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INTROOUCCION

Este astudio se inserta dentro del sistema aducativa, que
implemento el gobierno federal en el periddo de 1984-1988, en que
el esfuerzo se concentrd en extender la cobertura del servicio
(reducir analfabetismo, e incrementar los niveles bdasicos:
primaria y secundaria), aunque no se resolvié el problema de la

calidad en la educacion.

Asf{ mismo la educacidén secundaria contempld entre sus
dificultades la integracién y coordinacién interna de sus
diferentes opciones (la secundaria general, la técnica, la de
trabajadores y la telesecundaria), as{ como el problema del

cambio de un esquema de asignaturas, a otro por areas.

Todo lo anterior se resume en la falta de coordinacidn,
sistematizacidén y articulacién pedagogica entre los diferentes
niveles de la educacién basica, misma que se refleja en los
contenidos, metodologia, organizacién y finalidades de 1los
programas, que no responden adecuadamente ni a las peculiaridades

regionales, ni a los requerimientos de la sociedad.

Por otra parte, no hubo una correspondencia dptima entre los
planes y programas de la Escuela Normal y los de educacién
preescolar, primaria y secundaria; lo que afecto el ejercicio
profesional de sus egresados, limitando la eficacia de la

transmision de Conocimientos. (SEP. 1984-1988).



En contraste a este panorama. recientemente se han observado
cambios en los planes y programas, que obedecen a la concepcion
de un sistema integral de la educacién y a las necesidades de

entorno de cada institucidn.

Dichas transformaciones se insertan dentro del Programa para la
Modernizacién Educativa, que plantea la necesidad de
"reconsiderar los contenidos tedricos-précticos, que promuevan el
paso de contenidos informativos que suscitan aprendizajes
fundamentalmente memoristicos a aquellos que aseguren también la
asimilacion y recreacién de valores, el dominio y uso cada vez
mds preciso y adecuado, tanto de los diversos lenguajes de la
cultura contempordnea como de métodos de pensamiento y accién

que han de confluir en el aprendizaje". (Conalte, 1989-1994).

Esta modificacién en los contenidos educativos* invierte
radicalmente el orden de prioridad que se lleva a cabo en el

sistema educativo anterior.

Actualmente el Programa para la Modernizacién de la Educacidn
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 - organizacién, formacidn de maestros, métodos,
procedimientos de comunicacidén 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 educacioén.



Al parecer, el Nuevo Modelo Educativo corrige las deficiencias
del sistema anterior, cuya modernizacién produce cambios

estructurales en:

== La Calidad de la Educacion
~= La Cobertura de la Educacion

~— La Reorganizacién Interna del Sistema

Para tensr una idea del tipo de transfaormacién que puadan
suscitar estos cambios estructurales en el procesoc de aprendizaje
en el educando a niveles bdsicos, enunciaremos de manera resumida

las dreas de interés que se verdn afectadas.

El Subsistema "Calidad de la Educacidn” incluye los siguientes
elementos: de contenidos educativeos, métodos de ensefanza-
aprendizaje, formacién y actualizacién de los maestros,
articulacién de los niveles que anteceden y siguen a la primaria,

y apertura a la ciencia y a la Tecnologia.

En el nuevo modelo, estos tres componentes, se reordenan segin

nuevos enfoques educativos cuyas repercuciones principales son:

~- Una redefinicién del concepto del proceso educativo.

== Un cambio en el objeto de los aprendizajes.

-= Una busqueda de mecanismos para propiclar un desarrollo
arménico

-- Una nueva visién del sistema educativo.



~=~ Un nuevo concepto de escuela.
~= -Un cambio de enfoque de los contenidos.

~= Una nueva orientacion de la gestion educativa.

En los procesos para lograr estas transformaciones, y como una
explicacittn de la direccidén que siguen los aprendizajes, se
formulé el concepto de los Perfiles de Desempeiio, que constituyen

el elemento central de los contenidos educativos.

Estos constituyen parametros de excelencia para el desempefo de
los niflos y jovenes en los diversos dmbitos de la vida social y a
la vez, en criterios de eficacia de los procesos sducativos
propiciados por la escuela. Es decir, la educacidén serd de
calidad si quienes participan en los procesos que ella propone,
logran individual y socialmente, comportarse como lo expresan los

perfiles.

Estos pardmetros resultan particularmente importantes si en la
practica el nifio-nifia de doce-trece afos, puede alcanzar los si--

guientes perfiles de desempefio:

==~ Interpretar y utilizar diversos lenguajes simbSlicos de uso
cotidiano

~~ Utilizar diversas estrategias de razonamiento y de cdlculo
para enfrentar situaciones problemdticas.

~= Recurrir a informacidén cientifica para explicarse'fenémenos
naturales, tecnoldgicos y sociales de su media.

= Utilizar con responsabilidad los recursos tecnholégicos a su



alcance que mejoren su calidad de vida.

En suma, el contraste que ofrecen estos dos sistemas educativos
implican alumnos o egresados con diferentes habilidades; mientras
que 8l sistema anterior se fundamenta en el aprendizaje
memoristico de contenidos informativos, el nuevo modelo enfatiza
el dominio y uso cada vez mds precisos de métodos de pensamiento

y accién, solucionadores de problemas.

Bajo las condiciones ya explicadas, el propésito del estudio que
se presenta como trabajo de tesis, fue investigar los efectos
derivados de utilizar un entrenamiento en diagramacién semdntica
(reorganizacién jesr&rquica de la informacién), sobre 1la
comprension de textos instruccionales, en dos grupos comparativos
da sexo diferente, de segundo grado de secundaria pertenecientes

a una escuela oficial.

Para una mejor descripcién del contenido de esta tssis, se
detalla a continuacién la estructura de este trabajo.
Primeramentes se revisardn en el marco teérico, los procesos

cognoscitivos que subyacen a algunas actividades de estudio.

Posteriormente se revisardn algunas proposiciones teéricas
presentadas, mediante modelos y programas de aprendizaje
aplicados en diferentes ambientes y niveles educacionales; asi

como investigaciones realizadas en nuestro pais.

Después se describe un programa que provee al estudiante de



habilidades para transformar material en prosa, en diagramas
jerarquicamente organizados y ligados para mejorar la

comprensidn de lectura en textos instruccionales.

Esta estrategia implica tareas complejas de aprendizaje tales
como, relacionar conceptas de manera causal o temporal,
encontrar analogfas ¥y contrastes, hacer derivacionss
jerarquizadas de conceptos generales a otros mas especificos.
También implica identificar caracteristicas o evidencias de los

diferentes conceptos contenidos en el texto leido

finalmente se presentan, interpretan vy discuten 1los

hallazgos encontrados.



CAPITULO 1
ANTECEDENTES

1.1 PROCESOS COGMNOSCITIVOS

Una de las preocupaciones mis frecuentes entre investigadores de
diversas corrientes en psicologia educativa, ha sido conocer y
avidenciar los procesos que ocurren en la comprensién 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 teoria cognoscitiva. Esta intenta dar una expli-
cacién a los procesos mentales superiores, basdndose en conoci-
miento proveniente del campo de la computacidn digital y de la
inteligencia artificial especificamente en el procesamiento de la

informacidn.

Con esto se inicié el desarrollo de un languaja {déneo al estudio
de los procesos cognoscitivos, apoydndose en la investigacidn de
procesos internos de asimilacidn e interpretacisén de la experien-—

cia.

como maféo general de referencia, en lo subsecuente nos apoyare-
mos en los supuestos tedricos dal Paradigma enfoque experimental

dominante de la Psicologfa Cognoscitiva, el cual se basa en el
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paradigma del Procesamiento Humano de la Informacidén, por consi-
derarla adecuada para explicar algunos procesos que subyacen al

aprendizaje.

Actualmente, el cognoscitivismo centra su atencién en lo que
ocurre entre la presentacidn del estimulo y la emisién de la res-
puesta, es decir, estudia 1los procesos mediante los cuales in-
gresa la informacién (a través de los d6rganos de los sentidos)

sin limitarse a la presencia de los estimulos sensoriasles.

Este enfoque investiga cémo se traduce dicha informacion para que
el ser humano la entienda; cédmo y cudles son los mecanismos a
través de los que se puede recuperar la informacidn o bien, ser
utilizada; y cémo puede ser esta informacidn almacenada a largo

plazo (Newell y Simons, 1972, 1976).

Esta conceptualizacidn que por analogia, adopta la psicologia
cognoscitiva para explicar lo que ocurre durante el procesamiento
de informacidn que realiza una persona, evidencia también que el
aprendiz, es un procesador activo de los eventos externos.
Y

El aprendiz decide si la Informacién es lo suficientemente impor-
tante para ser procesada, decide si la informacidén sera almace-
nada en forma de significado general o en forma exacta; determina
el lugar de almacenamiento para la informacién que entra, y por
Gltimo conduce un proceso de {nvestigacién con el cual se recupe-
ra la informacién almacinada en la memoria.

8



En este aspecto, dichas teorizacliones 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, mis importante es
ensedar, hacer evaluaciones criticas y comprender la informacidn
que se va adquiriendo; de esta forma, el aprendizaje complejo es-

ta dirigido a enseflar, a pensar y a entender.

Por otro lado, la teoria cognoscitiva del aprendizaje es aplica-
ble cuyando 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-
formaciéon nueva, dentro de la estructura de conocimientos ya

existente.

Otro problema frecuente es cuando los estudiantes no hacen el
esfuerzo cognoscitivo necesario para comprender, atin cuando los

materiales sean potencialmente comprensibles.

Para dar respuesta a estas y a otras cuestiones, es necesario
considerar entre otros supuestos, los trabajos deé Pasky y Scott,
(e.g. 1972), quienes sugieren que no es probable que todos los
estudiantes encuentran las mismas estrategias, igualmente efecti-

vas debido a los estilos cognoscitivos propios de cada lector.

Aunque unos aprenden mds rdpido que otros, y algunos estudiantes
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retienen material mds 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 utilizacion mds
efectiva de la capacidad, durante la adquisicidn, retencion vy

recuperacidn de la informacidn.

Por lo tanto, enseflar a los estudiantes de baja capacidad, las
estrategias cognoscitivas de aprendizaje, deben mejorar su-
eficiencia en adquisicidn y recuperacién; de cualquier modo,
éstos no serian capaces de entender material complejo, como lo
entenderian los estudiantes con una alta capacidad (Rigney,

1978).

Al respecto, Mc Keachie (1985), opina que resulta de gran ayuda
proporcionar a los maestros una explicacidn sobre algunas inter-
acciones que ocurren entre tratamiento y atributo (por parte de
investigadores y especialistas), tales como las que se necesitan
para dar un mayor soporte instruccional a los alumnos menos capa—
citados o mds ansiosos; y proporcionar a los mds capaces, mayor
oportunidad de permitirles su propia organizacién o ge usar inte-

racciones entre el tratamiento y el contenido.

Actualmente, gracias a la investigacidén psicolégica cognosciti-
vista, se tiene u resumen integrador de ﬁumerosos datos, elabo-
racién y prueba de teorias sobre el pensamiento, la memoria, la
solucién de problemas, el desarrollo cognitivo y el razonamiento
légico; adoptado finalmente como uno de los marcos principales de

referencia del modelo tedrico estructural deneminado “"Procesami-
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ento Humano de Informacién (P.H.I)".

En este modelo, se parte del hecho de que durante los eventos del
aprendizaje, se modifican y transforman los datas que entran a la
astructura cognitiva, como se observa comunmente en la compara-
cidén con los datos de “salida“, transforméndase esta informacion

de un estado a otro.

Un ejemplo de ello es la informacidn que recibe el organismo hu-
mano, mediante la palabra hablada o escrita, estimulando los re-
ceptores especificos para captar este tipo de sefiales, transfor-
mandose éstas en impulsos nerviosos, cuando dicha informacién~
viaja al cerebro (impulsos electroquimicos) se registran en el

sistema nervioso central.

De la informacién sensorial registrada, una pequefla fraccidn es
mantenida para continuar con la construccidén de su representacién
en la memoria a corto plazo, realizdndose asi una percepcidén se-

lectiva.

La informacién mantenida eﬁ esta memoria de trabajo puede ser
codificada y guardada en la memoria de largo plazo. La codifica-
cién es también un proceso de transformacidn y gracias a él se
integra la info#ﬁacién ya conocida, que serd almaqenuda en la me~

moria permanente, para un uso posterior.

De esta manera, la informacién a ser recordada, primero tuvo que
haber estimulado sensorialmente a la persona de manera preatenti-
va, luego haber recibido su atencién 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 propositivamente los datos almacenados en la me-
moria de largo plazo, es necesario operar el “Generador de Res-
puestas” 1. Sin embargo, cuando el proceso ocurre de manera auto-
mdtica, la informacidn 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. (Castafeda y Ldopez, 1989).

Por otro lado, la memoria a largo plazo puede almacenar diferen-
tes tipos de informacidén y representarlos en forma distinta; aun-
que algunos psicologos consideran que toda informacidén puede ser
almacenada tanto visual (en imdgenes) como verbalmente (simbolos
y signos), o en ambos cdédigos, lo que hace mds fdcil su retencidn

y recuperacidn.

Por ejemplo, el conocimiento declarativo (el cual nos dice qué
son las cosas), esta representado como una red de proposiciones
(unidades pequefas de informacién qué contienen algin significa-
do), interconectadas con ligas de diferentes tipos que describen
las relaciones entre ellas (de propiedad, pertenencia, jerarquia-

lugar, tiempo, agente, accién, etc.).

A diferencia del conocimiento declarativo, el conocimiento pro-
cedural se representa en la memoria a largo plazo por reglas de

produccién de tipo condicional (si X, entonces Y), en grupos de

12



pares de condiciones y acciones.

Las producciones se relacionan entre si por el control de flujo,
en el que las acciones de una produccién crean las condiciones
necesarias para que se realice otra produccién, configurdindose
asi, mds sistemas de produccién, mismos que apoyan la toma de de-

cisiones.

Muchos psicdlogos coghoscitivistas creen que es posible que mucha
de esta informacidn esta almacenada y representada en estas redes

proposicionales.

En tanto que las proposicianes son 1ttiles para representar uni-
dades de significado pequefias, fallan por hacerlo con grupos de

informacién extensa.(op. cit. 1989).

Para representar tales estructuras de datos se asume la existen-
cia del esquema. Este constituye un patrén o guia para entender:
dirige la bisqueda de informacidn especifica que hay que esperar
en una situacion dada, especifica las relaciones y secuencias de
eventos regulares involucrados en una situacidén u objeto parti-

cular y guia nuestro recuerdo.

La carencia de esquemas que den cuenta apropiada de la informa-
cidn, provoca que la comprensién de una leccién, 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 adquisicién, recuerdo y

aplicacién. $Sin embargo, ofrece desventajas, aquéllas derivadas

13



de un mal desarrollo del esquema particular: si en su construc-
cién se han incorporado elementos de informacién incorrecta o
sesgada, se afectard sen~ siblemente la comprensién y el recuer-

do.

Los esquemas describen redes de conceptos interrelacionados que
ayudan o interfieren, segtin sea el caso, a comprender e incorpo-
rar nueva informacién (aprender), tanto como a recordarla: pode-
mos accesar cierta informacidn, previamente almacenada, siguien-

do diferentes rutas.

Y en la medida en que éstas sean bien establecidas, serd la medi-
da en que el acceso y el recuerdo serdn mejores. Recordemos que
el problema en 1a memoria a largo plazo no es la pérdida de la

informacidn, sino la de pérdida de su acceso (ibid.)

Al parecer en los humanos el flujo de la informacidn es inten-—
cional y organizado. En é1 influyen tanto las expectativas que
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 atencidn es una funcién (capacidad de selec-
cién)} muy importante en el proceso de aprendizaje, ya que es
concebida como una actividad consciente y su papel como recurso
de procesamiento (habilidad cognoscitiva),- en la utilizacién de
estrategias no sélo se confina al procesamientoc profundo, sino a
13 seleccidén del material por no procesar, que puede ser una fun—

cién aon mds importante.

14



Ha sido reportado que una de las deficiencias mas comunes de los
estudiantes es la inhabilidad para seleccionar los pasajes impor—
tantes de material textual, tales como libros o articulos cilenti-
ficos. Aprender a hacer esto parece ser un uso importante de la

atencidn selectiva.

Presentdndose diferentes niveles de procesamiento: desde aquéllos
en los que se presta muy poca atencidn a los detalles del estimu-
lo, hasta aquéllos en los que se llega a elaboraciones creativas
del mismo. Y en la medida en 1a que se haga procesamiento mas
semdntico serd la medida en la que se mejorara el recuerdo.

(Rigney J. W., 1978).

Es evidente que en la mayaria de las situaciones de aprendizaje
el estudiante finalmente es el que decide la cantidad de recursos

que invertird en un curso particular.

Dado el hecho de que la educacidon tiene un lugar en un contexto
social en el que hay un acuerdo implicito, de que el estudiante
participe; apoya en alto grado las intenciones individuales (ha-
bilidzd seleccional) con las presiones sociales inherentes (com-

petencia) para cumplir con este compromiso social preestsblecido.

Apoyando este principio, las estrategias intencionales que se po-—
drian ensefiar serian sobre las bases de: aprender como un contra-
to con wuno mismo, asi como la estructuracién de metas auto gene-

radas (op. cit. 1978).

15



Por lo tanto, una comprensidn de cdmo es que las peisonas proce-
samos informacién y adquirimos nuevos conocimientos, es esencial

para la prdctica instruccional.

En la ensefianza se ha reconocido la necesidad de tomar en cuenta
las capacidades (y limitaciones) de procesamiento de informacioén
de los estudiantes, por lo que una de las metas de la educacidn
que deberia ser mds apoyada en las diversas instituciones, es 1la
de hacer que los estudiantes adquieran tanto conocimientos como

habilidades y actitudes utiles.

Conocer cudles son los procesos gracias a los que se adquieren y
conocer como es que los profesores pueden aprovecharlos, es una
de las principales metas del aprendizaje. Con este conocimiento
podrian describirse y preescribirse planes y tadcticas para el
pracesamiento, el almacenamiento y la recuperacion del conocimni-

ento, (Castafeda y Lépez, 1989).

En este aspecto, y aGn cuando las instituciones de ensefianza
proporcionaran una curricula altamente organizada y proveyeran
formas de facilitacién externa del aprendizaje, (por ejemplo,
materiales de autoaprendizaje) el uso efectivo de 1los procesos
representacionales y seleccionales dependen, finalmente, de las

habilidades de autodireccidn.del individue.

En este sentido, los estudiantes pueden aprender habilidades para
combinar sus recursos de procesamiento (capacidades cognosciti-
vas), con los requerimientos de la tarea de aprendizaje, ya que

la planeacién y programacidn, depende de que el estudiante sea

16



capaz de analizar el tema que va a aprender.

Por lo tanto, se podria construir un sistema educacional que en-
sefle a 1os estudiantes estrategias que puedan mejorar su apren-
dizaje, y obtener conocimientos en forma dptima y de esta manera
incrementar sus esquemas conceptuales, bajo la manipulacion ade-
cuada de los procesos de adquisicidn, retencién y recuperacién,

A
los cuales suceden simultdneamente en la memoria a largo plazo.

En este contexto, la premisa es ensefiar estrategias efectivas
mediante un control mas riguroso, sobre los tipos de procesamien-

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

La ensefianza puede hacerse describiendo e instruyendo sobre cémo
utilizar operaciones de procesamiento o arreglar situaciones para
que los estudiantes utilicen los tipos deseados de procesamiento

(Rigney,J.W., 1978).



1.2 REVISION SOBRE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE APRENDIZAJE

La concepcidn tradicional del aprendizaje considera que la habi-
lidad para aprender es innata o que la adquisicidon del conocimi~
ento estd limitada por la inteligencia y habilidades de los suje-

tos.

En contraposicidn a esto,la nueva interpretacién de la inteligen-
cia, esta basada en investigaciones recientes ( Shaie, 1979; Snow
y Lohman, 1984; Harnqvist y Svensson, 1973; Balke Aurell, 1982),
en la que se ha demostrado que la “Inteligencia Fluida“ es funda-
mentalmente 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 (1979), 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
cia, estdn en gran medida determinados por el grado en el cual al

guien practica pruebas verbales, mds que por la edad.

En relacién a la inteligencia fluida parece ser que ocurre lo
contrario, aquellos aspectos de 1a inteligencia mds a menudo medi
dos por las pruebas de ejecucidn y razonamiento parecen mostrar

un decremento mds por la edad que por 1la experiencia (Horn, 1982)
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L.a evidencia sugiere que a mayor educacidn, mayor desarrollo de

la inteligencia general.

Aquellos estudiantes con programas educativos con énfasis en ma-—
teriales verbales crecen mds en la dimensién verbal y aquéllos
con programas técnicos crecen mds con habilidad espacial y como
Harnquist (1973) descubrié tempranamente, a mayor instruccién 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 estudiante utiliza diversas estra-
tegfas para almacenar y recuperar informacidn, entonces, tiene la
posibilidad de mejorarlas y/o adquirir otras nuevas (Weutem, 1981

an Weinstein y Col., 1989).

Algunos autores consideran que adn cuando estdn presentes algunas
limitaciones con relacién a las habilidades y la inteligencia de
los estudiantes, queda un lugar considerable para el mejoramiento
del procesamiento de adquisicidén del conocimiento, por medio de
entrenamiento de programas en el uso de estrategias cognoscitivas

(Weinstein y Underwood, 1980).

Dentro de la linea de comprensién y retencidn, a través de la
utilizacién de diagramas o redes semidnticas, como estrategias pa-
ra lograr una mejor comprensién en términos de integracidén, ela-
boracidn y reorganizacidn del contenido de un texto, se encuen~-

tran los siguientes trabajos:

19



Schallert (1975). encontrdé que los sujetos recordaban mds infor-

macién cuando eran inducidos a procesar a un nivel semdntico.

Ausubel (1972), sefiala que el lector obtiene provecho de upa 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 comprensién de lectura.

Un esquema contiene redes de interrelaciones que se cree tienen
generalmente, los constituyentes del concepto en cuestion. Dando
cuenta de la situacidn, cuando esta pueda ser interpretada como

un ejemplo del concepto, que el esqguema representa.

