwin sostuvo que la naturaleza tiende a conservar los caracteres 

ventajosos y eliminar los desfavorables. de modo que los descendientes 

heredan variaciones útiles o adaptaciones que permiten sobrevivir a 

sus padres. 
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Selección Natural· 

corno resultado de la lucha por la existencia sobreviven los individuos 

mejor dotados. mientras que el resto perece. estableciendose asi una 

verdadera selección natural-

Sin embargo. aunque se transmiten caracteres positivos a los 

descendientes. también se heredan caracteres desfavorables, a esta 

causa se llevan las variaciones entre individuos de una misma especie; 

cuando cuando estas variaciones se transmiten a la descendencia. se 

llaman mutaciones. las cuales son producidas por una alteración en los 

genes y son las que tienen valor real .a los efectos de la evolución~ 

Las mutaciones pueden ser perjudiciales o útiles para la vida de los 

organismos. 

La selección natural elimina a los individuos que presentan mutaciones 

favorables de adaptación al medio. Al cruzarse individuos qon 

mutaciones favorables. se va modificando la especie. lo que en el 

transcurso de millones de af'ios ha determinado la formación de nuevas 

especies. es decir ha dado lugar a la evolución orgánica. 
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Anexo Ho. 3 

CUESTIONARIO OE COHPREHSIOH DE LECTURA 

Nombre 

Grupo 

Instrucciones: Cuando el examinador te dé la señal. da vuelta a la 
hoja y contesta las preguntas que se te presentan. Lee cuidadosamente 
cada una de ellas y marca con una cruz la opción o inciso que 
consideres correcto. 

En todos los casos exiete sólo una respuesta correcta, por lo tanto 
deberás elegir un sólo inciso. 

No hagas preguntas ni comentarios al examinador. ni a tus compañeros. 

1.- Los lobos se alimentan de varios animales herviboros entre ellos 
el venado. para cuya caza emplean la astucia, la fuerza o la 
agilidad en esa situación, los más veloces en la carrera, los más 
agiles, tendrán mayor posibilidad de sobrevivir y dejar 
descendencia a la cual transmitir sus propias cualidades. Este 
ejemplo ilustra el mecanismo de la evolución orgánica que segUn 
e5ta determinado por los principios de: 

a) Variaciones individuales y la lucha por la existencia. 
b) Selección Natural y Variaciones Individuales. 
e) Producción exagerada de los organismos y la selección natural. 

2 .. - Hay insectos que atacan a las plantas, a su vez ellos son 
destruidos por los pájaros, que a su vez lo son por las aves de 
presa y así sucesivamente, los seres vivos. animales o vegetales 
unos son destruidos por otros~ Con esto ejemplificaremos el 
principio Oarwiniano, que señala que entre los miembros de una o 
di~erentes especies se da: 

a) La selección natural 
b) Un equilibrio biológico 
c) La lucha por la existencia 
d) La herencia de los caractéres favorables 
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Anexo No. 4 

INVENTARIO DE TAREAS DE LECTURA 

Instrucciones: 

cuando el examinador de la seflal 7 empieza a leer en silencio y 

detendidamente el material que se te presenta a continuación. 

Trata de comprender lo mejor que puedas. para lo cual puedes leerlo 

todo el tiempo y tantas veces como consideres necesario. 

No hagas preguntas o comentarios que se relacionen con el contenido 

del material de lectura. al examinador o a tus compañeros. 

Espera la señal y da vuelta a la hoja.. Encontrarás el texto. 

instrucciones. ejemplos y preguntas relacionadas con el material que 

leerás. 

GRACIAS POR TU COLABORACION 

Escribe los siguientes datos~ 

Nombre --------­

Edad Sexo ------- Grupo --------
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T E X T O i 

En México como en otras partes del mundo, miles de toneladas de 

productos alimenticios y materiales diversos son dañados por las 

ratas y ratones .. Estos roedores causan daños anuales a la economía del 

mundo por muchos millones de pesos .. Ademas los roedores representan un 

enemigo para la salud pública, pues sobre todo en los paises 

subdesarrollados son uno de los principales agentes transmisores de 

enfermedades. tales como la peste y la rabia .. 

Huchas veces cuando leemos. relacionamos mediante algún criterio 
lógico de semejanzas y/o diferencias,, los conceptos , las ideas , los 
hechos , los eventos , las relaciones , etc .. que se presentaron deutro 
del texto., es decir los agrupamos con base en lo que parecen o en lo 
que difieren .. 

A continuación te presentarno:;; dos ejemplos de textos diferentes al que 
leiste. En alias ilustrarnos como puedes agrupar por semejanzas o 
diferencias. las ideas más importantes contenidas en el texto .. 

En el primer ejemplo se te presenta el texto y la descripción de la 
manera en que se relacionan algunas ideas principales .. En el segundo 
ejemplo. solamente se te presenta el texto y tú debes completarlo 
escribiendo la agrupación de los conceptoso ideas más importantes 
contenidas en el .. 
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Te><to: La tierra queda entre los oceános y los mares. se reparte en 
grandes masas que se llaman Continentes. Las plantas y los 
animales de cada lugar de la tierra y de cada Continente 
suelen diferenciarse unos de otros y se les llama flora y 
fauna de estos Continentes. 