Uno de los trabajos mds importantes es el de Rigney y Lutz (1976)
en que investigaron los efectos de representaciones griaficas in-

teractivas de conceptos abstractos en la adquisicidn del concepto

Rigney sefiala que el uso de redes semdnticas es una ventaja en el
hecho de que cada tépico se encuentra de alguna manera relaciona;
do con todos los demds, que representan el material de ensefanza
y ademds 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 informacidn.

En una red semintica, también se puede prescindir de una determi-

nada direccién de las interrelaciones del conocimiento.
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Segun Rigney ha repercutido favorablemente el enfoque general,
sobre ensefiar a los alumnos a utilizar estrategias cognoscitivas

por medio de la instruccion basada en el contenido.

Norman {1976)., propuso un tipo de aprendizaje llamado de “Tela-
rafia”, el cual consiste en tejer una red o estructura de soporte,
llenando ésta con mds y mds detalles relacionando asi el conoci-

miento anterior con el nuevo.

Teniendo dos enfoques por los cuales orientar la instruccién. El
primeroc es organizando el conocimiento de wuna manera eficaz,
siempre y cuando se tenga una buena representacién del material

que se va a ensefar.

£1 segundo enfoque esta orientado a descubrir la red de represen-
tacién del alumno, utitizandola como guia de la ensefianza o del

aprendizaje.

Aprovechindo las estructuras cognoscitivas crecientes del alumno

para guiar el posterior nivel de aprendizaje.

De esta forma es posible ensefiar tedricamente a la medida de com—
petencia y conocimientos del estudiante, una de las desventajas
de este metddo es su aplicacidn masiva ya que es de tipo tutorial

o asesoramiento.

Butterfield, Belmont y Deltzman; Cermak y Jacoby (en Dansereau,
(1978), manipularon la identificacidn y seleccién del material,

por instrucciones que daban al alumno anticipadamente.

21



Otros trabajos an el drea de comprensién y retencion, han manipu-

lado preguntas antes y después del texto.

Qansereau (1978), propuso dos tipos de estrategias primarias y
de apoyo; las primarias, son aquellas estrategias que operan di~
rectamente con los materiales de instruccién. Las de apoyo, son
las que operan en el ambiente psicolégico adecuado del estudian-

te.

Por otro lado, Dansereau (1979), fue el primero en intentar una
combinacidn de estrategias de una manera sistemdtica en el proce-
samiento de textos. lLos aspectos de aprendizaje sobre los que

inastruyd a los alumnos fueron:
a) Identificacién del material importante, poco familiar y difi~
cil.

b) La aplicacién de técnicas para la comprensién y retencién de

material.
c) Recuperacién de la intformacién.

d) Control de distracciones internas y'externas durante el a-

prendizaje.

Trabajando también con redes semdnticas como subestrategias, de
la recuperacién, utilizada para auxiliar al estudiante a organi-

zar la informacidn escrita en prosa.
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uUno de los primeros objetivos de este modelo, fue el de auxiliar
al "alumno - en la identificacién de material importante, dificil

poco conocido.

Entrenando al alumno para transformar el material en prosa en
diagramas sostenidos por nodos y eslabones, utilizdndo para ello

cuatro tipos de eslabones.

LLos nodos contenidos son de parafrasis e imdgenes de ideas o con-
ceptos clave. Segan Dansereau el desarrollo de redes enfatiza la
identificacién y representacién de jerarquias con cadenas (linsas
de razonamiento, orden temporal, secuencias causales y agrupacio-

nes; caracteristicas, definiciones y analogias).

También utilizd una subestrategia llamada “Andlisis de ideas Cla-
ve", donde el estudiante identifica ideas o conceptos clave, de-
sarrollando definiciones sistemdticas y elaboraciones de concep-

tos, interrelacionando pares importantes de estos conceptos.

otra de las subestrategias que utilizd, denominada “"Pari-frasis-—
/imagineria”, consistia en parafrasear el material y formar re-
presentacionas mentales utilizando cualéuiera de estas estrate-—
gias, segin el tipo de material. Los resultados obtenidos sugie-
ren que las estrategias basadas en redes fueron las que mas bene-

ficiaron a los alumnos.

Dansereau opina que podrian ser mejorades, por medic de la incor-

poracién de algunas estrategias mds detalladas y la investigacién
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de procesaos definidos tales comeo la memoria, comprensidn y solu-

cién de problemas.

Weinstein (1978)., ha opinado que la investigacién en memoria ha
rebasado los modelos de almacepamiento y las sofisticaciones que

posteriormente le siguieron.

En estos momentos no puede hablarse de una teoria dominante en
el campo de la memoria, sélo puede hablarse de un marco tedrico
de referencia muy general, centrado en los procesos y en la es-—
tructura del conocimiento que proporciona ciertos lineamientos a

la investigacidn posterior.

Los resultados de todas estas estrategias, muestran un fuerte im-
pacto sobre comprensidn y retencién. S6lo que éstas manipula-
ciones no son directamente transferibles a situaciones menos con-
troladas (Mc Connie y Meyer, 1974; Mc Connie y Rayner 1974; Mc-

Connie et. al. 1973, citados por Dansereau, 1978).

o

osner. (1979), habla de redes seminticas producidas en un marco
16gico, considerando que el material puede ser representado grd-

ficamente por redes que representen relaciones légico-semdnticas.

Craik y Lokhart (citados por Weinstein, 1978), sostienen que las
interacciones de las estructuras y procesos cognoscitivos con la
informacién de entrada, dan como resultado,la adquisicidn, reten-

cién y recuperacién de la informacién.
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Paul, Den Brock (1980), investigd la importancia de un enunciado
en una historia, haciendo constrastar dos aproximaciones alterna-
tivas . para la comprensién de un texto: jerdrquico contra causal,

durante la comprensién de lectura.

Los hallazgos de este estudio, sobre las propiedudes causales,
atestiguaron la perspectiva de que el razonamiento causal, es un

esfuerzo

por explicar cémo y porqué ocurren los cuentos y las historias,
siendo esta la razén fundamental de su comprensidn, ademas de que
apoya la construccion de la representacién coherente en la memo-

ria.

Jane L. Davison (1284), investigd la actividad del disefio de dia-
gramas en el grupo ( Davison, 1978; Davison y Bayliss 1979 ), la-
cual es una estrategia instruccional, que proporciona una inter-
accidén dindmica a través de la discusién, 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, 1980), se ha conclui-
do que la actividad de diagramas en el grupo, ayuda a los lecto-

res a recordar y retener la informacién en un texto.

El acto de diagramacién requiere que los estudiantes realicen
compromisos intelectuales con sus percepciones del significado de
un pasaje, mientras deducen relaciones, detalles e ideas de la

informacidn en el texto.
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) se interesaron en ensefiar habilidades

Chipman ¥ Segal. (

de pensamiento de alto orden (metacognicién y automonitoreo), so-

lucidn de problemas y estrategias de aprendizaje.

Weinstein ¥ MHayer.(128%), reconocen que una meta importante de
la educacién es ayudar a los estudiantes a desarrollar métodos
efectivos para adaptar y regular su proceso de pensamiento, para

manejar el inmenso flujo de infarmacion en el ambiente.

En sintesis, existe una amplia variedad de programas que tratan
de ensefiar estas habilidades de aprendizaje. Aunque la mayoria de
estos programas de entrenamiento, podrian ser colocados del lado

de las estrategias generales versus estrategias especificas.

Uno de los programas mds efectivos de aprendizaje en el dmbito
europeo, es el denominado "ERICA"” (Lectura efectiva de las dreas
de Contenido). Este es un programa australiano (Downing vy Merris.
1984), fue concebido incorporando elementos del Marco Instruc-

cional (Herbert, 1980) y el método de Actividad Dirigida, Pensan-

do y leyendo (Stauffer, 1975).

Las implicaciones educativas que ha tenido este modelo, es que
los maestros deben usar la lectura en la instruccidén cuanto mds
sea posible. Asi como objetivos especificos en el contenido, e
introducir cuadros de consulta, de los cuales los alumhos apren-—

derdn el contenido.

El resultado mids comentado, de usar el "ERICA", en el saldn de
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clase fue la motivacién y la actitud, siendo el mayor logro, el
entusiasmo de los alumnos, el cual provino de la automotivacion

de los mismos, traduciéndose en un record muy alto.

Aunque resulta mas fdcil la ensefanza de la autorregulacion de la
cognicién (mediante el control ejecutivo de los recursos cognos—
citivos como la atencién, memoria, esfuerzo y tiempo) que fomen—~
tar la regulacidn de la cognicidn, no hay garantia de que los a-
lumnos internalicen las estrategias ensefiadas y se conviertan en
autorreguladores.

Paris et. al.. (1983) argumentan que no es suficiente saber co-
mo usar las estrategias sino que deben estar motivados a usarlas

de manera flexible y estratégica (conocimiento condicional).

272. sugieren que los estudian—

"

Dwech v Elligtt. 1983 y Weiner.
tes que poseen estos conocimientos condicionales de estrategias
de aprendizaje y saben para qué sirve una estrategia, serd mids

factible que usen este conocimiento en la situacién apropiada.

En investigaciones recientes, las formulaciones cognoscitivas de
aprovechamiento en la teoria motivacional, han sugerido la exis-—

tencia de relaciones productivas entre cognicién y motivacién.

Por ejemplo, l1a teoria atribucional y las reformulaciones cognos-
citivas de la teoria de la desesperanza aprendida (Peterson vy
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 autcestima.

Bandura (1982) ha sugerido un constructo dindmico de auto efi-
ciencia que se refiere a las creencias individuales acerca de su
habilidad para alcanzar metas por sus acciones en situaciones

especificas.

Harter (1989) también ha sugerido un punto de vista diferente de
la cuestién de locus de control, proponiendo un control de bene-
ficio para individuos que aceptan control interno para el éxito

y control externo para el fracaso.

Otra cuestidén motivacional importante, son 155 aytopercepciones
de los estudiantes acerca de sus habilidades (Blomenfield,Princh,

Meece y Wessels, 1982).

Dwech y Elliott (1983), han propuesto un madelo motivacional que
provee un rol central para percepciones individuales de habilidad
y esfuerzo. Ellos sugieren que los individuos tienen diferentes
teorias sobre la inteligencia (habilidad gral.), que influyen en

su aproximacion a las tareas instruccionales.

Una implicacidn de estos constructos motivacionales para la ense—
flanza de estrategias de aprendizaje, es que los programas de

entrenamiento no pueden ignorar las dindmicas de la motivacidn.
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Las caracteristicas del nivel motivacional de entrada de los

alumnos deben influir sobre la efectividad del curso.

Los programas pueden ser también mias efectivos, si un componente
motivacional se incluye como parte del entrenamiento. Como lo im—
plica toda eesta informacidon sobre la motivacién, un cambio en las
atribuciones de 1los alumhos, en la teoria de la inteligencia, o
en la orientacidn motivacional, debe producir estudiantes mis 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 teérico general, se desprenden los funda-
mentos que posibilitan hablar del aprendiz como un procesador ac-

tivo de la informacion.
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1.3 ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA ENSERANZA DE ESTRATEGIAS

Aunque es cierto que la mayoria de interesados en 1la investiga-
cién educativa coinciden en algunos aspectos, también es cierto
que difieren en otros como es la definicidén que nos dan acerca de

lo que es una estrategia de aprendizaje.

A continuacicon se presentan algunas definiciones que nos aclaran
qué es una estrategia de aprendizaje y dan cuenta de la evolu-

cidn y precisién del concepto a través del tiempo.

ENTWISTLE , (1976) propone que una estrategia de aprendizaje
efectiva es aquélla que guia al estudiante sobre la manera de

llegar a entender ideas importantes de un texto y relacionarlas.

DANSEREAV, (1978) propone que una estrategia es una técnica que
le permite al estudiante aprender un material, y del tipo de téc-
nica que emplee depende el tipo de aprendizaje que se produzea;

memoristico o significativo.
VAN DIJK (citado en Castafeda, 1989), opina que una estrategia
de aprendizaje es una representacién de los medios para alcanzar

unpa meta.

MC GEEHON , (1982) nos dice que las estrategias son medios que

sirven para mejorar la comprension de los libros de texto.
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COHEN , (1983) considera que una estrategia es una elecciéon de-
liberada y consciente de un método.
v
GAGNE , (1984) afirma que las estrategias son secuencias de ope-
raciones cognoscitivas con metas dirigidas, que van desde la com-
prensién de la pregunta o circunatancia por parte del estudiante -

a 1la respuesta u otra ejecucién requerida.

WEINSTEIN Y UNDERWOOD (1984), dicen que son ciertas competen-—
cias necesarias para el aprendizaje y la retencién de la infor—
macicon., €Esas competencias incluyen hqbilidndes de apoyo {como el
manejo de tiempo y arreglo del medio ;mbiente) y el uso de estra-
tegias cognoscitivas de aprendizaje (como elaboraciones imagina-

les y verbales).

DANSEREAU, (1985), NISBETT y SHUCHUCKSMITH (1987), por su parte,
afirman que son secuencias integradas de procedimientos o activi-
dades que se eligen con el propésito de facilitar la adquisicién,

almacenamiento y/o utilizacidn de la informacidn.

En la actualidad y auln cuando los investigadores pueden estar de
acuerdo en la importancia y utilidad de las estrategias de apren-—

dizaje, falta una definicién precisa.

El concepto de estrategiae de aprendizaje parece ser borroso, co-
mo el de la metacognicidn (Brown, Brandsford, Farrara y Campione,

1983).
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Por ejemplo, Weinstein y Mayer (en prensa) utilizan una defini-
cién ambigua de estrategias de aprendizaje para incluir cognicio-
‘nes o conductas que influyen en el proceso de codificacien y fa-

cilitan la adquisicidén y recuperacidn del nueve conocimiento.

Su revisién sobre la literatura de estrategias de aprendizaje in-
cluye actividades de procesamiento de informacicon bdsica y com-

pleja (repaso,elaboracién e imagineria).

En contraste, Tobias (1982) ha definido las estrategias de apren-
dizaje como un macroproceso (revisién del material, monitoreo de
la comprensidn, lectura activa y toma de notas), que complementa
los microprocesos de inteligencia y las habilidades generales de

pensamiento.

Por otra parte, ODansereau (1985) distingue entre estrategias-
primarias y de apoyo. Las primarias son aquéllas que se usan para
procesar la informacién (estrategias de memoria y comprensién):

Las de apoyo se utilizan para mantener el estado mental adecuado

para el aprendizaje (estrategias de atencién y concentracidn).

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 1la
eleccién de un método para resolver una tarea, por lo que pueden
clasificarse en diferentes tipos, seglin 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 mds funcional, siendo su prin-
c¢ipal interés categorizar los niveles de procesamiento que utili-

zaban los sujetos para recordar cierta informacién.

Finalmente se descubridé que la eficacia del aprendizaje dependia
de la profundidad con la que se hubiera procesado el estimulo,
siendo los niveles mds profundos (los mds proximos a lo semdnti~
co) los que producian un mayor recuerdo a diferencia del centrado
en los rasgos fisicos o estructurales del estimulo (Craik y Tul-
ving, 1975).

La distincién 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 significado, y en.ualtima instan-

cia, comprender la realidad.

Cada unc de estos tipos de aprendizaje estidn 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 1la informa-
cién.

En cambio, el aprendizaje por reestructuracién, se logra a través
de estrategias que proporcionen un significado nuevo a la infor-

macién.
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Estrategias de objetivo. . ' Técnicas ¢

Tipo de aprendizaje
S e “Aprendizaje " - Habilidad

B T R e T T ) Repaso simple Repetir
= Asociacionm————— . Rapaso
Apoyo al repa- ubrayar
so Seleccionar Destacar
Copiar
Etc.

-Palabra Clave
3impla <~1mégen
(Ssignificado -Rimas

Elaboracion/
Compleja ~Analogias
significndo4=:r-Leer Textos
Interno)
REESTRUCTURACION~\\\\\\O Clasificar ~Categorizacidn
rganizacién’///
‘\\\ Redes de con—
ceptos
ﬁerarquizar =Identirica-
cién de
Estructuras
~Mapas Con-
Conceptuales
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Aunque el repaso es, con mucho, la estrategia mds usada, pueden
utilizarse otras estrategias basadas en la asociacidn, 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 1las estrategias de elaboracién, que requieren
conectar los materiales de aprendizaje con los conocimientos an-

teriores, podemos distinguir los siguientes:

Estrategias de Elaboracidén 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 podrian mencionar las Estrategias Preparatorias,
las cuales son comunicativas y contextualizadoras, especifican
propdsitos, tareas, dificultades en el material etc., determinan-
do la eleccidn 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 elaboracién simple, son las llamadas
linguisticas, las cuales vinculan estructuras superficiales, como

textos u oraciones, como sus representaciones semdnticas.
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A diferencia del tipo de estrategia anterior, las estrategias de
Elaboracidén 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 reestructuracidn.

Entre éstas podemos encontrar, las estrategias de Procesamiento
Descendente, que trabajan con informacidn global. Estas pueden
considerarse como los resumenes, que elaboran informacion local,
establecen reestricciones para significados subsecuentes, como

las instrucciones que guian y controlan la tarea requerida.

Otras son Retroactivas, éstas explican el significado de expre-
siones, a las que Gnicamente se les asignd una 1interpretacidén
parcial, algunas de éstas son las preguntas intercaladas a 1lo
largo o 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 Recuperacion, que utilizan el conocimiento a situa-
ciones conocidas o desconocidas, como los preexamenes o la auto-

evaluacion.

Por ultimo, las Estrategias de Organizacién consisten en estable~
cer, de un modo explicito, relaciones internas entre los elemen-

tos que componen los materiales de aprendizaje.

Dado el caracter constructiveo de los procesos de aprendizaje, la
elaboracidn de estas conexiones dependerd de los conocimientos

previos que el sujeto pueda activar. pPor ello se trata no sélo
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de las estrategias mis complejas, sinc también da las que requie-
ren una implicacién mds o un mayor esfuerzo de aprendizaje por

parte del sujeto.

Entre estas se consideran, las estrategias cognoscitivas, que
involucran nivelgs altos de procesamiento de informacién, referi-
dos a la solucidn de problemas, implicando un proceso, en el que
aparte de analizar el problema a partir de la subdivisidn de sub-
problemas, el individuo intenta obtener una nueva informacidn pa-
ra integrarla a su estructura de conocimientos, monitoreando su
avance y regresando a estados previos en caso de error; comparan-
do la nueva informacién con la que ya conoce creando, imdgenss o
elaboraciones mentales sobre la informacidn 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 andlisis, ope-

ran con diferentes tipos de datos de entrada.

Puadan ser ejecutadas aun cuande la informacién procesada sea in-
completa y pueden cambiar procesos guiados por datos (v.gr. iden-
tificacién de rasgos grdficos de letras, " extensién de palabras, .
identificacidn de espacios, etc. Con procesos guiados conceptual-
mente (v.gr.familiaridad con lo leido, la predictibilidad de las-

relaciones entre conceptos, etc.) Castadeda, 1989.

Son "sensitivas"” al contexto dependiendo del interés, la aten-
cién, metas, creencias y actitudes del estudiante. No son deter-—

ministas ¥y suelen producir un numero extenso de opciones que va-

37



rian en su plausibidad.

Las estrategias de aprendizaje pueden diferir en su nivel de es-
pecializacién o generalidad. Asi, existen modelos de intervencicn
concentrades en el entrenamiento de estrategias de alto nivel o
independientes del contenido, los cuales sirven para propésitos
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-

tagias dependientes del contenido. (Rigney 1976).

Gracias a los avances en inteligencia artificial se han podido
desarrollar sistemas de diagndstico inteligente en la evaluacion
de conductas de estudio, en educacidn especial y factores de

riesgo (Castafieda y Lépez, op. cit.).

También se ha podido contar con sistemas tutoriales que han per-—
mitido entrenar en tépicos relacionados con habilidades de razo-~
namiento deductivo vy prueba de hipdtesis, asi como habilidades

de solucién de problemas entre otros. (Castafeda y Lépez, 1989).

A pasar del problema de definiciones abiertas, los problemas de
transferencia son cuestiones bdsicas de investigacién en el campo
de aprendizaje. Esta cuestidn gira alrededor del entrenamiento de
estrategias cognoscitivas generales versus estrategias cognosci-

tivas dependientes del contenido (Paris, 1989).
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ta mayoria de los programas de entrenamiento de estrategias de
aprendizaje podrian ser colocadas del lado de las estrategias

cognoscitivas generales an esta dicotomia.
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A la fecha, varios estudios han dado evidencia de que ciertos da-
tos son condiciones importantes én la comprensién. Estos investi-
gadores han demostrado que durante la comprension de prosa, las
personas se comprometen en una gran variedad de procesos cons-
tructivos que operan y transforman los datos linguisticos de en-
trada.

Al parecer en la medida en que el lenguaje empleado es mds abs-—
tracto y hay menos oraciones temdticas, es mayor la influencia de

la informacién textual (Brandsford y Jhonson, 1972).

Por otra parte,Rumelhart (1975-1979), Shank (1977-1980), van Dijk
(1979) y Reder (1980), han mostrado suficiente capacidad predic-
tiva de la comprensién de textos; pero aun asi poco se sabe de la
comprensién 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

t.os modelos de lectura existentes son el producto de suposiciones

adicionales de las relaciones de dos supuestos bdsicos:

a) Cémo ocurre la traduccidn
b) Y si las estructuras del conocimiente almacenadas previa-

mente, jueaan un papel pasivo o activo en el proceso de traduccidn

Ahora bien, dadas estas suposiciones, ciertos componentes son in-
cluidos directa o indirectamente y sus funciones deben ser com-
prendidas,particularmente para conducir adecuadamente la instruc-

cien.

DAWES

Dawes (citado por Reder 1980), ha trabajado con la representacidén
semdntica de la prosa y especificamente en las distorsiones de
las relacjones contenidas en el material de lectura (input) al
momento del recuerdo, encontrando que esta distorsidn tiende a
simplificarse al paso del tiempo (output) y no guarda relacidn

alguna con el olvido.

CROTHERS

Crothers (1972), utilizé para la representacién de textos, rela-
ciones légicas y una jerarquizacion semantica, que clasifica los
conceptos en base a los supraordinadeos, (Teoria de Notaciénm Gra-

fica) en vez de recurrir a un sistema de relaciones mds rico.
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FREDERIKSEN

Por su parte Frederiksen (1972), evidencid que 1las generaliza-
ciones ocurren durante el input de la lectura del texto, mientras
las elaboraciones se generan durante el recuerdo. E1 modelo de
Frederiksen comprende. la relacién de la estructura semdntica,

como la estructura loégica.

RUMELHART

El modele de Rumelhart (1975-1979), considera que la informacién
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 1a memoria. Se considera a
los esquemas activos como estructuras de conocimientos interrela-
cionales comprometidos en la informacidn entrante y guiando 1a

ejecucisn de operaciones del procesamiento.

Rumelhart, propone tres modos de aprendizaje mediante esquemas:
por acumulacidn, por reestructuracién y por ajuste. Se dice que
aprendemos por reestructuracién cuando las estructuras existentes
no son adecuadas para dar cuenta del nuevo conocimiento, entonces
se requieren nuevas estructuras ya sea cuando un nuevo esquema
especificamente disefiado para la informacién que cause problema,

o ya sea ajustando una estructura anterior.

Si el Judnico proceso de aprendizaje fuera por acomodacién o por
ajuste, nunca se incrementaria el nimero de categorias conceptua-
les sabre aquéllas ya dadas. Entonces, es asencial que un nuevo

asquema sea creado.
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Existen dos formas de hacerlo: .
- Un  esquema puede ser modelado, sobre uno ya existante, consti-
tuyendo una copia, pero con -modificaciones; este proceso.genera

esquemas.

~ Un nuevo esquema puede ser inducido a partir de regularidades-
en la configuracion espacial y/o temporal de uno ya existente

{induccién de esquemas).

L.a Deduccion de Esquemas es un tipo de aprendizaje por contigui-
dad; si ciertas configuraciones de éstos tienden a co-ocurrir ya
sea espacial o temporalmente, se puede crear un nuevo esquema,

formado por las configuraciones co-ocurrentes.

La; 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 "ajushe"
8 aquéllos, casos en donde la estructura bdsica relacional del

esquema permanece sin cambios.

£l Aprendizaie poc Acumulacidn se da cuando la nueva informacidn-
se vincula con los esquemas previos disponibles, afiandiéndola a
la base de datos de conocimiento, pero de acuerdo a los princi-

pios dentro del esquema existente.

Para Reder, estos modelos de grdmatica generativa (historiales),
no incluye un modelo de procesamiento, por el contrario se limi-

tan a ello ¥y opina que sélo constituyen una herramienta descrip-
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tiva, .a.la cual deberia aunarse un modelo de comprensidon que per-
mita:la predicciéon de aquellos elementos que con mayor facilidad

se recuerden.

Posteriormente se realizaron una serie de experimentos que apayan
la comprensidn tomando en cuenta el tiempo requerido para la com-
prensidén de wuna oracién, la cual se ve afectada por el numero de
inferencias hechas, y que lc necesario para la comprensién de pd-
rrafos de un pasaje, consiste en generar inferencias, que rela-

cionen conjuntamente las oraciones del pasaje.

SHANK

E!l modelo de Shank (1975,1977 y 1980), y Rieger (1977) ha reali-
zado una clasificacidn de inferencias generales, en el proceso de
comprensidn, concluye que éstas se dirigen a la blsqueda de in-

formacidn relevante.

En esta linea Shank y Abelson (1977) consideran que la represen—
tacién de una historieta tiene tres niveles de descripcion: E1
nivel mds aito lo constituye la estructura del conocimiento, la
cual estd integrada por un libreto, un plan o por la informacidn

del tema.

Las conceptualizaciones principales, _describen' los aspectos—'
importantes de una escena o de un manuscrito. (Macroestructura de

la teoria de Van Dijk y Kintsch (1979).
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RiNTSCH (1979), toma como unidad fundamental de andlisis a 1la
proposicion. Kintsch trabajé a nivel de la macroestructura (ana-—
lisis proposicional) evitando las redes semanticas. Para él una

oracién consiste de una relacidén y un conjunto de argumentos.

Su modelo proporciona una o rganizacidn jerdrquica del texto en
base al andlisis proposicional y tiene valor predictivo en cuanto

al recuerdo.

Concluye que existen diferentes niveles de inferencias, durante
la comprension y que usualmente no se da una descomposicidn de
las palabras. Este modelo se adeclUa de mejor manera a la organi-
zacién de texto y una de sus ventajas reside ademds en el uso de

inferencias, durante la comprensidn.

EL _MODELO DE MAYER

Mayer (1979), igual que Kintsch, constituye un modelo representa-
cional jerdarquico, en lugar de un modelo de redes semanticas, de—
mostrando mejor recuerdo para parrafos; a su vez, el orden del
recuerdo va de aquellos aspectos de la estructura de contenido,
que son esenciales o importantes, a aquellos menormente priorita-—

rios.

Para Reder, Mayer constituye una de las mejores contribuciones al

estudio del procesamiento de la prosa y 1la retencidén, esto debido
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a que ha desarrollado, uno de los prrimeras Tmode\os‘;representa-
cionales, elaborados en base’al nivel'de»infcrmééién del’ pasaje’y

no al nivel de oraciones.

En cuanto al estudio de la gramatica de texfo. el del discurso y
bajo una aproximacidén linguistica, van Dijk (1979), considera que
el estudio del discurso no debe limitarse a 1o que se ha denomi-
nado “"gramatica de textos” por el contrario requiere de una apro-

ximacién interdisciplinaria.

Su principal interés se centra en la psicologia cognoscitiva y
social del procesamiento del discurso. La gramatica de textos es
tomada como un tipo de gramatica (no una teoria gramatical) que
se distingue por el alcance de las unidades y de niveles de ana-
lisis utilizados, siendo la unidad maxima de andlisis el texto

mismo.

El objetivo de estas gramdticas es proporcionar descripciones ex-—
plicitas de la estructura de los textos incluyendo las estructu-
ras de las oraciones. Cabe aclarar que estos modelos representa-

cionales sélo se limitan a textos y no a estructuras mds rdpidas.

A pesar de sus limitaciones la gramatica de textos sentd sus ba-
ses para establecer sus relaciones con otras teorias del discurso
y por otro lado proporcioné informacidn relevante (insight) en
cuanto a las propiedades cognoscitivas y sociales del uso del
lenguaje.

Una de las nociones mds importantes traducidas por la gramdtica

del texto ha sido la propiedad semdntica de la secuencia de las
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oraciéne; denomiﬁnda£ gghgcqncja tanto intencional. (venceptual) -
como. i oxtéhsiunal'Vtreferencinij siendo iﬁdispunsahle para 1a
mizma, la inﬁergplnci@n‘dc prppos{ciones provenienteﬁ del. conoci-
miento que los sﬁjeﬁoa tienen de). mundo.(H{nsky. Abclson, Schank,
citados por :VaﬁFD;jRV:(L979),,derahiila"relééién con_la ciencia

cognoscitiva. s

Otro. ktopico analizado en la gramdtica de textos es el de la macro
estructura, la cual incluye la representacidn semidntica de ora-
ciones y secuencia de oraciones denominadas macroestructura del

pasaje (significado global del texto) desarrollada por Kintsch.

Reder (1980), tiene come objetive hacer una revision critica de
las 1invectigacionaes realizadas en torno a la comprensidn de la

prosa y sus implicaclones en el drea de educacidén.

Expone dos razones que evidencian que las {nvestigaciones pasadas
estaban muy alejadas del estudio de la prosa. Una es< el problema
inherente al uso de unidades grandes; y otra, es la dificultad
para determinar las semejanzas y diferencias entre pasajes, lo
cual complica las comparacicnes entre los diversos experimentos

realizados.

El progreso de este tipo de investigacidn, se atribuye al progre-
a0 de la ciencia de la computacion, que ha apoyado el desarrollo
teorico, en la medida en que ha permitido el procesamiento en
prosa y a las investigaciones linguisticas, especificamente el

desarrollo de gramiticas generativas.
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Un tema ' recurrente serd el papel de la "elaboracién” en la com-
prension. Esta nocidn implica que en la medida en que se realice
un mayor procesamiento, que dé por resultado la produccidn de
proposiciones adicionales relacionadas, mejor sera el recuerdo
del material procesado (estructura-memoria) en contra del olvido
y caomo ayuda para la recuperacién rdpida de la informacion (Reder

op. cit).

Una de las implicaciones mds relevantes de la investigacidn del
procesamiento en prosa es mejorar la habilidad de lectura y espe-
cificamente la retencién del material en prosa (Ausubel, Carroll,

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

Estos estudios concluyeron que dirigir la atencidén de los lecto-
res hacia aspectos esenciales de un pasaje (lectura) da como re-

sultado una mejor retencién del material en prosa.
Las diversas instancias que han sido estudiadas son el uso de:
a) Qe Qrganizadores Avanzados. (Exposicién previa de concep-—

tos de un alto nivel jerdrquico).

b) fe Preguntas Adjuntas. (Preguntas relativas al pasaje, que

generan elaboraciones semdnticas utiles).

c) Del Texto (Titulos, ilustraciones, efectos temdticos).
Estas instancias contribuyen a la activacién de un esquema o mar-
co conceptual, que hacen que los referentes de un pasaje sean

claros. (Rumelhart, 1977).
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Reder, considera de gran utilidad continuar investigando 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 explicacidn muy clara.

Para Reder, las deficiencias de los estudios anteriores radican
en que no proporcionan una explicacidn del procesc de comprensién
y por otra parte, ciertas técnicas conllevan a un mejoramiento en

la comprensidén.

Menciona que la efectividad de estas manipulaciones (texto y/o
lector), sdlo podrd predecirse mediante la construccidon de un mo-
delo de comprensién de la prosa, estando como requisito para di-

cho modelo una buena representacidn del texto.

VAN DIJX

El modelo de Van Dijk, (1979) ha desarrollado las macroreglas que
permiten relacionar la microestructura del pasaje con la macrogs—
tructura, (aspectos principales del texto) y que son almacenados

durante la comprension.

De este modo Reder y Van Dijk (ibidem) derivan de este modelo

tres macroreglas:

1. Generalizacién
2. Construccion

3. Participacién

De acuerdo a van DijK (op. cit), la informacidn se organiza en
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una unidad “HECHO", siendo ésta una configuracidn conceptual de
proposiciones que poseen una organizacién en esquemas variables;
consiste en categorizar unidades de informacidén, en estructuras
Jerdrquicas. La relevancia cognoscitiva de estoz hechos radica en

la actualizacién del conocimiento del mundo.

Posteriormente Reder, propcne un modelo hibrido, la diferencia
con el original,es que éste considera el papel de la elaboracidn.
La diferencia entre ias elaboraciones e inferencias son:

- Las acciones omitidas en el libreto son inferidas y las infie-

ren todos los lectores.

- E1 numero de elaboraciones varian gradualmente de acuerdo a las
circunstancias, y el contenida de dichas elaboraciones, varia de

lector a lector.

El nimero de elaboraciones depende de:
a) La expariencia previa con el material
b) Dal interés inherente al tema

c) De la comprensidn del texto

d) Del tiempo asignado a la lectura

e) Y de la tendencia general a elaborar

Se ha encontrado evidencia que el numero de inferencias y elabo-
raciones producidas, favorece la retencidén y es una de las dife-

rencias entre los lectores.

El drea de investigacidén en comprensidén de lectura, estd abierta

a la creacién de modelos que sean generalizables a diferentes ti-
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pos de prosa, va que de ello dependen las implicaciones educati-
vas. Dichns modelos deben prestar una atencidn mayor a las ela-
boraciones e inferencias generadas durante el proceso de compren—
sidn. Estas inferencias deben quedar incluidas en la estructura
que pretenda representar la forma en que se almacena la informa-
cién contenida en un pasaje. Dicho modelo deberd de especificar
el mecanismo por el cual se realizan dichas inferencias y al por-

que se realizan.

VIPOND

El modelo de Vipond, (1980) y el modelo de Kintsch y Vipond,
(1979) tue mads alld, tomando en cuenta la macroestructura 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 microestructura, una lista ordenada de micro-

proposiciones representa las ideas indivuales en el texo.

Virtualmente cualquier cosa establecida y posiblemente implica-
ciones ne 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 oposicién 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 detalle de microestructura (que involucran microproposi~-
ciones), son similares a aquellos que ocurren al nivel mas global

(macroestructura) que involucra macroproposiciones.

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

prensién: uno lexical y otro macroestructural.

Ambas, micro y macroproposiciones, estin hechas de los mismos
componentes: un predicado o relacidn y uno o mds argumentos, (ar-

gumento es un concepto u otra proposicién). Para determinar el

nivel de importancia de una red, se usa la vinculacidn de argu-
mentos, en el cual las proposiciones temiaticas se asignan a los
niveles mds altos y los que comparten argumentos con otros, se a-—
signan a un nivel siguiente asumiendo que el lector se representa

el texto ordenado jerdrquicamente.

De acuerdo a este modelo, el lector comprende un pasaje, formando
pieza por pieza la red de representaciones en él. cuandq_ no es
posible unir una proposicién a la red, se inician procesos que
demandan recursos adicionales como s la bisqueda de proposi-
ciones a reinstalar en la red. En caso de que la bisqueda en la
memoria falle, entonces para mantener la coherencia, tal proposi-

cidén debe ser inferida.

En resumen, la facilidad de la comprensicén puede ser Identificada

por:

-~ El nuimero de veces que el lector debe hacer una reinstalacidn.
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~- El nGmero de proposiciones reinstaladas, de inferencias y or-

ganizacliones requeridas para formar una red coherente.

~= L.a extensién del procesamiento.

La relacién que pudieran tener estos modelos con la estructura
del 1libro de texto que maneja actualmente la S.E.P., para el ni-

vel medio bdsico, es el escaso conocimiento de éstos.

Manejdndose en el sistema escolarizado, acaso los efectos temdti-
cos necesarios, para llamar la atencién del lector sobre aspectos

importantes de la informacidn.

Por otro lado, el Sistema Abierto de Educacién maneja mds recur-
sos que el anterior, como son algunas estrategias preinstruc-
cionales a saber: Objetivos de aprendizaje, resumenes y organiza-
dores avanzados, etc; sin embargo no se realiza la actuali-
cion necesaria, de este recurso, que tiene cardcter basico, para

acreditar el nivel medio bdsico y medio superior.
En suma, creemos que la instruccion piblica se beneficiard ex-

traordinariamente, con la incorporacién del modelo adecuado a 1la

poblacidn atendida por la S.E.b.
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2.3 COMPRENSION DE LECTURA

En las dos tltimas décadas, el énfasis de la investigacion acerca
de la comprensién, ha variado en estudiar lo que los alumnos com-

pranden, a estudiar cdmo lo comprenden (Gray y Davis, 1941).

En este momento existe la preocupacion de ubicar las operaciones
que realiza el lector a nivel de procesamiento conceptual, en re-

lacién a ideas del texto, que controlan y mantienen éste.

En 1la investigacidén de lectura, la aplicacidén de una teoria
y de un modelo, advierte que las relaciones entre éstos son menos

formales, rigurosas o bien, especificadas.

En el estudio de la lectura, existen suposiciones bdsicas, que
comparten diversos modelos. Tomando esto como antecedente, resul-
ta entonces que la lectura es un procesc complicado de seleccién,
accion y organizacién de la informacioén, épbre 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 construccién de categorias (visual, acdastica y semdntica),
estas categorias designan funciones de palabras, nombres, verbos,

adverbios y adjetivos.
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-~ La modificacian y elaboracion de dichas categorias.

De este modo, el lector aprende por si mismo, toma riesgos, come-
te errores y tinalmente obtiene el significado de lo leido. FPor
ende el lector utiliza su experiencia previa y su conocimiento
del lenguaje, para la aplicacién de un andlisis de rasgos a fin

de llegar a comprender el contenido del texto.

Existen algunas hipotesis que dan explicacienes acerca de las
fallas de comprension en prosa, los 1lectores se comprometen en
una variedad de procesos constructives, que operan y transforman
los datos 1linguisticos de entrada. Entonces cuando una persona,
toma una aproximacion pasiva para comprender, puede estar descui-

dando el percatarse de su fracaso para entender la informacidn.

El proceso de comprension de lectura, influye no sélo en la com-—

prensién 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 concepcién ted-
rica explica que el buen lector, lee con el propdsito 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 comprension de lec-

tura, se agrupan alrededor de tres ideas bdsicas:
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1) La comprensién puede proceder de la identificacion de pala-

bras individuales.

2) La lectura fluida no consiste en la decodificacidn del len-
guaje oral, sino en la percepcién de la idea general y la pre-

diccion del significado del texto.

Otros investigadores (Kolers 1975; Gibson y Lewin 1975; Galinkoff
1975 y 76; Pearson 1974 y 1975; cltados en Sullivan 1978), han
encontrado que el buen lector es mids selectivo en su lectura y
mds flexible al interpretar y trasponer informacidn, 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 comprensién, se scbreponen y son parte

de un factor llamado “Razonamiento de Lectura”.

Sullivan (1978) por su parte, considera que una mayor investiga-
cién en estrategias de comprensién, puede enfocarse en delinear
aquellas tareas de comprensién, que son mds adecuadas para uha

estructura.

Castafieda (1981), considera también que se requiere de extensa
investigacién, para encontrar nuevas alternativas que faciliten
la comprension del texto, considerando estructuras diversas y no

dnicamente la narrativa, como hasta ahora.



En resumen se puede afirmar que los diversos factores que ejercen
control sobre 1la adquisicion del conocimiento, a traves-de la

comprension de lectura, son:

-~ L& organizacidén de la informacidén.

-- Los rasgos criticos del texto (segun el lector).
-- Efectos de Moldeamiento.

-~ Preguntas sobre algo especifico.

-~ Uso de instrucciones diferenciales, etc.

Se afirma que el estudio de la comprensidén de lectura, ha enfati-
zado en sus investigaciones, los efectos que sobre ella han teni-
do, 1a organizacion de la informacién (estructura y extensién),la
manera de probarla (reconocimiento y recuerdo), la manipulacidn
del contexto (titulos, ilustraciones y preguntas) y la activacién

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 comprensién de textos

tales como:

-~ Los alementos particulares del texto.
-- El procesamiento del lector.

-~ El contexto de las tareas.

En 1a organizacién de un texto puede observarse lineas conceptua-

les generales y estructuras particulares como:



-~ €1 nivel Micro (letras, palabras y oraciones).

-- - El -nivel Macro (aspectos principales del pasaje).

tstos niveles se subsumen en otros superiores, conformando la es-

tructura general del texto, de la siguiente manera:

-- Las Subestructuras.~- Que evidencian las relaciones especifi-

cas entre palabras y oraciones.

-- Las Macroestructuras.- Que son ideas principales o tépico del
texto, que indican los elementos de presentacién del texto, como

el prélogo, resumenes y conclusiones.

~-—- Las Superestructuras.~ Que dan cuenta de la representacion
fiel o fina del texto, a través de patrones retéricos que pueden
hacer al t exto descriptivo o explicativo. El1 desconocimieto de
estos patrones asi como de la densidad lexical (conceptos técni-
cos no aclarados, ni explicados), confunden al lector desubican-—

dolo del contexto.

~- La Tecnologia .- 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, resamenes , etc.

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

La superestructura, incluye patrones globales en qQue se presentan
estas ideas, las cuales pueden obstaculizar y o facilitar la com-

prensidén por la presentacidn, a través de:
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a) Microrealas sinticticas
b) HMacroideas y presentacion diferente

c) Superpatrones retoricos mids faciles y/o dificiles.

Existen otros estimulos que influyen e investigan ciertas conduc-
tas y actitudes del lector y que también hay que tomar en cuenta

en ol proceso de aprendizaje, como son:

- La atencidn.- Que es la concentracion intensificada y cons-
tante referente a la lectura, la cual requiere de un espacio y

de un tiempo especificos.

- tos estimulos.- Internos o externos (visuales o auditivos),
problemas personales vy estados animicos del lector, que actuan

como distractores de 1a concentracion.

En suma, podemos decir que el procesamiento de textos, involucra
multiples procesos cognoscitivos a saber:

-- Atencionales (autohablarse, automoldeamiento, autoadminis-
tracién).

~— Verbales (ubicacidn del concepto a nivel semdntico con ante-

cedentes y consccuentes)
—~=- Metacognitivos {produccién de elaboraciones e inferencias)

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

-~ Microprocesamiento.~ Que es la codificacicn yvdacodificacién

verval.
-- Macroprocesamiento.- Que es la integracién de la informacidn.

~~ Metaprocesamiento .- Que es la produccién de ideas signifi-

cativas que realimentan los esquemas conceptuales del lector.

Este Oltimo nivel afecta los primeros procesos y le da una salida
al contexto, por 1los elementos significatives y motivacionales
que contiene. Estos niveles conducen también a tres niveles de

memoriasz

1) sencillo de repeticion
2) Reconocimiento

%) Recuerdo guiado o libre.

Este procesc 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 interaccién entre el que lee el texto y una tarea
orientadora, asi como un proposito especifico de estudio (Rigney,
1976; Garner y Alaxander, 1982; Weinstein y Underwood, 1984; Cas-—

tafeda, Lépez, Garcia y Gémez, 1985).
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pe acuerdo al modelo de aprendizaje estratégico, la lectura se
hace con un propdsito de estudio, actitud que apoya al lector en

sus actividades de aprendizaje.

El proposito de analizar la lectura (aprendizaje estratégico) es
facilitar la comprensidn del lector, teniendo que reconocer clal

es la situacion especifica:

_ == Lector hdbil o no hdbil
-~ Texto fdcil o dificil

~- Tareas fdciles o dificiles.

En suma, el aprendizaje es un continuo que va de l1a adquisicion,
retencidn, integracidn, recuperacidn, transferencia, traspolacion

al eslabonamiento de diversos aprendizajes.

Castafieda (1987), plantea que el procesamiento y comprension de
textos son una funcidn de las habilidades y conocimientos previos
del lector, asi como las caracteristicas estructurales y de re-
presentacion del texto. Por lo que una de las funciones del psi-
célogo educativo, debe orlentarse a propiciar cambios en las con-
diciones del aprendizaje, donde se logre una nueva relacion entre
el estudiante y sus materiales de estudio. Por lo tanto debe con-
siderarse la interaccidén entre las partes integrantes del proce-
samiento del texto, como son: el estudiante, el texté en si .y

los contextos de adquisicidn y recuperacién que se presentan.