Un estudiante que leyó el texto. encontró los agrupamientos siguientes 

_gl, 5l J..Q;?.; &Qm~eR.t.Q.~: "Los Continentes son g·randes masas de tierra'' 

g~u~l i.~.ª-~i_Qn Q§ l.~ 
/,\SC:YRi\c;.i.Po 

"se encuentran entre los oceanos y los mares" 

"es una relación de semejanzas 

&_l_ o_ l.Q.l?. Q:_QJ19_~P-_1;.Q_~: "en cada Continente existe di°ferente flora y 
fauna". 

~.t:. P._9C!JP..li0 RQCQ!J.'il. 

§~Rll~ªgjgn g§ 1A 
lil.9C:~R"'9.;i.Qa 

: "proceden de diferente lugar de la tierra" 

"es una relación de diferencia". 

Como puedes observar. el estudiante encontró estas relaciones 

importantes y pudo realizar los agrupamientos riescritos. 
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Ahora se te presenta el segundo ejemplo. donde tü debes leer eJ te><to 

y agrupar por semejanzas o diferencias los conceptos o ideas que 

consider:-es importantes. Encontrarás un númtero determinado de 

agrupamientos. esto no quiere decir que deben ser resueltos todos. 

Utiliza aquellos que sirvan para describir las relaciones que 

encontraste. 

Texto: Existen animales muy sencillos que t<>«tan el oxigeno a t:ravés 
de toda la superficie de su organismo. otros lo hacen solo por 
su tegumento, pero la mayor la posee órganos di ferenciadoa que 
pueden ser tráqueas, típico de los insectos; las branquias. 
que se encuentran en nú~ero&OtS animales acuáticos y loa 
pulmones. que caracterizan a los vertebrados. 

El o los conceptos : 

Se agrupan porque 

----·------

Explicación de la agrupación 

--------------
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J:llO~Q llllll\lell.!:!It;;!HQ 

El o loa conceptos : -----------------------

se agrupan porque 

e><plie&ción de la a~rupación : ----~---

J¡¡¡B!;¡¡¡R ll~Bl.leflHl¡¡¡~JQ 

El o los conceptos : 

se agrupan Porque : _ 

----------------------·---------------
--------------------·----------------

e><plicación de la agrupación -------

--------------------------·-----
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Instrucciones: 

Con base en los pasos de los ejemplos anteriores, relee el TEXTO .1 que 
se te presentó en la página 2 y trata de agrupar los conceptos e ideas 
importantes del contenido, mediante algún criterio lógico de 
semejanzas y/o diferenciaa; para lo cual se te presentan los mismo3 
indicadores utilizados en los ejemplos, a fin de que escribas tus 
respuestas. Encontraras un numero determinado de agrupamientos, lo que 
no quiere decir que todos deban ser resueltos. Utiliza aquellos que 
sirvan para describir las relaciones que encontraste. 

El o los conceptos : 

Se relacionan porque : ----------------------------

Explicación de la agrupación : ----:---------------

El o los conceptos : ------------------------

-------------------------------·--------------·-------
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Se relacionan porque 

Explicación de la agrupación 

El o los conceptos : 

Se relacionan porque : ---------------------------·--

Explicación de la agrupación =--------------------------

Nota: Los demás ejemplos siguieron este formato para inducir las 
estructuras de encadenamiento y jerarquización. Por razones 
de espacio es imposible completar todos los ejercicios. 
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ANEXO No. 5 

WISC-R-MEXICANO 

Edad ______ Años ________ Heses ______ Grupo ______________ _ 

Escala Verbal 

Información 

Semejanzas 

Aritmética 

Vocabulario 

Comprensión 

Retención de 
Digitos 

ESC:ALA VERBAL 

Puntuación 
Natural 

PUNTUACION 
NORMAL 

* Prorrateo si es necesario .. 
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ANEXO No. 5 

L A S S I 

INSTRUCCIONES: 

Este inventario esta diseñado para obtener información sobre actitudes 

y prácticas de estudio. En las siguientes páginas encontrarás 90 

afirmaciones relacionadas con el aprendizaje y el estudio. después de 

leer cada afirmación. responde de acuerdo a la siguiente clave: 

A. No del todo ti pico en mi 

B. No muy típico en mi 

c. Algo típico en mi 

o. Cercanamente típico en mi 

E. Huy tipl.co en mí 

Para ayudarte a decidir que respuestas marcarás. te explicaremos lo 
que significa cada término~ "No del todo tipico en mi" significa que 
puede ser cierta en r:ilr-ª·ª· ocasiones; '"No muy típico en mi" significa 
que la afirmación generalmente no es cierta para ti. "Algo típico en 
mi" significa que la afirmación te describe el 50% de las veces apro­
ximadamente. "cercanamente típico en mí" significa que la afirmación 
te describe la mayor parte delas veces. "Huy típico en mí'' significa 
que te ocurre todo el tiempo. 

Por favor no escribas en este folleto. Harca tus contestaciones en las 
hojas de respuesta. Trata de calificarte de acuerdo a qué también te 
describe la afirmación. y no en términos de lo que piensas que debe 
ser o en lo que otros hacen. 

Trabaja tan rcipidamente como puedas. respondiéndo a todas las 
afirmaciones. Recuerda que no hay respuestas correctas o incorrectas 
para las afirmaciones. 

- GRACIAS POR TU COLABORACION -
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INSTRUCCIONES GENERALES: 

Las respuestas al cuestionario siguiente, las deberás marcar en las 
hojas de respuesta, que se te proporcionarán. las deberás utilizar de 
la siguiente manera: 

a) Marca con lápiz la respuesta que consideres más adecuada .. 

b) Una vez marcadas todas las respuestas al cuestionario, deberás 
llenar completamente el cuadro de los incisos previamente marcadoe. 

!Recuerda que no debes escribir nada directamente sobre el 
cuestionario! 

C U E S T I O N A R I O 

J... Cuando el trabajo es di f ici 1, lo abandono o sólo estudio las par­
tes fáciles. 

S. Sólo estudio cuando hay exámen .. 

10 .. Cuando regresan los exámenes encuentro que mis calificaciones son 
más bajas debido a errores cometidos por descuido. 

15 .. Pienso en como, lo que estoy estudiando, está de acuerdo con mis 
creencias y valores. 

20. Cuando reviso un t~><to mi subrayado es útil. 

25. Hi mente divaga mucho cuando estudio. 

30. Hago mis tareas apresuradamente en lugar de hacer un buen trabajo. 

35. Realizo mis tareas cuando reviso mis materiales de clase~-

40. He es dificil comenzar a estudiar. 

45. Trato de relacionar lo que estoy estudiando con mis propias 
e><periencias. 

50. Analizo el significado de las preguntas del exámen. 

55. Soy incapaz de concentrarme bien, debido a periodos de 
intranquilidad, melancolía o tristeza. 

90. Deseo participar en un programa. para mejora.r mis habilidBdes en el 
estudio. 
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ANEXO 7 

INVENTARIO OE LECTURA 

I H E L 

Este inventario. fue hecho para obtener información sobre actitudes y 
y prácticas relacionadas con la lectura_ La información que nos 
brindes ayudará a conocer mejor la ejecución de los lectores 
estudiantes. para asi poder diseñar una instrucción efectiva. 

Antes de responder, lee atenta y cuidadosamente las preguntas para que 
puedas contest~rlas con claridad y precisión. Es muy importante tu 
respuesta a todas y cada una de las preguntas, tu aportación es 
decie.iva para el éxito de este estudio .. Recuerda que no hay respuestas 
"acertadas" o "incorrectas" .. 

Cualquier duda u observación que tengas sobre como contestar el 
cuestionario puedes plantearlas a la persona encargada, antes de 
e~pezar a responder. 

Procura contestar veraz y honestamente cada una de las preguntas. Ya 
que de tus respuestas depende proponer estrategias encausada~ a 
mejorar o solucionar los posibles problemas en comprensión de lectura. 

!Agradecemos de Antemano tu Valiosa Cooperación! 

INSTRUCCIONES GENERALES 

A continuación se te presentará un cuestionario. junto con las hojas 

de respuesta que deberás utilizar de la siguiente manera: 

i. Marca con lapiz la respuesta que consideres más adeCuada.· 

2. Una vez marcadas las respuestas, deberás llenar el cuadro de 

respuesta de los incisos previamente marcados. 

!Recuerda que no Debes Escribir Directamente sobre el Cuestionario! 
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s E e e I o H A 

INSTRUCCIONES: 

A continuación se te presenta una serie de preguntas con sus opciones 

correspondientes, deberás elegir la opción (inciso) que mejor descri-

ba la frecuencia con que realizas dicha actividad, uns vez elegida la 

opción, marca el inciso en la tarjeta preperforada. 

Las opciones son las siguientes: 

Procedimiento de la respuesta: 

a) SIEMPRE 

b) FRECUENTEMENTE 

e) RARA VEZ 

d) NUNCA 

A continuación se te presenta un ejemplo que i 1 ustra el procedimiento 

de respuesta, cuando se utiliza la escala .de frecuencia: 

Ejemplo: 

Al consultar un texto leo las notas de.pie de página. 

a) b) e) d) 

En este caso eligiras el inciso que mejor indique la frecuencia con 

que realizas dicha actividad. 
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l. Además de los textos escolares acostumbro leer el periódico .. 

novelas y libros de información general. 

3.. Prefiero leer a ocuparme en otros pasatiempos .. 

s. Soy un buen lector. 

7. La gente que lee me agrada. 

lO. He agrada leer textos de matemáticas 

23 .. cuando leo con un propósito de investigación., elaboro fichas 

bibliográficas .. 

29. cuando leo un texto, resumo el contenido del mismo .. 

30 .. Leo por partes el texto para así encontrar ejemplos y casos 

particulares .. 

31. Empleo palabras con significados opuestos .. 

35.. Leo despacio debido a que mi vocabulario es deficiente .. 