Al respecto,” el enfoque fenomenogrifico del grupo de Gotenburgo,

(Marton, Svanson, Saljo; Hounsell y Entwistle,1984), ha demostra-
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do, diferencias individuales consistentes en el modo en el que’

los estudiantes abordan el estudio.

Algunos, buscan significado y propasito en la lectura, mientras
que otros, leen las palabras y el contenido superficial, tratando
de encontrar relaciones con el significado del todo; algunos mds

estudian secuencialmente y otros holisticamente.

Recientemente, existe un buen nimero de estudios interesantes so-
bre aprendizaje e instruccién en ciencias sociales, matemdticas,

ciencias, masica, educacidén fisica, medicina y otros campos.

Ya que la cognicién depende grandemente de los canocimientos pre-~
vios y del modo en que el conocimiento ha sido codificado y orga-
nizado, es 1l6gico que debemos tomar en cuenta los modos o formas,
en que el conocimiento es enseilado, aprendido, organizado y usado

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

Glaser y Resnik (1989) y otros, han enfatizado, que el conoci-
miento previo es un factor importante en determinar cémo el estu-

diante va resolviendo problemas.

Quizd 1la analogia mds comin para los métodos usados por los
psicélogos cognoscitivistas sea el llamado “muestra tu trabajo"

que emplean los maestros en la solucidén de problemas matemdticos.

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 respuas-
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ta numerica errénea, cuando realmente se ajecutd la operacion
mental correcta.

Una vez que el maestro entiende la naturaleza de la operacidn
mental cdel estudiante, puede puntualizar si es correcta o no.
Este procedimiento resumido alcanza algunas veces cl problema in-

mediatamente.

Este método aunque es bien convocido en educacién matematica, es
menos usado en otras dreas. Por ejemplo, una discusién en una
clase de historia, un maestro podria pedir a sus estudiantes que
respondieran no solo a una pregunta, sino que describieran los

pasos de su razonamiento.

Esta descripcidn puede revelar las operaciones mentales errdneas
tales como la sobregeneralizacidon, las deducciones falsas o los

fracasos para reconocer causas miltiples de algin evento.

Los maestros interesados en la mente de sus alumnos han usado al-

gunas analogias de los métodos de la psicologia cognoscitivista.

Por ejemplo si un maestro observa que uno de sus estudiantes es
mas rapido que otro, en la solucidn de problemas de dlgebra, pue-
de suponer que las estrateglas usadas por el mds rdpido, utiliza
menos operaciones mentales que las utilizadas por el mds lento;
esta es una forma de teorizacidn de la técnica de substraccién

(Gagné, 1984).

si{ admitimos que el conocimiento es necesario para una solucién

efectiva del problema en la mayoria de las dreas, la pregunta se
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convierte en: icudndo el desarrollo de habilidades de solucién de
problemas en un campo pueden ser ensefiadas o no, de tal forma que
se pueda hace% posible el que las habilidades sean transferidas a
otros campos en los que el individuo tenga algo de conocimiento

previo?

8i tal transferencia es posible, & las estrategias en la solucion
de problemas y habilidades pueden ser ensefiadas como un curso se-
parado del curriculum? o gla generalizacidn puede llevarse a cabo
s6lo como el resultado de la instruccién en la solucion de pro-

blemas en un numero variado de materias? (Mc Kkeachie, 1985).

El avance de recientes investigaciones posibilita un mejor traba-
jo en la instruccién en lo que se refiere a la ensefianza de estra
tegias generales de conocimientos para el aprendizaje y la solu-

cién de problemas.

Mc keachie, Printch y Linch (1985), opinan que las estrategias de
aprendizaje serdn utilizadas de manera mds efectiva y transferida
mas rapidamente, si los estudiantes estudian las razones técnicas

por las que las estrategias funcionan.

La evaluacidn de su curso (instruccidn basica en psicologia cog—
noscitiva), indicé un efecto positivo en estudiantes {(con alto-
grado de ansiedad) particularmente propensos a utilizar la repe-

ticién mecdnica y la memorizacidn en el estudio.

En el estudio de la prosa, Castafieda, Lépez y Romero (1987), de-

mostraron que es posible mejorar la comprensién de textos, median
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te un apoyo que favorezca la interaccién entra la naturaleza del
estimulo a ser codificade, como las operaciones de procesamiento,

activadas por la tarea orientadora y la disponibilidad del texto.

Estos resultados apoyaron la "hipétesis de procesamiento” (Glover
y:Cols. en Castafieda, 1987), la cual propone que las claves de
recuperacioén de informacidén relevante, pueden facilitar la com-

prensién y el recuerdo del texto.

A partir de lo anterior, se enfatiza la importancia que tiene
para el docente, la comprensidn de lo procesos mentales de sus
alumnos, asi 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 bdsicas, mismas que interfieren con su
aprandizaje y cuya deteccidn es medular para el proceso de faci-

litacién de la adquisicidén del conocimiento.

l.os profesores deben conocer y manejar los aspectos sociales,
emocionales e intelectuales de sus estudiantes y de manera parale
la, wutilizar niveles de andlisis fisioldgicos, conductuales y

cognoscitivos, para entender las diferentes situaciones.

Comprender gliobalmente el fendmeno ensefanza aprendizaje, requie-

re de una aproximacidén integrativa, que permita hacer evidente la

_complejidad del aprendizaje humano. A medida que se comprenda me-—

jor, se estard wds conciente de su importancia y se estard mas

comprometido con su facilitacidn.
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CAPITULO 3

3.1 INVESTIGACIONES EN COMPRENSION DE LECTURA Y PROCESAMIENTO

DEL DISCURSO

El desarrollo de programas instruccionales en habilidad de estu-
dio y estrategias de aprendizaje, debe tomar en cuenta la iden-
tificacion y definicién de cudles estrategias y qué habilidades
so deben ensefiar, asi como las condiciones bajo las cuales, tal

entrenamiento pueda ser efectivo.

Tal es asi el interés de algunos investigadores de la Facultad de
Psicologia de la UNAM, 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 direccién y magnitud de los cambios
derivados de la aplicacidn de clertos procedimientos de estudio,
permitird evaluar y propiciar un ambiente de soporte instruccio-
nal, que apoye a escuelas de alta demanda académica (Castadfeda,

1985).

En este sentido, surgen dos problemas bisicos: cémo ensefar es-—
- trategias utiles a una variedad de contextos y poblaciones, y asi
mismo diagnosticar de una manera precisa, los déficits iniciales,

asi como los avances en el entrenamiento.
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En este segundo aspecto, Castafieda y Lopez, desde 1980 han con-
figurado un banco de reactives, que les ha permitido evaluar es-

trategias y habilidades con propdsito de estudio.

Estas han sido considerados como procedimientos o actividades del
estudiante que apoyan el aprendizaje, mejorando la comprensiodn,
retencién o aplicacién de lo leido en diversas tareas instruc-
cionales. Los autores se propusieron obtener aquellos reactivos
psicométrados, adecuados a la evaluacién de habilidades y estra-

tegias con diferentes intereses profesionales.

Colateralmente también describieron dichas poblaciones, contras-
tando su ejecucidén con el de la escuela de procedencia, drea ale-

gida y calificacidn en el examen de admision.

Participaron en este estudio, alumnos universitarios de ambos se-
x08 en una combinacidén aleatoria de tres divisiones académicas:1l)
Clencias Bdsicas e Ingenieria; 2) Ciencias y Humanidades y 3)

Ciencias Bioldgicas y de la salud.

Las dreas que se evaluaron fueron las siguientes:
-- Intereses y Hibitos de Lectura

-~ Habilidades en el Manejo de Material

-- Dominio de Vocabulario

~- Estrategias de Procesamiento de la Informacién
«~ Tasa de Lectura

-~ Area de Ansiedad

-~ Area de Ayudas de Estudio
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-~ Concentracién

-~ Estrategias ante los Exédmenes
-~ Motivacidn

-- Habilidades de Codificacién

-- Retencidn

tos resultados de este trabajo indicaron que de un total de 15
dreas de evaluacidn sobre estrategias y habilidades de estudio y
lectura, se obtuvieron 167 reactivos psicométricamente adecuados,
utilizdndo tres criterios para la seleccidn de reactivos potencia

les, (Castafeda y Lépez 1987).

Con base en las resultados, se concluyd que las diferecias estu-
vieron dadas por los efectos principales e interacciones de las
variables: sexo, escuela de procedencia y promedio de califica-
cién, asi como variables socioeconomicas (escolaridad de los pa-

dres e ingreso mensual familiar).

En cuanto a la validacidn del material, a los estudiantes les re-
sultd interesante, claro, Gtil, de resolucidn fécil, no cansado y

que requirid de un esfuerzo de concentracidn extra.

Finalmente, los autores concluyeron gque 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 partiéular.
involucrando en este proceso a profesores y autoridades educati-

vas.
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Posteriormente en 1987, Castafieda, Lépez y Romero investigaron
los efectos experimentales de tres textos de Quimica, los cuales
diferian estructuralmente en dificultad lexical, sintdctica y
conceptual, sobre la construccién de una representacidn, en estu-

diantes de nivel universitario.

Con base a las diferencias estructurales y funcionales, que han
sido establecidas entre prosa narrativa y expositiva (Kent,
Grasser y Crudman, 198S), asi como el estudic de textos expositi-~
vos, y tomando en cuenta la hipdtesis de la distintividad de la
codificacidon de la informacidn y la naturaleza dol material a ser
comprendido y recordado (Rigney y Monroce en Holley, Dansereau y
Fenker, 1981). Castafieda, L6pez y Romero realizaron este estudio

a fin de contestar las siguientes preguntas experimentales:

a) Inducir diversas estrategias de procesamiento de infermacidén

itendri efectos diferenciales sobre la comprensién de textos?

b) De ser esto cierto :Los resultados variardn de acuerdo a la

estructura especifira del texto?

Para efectos experimentales, fueron seleccionados cien estudian-~
tes de Psicologia asignados aleatoria y equitativamente a cinco

grupos con 20 sujetos cada uno,independiantemente de edad y sexo.

Los resultados indicaron, diferencias en la ejecucidn.dentro de

los grupos en las estrategias probadas en los textos utilizados.

Las estrategias inducidas, demostraron que es posible mejorar la

comprensidén de textos, mediante un apoyo que favorezca la in-
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teraccion entre la naturaleza del estimulo a ser codificado,
las operaciones de procesamiento, actividades de la tarea orien-

tadora y la disponibilidad del texto.

Los resultados apoyan la "Hipdtaesis de Procesamiento” (Glovers y
Cols., 1982), la cual propone que las claves de recuperacién de
informacidn relevante, pueden facilitar la comprensidén y el re-

cuerdo del texto.

Los autores concluyeron que las estrategias demandaron reconoci-
miento de las relaciones de cadena o de clases, asi como las que
requirieron de retencion de la informacién relevante en la memo-

ria, incrementaron la comprensidén significativamente.

En tanto que el parafraseo y la elaboracidn de relaciones de sub-
ordinacidon, impusieron demandas de procesamiento mayores a las

capacidades de los lectores.

Siguiendo con esta linea de investigacidn, interesé 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.

Castafieda, Ldpez, Castro y Hemman (1987), iniciaron un estudio
para determinar qué factores subyacen al procesamiento textual
especializado, con el afdn de apoyar el desarrollo tecnolégico
de textos de disciplinas especificas, en particular y de tecnolo-

gia en el aprendizaje general.

7y



Para ello seleccionaron un método que les permitié identificar
dimensiones significativas, correspondientes a una estructura
determinada de un texto dado. Partiendo de la ejecucién de seis
variables de intereés, identificdndolas como procesos de "bajo ni-

vel” y de "alto nivel” (Britton, Glynn y Smith, 1985).

Las variables fueron las siguientes:
~- Procesos de 8ajo Nivel: identificacién del significado de
las palabras o vocabularic y automatizacién de habilidades de

codificacién o tasa de lectura.

~= Procesos de Alto Nivel: conocimientos previos de nivel supra-
ordinado, de inferencia y respuestas de discriminacién, deducti-

vas, inductivas y de integracién de texto.

Con base en la posicidn de que el lector como procesador activo
de la infarmacicn, participa en el proceso de andlisis 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 contehido
del texto, requeririan de diferentes organizaciones de procesos

de bajo y alto nivel.

Para esta investigacidn fueron considerados 210 estudiantes de
bachillerato, de ambos sexos, quienes no presentaban problemas

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

En resumen, este estudio aporté evidencia sobre la estructura

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

La legibilidad no es una propiedad inherente al texto mismo, si-
no una interaccidén entre el que lee y lo que lee. Las variaciones
entre las estructuras del contenido, hacen variar los c&mponentes
de procesamiento del texto, de tal manera que las variables com-
prometidas, cargaron diferencialmente en los factores encontra-

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 comdin,
fueron aquellas relacionadas con procesos de alto nivel: compren-
sién del texto y conocimientos previos, en aquellos textes cuya

dificultad lexical, no rebasd la capacidad de los lectores.

8in embargo, estas mismas variables se vieron agrupadas con otras
que corresponden a procesos de bajo nivel, como son el conoci-

miento lexical y la tasa de lectura.

Implicando asi la necesidad de movilizar habilidades automatiza-
das de codificacién y de vocabulario, para poder integrar la re-
presentacién del texto, cuyo nivel de dificultad léxico retérico,

era mids alto.

Los hallazgos pueden aportar algunos elementos para la'estructu-
racion de textos: una seleccién cuidadosa del vocabulario com~

plementario, podria 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-
manticas, que favorezcan una mejor diseminacién de la activacidn
de la informacidn y mejorar las actividades clasificatorias, re-

ferenciales e inferenciales.

Otro elemento facilitador del procesamientoc, seria entrenar al
lector a reconocer el tipo de patrones de relaciones entre los
conceptos contenidos en los textos. Apoyando la identificacidén
de los patrones de organizacidn de la informacidn, lo que podria

facilitar un mejor procesamiento.

La utilizacion de ayudas adjuntas tipogrdficas, especiales, y

conceptuales , jugarian un papel matemagénico importante.

En conclusion, este estudio ofrece un modelo determinado estadis-
ticamente, que sin 1lugar a dudas requiere de mds investigacidn
para poder formalizar las estructuras identificadas en matemati-

cas, que a su vez permitan explicar el procesamiento de textos.

€n otro estudio, (Género y Habilidades de Estudio en Estudiantes
de Psicologia), Castafieda y Lépez {(1990), .nvestigaron “Estilos

de Aprendizaje” dependientes del género.

El modelo estrategico (Castafieda y Lépez, 1988) que subyace a los
materiales usados en dicha investigacicdn utiliia un sistema de
calificacién 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 generé la creacidén del instrumento
"Inventario de Habilidades de Estudio”, que evalia estrategias
de Adquisicidén, estrategias para el manejo y administracidn de
los recursos de la memoria, estrategias de autoregulacidn (o me-
tacognitivas) y finalmente aquella integrada por las estrategias

de organizacion de la informacién y lectura creativa.

Este instrumento consta ¢de dos porciones: una de autorreporte y
otra de ejecucién; e s capaz de ubicar a un estudiante dado en
uno de tres niveles de clasificacién: el autosuficiente, el Ins-~

truccional y el insuficiente.

Finalmente este sistema realiza la evaluacién de componentes
“motivacionales” en términos de control interno o externo que el
estudiante identifica sobre su motivacién, 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 eleccion de este instrumento se debié, a que evalGa factores
fuertemente asociados con estrategias de aprendizaje, ha mostrado
ser excelente predictor para la identificacidn oportuna de estu-
diantes de riesgo, facilitando su atencidn y aliviando las bajas
tasas de rendimiento y eficacia terminal de nuestrso sistemas de
Eduacién Media Superior y Superior.

El instrumento se probd a partir de una muestra aleatoria estra-
‘tificada de 324 estudiantes (hombres y mujeres), matriculados en

cias.
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t.a estructura factorial subyacente a los datos de los hombres,
mostré como factor principal 1las habilidades de estudio relacio-
nadas con el manejo de los recursos de memoria; como factor se-
cundario las habilidades relacionadas con la organizacidn de la
informacién y como factor terciario, la utilizacidn de estrate-
gias metacognitivas, que les permiten regular sus habilidades de

astudio y por lo tanto su aprendizaje.

A diferencia, el factor principal de la mujeres fue el de orga-
nizacién de lo aprendido y el tercero relacionado con las habili-
dades para el manejo de los recursos de la memoria. En su estruc—
turs factorial subyacente no aparecid el factor relativo al a-

prendizaje autorregulado.

En términos generales, el perfil de las habilidades de estudio u-
tilizadas para esta muestra, indicé un repertorio de habilidades
superficiales y con serios problemas en el manejo de los recursos
de la memoria. También deficiente para la estructuracién del co-~
nocimiento en esquemas de orden superior, asi como en las estra—

tegias relacionadas con la creatividad y solucidn de problemas.

Como podemos observar hasta ahora, la preocupacidn e interés de
autoridades, investigadores y maestros, es la de implementar cur~
sSos ¥y programas de entrenamiento, con base a lo hallazgos y re-
sultados de numerosas investigaciones con respecto a 1a'enseﬁanzn
de estrategias de aprendizaje que mejoren la comprension de tex—
tos, de diferentes estructuras y contenidos; asi 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-
cucidn y razonamiento, ademds de la fluidéz verbal, contrastando

con esto el viejo enfoque de la inteligencia cristalizada.

Un buen nimero de otros programas que tienen que ver con el desa-
rrollo de habilidades estdn 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 razén suficiente para
facilitar el desarrollo de habilidades en la solucién 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 plaxo; por ejemplo, el programa de Feuerstein
(en Mc Keachie, 1985), no parece ser exitoso cuando es utilizado

en programas de 40 o &0 horas de Iinstruccién.

En conclusidn, si se ensefan estrategias de aprendizaje y solu-
cién de problemas, se esta contribuyendo a la adaptabilidad y

tlexibilidad en cuatro aspectos:

1.- Se proporcionan al sujeto alternativas adicionales para a-

prender y solucionar problemas.
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2.- Se  incrementa el control personal de una accidn a través de
la metacognicion 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 visidn de la psicologia instruccional en estos términos
representa un resurgimiento del interés en las habilidades inte-
lectuales en general para el aprendizaje, la solucién de pro-
blemas y la toma de decisiones (0e Corte y Cols., 1981 y 1982 ci-

tados en Mc keachie, 1985).

Diferencidndose este interés de las formulaciones cldsicas (De-
wey, 1933; Thouless, 1939; Humphrey, 1951 y la Escuela Gestalt,
1959). Dandosela mds explicita a la influencia del conocimiento

previo, a las estructuras del conocimiento y la experiencia.

No obstidnte existen aun muchos caminos por recorrer, antes de dque
se tenga una clara comprensién de las condiciones particulares

bajo las cuales ciertas preguntas son mds efectivas.

Se requiere de investigaciéon variada, de propuestas molares y
moleculares, cualitativas y cuantitativas, de laboratorio y en
escenarios naturales, investigacién experimental y fenomenold-

gica (Mc Keachie, op. cit.).
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ESTA TESIS N0 DEBE
SALR BE LA BIBLIOTECA

CAPITULO 4
METODOLOGIA

4.1 PLANTEAMIENTO DE{ PROBLEMA

Retomando la informacidn respecto a la situacién problemdtica que
priva en nuestro sistema educativo, es bien conocido que 1a implemen-
tacién de programas que mejoren la comprensién de lo leido, ha re-
sultado insuficiente en nuestro pais, sobre todo a nivel de Educacisén

Hedia Bdsica.

Con relacién a la investigacién hecha en el campo de procesamiento del
discurso escrito, poco son los trabajos (Castafdeda, S., Lopex, M.,
castro, L. y Heman, A. (1987); Espinoza, G. (1985); Herrasti de, Peréz
(1988); Mercado, S., Sudrez, A., Ramirez, T., Kart, E., Zendejas, L.
(1976); Ramiro, J. (1987), que se han desarrcllado y mucha la
necesidad de facilitar una buena comprensicn del texto instruccional.

Por lo que nos interesé realizdr este estudio.

El cual tiene como propésito investigar los efectos derivados de
utilizar un entrenamiento en diagramacidn jerarquizada y ligada, del

contenido de un texto instruccional sobre su comprension.

Este tipo de construccién de redes de conocimiento fue disedado
por Dansereau y Colaboradores. (1985), quienes partieron de la
jidea de que el material de estudio puede transformarse en redes o

mapas de conexiones entre nodos.
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€n la construccidon e esa red de conocimientos, a través'de su
organizacién, se diferencian tres tipos de estructura:
Jerarquias, Cadenas y Racimos ( en este programa se definen como

agrupacianes).

Para auxiliar a los alumnos en esta tarea, se les ensefla
primeramente el manejo de una serie de conexiones etiquetadas
(Interrelaciones), entre conceptos e ideas (llamados nodos),que
puaden usar para codificar su significado y organizacién

(P070,1989).

Esta técnica fue incorporada al Programa de entranamianto,
utilizado en este estudio, el cual fue elaborado por Castafeda
{1981}, y probado en estudiantes de educacidén media superior y

superior (Castafeda, Ldépez y Romera, 1987).

En esta tesis no sdlo se indujo la estrategia de organizacidn
espacial, sino que se dig entrenamiento en ella a diferencia de los

estudios citados anteriormente.

Otra cuestion de nuestro interés fue observar si se encontraban dife-
rencias entre géneros (masculino y femenino), dado que Castafeda y
Lopez (198%9), las encontraron en cuanto al uso de estrategias cogni-
tivas de estudio, en investigaciones posteriores (Castafeda y Ldpez,
1992). )

Cabe aclarar qus en nuestro estudio solamente se utilizé una
parcién del programa original. La estrategi.a “Diagramacién
Seméntica, como ya se mencioné tiene como objeto principal

facilitar la comprensidén 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
jerarquico, permitiendo de esta manera al estudiante extraer el
tépico o idea principal.