43.. cuando leo con un propósito de captar la información general. leo 

má5 rápido 

45 .. Hi velocidad de lectura varía con base en el grado de dificultad 

del material leido .. 

47.. Para comprender mejor, .!?refiero leer en voz alta .. 
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s E e e 1 o N B 

INSTRUCCIONES: 

En esta sección encontrarás, un tipo diferente de escala. Deberás 

elegir la opción que mejor describa la facilidad o dificultad con que 

realizas dicha actividad, esta escala incluye las siguientes opciones 

a) HUY FACIL 

b) FACIL 

e) DIFICIL 

d) HUY DIFICIL 

A continuación se te presenta un ejemplo que ilustra el procedimiento 

de respuesta, cuando se utiliza la escala de dominio: 

Resumir lo que he leido, me resulta: a) b) e) d) 

En este caso eligirás el inciso que mejor describa el grado de 

dificultad con que realizas dicha actividad. 
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48. cuando leo por obligación. leer rapído me resulta. 

49. Cuando un libro me desagrada, su lectura me resulta. 

si. Elaborar fichas de contenido, me resulta. 

53 .. Resumir las ideas principales de la lectura de un libro de texto 

o un articulo. me resulta. 

56. Encontrar el significado de una palabra desconocida, a partir de 

la oración o parrafo me resulta 

61. Comprender el vocabulario técnico de las materias que curso me 

resulta. 

68. Relacionar la lectura de un material nuevo con lo que ya sé, me 

resulta .. 

70 .. Sacar notas y/o cuadros sinópticos del material leído para poder 

diferenciar las ideas de apoyo, me resulta. 

73 .. Establecer comparaciones por semejanzas entre lo que ya conozco y 

la información. que viene en el material leido. me resulta. 

74. Comprender el material de lectura de ciencias sociales 

(historia, economía, política). me resulta .. 

75. Comprender el material de lectura, sin disminuir. 

76 .. Comprender el material de lectura sin disminuir la compresión del 

material leido. me resulta .. 

77. Incrementar la velocidad de lectura sin disminuir la comprensión 

del material leido. me resulta. 
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ANEXO B 

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO 

A continuación presentamos un esbozo del material propiamente 

experimental que se utilizó para el entrenamiento de los alumnos en la 

estrategia do diagramación semántica. 

ESTRATEGIA DE OIAGRAl'IACION JERARQUICAHENTE ORGANIZADA Y LIGADA 

Objetivo Geneal del taller: El alumno aprobará y aplicará los 

diferentes trucos mentales para elaborar diagramas que facilitarán el 

entendimiento de materiales escolares. 

Qué es un truco mental? 

Un truco mental es algo que sucede dentro de tu cabeza, para que 

puedas realizar diferentes tareas y entender materiales escolares. 

A lo largo de tu vida escolar has utilizado diferentes trucos 

mentales, para entender la información de un libro o de tus materiales 

escolares tales como: subrayar la información importante de un libro. 

sacar notas. hacer cuadros sinópticos. repetir ciertas parte& de un 

libro, etc. 

Para ayudarte a un mejor entendimiento de tus materiales escolares. te 

vamos a enserlar un truco mental c¡ue se ! lama: Estrategia de 

Oiagramación. 

Qué es una estrategia de diagramación ? 
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Consiste en un procedimiento formado por diferentes pasos para 

realizar una tarea o situación específica. En este caso el 

entendimiento de un 1 ibro .. 

Por ejemplo : 

l .. Para poder manejar un automóvil, necesitamos conocer los diferentes 

pasos como son: dónde encenderlo y·dar marcha. dónde esta el freno,, 

cual es el acelerador, etc .. asi como cada una da las velocidades, así 

hasta llegar a mover el automóvil .. 

2 .. Para hornear un pan. necesitamos los ingredientes, así como 

entender el procedimiento de cómo van mezclados y por último 

hornearlo .. 

3 .. En la construcción de una casa necesitamos el plano, materiales que 

serán utilizados, albañiles etc .. y construcción de la casa. 

De qué se compone este truco mental llamado l;i;?.'t;.CP..~.~Q.i.fl. 

Se compone de un dibujo construido de las relaciones entre las id.;as 

principales y detalles del material .. Por ejemplo: 

Las idAas principales de casa son: qu@ tiene cimientos y columnas. 

Los detalles del material serian: las ventanas, las puertas,, el 

timbre, etc .. 

¿Por que la estrategia es jerárquicamente organizada y ligada? 

Porque proporciona el orden bajo el cual las ideas se relacionan y 

dicho entrenamiento te permite organizar las ideas y ligas entre éstas 

do manera adecuada. 
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Los diagramas jerarquices te facilitan la realización de cuatro 

actividades que son las siguientes: 

a) Selección: serás capaz de seleccionar la información más importan­
te 

b) Comprensión: entenderás como se relacionan las ideas principales 

en oraciones. párrafos y el te><to en su totalidad. 

c) Retención con la ayuda de diagramas jerárquicos (cuadros sinóp-

ticos) te ayudara a recordar la información clasifi-

cada y organizada mediante la representación "dentro 

de tu cabeza" del diagrama elaborado. 

El uso de esta Estrategia de Diagramación Jerárquica. te ayudará a 

e><traer. el tema o idea principal desarrollada en tus materiales 

escolares. 

El primer paso para la realización de los diagrámas jerárquicos 

consiste en la identificación de los nodos. 

El término .Q..Q_c;Lo.§.: identifica las ideas o conceptos importantes 

contenidos en tus materiales escolares. 

Ejemplos: 

1 .. - En la oración: los animales pueden ser vertebrados o invertebra-

dos .. 1;-os conceptos animales. vertebrados e invertebrados consti­

tuyen los nodos que integrarán el diagrama. 

2 .. - En la oración: los estados del agua son tres: liquido, sólido y 

gaseoso. Los conceptos agua sólido. líquido y gaseoso son los no-

dos que integrarán ol diagr~ma. 
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ENSAYOS. 

Elabora un diagrama de Estructura .Jerárquica de liga de Parte, con los 
siguientes enunciados: 

1) El cuerpo humano se divide en aparatos y sistemas 

RESPUE~TA. 

2) La piel esta compuesta de epidermis y d6rmis. 

RESPUESTA. 

3) La Biología se divide en dos grandes grupos. las plantas que 
comprenden a la botánica y los animales a la Zoología. 

RESPUESTA. 

4. Las partes más importantes del árbol son: tronco, raíz, ramas y 
hojas. 

RESPUESTA. 

S. El practicar deporte es parte de una vida sana. 

RESPUESTA. 
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ENSAYOS. 

Elabora con los siguientes enunciados un Diagrama de una Estructura 
.Jerárquica de Liga de Tipo o Ejemplo y haz el diagrama en el espacio 
en blanco. que se te da a continuación. Fijate que tu respuesta ocupe 
el lugar correspondiente al número de la pregunta • 

.l) En la unidad de longitud generalmente se mide en milímetros. 
centímetros. metros o kilómetros. 

RESPUESTA l. 

2) Hay gran variedad de verduras, pero entre las mas conocidas se 
encuentran la col, lechuga y las espinacas. 

RESPUESTA 2. 

3) El tiempo se mide en segundos, minutos u horas. 

RESPUESTA 3. 

4) Las personas vacunadas están protegidas contra algunas 
enfermedades peligrosas. tales como viruerla. tifo, tétanos, 
tuberculosis, poliomelitis. etc. 

RESPUESTA 4. 

5) Hoy en día existen cuatro escalas de temperatura de uso general. 
éstas son: Fahrenhait. Rankine, Centígrados y Kekvin o Absoluta. 

RESPUESTA S. 

NOTA; !;e procodió do lil mi::;mil rnilnoril. en todac l:lz cctructurilc, y con 
cada una de sus respectivas ligas. Completando 5 ensayos por cada 
ejemplo. Por razones de espacio se omitirán los ejercicios y la 
inducción de la estructura, ya que esta se presentó en el 
planteamiento del problema. 
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ANEXO No. 9 

EJERCITACION DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION JERARQUICA CON 
PALABRAS (NIVEL 2) 

Se trabajará en la siguiente variante: 

B. Elaboración de diagramas a partir de palabras cuyos conceptos 
relacionados están contenidos en un texto. 

En General un texto se encuentra formado por conceptos, los cuales se 
expl lean mediante el uso de definiciones. caracteristicas, relaciones 
entre otros conceptos, etc. 
con base en la información contenida en un texto o en tus materias 
escolares podrás colocar un conjunto de conceptos que se encuentran 
relacionados a una palabra determinada. 

Por ejemplo, a partir de una lectura cuidadosa del texto que a 
continuación se presenta. 

El ecosistema es una unidad donde existen cambios de materia de seres 
vivos y del ambiente. 

Los organismos vivientes de cualquier ecosistema son considerados como 
los componentes bióticos (con vida). se dividen en: autótrofos (orga­
nismos que se autoalimentan); y los heterótrofos (organismos que se 
autoalimentan de otros). · 

Dentro de los heterótrofos podemos encontrar a los organismos 
consumidores; es decir. que se alimentan de otros organismos. 

Los animales que se alimentan de plantas se llaman hervíboros; los 
animales que se alimentan de carne son llamados carnívoros. 

se puede generar una lista de conceptos principales relacionados por 
ejemplo. al término ecosistema. Tal lista podria ser la siguiente: 

Ecosistema. organismos vivientes. autótrofos, heterótrofos, se 
autoalimentan. consumidores, hervívoros, carnívoros. 

Una vez que se ha generado la lista de conceptos ligados al término 
ecosistema qué estrategia podríamos utilizar para determinar la forma 
en que estos conceptos se relacionan?~ La estrategia de diagramación 
jerárquica. te permite. con base al listado de conceptos generado en 
torno al término ecosistema: a partir de la información contenida del 
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texto previamente citado. elaborar un diagrama jerárquico. que 
ilustre la forma esquemática la relación entre estos conceptea. 

De tal forma. siguiendo un procedimiento que más &delante se te 
proporcionerá. se puede elaborar el siguiente diagrama jerárquicamente 
organizado y ligado. que establece el tipo de relación entre el 
término ecosistema y los conceptos relacionados a éste. 