Asimismo, los diagramas Tacilitan el desarrollo de cuatro

habilidades:

a) De Seleccidén.— A partir de esta actividad, el lector sera capaz de
delimitar las ideas principales y los detalles en
un contenido dado.

b) De Comprensidn.- A partir de esta actividad, el lector deberd ser
capdz de atribuir significado al texto en forma

local (oracidn-pdrrafo) y global (totalidad del

texto). Esta actividad implica en ambos niveles,

el establecimiento de relaciones o ligas entre

las ideas contenidas en un texto.

c) De Retencidén.- A partir del entrenamiento, el lector deberd ser

capdz de almacenar en su memoria, las ideas y

conceptos principales ya que dicha representacidn,

vincula los conocimientos previos con la misma

. informacién contenida en el texto.

d3 De Aplicacién.- Recordar la informacién de manera sistemdtica y
organizada, a través de la representacién

mental del diagrama elaborado.
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Dado lo anterior, nos interest® constestar las siguientes

cuestiones:

1. 4 QUE EFECT0S DIFERENCIALES SE TENDRAN SOBRE LA COMPRENSION
DE LECTURA DE DIVERSQOS TEXTOS INSTRUCCIONALES, DERIVADOS
DE EL ENTRENAMIENTO EN UNA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION
SEMANTICA, ENTRE ESTUDIANTES DE DIFERENTE GEKERQD, DE NI~
VEL MEDIO BASICO.?

2. 2 EXISTEN DIFERENCIAS EN HABILIDAD COGNOSCITIVA (CONOCIMIEN-
TOS PREVIOS, PROCESAMIENTO DE INFORMACION, COEFICIENTE -
INTELECTUAL, Y MANEJO: DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION-
SEMANTICA, ENTRE ESTUDIANTES DE DIFERENTE GENERO, PARA -~
LA COMPRENSION DE TEXTOS EXPOSITIVOS.?

3. & QUE IMPORTANCIA TIENE EL COMPONENTE ﬁOTIVACIONAL.EN EL E£8-
TUDIANTE DE ESTE NIVEL ACADEMICO, EN EL MANEJO DE ESTRA-—
TEGIAS DEL TIPO DE DIAGRAMACION SEMANTICA.?
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4.3 METODO

SUJETOS

La investigacidén se llev6é 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 afios de edad, y se encontaban

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

ESCENARIQ

El estudio se llevé a cabo en una secundaria localizada en el
drea céntrica metropolitana, en salones convencionales de la
misma institucién. Se conté con masabancos separados, an

condiciones deficientes de luz y ventilacian.

MATERIALES

Para este estudio se utilizaron los siguientes materiales :
PRUEBAS:

a) Prueba de Conocimientos Pravios, de los tdépicos contenidos
en el texto elegido "Evolucidén Orgdnica”. Fue un cuestionario de
20 reactivos, dea opcién miltiple, que evaluaron conceptos

supraordinados y subordinados. (VYer anexo 1)
b) Prueba de Comprensién de lectura, del texto “Evolucidn
Orgdnica” la cual constd de un cuestionario de 20 reactivos, con

respuesta de opcidn miltiple. (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 sirvié como antecedente para este trabajo. (Espinoza, G.

1985).

De igual manera, la prueba de comprension que se utilizé fue el
resultado de la aleatorizacién de la prueba original, (la cual
contenia 25 preguntas de opcidén multiple), quedando finalmente 20

reactivos distribuidos de la siguiente manera :

- reactivos de DEDUCCION : seis
- reactivos de INDUCCION : cinco
- reactivos de RESUMEN : seis

- reactivos de DISCRIMINACION: tres

Loz items que Integraron la prueba, exigieron al lector cuatro

modalidades de respuesta, que de acuerdo a Castadeda son:

DISCRIMINACION:
Planteamiento de una o varias propiedades especificas, por las
cuales un evento o conjunto de eventos, se diferencian de otro

evento o conjunto de eventos.

INDUCCION:
Plaﬁteamiento de un concepto o relacion de conceptos (principios
0 reglas), a partir de la descripcién de varios eventos

presentados en el texto.
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DEDUCCION:
Planteamiento de un evento o conjunto de eventos que presentan un

principio contenido en el texto.

RESUMEN:
Oascripcidon con un numero menor de palabras, de la informacién

contenida en un parrafo o las interacciones entre eventos.

c) PRUEBAS GLOBALES, las que se aplicaron después de cada
unidad de entrenamiento. Evaluaron la ejecucién de las
estrategias inducidas y constaron de dos reactivos cada una, de
respuesta breve y ejecucidn de los diagramas en cuestion. (Ver

anexos 11, 12 y 13)

d) PRUEBA DE INTELIGENCIA, que se utilizé para fines
descriptivos, se aplico la escala verbal del Wisc, version R-M
para nifios de 5 a 15. Se selecciond esta prueba por sus
caracteristicas generales, su ficil aplicacién e interpretacidn.
€n este caso aunque fue parcial su diagnéstico fue un buen

indicador para tipificar nuestra poblacion.

INVENTARIOS:

®8) INVENTARIOS DE TAREAS DE LECTURA, que consistid en tareas de
ejecucion sobre estrategias organizativas de aprendizaje (agru-
pamiento, encadenamiento y jerarquizacién). Es un instrumento que
consta de tres porciones: una de ejecucidén Yy dos de auto-

reporte de la estrategia en prueba (Castafdeda, 1985).
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Se hizo una modificacién para efectos de medir al mismo sujeto
en tres evaluaciones diferentes. Por esta razon, a cada tercera
parte de los grupos, se les aplicd tareas diferentes invirtiendo

el orden de presentacion de las estructuras.

) INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ESTUDIO (LASSI),
de Weinstein, Schulte y Cascallar (1983).El inventario es un
instrumento de auto-reporte gue consta de 90 reactivos de opcidén
multiple tipo Likert, distribuidos en 10 escalas que evaldan
grupos de estrategias de aprendizaje y actividades de estudio.

Las escalas son:

—-ACTITUD

~CONCENTRACION

~PROCESAMIENTO DE INFORMACION
—ANSTEDAD

—-MOTIVACION

—PROGRAMACION

—~SELECCION OE LA IDEA PRINCIPAL
—AUTO~EXAMEN

—AYUDAS DE ESTUDIQ

~ESTRATEGIAS DE PRUEBA.

@) INVENTARIO DE HABILIDADES DE ESTRATEGIAS DE LECTURA (IHEL).
Construido por Castafeda y Ldpexz (1985)_. consté de 77 reactivos
de opcidn multiple, que integran cinco escalas relacionadas con

la comprensién de lectura y mide dos dimensiones: frecuencia y
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dificultad en la tarea realizada. Este instrumento es una version
inicial en la que los reactivos aparecieron en agrupaciones
relacionadas con los intereses y habitos de lectura; habilidad en
el manejo material; competencia linguistica; estrategias se
procesamiento de la informacidn y tasa de lectura.

Las Escalas que integran el IHEL, son las siguientes:

-INTERESES Y HABITOS EN LA LECTURA
~HABITOS EN EL MANEJO DEL MATERIAL
~VOCABULARIO

—-PROCESAMIENTO DE (A INFORMACION

~VELOCIODAD DE LECTURA.

TEXTOS

h) TEXTO EXPERIMENTAL, que constd de 3000 palabras y versé sobre

el tema Evolucidén Orgdnica presentando en forma secuencial

los topicos contenidos.

i) MATERIALES DE SENSIBILIZACION, eon estrategias organizativas
de elaboracién, incluyeron ejemplos visuales en las dife-

rentes estructuras que iban a ser inducidas.
3 MATERIALES DE ENTRENAMIENTO

-- PRIMER NIVEL.- Definidor. Aislado { Definidor de los

conceptos: Nodos y Ligas.
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-- SEGUNDO NIVEL.~  Palabra en Texta {(variante b).

== TERCER NIVEL.- Oraciones.

L.as unidades contemplan diversos topicos: Biologia, Fisica, -
Ciencias Naturales, Historia y Literatura. Dichos materiales -
fueron confiabilizados por jueces. Presentando al alumno una es--—

tructura accesible y facil para la diagramacién subsecuente.

DISERD EXPERIMENTAL

Para el estudio se utilizé un Oisefo Estdtico Pretest-Postest
{(Castro, L. 1980). Es necesario sefflalar que debido a 1las
dificultades encontradas, (condiciones de tiempo, disponibilidad
de los grupos e incompatibilidad motivacional entre éstos) se
cambid el diseiic original, el cual era de tres grupos
aleatorizados pretest-postest que a continuacion se describe en

el cuadro "A" :

{ CURDRC “ A." )

090;; Fases de Tratanmdento
o Pre - Experimental Experimental  Post-Y
8 Versién Completa 8
alz2of2ly g del 3y
E w18 Programa E Y
) ]
y g’ o versién Reducida g g
Blzo1d1% i del
71%18 Programa 8 .§
HEE H
c|20)s E N Sin Entrenamiento
3]
N 60
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De este anterior diseffio uUnicamente se conservé la fase
preexperimental y la post experimental, agregdndose la prueba de
inteligencia, como variable atributiva y dos cuestionarios sabre

habitos de estudio, para fines descriptivos.

En la Fase Postest, se aplicé unicamente 1la prueba inmediata
de lo comprendido. En cuanto a la Variable Independiente se
aplicé unicamente la tercera parte del Programa original de
Entrenamiente (Castafeda, 1980), que incluyd tres etapas:

Definidor Aislado, Palabra en Texto y Oracicnes.

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

“8")

( CUADRO " B * )

(\‘sq Fases de Tratamien to
N
e Pre - Experimental FExperimental Post-Ex
~~
v )
g | . B Sensibilizac.lén|j§ ;3
ol b ol X
A ENE ] .
K E J]: 1Ml #ntrenamiento gl
3!3 = Directo
g Sial : 0 8|8
L]
218 LR B
P~} _§ L ] < | pruebas de o
B|l35)8 2 Retencién de ,§ 3
51 & la Estrategia | 538
é(aly [y e
§ i g
N { 70
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DEFINICION DE VARIABLES

variable Independiente.- Entrenamiento Parcial del FPrograma de

Diagramacion Semdntica.

iente.- fue el nimero de respuestas correctas

en los reactivos de opcién maltiple, de una prusba de

comprensién inmediata.

VARIABLES ATRIBUTIVAS

- Nivel Inicial de Comprensién de Lectura

— Nivel Inicial de Conocimientos Previos

- Nivel de Ejecucidn de Estrategias Organizativas de Aprendizaje

~ Coeficiente Intelectual.

-~ Sexo.
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4.4 PRQCEDXHIENTID

A partir de la muestra asignada, la investigacidn presentd las
siguientes fases:

1) FASE PRE EXPERIMENTAL

En las que se obtuvieron las medidas pretest, para describir a
nuestra poblacion. €n dicha fase, & los dos grupos se les aplicd

"

una prueba de conocimientos previos, sobre el toépico Evolucion

Orgdnica “.

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 dié a leer un texto sobre “Evolucion
Oorganica", al término de la lectura se les administré un
cuestionario de Comprensién de Lectura, basado en el tdpico en

cuestion.

En la siguiente sesion se les proporciond un Inventario de Tareas
de Lecturas para que resolvieran los ejercicios contenidos en el

mismo, dandose el tiempo necesario para su resolucidén.

Después se les aplicé la Escala Verbal del Test de Inteligencia

Weschler ( Wisc R-M ). Terminadas estas pruebas en otras sesiones
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se les proporcionf dos inventarios mis, 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 sesién de sensibilizacion. Esto es, se expusieron materiales
que incluyeron ilustraciones y textos breves sobre las

estructuras y tipos de ligas entre los conceptos ahi presentados.

Posteriormente recibieron la secuencia parcial de entrenamiento
en diagramacién semantica la que consté de tres unidades:

Definidor Aislado, en Palabra y Oraciones en Texto.

tas que realizaron en cuatro sesiones con una duracidn de 60 min.
cada una. Cada unidad de entrenamiento contenia 5 ejercicios de

ensayo, para el mejor recuerdo de las estrategias.

En este punto, se hari& la presentacién de la estrategia de

piagramacidén Semdntica » 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 jerdrquico, permitiendo con esto que el

estudiante extraiga el tépico o idea principal .



El primer paso en la elaboracién de diagramas jer&rquicos,
consiste en la identificacién de nodos. Este término hace

referencia a las ideas y conceptos de un texto.

Una vez identificados los nodos, el siguiente paso consistird en
especificar las ligas o vinculos, cuya funcidn es delimitar el

tipo de relacién que existe entre los conceptos principales.

Los nodos, en el diagrama se representan por rectidngulos, en
donde se introducen los conceptos o ideas principales. Por su
parte las ligas se representan por flechas, cuyo abjetivo es
seflalar que los conceptos y/o ideas contanidas en los nodos estan
relacionadas. Junto a las flechas se escribe la abreviatura del

tipo de liga que ha sido asignada.

REPRESENTACION GRAFICA DE NODO Y LiGAa

ABREVIATURA DE LIGAS

Ensaeguida presentaremos los tres bibos de estructuras
constituidas por sus respectivas ligas o vinculos, los cuales
presuponen la identificacidén y representacién de la informacién,

dentro del proceso de la diagramacidén semdntica.
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1. ESTRUCTURA JERARGUICA

Este tipo de estructura se caracteriza por establecer una
relacién de subordinacidén, orden y dependencia entre las ideas o
conceptos. Constituyendo el término genearal el concepto
supraordinado, el cual puede subdividiree en uno o mas conceptos

subordinados.

El siguiente diagrama permite observar como es que los conceptos

mds especificos se subdividen al concepto genérico.

DIAGRAMA DE UNA ESTRUCTURA JERARQUICA

ANIMALES NODO SUPRACRDINACO

VERTEBRADOS INVERTEBRADOS NODOS SUBORDINADOS

Asimismo, las estructuras Jjerdrquicas 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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LI GA D E PARTE

TORAX

I CUERFO I
P

L.2 LIGA DE TIPO (T): Hace referencia al contenido de un noda
inferior como tipo o ejemplo de una clase
de objetos, procesos, ideas o concepto

contenido en un nodo superior.

LIGA D E TIPO

CANARIO

2. ESTRUCTURA DE CADENA

Este tipo de estructura hace referencia a secuencias de formas e
razonar, por ejemplo: secuencias causales, de ordenamisnto

temporal y/o espacial entre ideas o conceptos.
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l.as estructuras’ e caracterizan pqi“"dojs" tipos de ligas:

Liga’de ‘Resul ‘Resultado Temporal.”

L16A"DE RESULTADO: CAUSAL ~(Rc): ." Es.'el objeto, proceso, idea, o

concepto: - dae . un ‘nodo - y conduce o da
“coma i Fesultado el objeto, proceso,

idea o concepto de otro nodo.

LIGA DE RESULTADO CAUSAL

EXPLOTACION TRRACIONAL DE CETACEQS Rc EXTINCION DE BALLENAS

2.2 LIGA DE RESULTADO TEMPORAL (Rt): Se refiere al objeto,
proceso idea o concepto de un nodo que conduce o da como resulta-

do el objeto, proceso o idea en otro nodo subsecuente.

LIGA DE RESULTADO TEMPORAL

ATRASO EN LA TEMPORADA DE LLUVIA Rt HMALLAS COSECHAS
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3. ESTRUCTURAS DE AGRUPAMIENTO

Este tipo de estructura incluye las relaciones entre las ideas

como: analogias, contrastes, caracteristicas o evidencias de un

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

3.1 LIGA DE ANALOGIA (a): €l objeto, idea,
de un nodo analogo o samejante

concepto de otro nodo.

LIGA DE ANALOGIA

proceso o concepto

al objeto, o

UNICELULARES a PROTOZOARIOS

3.2 LIGA DE CONTRASTE (ct): El objeto, idea, proceso o
cencepto de un nodo, es diferente, diversaoa o
o dis{mil al objeto, idea, proceso o
concepto de otro nodo.
LIGA DE CONTRASTE
HETAZOARIOS ct PROTDZOARICS
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3.3 LIGA DE CARACTERISTICA (c): El objeto, idea, proceso o
concepto de un nodo es caracteristica de un objeto, idea, proce-

s0 concepto de otro nodo.

LXIGA DE CARACTERISTICA

ANIMALES ACUATICOS

/

PECES

RESPIRACION BRANQUIAL AJ

3.4 LIGA DE EVIDENCIA (e): E1l objeto, idea, proceso o concepto
de un nodo, proporciona svidencia

de un objeto, idea o proceso de otro nodo.

LIGA DE EVIDENCIA

INVESTIGACXYONES EXTINCION OE LA

ECOLOGICAS FAUNA MARINA
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En resumen, la estrategia de diagramacion semantica, presupone la
organizacion y estructuracion de la informacidn en diagramds del
tipo nodo-ligas. Los nodos hacen referencia a las ideas y
conceptos principales contenidos en un texto, mientras que las
'ligas tienen como funcidn establecer el tipo de relacién que

existe entre las ideas y conceptos principales.

Asimismo es conveniente aclarar que la asignacidn del tipo de
liga que caracteriza las relaciones entre las ideas y conceptos,
es flexible y tiene como principal objetivo ayudar al lector en

la organizacidn de la informacidén contenida en un texto.

Anexo a los materiales utilizados se presenta un cuadro sinéptico
de los tres tipos de estructura y de sus respectivas ligas. El
cuadro incluye el tipo de liga, el tipo de sstructura y las
palabras claves (indicadores o sefiales) que facilitan 1la
seleccion del tipo de liga que caracteriza las relaciones entre

los conceptos y/o ideas (anexao 15).

A continuacién se hard la presentacién del programa de
entrenamiento en.sus cinco etapas, primeramente se detallard la
_ejercitacién de la estrategia de diagramacidén jerdrquica con
palabra aislada. Posteriormente, se esquematizardn las etapas de

cada nivel de entrenamiento.

I. Ejercitacidn de la Estrategia de Diagramacién Jerdrquica con
Palabras (Nivel 1).

En este primer nivel se entrenard al alumno para que aprenda a
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derivar diagramas jerarquicamente organizacos y ligados a partir

da palabras, trabajande en dos variantes:
variante A:

Se derivardn diagramas a partir de palabras aisladas que forman
parte de los conocimientos previos que sobre un tdopico posee el

lector.

variante B:

Se derivardn diagramas a partir de palabras cuyos conceptos es-

tan relacionados a la totalidad del texto.

Se detallarsd la primera variante a continuacioén:

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

de los conocimientos previos, que sobre el tépico 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
- acudtico
- con escamas

- y de respiracion branquial
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En este punto se proporcionard al lector, el procedimiento a
seguir para derivar un diagrama del tipo de nodos y ligas , el
cual representa graficamente los conceptos generados que se

relacionan a la palabra Pez.

Cabe aclarar que esta lista (asi como las posteriores), debe ser
tomada como una guia, que tiene como funcion las actividades de
diagramacidén. Esto presupone que la aplicacidn del procedimiento
es flexible, es decir que el orden de algunos pasos que incluye
el listado pusde ser alterado, dependiendo del lectaor y del

material en cuestion.

ta siguiente figura ilustra el procedimiesnto a seguir para
derivar un diagrama jerdrquicamente organizado y ligado de los

conceptos relacionados a una palabra cualquiera:

Figura No. 1 OIAGRAMACION CON PALABRAS

(Conocimientos Previos)

Genarar una Lista de los Conceptos

relacionados a la Palabra en Cues-

tién, con base a’ los Conocimientos
Pravios.

Identiticar los Nodos y sus respec-
tivas Ligas.

Asignar un orden Establecer el
Jerdrquico a los tipo de liga

diferentes nodos entre los nodos

Construir el diagrama Jaer&rquicamente
organizado y Ligado de la palabra en

cuestion.
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A continuacién se ejemplificard la derivacién del diagrama

siguiendo el procedimiento anterior, de la palabra dtomo.

1. GQenerar una lista de los conceptos relacionados a la palabra

en cuestion. con base a los conecimientos previos

Atomo.—

€En torno a la palabra &tomo, se pusden gQenerar
les siguientes conceptos, relacionados a dicha palabra:

- particula eléctrica.

- protén

particula positiva

- electrdn

particula negativa

neutron

particula neutra
- molécula

- masa molecular

elemento

- compuesto

La extensidn de la lista generada, obviamente dependerd de los
conoccimientos previos que el lector posea acerca de la palabra
dtomo.

Es preciso considerar que los conceptos generados formardn los

nodos del diagrama jerdrquico.

2. Jdentificar los Nodos y sus respectivas Ligas.

Esta actividad presupone la aplicacién del cuadro referente a 1os

tipos de ligas y estructuras (ver anexo).
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Esta actividad como lo muestra el procedimiento incluido en 1la

fig. Mo.l contempla la realizacion de dos pasos:

irauice a los diferentes nodos.

a) Asignar up orden je

Come su nombre lo, dice, esta actividad consiste en asignar un

orden jerarquico a los conceptos contenidos en el listado.

Para tal efecto, es necesario detectar los conceptos
supraordinados, que son los conceptis mas generales, asi como
los llamados subordinados, los cuales se condicionan o

subordinan a los generales.

Esta seleccion se realiza de la siguiente manera:

Ejemplo.- Palabra: Aatomo

Conceptos ganerados: elemento, compuasto,
molécula, atoma, protdén,
neutron y electron.

Oorden Jerdrquico.— Primer orden:

Elemento y Compuesto (Conceptos Genéricos).

Segundo Orden Jerdrquico:

Molécula (Concepto Subordinado).

Tercer Orden Jerdrquico:

Atomo (Concepto Subordinado}.

Cuarto Orden Jerdarquico:

Protdon, Neutrdn y Electrén (C. Subordinados).

103



Como se puede obsaervar, 1la actividad de asignar un orden
jerdrquico, nos proporciona un primera organizacidén de los nodos

que integrarin el diagrama.

Primeramente se ordenan los conceptos mds generales del listado

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

£l segundo lugar en la Jerarqufa esstari representado por el
cancepto molécula, subordinado a los dos conceptos mas

generales .

El Tercer lugar estard ocupado por el concepto dtomo. Mientras
que los conceptos mds especificos de todo el listado oguparan el

cuarto y ultimo lugar en la jerarquia asignada.