Diagrama Jerárquicamente Organizado y Ligado de la Palabra Ecosisteaa 

Ecosiatema 

Organismos Vivientes 

autoal imantan aut6trofos consumidores heterótrofos 

hervívoros carnívoros 

A continuación se te presenta un cuadro sinóptico de los pasos a 
seguir para elaborar un diagrama jerárquico y ligado de los conceptos 
contenidos en un texto. que se relaciona a una palabra cualquiera .. 
(Ver Oiagramación con palabras .. Conceptos contenidos en un Texto 
pag. ). 

ENSAYOS. 

Elabora un diagrama jerárquicamente organizado y ligado, con los 
siguientes párrafos.. Haz el diagrama en el espacio en blanco que se te 
da a continuación. Fíjate que tu respuesta ocupe el lugar 
correspondiente al número de pregunta. 

1) La tierra que queda entre los oceános y los mares se reparte en 
grandes masas. que se llaman Continentes .. Los continentes son seis: 
Asia, Europa. Africa,. Americano,. Oceanía y Antartida .. Este último ha 
sido recientemente descubierto y está formado por lLJ. tierr .. a del Polo 
Sur,. cubierta de Hielo totalmente. -
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RESPUESTA i. 

2) Existen animales muy sencillos que toman el o~igeno a través de 
toda la superficie de su organismo: otros lo hacen sólo por su 
tegumento. pero la mayoría posee órganos diferenciados que pueden ser 
tráqueas típicos de los insectos, las bránqueas que se encuentran en 
numerosos animales acuáticos y los pulmones que se caracterizan a los 
vertebrados 

RESPUESTA. 2 

3) La luna es un mundo mucho más pequeno de la tierra y da vueltas 
alrededor de ésta. La tierra, la luna, el sol y todas las estrellas se 
llaman astros y el espacio que ocupan es el cielo. 

RESPUESTA. 3 

4) Cuando el aire se mueve se dice que hay viento, el viento es el 
aire en movimiento, que si es fuerte y rápido se llama huracán, el 
viento más fuerte de todos recihe el nombre de ciclón. Los efectos. de 
los huracanes y ciclones son terribles: arrancan árboles. se llevan 
tejados. derrumban casas y producen infinidad de daños y victimas. 

RESPUESTA. 4 

5) Existen en la naturaleza dos grandes grupos de cuerpos: "los inor­
gánicos Y no vivientes "(rocas y minerales) y los vivientes u organi­
zados (animales y plantas). Los Cuerpos inorgánicos constituyen la 
mayor parte del universo. los seres vivientes aunque menos abundantes 
y de distribución más limitada son de fundamental importancia para el 
hombre. 

RESPUESTA. 5 
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ANEXO No. 10 

EJERCITACION DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAKACION JERARQUICA 

CON ORACIONES 

Este segundo nivel tiene como objetivo que aprendas a elaborar 
diagramas jerárquicamente organizados y ligados a partir de oracion~s. 

En primer lugar te daremos una breve explicación sobre el proceso de 
entender las oraciones.. una de las estrategias que te facilita 
entender las oraciones consiste en extraer el tema y comentario de una 
oración. 

JU .. ~.~.m.~. P .. t.9.P.J.c;::.Q de una oración corresponde a aquella información que 
ya es conocida por ti .. Es decir,. información que se da por supuesta .. 
De forma general el tema o tópico de una oración es equivalente al 
sujeto • 

.E;.l. _c;.Qm..tt.o_t.(l.C:..lQ de una oración consiste en la información nueva .. 
desconocida,. que se da en relación al tema de la oración. En general. 
el comentario corresponde al verbo y a los complementos que forma una 
oración. 

Por ejemplo, en la oración: 

"Juan fue al cine" 

. .1..!t1'..n es el tópico (recuerda que el tópico corroSponde al sujeto), y 
f~~ ªl &jn~. el comentario que corresponde al verbo y complementos. 

"Maria va a la escuela" 

tjn..c.i.f! es el tópico y 
Y.A A .• lCI. ~§.c;;.Y.~J .. ª-. es el comentario .. 

Las oraciones presentan el siguiente orden: sujeto- verbo­
complemehto .. 

En este caso la información del tópico y comentario se facilita, ya 
que en la primera parte de la oración estará incluido el tópico, y en 
la parte restante se incluirán el verbo y los complementos que en un 
conjunto danominamos comeni::ario .. 
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Pero el orden de las palabras puede variar. De esta forma dependiendo 
del autor según quiera dar una expresión. una oración podrá comenzar 
por el tópico o por el comentario. 

Ejemplos: 

1) En la antiguedad los inventores de la v1a fueron los griegos. 

Con base .en la lectura cuidadosa de la oración. puedes extraer el 
tópico o tema. información ya conocida por ti y el comentario, 
información nueva que se encuentra integrada por el verbo y los 
complementos .. En este ejemplo, "los griegos" es el tópico y "en la 
antiguedad los inventores de la vía" es el comentario .. 

Como podrás observar en esta oración no se conserva el oden común de 
las palabras: sujeto-verbo-y complemento. 