Ahora bien, en la asignaciédn de un orden jerarquico a 1los
conceptos relacionados a la palabra atomo se representa de la

siguiente manera:

Elemento . Compuesto lo. Orden Jerarquico
tMolécula 20. Orden Jerdrquico

tomo 30. Orden .ﬁera’rquico

Protaén NeutL‘I\n Electron . 40. Orden Jerdrquico
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Una vez realizada esta actividad, el siguiente paso en el
procedimiento para derivar un diaagrama jerdarquico de una palabra,

consistird en establecer el tipo de rel;

entre los nodos
(conceptos principales), que han sido identificados en torno a la

palabra en cuestion.

b) Establecer el tipo de liga eptre los no:

Para establecer el tipo de liga que caracteriza la relacidn entre
los diferentes nodos que integran el listado de conhceptos

previamente proporcionado.

£s necesario recurrir al cuadro integrativo que contempla las
estructuras y ligas que existen, atendiendo especialmente la
columna que incluye, claves indicadores y seflales de gran
utilidad para identificar el tipo de liga que pueda existir entre

dos o més nodos.

Comenzando por los nodos mds especificos la clasificacién seria

de la siguiente manera:

Ejemplo.- t.ta liga entre los nodos: &atomo, protén, neu-—
trén y électrdn, es una liga de parte (p). La
palabra.clave utilizada al asignar el tipo de
liga es: “es una parte de" su representacion

grdfica es la siguiente:

Electrén

'l Protén I l Neutron ]
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. El tipo de liga entre los nodos: atomo y

particula eléctrica, es una liga de
caracteristica (¢). La palabra clave
utilizada al asignar el tipo de liga es:
"se define como”, su representacidn

grdfica es la siguiente:

l Atomo ! < ‘ Particula eléctrica l

electrén y particula negativa, as una liga
de caracteri{stica (e). La palabra clave
utilizada al asignar al tipo de liga es:
"se define como”, su represantacién grafica

grdfica es la siguiente:

c Particula Negativa |

y dtomo es una liga de parte {(p). La palabra clave utilizada al

asignar el tipo de liga es: es una parte de”, su

representacién gréfica es la siguiente:

l Molécula I
P

Atomo



3. construir el Oiagrama Jerdrquicamente organizade y Liaado de

Aa palabra en Cuestidn

Este UGltimo paso, consiste en ordenar y secuenciar los nodos y

sus respectivas ligas en un diagrama completo. En esta parte del
proceso, se recomienda comenzar el ordenamiento por el concepto
supraordinado. De tal manera, que los conceptos subsecueptes, de
diferente orden Jjerarquico estén integrados por conceptos

subordinados al concepto mas general.

La representacién final, incluye los nodos restantes, asi como
también ol tipo de liga, mediante la cual se relaciopan los
conceptos identificados. En consecuencia, el diasgrama completo de

la palabra dtomo seria el siguiente:

DIAGRAMA JERARQUICAMENTE ORGANIZADO Y LIGADO DE LA PALABRA ATOMO

l ELEMENTO ] I COMPUESTO l
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Como se puede apraciar en este diagrama, las sastructuras
jerd&rquicas en este caso la liga de parte, se ordenan en el
diagrama en posicién vertical (hacia abajo). Mientras que las
estructuras de cadena y agrupamiento , en este caso las ligas de
caracteristica, en la medida de las posibilidades, se ubican en

el diagrama en posicién horizontal (hacia los lados).

A continuacién se hard una secuenciacién esquemdtica de laos
diferentes niveles del Programa Completo de Diagramacidn

Semdntica:

lo. Nivel DEFINIDOR AISLADO (Explicacién de la Estrategia)

= Nodos
- Ligas
- Estructuras

- Tipos de Ligas (Claves de Recuperacidn).
20. Nivel PALABRAS
A. DIAGRAMACION CON PALABRAS
(Conocimientos Previos)

Este diagrama se detalld anteriormente
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PALABRAS

DIAGRAMACION 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 cuestion, a partir de la in-

formacién contenida en los di-

versos pdrrafos que integran un
texto.

Identificar los nodos y sus respec-
tivas ligas.

Asignar un orden Establecer el

Jerdrquico a los tipo de liga

los diferentes entre los nodos
nodos.

Construir el Diagrama Jerdrquica-
mente organizado y ligado de la pa~
labra en cuestién.
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30. Nivel ORACIONES

DIAGRAHMACION CON ORACIONES

Leer la oracion en su totalidad

Identificar el Tépico y el Comen-
tario en la oracién.

Identificar los nodos y sus respec-
tivas ligas.

Identificar los Asignar un orden Establecer el
nodos contenidos jerdrquico a los tipo de liga
en la oracién. diferentes nodos entre los nodos

Construir el Diagrama Jerdrquicamente Organizado y Ligado de la
Oracién en Cuestidn.
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40." Nivel PARRAFOS

DIAGRAMACION CON PARRAFOS

Leer el Pirrafo en su Totalidad

Identificar el topico desarrollado en el Parrafo

Analizxar la Organizacién Interna del Parrafo

Identificar los Determinar el ] Elaborar un
elementos de tema del péd- ] cuadro

Identificar los
transicion rrafo sindptico

periddos que in-
tegran el parra-
fo.

Determinar cuales son los Temas Relevantes
Contenidos en el Pdrrafo

Identificar los HNodos y sus Respectivas Ligas

Establecer el ti-

Identificar los
noedos contenidos
en el parrafo

Asignar un orden
jerarquico a los
diferentes nodos

po de liga entre
entre los nodos

Construir el Diagrama Jerdrquicamente Organizado y Ligado
del Parrafo en Cuestidn
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So. Nivel CONJUNTO OE PARRAFOS O TEXTO

DIAGRAMACION EN UN CONJUNTO DE PARRAFQOS

Leer el Texto en su Totalidad

Identificar el Topico desarrollado en el Texto

Realizar una Segunda Lectura para

Identiticar las ideas [Atender a la secuen~ | Delimitar las ideas

principales contenidas|ciacién de dichas principales median-

@n cada uno de los pd-}ideas a lo largo del te el subrayado

rrafos. texta. anmarcado.
Identificar los Nodos Y sus Respectivas Ligas

Identificar el tépi-
co principal del tex-
to, como primer nodo
del diagrama.

Categorizar la infor-
macidn relevante en
subtemas claramenta
definidos.(segin los
parrafos encontrados)

Conformar los nodos
de 20. orden con
base a los subto-

picos identifica-
dos (en frases u-

oraciones).

Generar y Categorizar los siguientes Ordenes Jerdrquicos

Construir el Diagrama Jerdrquicamente Organizado y Ligado
del Texto en Cuestiodn.




3) FASE POSTEXPERIMENTAL

En esta etapa, se readministré el texto Evolucidn Orgdnica " vy
la Prusba de Comprensidn de Lectura. Finalmente se les

.proporcioné un cuestionario para.validar el material.

INSTRUCCIONES

Se procurd que la interaccién entre lcs experimentadores y
alumnos fuera minima posible, de tal manera que no existiera la
porsibilidad de que estos proporcionaran cualquier ayuda
indirecta o retroalimentacidén a los alumnos. Por tal razén 1la

aplicacion de las pruebas se apoyo en las instrucciones escritas:

tean detenidamente las instrucciones que contiene el siguiente
texto. En el, se presentan las indicaciones para responder a las
diferentes preguntas que alli se les hacen. En caso de tener
dudas, pueden recurrir a cualquier experimentador.” '
Cuando los alumnos presentaron dudas, el experimentador se limitoé
aclararles con base a las instrucciones de la prueba, explicdndo
can otras palabras el ejemplo presentado en las mismas. Una vez
qQue 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 pidié que
leyeran con el proposito de entender la informacidn que contenian

los textos.
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En la aplicaciédn de la prueba de Conocimientos Previos
(VOcabulario), se les pidié que leyeran el pequeiio parrafo que
antecedia a la pregunta, y solo contestaran aquellas en las que
tuvieran absoluta certeza sobre la respuesta, y las demas las

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

En la prueba de Comprensién se les did a los alumnos a leer el
Texto Experimental, leyendose previamente las instrucciones dal
texto de lectura y el cuesticnario, indicdndoles que a su termino

levantaran la mano para recojerlo.

Para la aplicacidn de la prueba denominada Tareas de Lectura, se
distribuyeron en forma aleatoria 35 textos entre la poblacidn de

cada grupo, leyéndo verbalmente las instrucciones a los alumnos.

En este punto, la explicacién del primer sjemplo, tuvo que
demostrarse en el pizarrén, ofreciendo con esto una clara
evidencia a todo el grupo. Con el fin de que pudiesen resolver
8in tropiezos, los ejercicios ah{ presentados, ya que la
naturaleza de la estrategia fue novedosa y compleja para los

aiumnos.

Las instrucciones verbales que se les dié a los alumnos durante
todas las pruebas, aestuvieron exclusivamente basadas en las
indicaciones de las mismas y fueron dadas una vez por cada

experimentador para evitar cualquier tipo de retroalimentacion.

En cuantoc a la prueba de Inteligencia, se utilizé la versidn Wisc

R-M. 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 proporciéno los
inventarios con su formato de respuestas cada uno. Primero se les
dio el denominado Inventario de Estrategias de Aprendizaje y
Estudio { Lassi ) y posteriormente el lnventario de Habilidades y

Estrategias de Lectura ( Ihel ).

Las instrucciones fueron proporcionadas de acuerdo a la amplia
explicacion que contenfan los materiales, aclardndoles que el
llenado del formato de respuesta era con base a lo que hactan, no
en términos de lo que pensaran, lo que debieran hacer o lo que

otros hacen, conservando este criterio para los demds materiales.

DURACION
Este estudio tuvo una duracidén de 15 semanas, una hora por cada

sesion en las cuales se trabajo asi:

Priemrca ¥ Sequnda Semana
Prueba de Conocimientos Previos, Texto-

Experimental y Prueba de Comprension de
Lectura.

tercera v qu

Inventarios de Tareas de Lectura.
Sexta y Qctava Semana

Wisc, Lassi Ihel y Cuestionario de
validacidén Motivacional.
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Onceaya & lava. Semana

Entrenamiento de las Unidades I, II y
I1I. Retroalimentacién a los alumnos
rezagados. Evaluacisén de las Unidades.

Quingeava Semana

Aplicacién de la Prueba Postest de ~—
Comprensidon de Lectura y Cuestionpario
de validacion del Material.

116



CAPITULO 5

RESULTADOS

A continuacidn se presentan los resultados obtenidos en la inves-
tigacién, mediante tablas, y graficas que describen 1la
ejecucién de los alumnos en cada una de las diferentes variables

de interés, de acuerdoa la candicién experimental asignada.

t.as tablas y las grdficas contienen comparaciones entre los datos
que se consideran relevantes, as{ como su significacién

estadistica.

Los estadisticos utilizados fueron. :- -
e

I
g

—--=- Avar de dos factores.

~=~—- Normalizacién de Puntajes Crudos.

--- Coeficientes de Correlacidn.

~-=- Pruebas " T " de Scheffé para grupos independientes.
--- distribucidén de Frecuencias.

--- Porcentajes.

--- Tablas Cruzadas.

A. Variables Descriptivas

A continuacién se detallan las condiciones que tipifican 1la

poblacién evaluada, segin sus datos demogrificos de:

—-= Sexo

~—~ Edad
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~—- Escolaridad del Padre y de la Madre
~=-— Ocupacidn del Padre y de la Madre

--- Coeficiente Intelectual

Sexo

La muestra experimental constéd de 70 alumnos seleccionados a
partir de una prueba de conocimientos previos, resultando una
poblacién 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 fluctué entre los 11 y los 14 aflos,
mostrando una mayor frecuencia en la edad de 13 para ambos
grupos, con un porcentaje del 67.7 % pare el sexo femenino y el

81.2 % para el sexo mas-culino (tabla 1).

Escolaridad del Padre
Se obsarvé que el nivel educativo de los dos grupos fluctué
entre el nivel de bachillerato y la secundaria (Tabla 1 y figura

l.a).

Escolaridad de la Madre

Complementando el dato anterior, se investigé también 1la
escolaridad de la madre, notindose que la mayor frecuencia se «~--
obtuvo en el nivel secundaria, con un 42.9% para ambos grupos,
observdndo con esto que elnivel escolar de la madre, tanto del
grupo masculino como del femenino es minimo (tabla 1 y Figura

2.A), Anexo 16 y 17.
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Ocupacién del Padre

Paralel;mente se investigd la ocupacidén del Padre, encontrando un
porcentaje del 42.9 & en actividades de servicios, en el grupo
femeninoc y el 37.7 3 en actividades administrativas para el
grupo masculino. Esto de acuerdo al nivel escolar mencionado
anteriormente, notdndose aqui una diferencia sociocecondmica y de

escolaridad entre los grupos (tabla 1 y figura 3.A).

Ocupacidn de la Madre

Complementando la informacidn:Ganterior se observa que el mayor
porcentaje en ambos grupes fue de S54.3 % y S51.4 32
respectivamente, para las actividades en el hogar, desempeiiadas

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 categoria de Normal Promedio (91-110) con un

48.5 % y 57.1 ¥ respectivamente (tabla 1).

Como podemos observar en la figura 5.a los coeficientes
flucturaron entre las categorias 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 Masculino. (véase figura 5.A4).
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De acuerdo al disefo experimental, las pruebas aplicadas
siguieron el arden ahi presentado. Sin ewbargo, el anilisis de
los result;dos se realizo siguiendo la secuencia presentada por
las preguntas de investigacién, con base a esto la primera
cuestion substancial que nos planteamos en este oestudio fue la

siguiente:

QUE EFECTOS DIFERENCIALES SE TENDRAN SOBRE LA COMPRENSION DE
LECTURA DE TEXOS INSTRUCCIONALES, DERIVADOS DE EL ENTRENAMIENTO
EN UNA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION SEMANTICA, APLICADA A DOS

GRUPOS DE SEXO DIFERENTE DE EDUCACION MEDIA BASICA

En primer término se analizar&n las puntuaciones globales
obtenidas en los momantos pretest y postest del Taxto

Experimental de Comprensidn de Lectura.

Los puntajes obtenidos para el caso pretest, el grupo masculine
obtuvo una X = 2.628 y el femenino oblLuvo otra de X = 9.400
de respuestas correctas, medidas que indican una ejecucioh muy

similar. (Tabla Iv)

Por otro lado la Prueba T utilizada para contrastar las medias
obtenidas, nos indicd que no hubo diferencias entre los grupos
(Tabla IV.1)}) Estas ejecuciones se pueden verificar

comparativamente en la grdfica de la figura 2.B .

En esta grafica, pueden observarse respuestas andlogas de ambos

garupos notandose que no existen diferencias significativas entre
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éstos (de acuerdo al valor T ' de la|Tabla tv.1).

Asimismo,. - es necesario hacer re‘ferencia a los resultados que se
obtuvieron del nivel inicial de ejecucion en la estrategia de
diagramacién semdntica. En esta etapa se utilizé una prusba
denominada Tareas de Leclura. Para inducir dicha estrategia se
aplicaron dos ejercicios por cada estructura : Jerarqufa,

Encadenamiente y Agrupamiento.

Los valores totales que e obtuvieron en esta prueba, por cada
qrupo tueran muy similares para el grupo de mujeres, la media que

se obtuvo fue de 5.914 y una desviacion de 2.405. (Tabla VI )

Para el grupo de hombres, la media fue de 4.885, con una
desviacién de 2.552. Como se observa en los valaores T
afectuados en esta prueba (Tabla VvI.1), no hay diferencias

significativas entre grupos.

Por otra parte se hicieron andlisis parciales de esta prueba a
través de los valores subtotales, de los Textos Pertinentes y Ho
Rertinentes (ver Tabla VIT). totas medidas volvieron a ser muy
similares notédndose en ellas diferencias no significativas

(Tabla VIT.1).

En los Textos No Pertinentes. la media para el grupc Femenino,
fue de 2.114, mientras que para los hombres fue de 1.800. Por
otra parte, en los Tlextos Pertinentes, la media para el girupo
femenino fue de 3.800, mientras que para los hombres fue de

3.085 con una desviacion de 1.154 para las primeras v 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 ©0.05 (Tabla VII.2).

Asimismo pueden apreciarse aefectos diferenciales en la ejecucidn
de los grupos por cada estrategia en particular. En cada tipo de
texto también se hizo un andlisis parcializado por cada tipo de

estrategia.

En los Textos No Pertinentes se trabajé con un sblo tema,
denominado Roedores. En los temas Pertinentes se utilizd un tema

por cada estrategia.

Para la estrategia de Jerarquia se trabajz el tema : Ecosistema;
para Encadenamiento, fue el tema de Ebullicidn; y para el tema de

Agrupamiento se utilizdé el tema de Respiracidén.

Las unidades ideacionales contenidas en cada Texto Pertinente,
permitieron elaborar diagramas conceptuales sin ninguna
difticultad. Por el contrario, los Textos No Pertinentes, no
permitieron tanto la Jerarquizacién, el Encadenamiento y el

Agrupamiento de los conceptos contenidos en el tema de Roedores.

€1 analisis de estos temas se sujeta a lo siguiente : en
Jerarquia 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 = O.857 para los hombres.
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Fipalmente, en Agrupamiento de Roedores, las mujeres tuvieron una
X = 0.620, en tanto que los hombres obtuvieron otra X = 0.480,
observindose en aste caso, una ejecucién similar a la de

Jerarquia (fig. 3.8 y Tabla VIII).

Por lo que se procedid al andlisis de las medias para verificar
alguna diferencia entre los grupos. Obteniéndose valores por
encima del aceptable como estadisticamente significativo (Tabla

VIII.1; VIII.2; VIII.3).

Estos valores nos indican una pobre ejecucién en Textos No
Pertinentes, sobre todo en estrategias de tipo Jerdrquico y de
Agrupamiento. Sin embargo, las mujeres tuvieron un mejor indice
de ejecucién en agrupamiento que los hombres; lo que significa

una mayor facilidad para agrupar conceptos.

En cuanto a la sjecucidén de la Tarea de Encadenamiento, se
aprecia un mejor nivel inicial en ambos grupos, para realizar

cadenas conceptuales. en Textos Pertinentes.

Respecto al desempefio 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, notdndose una mejor puntuacion en la ejecucidn de las

mujeres sobre la ejecucidn masculina.

El andlisis de las medidas por cada estrategia (Tablas VII;
VIl.i; VII.2 y VIII; VIII.4; VIII.S:' VIII.6), nos indican que

Unicamente en la estrategia de Jerarquia en Textos Pertinentes,
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hubo un diferencia significativa, con una F de 3.810 y una P(f)
de 0.05, observandose 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 desempefic de los grupos en los Textos No

Pertinentes.

8in embargo, no hubo diferencias significativas entre grupos, ya
que las medias obtenidas fueron muy semejantes, notdndose en casi
todos una pequefia variabilidad en las puntuaciones obtenidas por

el grupo femenino.

Esto puede verificarse en los indices de ejecucidén obtenidos en
cada tipo de tarea de los Textos Pertinentes, por cada grupo

(fig. 3.8).

En forma general, los resultados nos muestran una ejecucion
deficiente de ambous grupos en relacidn g las tareas que implican
los Textos No Pertinentes. Esto es, identificar ideas vy/o
conceptos formando arreglos semdnticos seglin el patrdn o
estructura que se ies solicite (agrupamiento, encadenamiente o

jerarquizacidn), en textos dificiles para ello.

Aun asi, podemos ver que la tarea que mejor desarrollaron fue
Encadenamiento, y en la que mds fallaron fue en Jerarquia y
Agrupamiento; sin embargo, la ejecucidn femenina fue mejor.

En el caso de los Textos Pertinentes, ambos grupos mostraron una
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mejoria en su ejecucidn notdndose una diferencia estadisticamente
significativa en la Tarea de Jerarquia, mostrando con ello una
mejor habilidad en las mujeres para jerarquizar en Textos

Pertinentes.

En lo que respecta a la ejecucidn de los grupos en las Pruebas
Globales, caso fRastest, que evaluaron el entrenamiento sobre
estrategias de Dlagramacion Semantica (Tabla XI), encontramos que
las medias totales para el grupo femenino fue de 2.228 con una
desviacion de 1.415 vy para el grupo masculino la media fue de
2.057 y una desviacidn de 1.109, lo cual indica una ejecucidn
muy similar en estos grupos, no encontrindose diferencias

significativas.

Posterior a esta comparacion. se realizé un andlisis parcializado
de la prueba, por cada tipo de estrategia. Las estrateglas
evaluadas fueron las siguientes : Jerarquia, Encadenamiento y
Agrupamiento, denominadas con el nombre del tema que se usé para

inducir cada una.

Sistema solar para Jerarquia, B8idsfera para Agrupamiento v
Ciancer para Encadenamiento. Los valores contenidos en la tabla

XI para cada tipo de estrategia son los siguientes:

tas mujeres obtuvieron una calificacién de 2, con una media de

1.314 en la estructura de Jerarquia.

En tanto que la ejecucidn de los hombres en la misma prueba fue -

minima, ya que la frecuencia mds alta, se ubicéd en la
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calificacién de cero, con una media de 0.771. Notédndose este

contraste en las curvas de las graficas correspondientes.

En el caso de Encadenamiento, con el tema de cdncer, el grupo de
mujeres obtuvo una mayor frecuencia en la calificacidn de cero,

con una media de 0.885.

En tanto que el grupo de los hombres, la mayor calificacidén
obtenida fue de 1, con una media 1.028 (Tabla X1 y fig. 3.8).
En la prueba de Agrupamiento con el tema de Biosfera, el grupo
de mujeres obtuve una mayor frecuencia en la calificacion de

cero, con una media de 0.028.

Por su parte, el grupo de hombres obtuvo una alta frecuencia en
la calificacidon de cerao, con una media de 0©0.257, observidndose an
esta prueba una gran diferancia en ambos grupos, notdndose una

mejor puntuacidn en el grupo masculine (fig. 3.B y Tabla XI).

Como podemos verificar en los valores T observamos que en la
tabla XI.1l correspondiente a la prueba de Jerarquia (Sistema
Solar), vemos que ambos grupos obtuvieron una T de 2.85, un GL
de 68 y un nivel de significancia ¢ a 0.05 1lo que indica una

diferencia significativa entre los grupos en esta tarea.

Mostrandonos la grdfica 3.B una ejecucion mucho mejor a su nivel
inicial (diferencia intragrupo), en Textos Pertinentes, No
Pertinentes y finalmente Pruebas Globales, lo que muestra una

buena asimilacidn de la estrategia ensefada.
En la Prueba de Encadenamiento (cdncer), se obtuvo un valar T de
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0.850 con un nivel significativo de 0.316 1lo cual indica no

haber diferencias sighificativas entre grupos; sin embargo, puede
advertirse un retroceso en la ejecucién a nivel intra y entre
grupos, comparada con su ejecucidn en esta misma tarea, pero en
Textos Pertinentes (fig. 3.8), aquf ambos grupos mostraron
mejorfia en rselacién a la prueba anterior (Encadenamiento de

Roedores, misma fiqura B).

En el caso de la Prueba de Agrupamiento (Biosfera), tenemos una T
de ~2.77, (L gl. de 68) y un nivel de significancia de 0.007,
valor que indica una diferencia muy significativa, que denota una
mejor ejecucidén en el grupo masculine que en el femenino (Tabla

X1.2).

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, que ambos grupos ganaron con la
induccion de la estrategia en Textos No Pertinentes y alcanzan

una ejecucion sensiblemente mds elevada en Textos Pertinentes.

No obstante, en Pruebas Globales, aunque existen diferencias
significativas en la ejecucién 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 ejecucién 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 sigquiente cuadro:

GRUPO MASCULINC GRUPO FEMENINO
TAREAS DB LECTURNL TAREAS8 DE LECTURA

ESTRATEGIA No. DE ACIERTOS ESTRATEGIA No. DE ACIERTOS
TRXTOB NO TEXTO8 NO

PERTINENTES PERTINENTES

JERARQUIA 15 JERARQUIA 17
ENCADENAMIENTO 30 ENCADENAMIENTO 32
AGRUPAMIENTO 17 AGRUPAMIENTO 22
TEXTO8 TEXTOS .

PERTINENTES PERTINENTES

JERARQUIA 21 JERARQUIA 36
ENCADENAMIENTO 49 ENCADENAMIENTO 31
AGRUPAMIENTO 37 AGRUPAHMIENTO 48

8 GLOBALES GLOBALES

TEXTOB TEXTOS

PERTINENTES PERTINENTES

JERARQUIA 26 JERARQUIA 46
ENCADENAMIENTO 36 ENCADENAMIENTO 31
TEXTOB NO TEXTOS NO

PERTINENTES PERTINENTES

AGRUPAMIENTC 9 AGRUPAMIENTO 1
Nota: Los aclertos obtenidos por cada grupo, en -cada

estrategia, estin en proporcién a un total de 70 reactivos

correctamente contestados, por la poblacitn total de cada grupo.
Es decir, el No. total de reactivos por el No. total de sujetos
(2x35=170).
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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
XII1 acerca de las asociaciones de Textos Pertinentes y No
Pertinentes.las cuales indican un nivel de significancia menor a
0.01, en otras palabras, expresa una influencia muy fuerte o

determinante de una hacia la otra.

Aunada a esta situacion las puntuaciones globales obtenidas por
cada grupo, en las pruebas pretest y postest de Comprensién de
Lectura,indican, que globalmente la estrategia no tuvo efectos

sobre la ejecucidén en Comprension de Lectura.

Para completar el analisis de los efectos del entrenamiento de la
Estrategia de Diagramacion sobre la comprensién de lectura se
evaluaron a los sujetos a travas de los tipos de tareas que
implicé cada porcion de la prueba, clasificdndo estas en tareas

cognoscitivas de Deduccidn, Resumen, Induccidn y Discriminacidn.

Como lo indica la Tabla V, las medidas de ejecucidn en este tipo

de Tareas , para el grupo femenino fue como sigue:

La media de Deduccidn fue de 2.771; la media de Resumen fue
2.628; la media de Induccién fue de 2.800 vy la media de

Oiscriminacién fue de 1.314.

Por su parte, la ejecucién del grupo masculino, obtuveo los
siguientes valores: tLa media de Deduccidn fue de 3.142; la me~-

dia de Resumen fue de 2.600; la media de Induccidén fue de 2.657
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v 1a media de Oiscriminacidén fue de 1.228.

Como puede verificarse en las Tablas: V.1; V.23 V.3 y V.4,
que muestra el andlisis de las medias y su nivel significativo
por encima de 0. 05, evidenciando con esto no haber ninguna

diferencia significativa entre grupos.

Asi lo comprueban los valores T de las Tablas V.la; V.2a; V.3a
y V.da. Excepto en la Prueba de Deduccidn, 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. Comprobindose dicha

diferencia en la grdfica comparativa de la figura 4.8.

Para el caso Postest de esta misma prueba, la Tabla V muestra de
manera comparativa, las ejecuciones pretest y postest de hombres
y mujeres advirtiéndose enseguida los cambios en las mediciones

intragrupo y entregrupo, en las tareas evaluadas.

Esta expresa ligeras diferencias de ejecucidén en ambos grupos,
por lo que se procedido a un andlisis de las medias por cada tipo

de tarea, en cada grupo (ver Tablas V.5; V.6; V.7 y V.8).

Obteniéndo dnicamente una diferencia significativa entre grupos
para las ejecuciones en las Tareas de Deduccién y Resumen; con
una F de 4.705 y una P(f) de 0.03 para Deduccién y una

P(f) de 0.05 para Resumen.

Con el fin de validar el nivel significativo de estas Tareas, se
obtuvo el valor T, encontrdndose un valor numérico de 2.11, un

GL. de 68 y un nivel de significancia de 0.034 < a 0.05,
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Torel 1] 124.3000
TABLA V.|
Resumen
Grados de} Suma de | Medic de
Fuentsl | ihertad | Cuadrados | Cuadrades Fo(pmn
aire ] 0.08TH o.a8 7 0.088 | 0.8483
Dantre (1] 10T.0288 1.8789
Tatal 1] 107.0887
, TABLA V.2
taduccion
Fuente| Grodos de| Suma de | Madia de F
e Libertad ]| Cuadrados | Cuodrodos F [in
Entre 1] o.087I o887 0.038 | 08408
Dontra (1] 107.0284 LaTS®
Tutal . 1010857
TABLA V.3
Discriminacidn
Grados de{ Suma de | Medla de £ leetFy
CET I Libertad ) Cuadradns | Cuadrados
T
Tates ] o.1288 o.1288 6.163 [O.4378
(Y ) o.Tees
Tatal 1] S5 8419

TABLA V.4
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Avar Simple entre Condlclones para
Grupos Independientss de la E)ecucion
{ Postest } en Comprensidn de Lectura por Tipos de Tareas en:
Deducclon

Grados de| Suma de | Media de
Fuente Libartod | Cuadrados | Cuadrados F iR
Iatrs ' 2 0870 20811 4008 | o0t
Daaire I 1242887 Laxry
Tetal (1] 128,.3429
TABLA V.5
Resumen
Grados de | Suma de | Media de F leriey
FUSRI®t L ibertad | Cuadrados | Cuadrades
Tatre ' &.3000 43000 [5.903 |o.088
.. werrie | neras
Total (1] 118,074
TABLA V.8

Induceian

Grados de | Suma de {Medlo de
Fuente Libertad [ Cuodrados | Cuadrados U

Eatrn ' s.2z0e (1) 1.1ze |eevs
Osatre .. [RX KIS} ryast
Tetel (1} IRT.1420

TABLA VT

Discriminacidn

Grados de | Suma de |Media de
Fuente| | |hertad |Cuadrados |Cuadrados | € [PrF}

Catee t o.3871 o887 0898 |o.aane
(13 408288 [R134]
Tetral (1} 4a.08%e

TABLA V.8



unicamente para la Tarea de Deduccién, lo cual indica una
diferencia estadisticamente significativa en ejecucion favorable

al grupo masculino (ver Tablas V.5a; V.éa; V.7a y V.8a).

En general se observa una ganancia con la induccién de la
estrategia en los Textos Pertinentes, manteniendo su ejecucidn en
la estructura de Jerarquia, en las Pruebas Globales (unicamente
en las mujeres), por el contrario, su ejecucidon declino en las

estructuras de Encadenamiento y Agrupamiento en ambos grupos.

En suma, vemos que la ejecucidén en las Tareas de Comprension de
Lectura Total Pretest y Postest, fue deficiente en ambos grupos.
Por lo que podemos afirmar que no hubo efectos de la Variable
Independiente ( Entrenamiento en la Estrategia de Diagramacion
Semédntica ), sobre la comprensién de lectura que observaron los

alumnos en el Texto Experimental utilizado (ver tablas IV yIV.1l)

S8in embargo de manera particular, vemos qua las tarsas que
incrementaron su puntuacién en ambos grupos, fueron los de
Induccién y Discriminacion (tabla v y figura 5.B), y las que
decrementaron fueron las de Deduccién y Resdmen, (figura 4.B)-
Observandose sdélo una diferencia significativa en la tarea de
Deduccion.

Por otra parte, el comportamiento de ambos .grupos en las
estrategias inducidas ( tareas de lectura ) y en la evaluacidn
del entrenamiento ( pruebas globales ) dan evidencia de que
tampoco hubo efectos particulares sobre las tareas especificas de

comprensicn de lecturd ( figuras 4.B y 5.B ).
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Dadas la habilidades que Implica cada estructura, por ejemplo, la
estrategia de jerarquizacidén, involucra capacidades de sintesis
en la que el sujeto resume informacion gracias a su habilidad

para relacionar conceptos inclusivos y algoritmicos.

En cuanto a la estrategia de encadenamiento, ésta dispara en el
sujeto, el reconocimiento de relaciones causales y temporales en

cualquier contexto que maneja.

Por su parte, la estrategia de Agrupamiento incluye la capacidad
para discriminar diferentes relaciones entre los conceptos que
contiene un texto. Por ejemplo, las caracteristicas, los

contrastes, sus analogias 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 1la
ajecuciédn de ambos grupos an el momente pretest fue muy
independiente de su ejecucidn en el momento postest; tanto en

comprension de lectura como en la evaluacidn de la estrategia.
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Tomando en cuenta la informacidn anterior, nos planteamos una

segunda pregunta :

¢ EXISTEN DIFERENCIAS EN HABILIDAD COGNOSCITIVA (CONOCIMIENTOS
PREVIOS, PROCESAMIENTO DE INFORMACION, COEFICIENTE INTELECTUAL Y
MANEJO DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION SEMANTICA), ENTRE
ESTUDIANTES DE DIFERENTE GENERO PARA LA COMPRENSION DE TEXTOS

EXPOSITIVOS. ?

Para dar respuesta a esta pregunta, es necesario hacer hincapié
en la relevancia de los datos ya expuestos (ver tabla 1, Fig. 1.A
¥ 2.A) En primer término, analizaremos las técnicas de estudio
usadas por ambos grupos, para procesar la extensa informacidén que

se les presenta durante el arfo 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 utilizan en primera, segunda vy

tercera opcion (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 opcidn, en un 14.2 % de la poblacidn total, la técnica
numero 1 del listado que integra la tercera parte del inventario

de tareas de lectura (anexo No. 4).

Esta técnica forma parte de la subescala de ayudas incluidas en
al texto. También eligieron la numerc 5 de la subascala de

técnicas de procesamiento, con un 22.8 %.
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oichas tecnicas son las siguientes :

1. Tomaria como punto de referencia sl nombre del titulo o
encabezado del material. a fin de tener una idea general del
texto.

5. Leeria el material varias veces.

Por su parte, las mujeres seleccionaron las técnicas Nos. 2 y 5
con un 20 % Yy 14. 2 % para la primera y segunda escala,

respactivamente (figura 6.B).
Tales técnicas describen lo siguiente :
2. Pondria especial cuidado en aquellos pdrrafos donde hubiera

algquna llamada de atencion como : letras cursivas, palabras,

frases u oraciones subrayadas, etc.
5. Leeria el material varias veces.
La eleccidn de las técnicas de segunda opcidn fue como sigue:

El grupo de hombres eligié la técnica No. 3 de la primera
subescala y la No. ¢ en la segunda, con un porcentaje del 14, 2

y el 17.1 respectivamente.

Estas técnicas fueron :
3. Pondria especial atencidn a expresiones contenidas en el

texto, tales como : en sintesis.., en breve.., en resumen.., etc.

6. Subrayaria ideas o palabras clave.
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Por su parte las mujaeres eligieron las Nos. 4 y 6 con sus
porcentajes respectivos (fig. 7.B).
Dichas técnicas son las siguientes :
4. Tratarf{a de atender a los parrafos del matarial donde se
expresen conclusiones de la informacién tales como: la conclusién
es..., a partir de lo expuesto se puede decir que ..., lo

importante es..., etc.
é Subrayaria ideas o palabras clave.

En el caso de las técnicas de tercera opcién, los alumnos
eligiaron 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
8.5 % para la primera escala y para la segunda, eligieron la

numere 11 con un porcentaje del 14.2 (véase fig. 8.8).
l.a técnica No. 11 describe que :
Al finalizar la lectura del texto me formularia preguntas.

Coma puede observarse en las graficas (fig. 6.B, 7.8y 8.8)
las estrategias menos utilizadas por estos grupos, como técnicas

frecuentes de primera opcion son de la No. 9 a la No. 17.

En las elecclones de técnicas de segunda opcidn, observamos que
usan eventualmente algunas estrategias de las anteriormente
descartadas, para finalmente eleqgir en tercera opcidn, casi

todas las técnicas de procesamiento cognoscitivo.
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En suma, podemos cbservar que los autaorreportes de los grupos, en
este primer cuestionario, en general se refieren a que sus
practicas m&s comunes para procesar un texto, es leerlo wvarias
veces, seleccionar la informacién importante a través de
subrayados de ideas, palabras claves, expresiones textuales como
sintesis, resumenes y conclusiones, ademds de la utilizacidn de

ayudas incluidas en el texto.

Lo que indica, que ambos grupos utilizan aquellas técnicas que
no demandan muche o ningun esfuerzo de su parte para comprender
sus materiales de estudio, como son las ayudas tipogrdficas y
palabras clave, utilizando rara vez estrategias cognescitivas de

procesamiento.

A fin de obtener un perfil mds definido, acerca de la habilidad
caognoscitiva de estos grupos, en cuanto a procesamiento de
informacién, se aplicaron dos inventarios mas los cuales

evaluaron hdbitos de estudio y estrategias de aprendizaje.

Ambos inventarios detectaron también, el nivel motivacional
relativas a las propias habilidades del lector. La grdfica 16.8
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 de Lectura (IHEL).

Dicho inciso describe las respuestas : fdcil o frecuentemente

para la segunda y primera escalas respectivamente.

tas 5 dreas exploradas en el THEL fueron :
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MEDIDAS DE LAS RESPUESTAS AL INVENTARIO:
HABILIDADES Y ESTRATEGIAS DE LECTURA (IHEL) -
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1: INTERESES Y HARILIDADES EN LA LECTURA.
2: HABILIDAD EN EL MANEJO DEL MATERIAL

3: VOGABULARIO.

4: PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION,

6: VELOCIDAD DE LEGTURA.




A.l Interes y HAbitos an la Lectura
A.2 Habitos en el Manejo del Material

A.3 VYocabulario

A.4 Procesamiento de la Informacion

A.S5 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
areas fue el inciso ¢). Estas medias estan basadas en la mayor

frecuencia o poarcentaje._

Las opciones correspondientes a la escala de frecuencia fueron :
a) SIEMPRE
b) FRECLENTEHENTE
c) RARA VEZ
d) NUNCA
De igual manera para la escala de dificultad se utilizaron 4
opciones que son las siguientes :
a) MUY FACIL
b) FACIL
c) DIFICIL
d) MUY DIFICIL
Para complementar y wvalidar la informacion obtenida, se aplicé
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——
contrando divergencias y convergencias, que por razones de
espacio, se han expresado en forma sintética.

Las diferentes escalas contempladas en este instrumento fueron :

1. ANSIEDAD

2. ACTITUD

3. CONCENTRACION

4. PROCESAMIENTO

5. MOTIVACION

6. PROGRAMACION

7. SELECCION

8. AUTOPRUEBA

9. AYUDAS OE [STUDIO

10. ESTRATEGIAS DE PRUEBA

11. COMPLEMENTARIAS

La grafica 14.8 nos muestra las medias generales de respuesta a
cada una de las escalas, las cuales en su mayoria se ubicd en la

opciéh c¢) 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.1 NQ OEL TODO TIPICO

B.2 NO MUY TIPICO EN HI

C.3 ALGO TIPICO EN MI

D.4 CERCANAMENTE TIPICO EN MI

E.S5 MUY TIPICO
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Las afirmaciones que los estudiantes hicieron en los inventarios
IHEL ¥ LASSI, algunas se confirman y otras se contradicen como

son los casos siguientes :

En lo que se refiere al area de hibitos en el manejo del material
y en el area de ayudas de estudio, expresaron que por un lado, no
reportan ningdn interés hacia la estructura u organizacién de un

libro, pasando por alto indices, prdlogo e introduccidn.

Centrindo su interés en el tema especifico que van a estudiar,
leyéndo principalmente resimenes y conclusiones, incluidos en
dicho tema, atendiendo principalmente a las ayudas de estudio

contenjdas en el texto.

También expresaron que casi nunca toman en cuanta recomendaciones
del maestro, en exdmenes y tareas y que rara vez comparan sus
notas con las de sus compafieros y que tampoco acostumbran hacer
dibujos © esquemas para ayudarze a entender lo Que estén

estudiando. Aunque memorizan palabras claves para los examenes.

En cuanto al drea de Vocabulario, manifestaron tener un buen
repertorio de conocimientos generales y técnicos ademas de

manejar su lenguaje, oralmente y por escrito de manera aceptable.

En relaci6n a las A&reas de Procesamiento, s=on 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 propdsitos del autor y que frecuentemente también
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se automonitorean, ademds de tener una buena comprensién 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 sindpticos, ademds de construir analogias o
imdgenes 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 opcion; asi
como, en diferentes reactivos intercalados a lo largo de los dos

inventarios. -

En lo que respscta al Area de Velocidad de Lectura, de
Programacién y Concentracion, expresaron de manera global, que su
velocidad de lectura es constante y que no depende de factéres
como leer por obligacioén, propdsito 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.

8in embarge posteriormente afirmaron, que pueden mantener su
concentracidn en el estudio. Y en otros reactivos, diceh que fre-
cusntemente caen en la divagacién, después de un tiempo de
lectura.Aunque 1os hombres aceptaron ser mas susceptibles a la
distraccion o perturbacion en el estudio, debido a problemas

personales.
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En cuanto a la programacion de sus actividades expresaron que no
son muy organizados para planearlas y no aprovechan su tiempo
libre .

En relacion a las areas de Seleccidn, Estrategias de Prueba y
Autoprueba, 1los alumnos expresaron gue 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, gensralmente es la
memorizacion de palabras claves y entender bien las preguntas de
examen. Por otra parte, no ajercitan‘ ninglin monitoreo sobre los
errores encontrados en los examenes y no verificar la informacion
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

periddica, y Que rara vez se autoevaludan.

Por Gltimo, aceptaron necesitar un programa de entrenamiento para

mejorar sus habilidades de estudio.

En suma, el autorreporte que nos dan ambos grupos acerca de las
estrategias o técnicas que utilizan para comprender textos
expositivos son mds de repeticion y memoria que de procesamiento

cognoscitivo.

Finalmente podemos concluir gque 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 prusbas de
Comprension de Lectura (pretest y postest), podemos afirmar que

por ejecucion tampoco usan este tipo de procesamiento.

Por otra parte, de manera hipotética, presuponemos que el bajo
nivel académico de los padres en términos globales, puede
influir en el desarrollo académico de los hijos, primordialmente
en los afios de formacién b&sica y media basica,
independientemente del entrenamiento impartido en el salon de

clases.

Otro aspecto a investigar es la importancia de los Conocimientos
Previos sobre la Comprensién de Lectura.Para abordar este
aspecto, un dato relevante es el andlisis de los resultadas de

ambos grupos, en relacion a 1a prueba en cuestién.

Como se puede observar en la Tabla No. II, las medias vy
desviaciones obtenidas en conccimientos previos son muy bajos en
ambos grupos, siendo muy equiparables sus respuestas en esta
prueba, ya que el grupo masculinoc obtuvo una media de 2.942, en

tanto que el femenino fue de 3.114.

Asociando este dato con la Figura 1.8 podemos ver que la
distribuci6n de respuestas correctas fue similar en los dos
grupos, ya que el 94.3% del total de la poblacion, contestaron

correctamente entre un rango de 6 a 10 preguntas.

Estos valores concuerdan con las medias y andlisis de las mismas;

la Tabla II1 y III.1 nos muestran las medias de los grupos,
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indicdndo que no hay diferencias significativas entre ellas, ya
gque el valor T fues de 0.064 vy una P(f) de 0.940 para
ambos. Comprobando con estas medidas que el dominio de ambos

grupas es muy pobre en cuanto el tema evaluado.

Aunada a esta situacién, las puntuaciones obtenidas, en la prueba
postest de comprensién de lectura, nos reportan que no hubo

efectos diferenciales entre grupos (Tabla IV).

A pesar de haber recibido entrenamiento en la estrategia ae dia-—
gramacién semdntica, se puede apreciar que no hubo efectos de la
variable independiente sobre las ejecuciones en esta prueba,
(postest de comprensién de lectura), vya que sus puntuaciones
fueron aun mas bajas que las oStenidas a la entrada del

tratamiento.

Los puntajes obtenidos para el caso pretest, el grupo masculino
obtuvo una x= 9.628 y en el femenino obtuvo otra de x= 9.400 de
respuestas correctas, medidas que indican una ejecucién muy

similar.

Por otro lado 1la prueba T utilizada para contrastar las medidas
obtenidas, nos indicd que no huboe diferencias entre los grupos
{Tabla IV.l).Estas ejecuciones se pueden verificar en las curvas

de las grdficas de la figura 2.8.

Con base a estos datos, podemos observar que parece existir una
relacién estrecha entre los conocimientos previos del estudiante

v la ejecucién subsecuente, en la comprensidon de un texto
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expositivo, (obsérvense las grdficas correspondientes), ya que
los indices de ejecuci-n, las medias y niveles de significancia

ravelan decrecientes puntuaciones en el momento postest.