Ejemplo: 

2) A fin de poder explotar los recursos del subsuelo, el hombre ha 
creado tecnicas especialistas. 

En este caso observamos un ordenamiento diferente de las palabras, al 
orden comün de las palabras que nos impide extraer con faci 1 idad cual 
es el tópico o tema y comentario de la oración. 

De la breve exlicación sobre cómo entender las oraciones, podeITTos 
concluir que la identificación del tópico y comentario en una oración 
constituye una estrategia que facilita el entender las oraciones~ 

Enseguida pasaremos a explicar ol procedimiento a seguir para elaborar 
diagramas jerárquicamente organizados y ligados de oraciones. 

Por ejemplo. de la oración: 

"Oe los huevos de las gallinas empiezan a salir los pollitos" 

La representación gráfica del diagrama es el siguiente: 

Gallina 

p 
huevos ----------------------- pollitos 

Rt 
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Como puedes observar. el uso de esta estrategia te permite identificar 
los conceptos principales contenidos en la oración y la forma en que 
estos conceptos se relacionan. con esta actividad podrás organizar y 
re-estructurar la información contenida en la oración .. 

El procedimiento a seguir para elaborar un diagram jerárquicamente 
organizado y ligado de unn oración se ilustra en la siguiente figura .. 
(ver Oiagramación Jerárquica con Oraciones pag.. ). 

ENSAYOS. 

Elaborar un diagrama .Jerárquicamente organizado y 1 igado de las 
siguientes oraciones .. 

1 .. La tierra completamente rodeada por el mar se llama isla .. Hay islas 
muy pequeñas y otras muy grandes, a las primeras se les llama islotes. 
Irlanda es un islote.. · 

Recuerda que el primer paso es identificar el tópico y el comentario .. 

Identificar los nodos y sus respectivas ligas (no olvides que esta 
actividad se divide en tres pasos): 

a) Identificar los nodos contenidos en la oración .. Listado de nodos. 

b) Asignar un oden jerárquico a los diferentes nodos .. Recuerda que el 
orden se da de acuerdo del concepto mas general al más especifico .. 

c) Establecer el tipo de liga entre los nodos (ver cuadro de palabras 
clave, pagM) .. 

Construir el diagrama ,ieréirquicamente organizado y ligado de la 
oración en cuestión .. 

RESPUESTA. 
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ANEXO No. 11 

UNIDAD 

(Prueba Global~ Nodos y Ligas) 

Nombre_ 

Edad ________________ Grupo _________________ _ 

Escribe en la linea punteada el nombre de las tres estructuras, el 
tipo de liga que tiene cada una de y su abreviatura dentro del 
paréntesis: 

Estructura ------------ -----------
Liga de 

Liga de 

Estructura ---------------------------------~-----
Liga de 

Liga de 

Estructura --------------------------------

Liga de ----------

Liga de 

Liga de 

Liga de 
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ANEXO No. 12 

UNIDAO II 

(Prueba Global. Palabra en texto) 

Nombre __________________ Grupo ______ Edad ____ _ 

1- Lee cuidadosamente el siguiente texto y elabora paso por paso, 
hasta llegar a la construcción del diagrama .. 

"El nitrógeno comparado con otros gases tambit!n circula en la 
biosfera, constituyendo a una parte de nuestra estructura 
molecular, las plantas necesitan nitrógeno; para poder utilizarlo 
tiene que estar combinado con oxigeno o hidrógeno" .. 

a) Escribe una lista de conceptos relacionado& a la palabra nitrógeno 

2.. Identifica los nodos y sus re~pectivas ligas. 
a) Coloca un orden jerárquico a los diferentes nodos. 

b) Establece el tipo de liga entre los nodos .. 

3 .. Elabora el diagrama jerárquicamente organizado y ligado de la 
palabra en cuestión. 
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ANEXO No. 13 

UNIDAD III 

(Prueba Global. Oraciones) 

Nombre Grupo _______ Edad ___ _ 

Lee cuidadosamente las siguiente oración y escribe cúal es el tópico y 
comentario. 

~- La niña ve las flores desde su ventana. 

Tópico__ ------------------------
Comentario _______ ~~-~---~---~-------------------~----

2 .. De la siguiente oración elabora paso a paso cada uno de los puntos 
señalados hasta construir el diagrama jerárquicamente organizado y 
ligado. 

"Los rayos ultravioleta que proceden del sol son los que 
producen esas quemaduras y cambios de color en la piel'' 

a) Identifica el tópico y comentario de la oración anterior. 

Tópico -------------------------------------------------­
comentar lo~--------------~~------------------------~ 

b) Identifica los nodos contenidos en la oración y sus respectivas 
ligas a 

c) Asigna un órden jerárquico a los diferentes nodos 

d) Construye el diagrama jerárquicamente organizado y ligado de la 
palabra en cuestión. 
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ANEXO No. 14 

CUESTIONARIO DE YALIOACION SOCIAL Y HOTIYACIOHAL 

DATOS GENERALES: 

Nombre___________ Sexo___ Edad ____ _ 
Escuela de Procedencia ____________________ No. de cta .. ___ _ 
Ocupación ________________ Promedio actual ________ _ 

Escolaridad del Padrª--------------------~-------~--------­
Escolaridad de la Hadre------------------------~-----------Ocupación del Padre ______________ ocupación de la Madre_~------

INSTRUCCIONES: 
A continuación encontrarás un listado .. Marca con una "X" aquella opción 
que diga como te .S.9.n~j~_tJ~ durante la examinación y en que grado. Por 
ejemplo: 

I .. - Si te sentiste cansado, podrías marcar asi: 
a) Huy cansado b) cansado e) normal poco activo e) muy activo 

PREGUNTAS: 
1. a) Huy tranquilo b) tranquilo c) normal d) poco activo e) muy 

activo 
2. a) Huy seguro b) seguro c) normal d) poco inseguro e) muy 

3. a) Huy b) interesado 
inseguro 

c) normal d) poco e) muy 
interesado desinteresado desinte 

4. a) Huy b) concentrado c) normal d) poco e) muy 
concentrado distraído distraído 

s. a) Huy b) perseverante c) normal d) poco e) nada 
perseverante perseverante perseverante 

6. a) Muy asustado b) ae.ustado c) normal d) poco e) muy 
confiado confiado 

7. a) Muy cansado b) cansado c) normal d) poco activo e) muy 
activo 

Las siguientes preguntas se refieren a cómo encontraste itt JJl.f!~J~.C.i.4.l..­
Contestalas de igual manera que las anteriores .. 

PREGUNTAS. 
l .. a) Muy aburrido b) aburrido e) normal d) poco dificil e) muy 

difícil 
2 .. a) Huy claro b) claro c) normal d) poco confuso e) muy confuSo 

3 .. a) Muy laborioso b) laborioso e) normal d) poco e) muy 
sencillo sencillo 

4 .. a) Muy inútil b) Util e) normal d) poco inútil e) muy inútil 

S .. a) Muy difícil b) difícil e) normal d) poco fácil e) muy fácil 
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ANEXO Ho. 15 

LIGAS 

i. Liga de parte:p 

2 .. Liga de tipo o 
ejemplo: t 

Escuela 

t 

Privada 

CLAVES DE RECUPERACIOH 

ESTRUCTURA 

JERARQUIA 
El contenido de un nodo 
inferior .e.s. P~.f.::tj3. 9~. es 
un objeto, proceso, idea 
o concepto contenido en 
en un nodo superior. 

JERARQUIA 

PALABRAS CLAVES 

es una parte de 
un segmento de 
es una porción de 
se subdivide en 
se clasifica en 

El contenido de un nodo 
inferior es miembro o 
~j.~.m~kQ de una clase 

os un tipo de 
esta en la catego 

es un ejemplo de 
o categoría de proceso 
ideas. conceptos u objeto 
contenidos en un nodo supe 
rieres .. 

los procedimient 
SO'l 

3 .. Liga de Resultado CADENA 
Causal: Re El objeto. proceso, idea o conduce a 

concepto en un nodo .9ºn.q.l!~-ªresul ta en · 

4. Liga de Resultado 
Temporal:Rt 

Vespertino 

Nocturno 

o da como resultado el ob- causa 
jeto, proceso, idea o con- ~s una herra-
cepto de otro. mienta de 

produce 
concluye en 
es un efecto de 

CADENA 
El objeto. proceso, idea o 
concepto en un nodo .9QQQ'.!J.g.~.indican 
o da como resultado el objeto conduce 
proceso, idea o concepto de concluye 
otro nodo. antecede 
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LIGAS ESTRUCTURA PALABRAS CLAVE 
---------------------------

S. Liga de analogia 
a 

enguaje 

6. Liga de contraste 
· et 

~ 

AGRUPAMIENTO 
El objeto, idea, proceso o 
~~ §DªlQ9Q A• simi-
lar a, corresponde a, se -
parece al objeto, idea, 

proceso o concepto de otro 
nodo. 

AGRUPAMIENTO 

es si mi lar a 
es análogo a 

se parece a 
es como 

El objeto, idea, proceso o es diferente a 
o concepto de un nodo ~~ es distinto a 
sUt~r..~.nt~ ª·• distinto a, es disímil a 
diverso, disímil al objeto, constraste con 
idea, proceso o concepto de es opuesto a 
otro nodo. 

-------~----·-------------------· 
7. Liga de caracte­

rística: e 

• Liga de evidencia 
e 

AGRUPAMIENTO 
El objeto. idea, proceso o tiene 
concepto de un nodo es un se caracteriza 
rasgo, aspecto, cualidad,- es propiedad d 
atributo, detalle o &ªrªs es un aspecto de 
.t.o.ti§tt~ª- de un objeto es un atributo de 
idea. proceso o concepto de consiste en 
otro nodo. se define como 

AGRUPAMIENTO 
El objeto. idea. proceso o indica 
concepto de un nodo. propor es demostrado 
clona ~~i.~tt".og.;lª·• hechos" apoya 
datos, apoyo. prueba, docu - documenta 
mentación. confirmación es prueba de 
de un objeto. idea," proceso o confirma 
concepto de otro nodo. 
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