Lo que indica que para una buena ejecucién en la comprension de
un texto, es necesario poseer una base conceptual {(esquemas), que

guie y estructure adecuadamente el nuevo conocimiento.

un aspecto complementario, fue buscar una correlacion entre el
cosficiants Intelectual de los aestudiantes y su habilidad para

manajar la estrategia de Diagramacién Sem&ntica.

Es importante retomar algunos puntos da referencia como los
puntajes obtenidos en las pruebas de Induccién de 1la estrategia
(tareas de lectura) y las Pruebas Globales, que evaluaron su
aprovechamiento en cada grupo. Asi como los puntajes obtenidos de
Conocimientos Previos y Comprensidén de Lectura, relacionados al

C. I. da estos alumnos.

En primer término recurriremos a la informacidn de las Tablas II,
Y ¥y VIII en las que se describen las medias generales para uno y
otro grupo, correspondientes al Coeficiente Intelectual. Asi como
los resultados de la prueba de Conocimientos Previos. (Fig. 5.A y

i.8)

En esta comparacién intragrupos, de entrada vemos dque el grupo
femenino obtuve 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 9L
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a 112), obtuvieron de § 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 1o qQua no se datectaron
diferencias significativas. Lo que quiere decir que ambos grupos
no obstante su Coeficiente Intelectual (en habilidad verbal), ya
sea Superior, Normal Promedio o 8ajo, poseen un repertorio minimo

en el tema que se evalud.

Por otro lado, los resultados globales de las pruebas inductivas
(valores totales y subtotales de tareas de lectura), revelan
puntuaciones similares. Aunque, sSe observé una diferencia
significativa en las puntuaciones subtotales correspondientes a
los Textos Pertinentes mostrando una mejor ejecucién el grupo

femenino.

Aqui el desempefio de los grupos fue acorde a su nivel de C.Il.
(valor total de Tareas de Lectura). Es decir, alumnos de C.I.
Superior obtuvieron aunque minimamente puntuaciones mas altas en

relacion a los de C.I. Normal Promedio y Normal 8ajo.

En cuanto a la ejecucién global entre grupos sn Textos
Partinentes, 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 observd una diferencia significativa en 1la

146



estructura de jerarquia, en la que el grupo femenino mostré
visiblemente una ejecucicn mis alta que el masculino (Tabla VIII

y VIII.4).

La grafica de l1la figura 3.B nos muestra una mejor ejecucidn
intragrupo, de textos pertinentes tanto en hombres como en
mujeres, en relacidén a Textos No Pertinentes, observdndose un in-
cremento en ejecucion en 23 casos en el grupo femenino y 15 en el

masculino.

Respecto a la asociacidn del C.I. con la ejecucidn de nuestros
sujetos, es visible la mejorfisa que obtuvieron alumnos de
diferente C.I. (Superior, Normal Promedio y Normal Bajo} en el
grupo femenino. Mientras que en el grupo masculino, sujetos
correspondiantes a C.I. da Normal Promodio, obtuviaron

notoriamente puntuaciones mds altas que los de C.I. Superior.

En otro aspscto el desempeiio de ambos grupos en las Pruebas
Globales (evaluacidén de 1la estrategia) indican dos diferencias
significativas entre grupos. Una de ellas se didé 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 cbservamos puntajes mds homogéneos y mucho
mas altos en el grupo femenino que en el grupo maséulino. Su
comportamiento sefialo que en ambos grupos, las puntuaciones altas
fueron obtenidas por sujetos principalmente de nivel Superior y -

Promedio. La segunda diferencia significativa estuvo determinada
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por la ejecucidén masculina.

Estos resultados muestran la mejoria que obtuvieron sujetos de
ambos sexos de Coeficiente Normal Promedio y Normal Bajo, 1o que
indica que el entrenamientc beneficié principalmente a estos

sujetos en las estructuras de Jeraquia y Encadenamiento.

En estas pruebas hombres y mujeres se desempefiaron mejor en la
Tarea de Jerarquia, ¥ en la que obtuvieron menores resultados fus

en Agrupamiento.

Por otro lado, este comportamiento comprueba la asociacién
positiva que existe entra Textos Fdciles y Dificiles. Esto es, la
influencia o entren&miénto que proporciona un texto diffcil (No
Pertinente) sobre la ejecucién de un texto facil (Pertinente),

resulta positiva.

No sucede asi con el entrenamiento de los textos dificiles scbre
textos de la misma naturaleza (No Pertinentes), comoc lo muestra
la correlacion 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 Pertinentés que no guardan una
relacién acorde con Textos dificiles o fdciles, por contener
diferentes estructuras. En otras palabras, no es posible asociar
un Texto JerArquico con otro que contenga una estructura de
Cadena o de Agrupamiento.

Y de manera, contraria, resulta positivo asociar un Texto Fdcil o

Pertinente con otro igual y que contengan la misma estructura
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(ver Tablas XII y XIIl).
Como hemos visto, a lo largo de este andlisis existen tres hechos
en esta poblacidn, que determinan el uso de la estrategia de

Diagramacidn Semdntica:

1. Sujetos de diferente C.I. obtuvieron puntuaciones altas y

bajas.

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.l1. 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 Diagramacién Semantica beneficié de manera
discreta a sujetos con C.I. Normal Promaedio 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 andlisis de las cuestiones anteriores, se puede
fundamentar que el gcomportamiento cognoscitivo de las mujeres
difiere del grupo de los hombres en tipos especificos de tareas,

aunque en la mayoria, es muy similar en ambos.

Particularmente, en los tipos de estructuras, se observa que el
grupo femenino, mostré una mayor habilidad en la estructura de

Jerarquia en Textos Pertinentes y Pruebas Globales.
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En ‘otra estructura la ejecucidn femenina fue mejor en las tareas
da Agrupamiento, excepto en Pruebas Globales en las que
advertimos una gran interferencia en su ejecucidn debido tal vez
a un cambio de actitud o a la naturaleza del texto que fue no

pertinente.

Por otra parte, en la unica estructura en que difirieron los
grupos fue Encadenamiento, ya que la ejecucidn masculina fue

mejor en Textos Pertinentes y Pruebas Globales (fig. 2.B).

Con base a estos resultados, podemos congluir que por ejecucion,
los hombres son diferentes a las mujeres en relacion al tipo de
comprensién que realizan, validdnde esto las diferencias que se
obtuvieron en la tarea de Deduccion, 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 comprensidn mds creativo por parte del
género masculino. En contraste las mujeres, demostraron un tipo

de comprensidon mds instruccional que de auto regulacién.

Por otra parte, los sujetos con Coeficiente Intelectual Alto, que
consecusntemente 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 Diagramacidn Semdntica no increﬁentaron -
su puntuacifin en esta prueba, debido tal vez al tipo de
reforzamiento proporcionado en sus diversos grados de instruccién

¥y su actitud al fracaso escolar.
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Para finalizar este estudio nos planteamos la siguiente pregunta,
que a nhuestro parecer es determinante en el proceso de

aprendizaje.

QUE IMPORTANCIA TIENE EL NIVEL MOTIVACIONAL DEL ESTYUDIANTE DE
ESTA POBLACION, EN EL MANEJO DE ESTRATEGIAS DEL TIPO DE
DIAGRAMACION SEMANTICA.

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 1la
pruasba de Tareas de Lactura, y dos mas correspondsn a cada

inventario de habilidades, aplicado anteriormente.

En la porcion de autorreporte de Tareas de lLectura, (tabla IX),
los alumnos cantestaron una Escala Motivacional que va en
descendencis del 7 al 1, en la que los nUmeros 7 y 3 denotan una
actitud o estado animico intenso, traducido en la palabra muy.
Los demas numeros describen niveles como regular (6 y 2), poco (5

y 1) y nada (4).

Como se puede observar en esta Tabla de valldacidn Motivacional,
los estados explorados fueron: Interassado-Desinteresado;
COncentrAdo-Distraidh; Perseverante-No Perseverante; Tranquilo-

Nerviaso; Seguro-inseguro.

Esta tnﬁla 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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respactivamente de la poblacién total.

Diez alumnos dijeron haber estado Regular de Tranquilos y dos
Rpgular de nerviosos, con un porcentaje de 2% y 6%
respactivamente. Luego tres contestaron que estuvieron poco
Tranquiloa y tres Poco Nerviosos, que en suma fueron el 18% del

total de la poblacién, y solo un alumno no contestd esta escala.

De 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
43% para ambos grupos en el estado Muy Tranquilo. En la escala
- Ssguro-Inseguro, el mayor pocentaje fue del 40% 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 cCuarta, los grupos reportaron estar mds concentrados que
distraidos y el mayor porcentaje fue de 31% para los hombres y el

57% para las mujeres.

En la Gltima escala, Perseverante~No Perseverants, el mayor
porcentaje (29%) en el grupo masculino, se reportd Perseverante,-
mientras que el porcentaje en las mujeres fue del S5S1% con esta

misma actitud. Notdndose en esta Tabla (IX), que ambos grupos son
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muy homogeéneos en su respuesta de estar Muy Tranquilos, en tanto
qua en las siguientes Escalas el mayor porcentaje, da una

respuesta de Regular.

£1 grupo femeninc conserva cierta estabilidad en todas las
escalas, mientras que el grupo masculino decliha sus respuestas
hasta un minimo del (29%), que reporta una actitud o interés
menor que en las mujeres, para desempefiar en este caso, una tarea
de aprendizaje, que es un tanto compleja por lo novedosa y el

alto nivel de atencidn que exige.

Esto se puede observar facilmente en las grédaficas de las figs.
9.B; 10.B; 11.8; 12.8B y 13.8, en las que se observan espigas
alternantes. Sin embargo, las que dominan una mayor drea en la
escala que describe una actitud mAs 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 relacidon a las Escalas de Intereses y Hébitos de Lectura y la

de Motivacion respectivamente.

€n 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. Ademds

consideran que nunca leen menos hdbilmente que sus compafieros.

8in embargo, en otros reactivos de esta misma escala, reportaron
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que  rara vez leen por interés personal y que rara vez también,

leen otros tipos de lectura, ademds de sus textos escolares.

Por su parte, los hombres expresaron que prefieren ampliar sus
conocimientos por otros medios a los de la lectura, y que para
comprender 1o lefido, 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 matemdticas 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 Motivacién del LASSI, obtuvo
el siguiente informe: hombres y mujeres coinciden en que no es
muy tipico de ellos, abandonar el trabajo, cuando es dificil, ni

se disculpan a si mismos por no realizar sus tareas.

Frecuentemente realizan sus trabajos con tiesmpo en vez de
hacerlos apresuradamente. Tambien expresaron qua 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 tipico 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 mas por obtener una buena calificacién dque
los hombres y que ellos generalmente estudian poco para sus

cursos.

En sintesis, los grupos reportan una actitud positiva y de
interés hacia la lectura de textos escolares, ademias de una
constancia poco alterable en relacién a sus tareas y trabajos
escolarses, que definitivamente no estan de acuerdo con la
ejecucidén global que tuvieron en este programa de entrenamiento,
como 1o validan las diversas pruebas aplicadas y los mismos

inventarios a que se hace referencia.

Incluso se obtuvo un decrementoc paulatino en su interés y

perseverancia en cuanto a la acreditacidn del programa.
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5.1 DISCUSION

Los resultados obtenidos en el oresente estudio. nos ofrecen dos

fuentes de discusién:

~== Por un lado. tenemos la ejecucién de dos grupos de sexo
diferente.en la camprension de un texto expositivo. aue
contempla topicos usados en la instruccion. y la manera que esta
sa ve afectada oor el entrenamiento en una estrateaqia
organizativa: asi como. su relacién con variables come el

coeficiente intelectual v los conocimientos oprevios.

~~~ Por otro lado. contamos coh un Aauto-reporte en cuanto & sus

habilidades v habitos de lectura.

Ser4 con base en estos datos v en las cuestiones antes
formuladas, aue discutiremos la aportacitén aue ofrecen laos
resultados de este estudio a la teoria. v hasta due punto pueden

ser aeneralizables o no.

€En primer lugar nos referiremos a los efectos generales vy
particulares que tuvo el entrenamiento en una porcién de la
técnica de “Diagramacidn Semantica” (Castaideda,1980) en 1los

aruvos sometidos a estudio (tabla VvII).

En términos generales los resultados mostraron una .ejecucion
similar en ambos g@rupos. con relacién a las tareas que
implicaron los Textos No Pertinentes. hecho por el cual no se
registraron diferencias significativas entre ellos.
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Aunaue las diferencias no fueron sianificativas se observo una
ejecucién femenina mds alta en las tareas de lectura de jerarquia

y encadenamiento, (ver tabla VIII).

Por su parte. en textos pertinentes la Unica diferencia
significativa que se encontré fue en la tarea de jerarquia a

favor de las mujeres con una P=.05.

En contraste con los textos anteriores. en textos pertinentes
observamos una ganancia intragrupos en todas las tareas. lo que
nos hace suponer que la presentacion o arreqlo de la secuencia de

presentacion facilité la ejecucidn del aprendiz.

En el caso de la evaluacidon de la estrategia, a través de las
pruebas globales. se encontrarcon efectos diferenciales en tipos
especificos de estrategias. Tales como las registradas en la
tarea de jerarquia. a favor del grupo femenino en la que se

obtuve una P<.0i, con una 7= 2.85,

En contraste con la segunda diferencia obtenida en la tarea de
agrupamiento. en la que se observa un efecto negativo, es decir
la ejecucion femenina fue casi nula en comparacion con el grupo

masculino.

Si analizamos comparativamente los resultados de las Pruebas
Globales con los Textos Pertinentes y No Pertinentes., vemos que
la tarea de jerarquia siguié6 una linea ascendents en su
ejecucién: en tanto aue la tarea de encadenamiento sufrié un

descenso. aunaue no tan drdstico como la tarea de agrupamiento.
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sin duda. este grupo de evidencias nos plantean una serie de
'cuest:iones, relacionadas con el supuesto de que la naturaleza del
estimulo externo. puede influir en el tipo de procesamiento y en
la eleccidn de_ la estrategia predominante, (Rigney y Monroe

citados en Holley, Dansereau y Fenker, 1981).

Sobre todo cuando la comprension de lectura es entendida, bajo el
marco de referencia de la tarea orientadora. en la que se
aenfatizan respuestas o procesos requeridos por la tarea
especifica. tal hipotesis del proceso parece predecir que al
recuerdo debe ser influido por el tipo de tarea que orienta 1la

recuperacion selectiva.

0 en el sentido planteado por Castafieda, Lopez y Romero (1987) de
que la utilizacién de estrategias inducidas demuestra que es
posible mejorar la comprension. mediante un apoyo que favorezca
la interaccidn entre la naturaleza del estimulo a ser codificado,
las operaciones de procesamiento activadas por la tarea
orientadora entre otras, la de recuperacion de la informacion y
la disponibilidad del texto para su consulta. Aunque este efecto
también pusde ser negativo, si no hay congruencia entre la

estructura de la tarea y la del procesamiento inducido.

Ccon base en estos supuestos tedricos y en las svidencias
derivadas de la investigacién, cabe todavia dar respuesta a la
pregunta de porque después de obtener un méximo de ejecucion en
las estrategias inducidas, ambos grupos declinan de manera

notable en casi todas las ejecuciones evaluadas, no obstante, el
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entrenamiento posterior a .la induccion.

Como hemos visto en los resultados. la induccién de la estrategia
resulté ser muy eficaz para mejorar la ejecucicén de los grupos,

en la ejecucion de los textos posteriores.

Esto es, al parecer resultd positivo el efecto de presentacidn de
los primeros textos, sobre los segundos, segun lo indicaron los
indicas de asociacién obtenidos entre estos dos tipos de

estructuras (pertinentes vs. no pertinentes).

Esta repeticion favorecidé una determinacion del esquema de dicha
estructura., permitiendo una codificacién asimilativa de las ideas
claves, favoreciendo la organizacidén del diagrama final. como un

todo coherente. al menos en el grupo femenino.

Lo que significa que las mujeres pueden tenar una ejecucién
superior en este tipo de tarea, gracias a su habilidad para
elegir la estrategia que les impuso menaos demanda, y ‘al
aprovechamiento maximo de la disponibilidad del texto, eén su

momento.

Por otra parte, vemos que la tarea en la que tuvieron mas
aciertos y omitieron menos conceptos clave del contenido fue la
tarea de ancadenamiento. debido a que las demandas estructurales
del texto. le raqurieron al lector identificar elemantos
importantes para establecer las cadenas causales pertinentes a
los tooicos contenidos en la prueba, y establecer el diagrama

definitivo.
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Asi al inducir y entrenar la estrateaia. se orienté al lector en
la identificacion de tal estructura. utilizando los indicadores

que facilitaron construir su representacion.

Esto se puede 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 jerarquizacién se observaron
efectos diferenciales, mientras gue en encadenamiento fueron
aquipara- bles las respuestas de ambos 9grupos; lo que parece
apoyar la tesis de Pasky y Scott, e.g.(1972), quienes sugieran
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 jerarquizacio
no impusieron una sobrecarga a la memoria de trabajo. gracias a
la naturaleza del estimulo que ayudo a consolidar su recuerdo en

la ejecucion evaluada, entre textos pertinentes.

En lo que se refiere a los sfectos 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 ejecucién en las tareas
de lectura inductivas de la estrategia y una regular ejecucion en

los ensavos del entrenamiento.

Por otra parte, en la evaluacion global de las estrategia, los
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qrupos obtuvieron una ejecucién bajisima casi nula de parte ds

las mujeres, ydiferencialmente significativa.

Agui es notoria la interferencia ocurrida en 1los puntajes
obtenidos va que tecnicamente no encontramos ninguna razén, que
condicionaran estos resultados (como serla el disefio del
material, la estructura de la prueba o la presentacidén del
estimulo). va aue la estructura de los textos utilizados para ia
evaluacion fueron pertinentes y siguieron el mismo formato del

los ensayos de entrenamiento. -

En este caso podrian tomarse dos alterpativas para jinterpretar
este hecho: una es qua la estrategia de agrupamiento fué dificil
de inducir y no se logré construir el esguema de dicha
estructura, (aunque en textos pertinentes lograron una mejor
ejecucién respecto a los no pertinentes, debido tal vez al
efecte de practica en las diversas estructuras y al méximo

aprovechamiento de la disponibilidaddel texto).

Una posible razoén podria fundamentarse en que la naturaleza del
estimulo moviliza procesos cognocitivos de bajo y alto nivel,
entre otros. (comprension de textos. conocimientos previos y

vocabulario), componentes en 103 que se advirtité una severa

deficiencia desde el comienzo, en ambos grupos.

En este sentido la hipdétesis de distintividad. parece apoyar

estos resultados, vya que tal hipdtesis de proceso predice que el

recuerdo debe ser apoyado por el tipo de tarea.
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Otra alterpativa de explicacidn al problema de ejecucion baja en
agrupamiento lo constituyd las condiciones en las que ocurrio el
procesamiento. Esto es. el tiempo de entrenamiento de la
estrategia fue corto. Por lo que no se dié suficinete elaboracian
y construccidon pertinente del esquema, por tanto, no se consolidd
el recuerdo, ni se lo- gré la recuperacién adecuada des 1la

estructura al menos en el grupo femenino.

Situacion que muy probablemente desencadend las respuestas mo-
tivacionales inadecuadas. que se presentardn tales como el
rechazo a la evaluacion, lo que pudo influir en que contestaran

al azar.

Este tipo de situaciones provocan de alguna manera que el
estudiante novato experimente sentimientos de devaluacion hacia
su propia capacidad, tomando una aproximacién pasiva para
comprender vy evadir de esta manera innovaciones escolares que

ponen en riesgo su seguridad.

Por otra parte., las diferencias de ejecucion encontradas. tanto
en jerarquia coma en agrupamiento, estan relacionadas a funciones
subyacentes, de procesos cognoscitivos como son: la capacidad de
integracion 16gica de objetos, eventos o relaciones: cualidad que

se liga directamente con la primera estructura.

Ahora bien, ;Qué que se a dicho sobre habilidades cognitivas y

diferencias de genero, que tenga relacidén con estos datos?

La simetria funcional del cerebro ha sido vista como un factor
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ligado al sexo. relacionado mas con una situacién de grado de
especializacién que un problema de lateralizacién hemisférica

(Zeidel en Castafeda S. y Lopez M., 1989).

Al parecer, las mujeres ho presentan una especializacidén tan
marcada como los hombres, lo que explicar{a en su caso las
diferencias de ciertas funciones del hemisferio derecho.
primordialmente en tareas cognitivas ligadas a la percepcion

espacial.

Contrariamente los hombres presentan un procesamiento sintético
tipo gestalt y una organizacién superior ademias de la

memorizacién de los elementos familiares.

De manera colateral, estos hallazgos explican las diferencias
obtenidas; sin embargo es necesarioc comprobar esta hipétesis con

diferentes poblaciones y edades.

En segundo término, tenemos los efectos gqenerales y particulares
que sobre la comprensién de lectura., tuve el entrenamiento
anterior.En este aspecto, se encontraron datos impartantes que
nos permiten su- ponar que la ejecucion pobre en comprensidén de
lectura de ambos grupos, fue independiente de las caracteristicas
de construccidn de la Prueba de Comprensidn, ya que la versién
utilizada en este estudio incluyd 15 de los reactivos mejor
construidos por Espinoza G. (1985), eliminando 7 reactivos

clasificandos como menos consistentes.

A pesar de ello. no se observarcn efectos significativos entre
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grupos, persistiendo su ejecucién deficiente esn la Prueba

Postest.

Asi las evidencias, nos permiten suponer la prcbabilidad de que
este rendimiento deficiente se debe a limitaciones en el tipo de
procesamiento de la informacion en 1la poblacién estudiada, por lo
que el entrenamiento en la estrategia de Diagramacion Semdntica

casi ho tuvo efectos sobre la comprension del texto experimental.

Los alumnos no lograron mejorar su ejecucién en Comprensién de
Lectura, debido al parecer a que no contaron con los esquemas
pertinentes y las estrategias de seleccién de informacién

adecuada.

Es probable que la estrategia utilizada para responder a la
Prueba de Comprension fue de memorizacidn pasiva, lo cual también
fue ineficaz debido a aque las preguntas de la prueba requieran

demandas de codificacidn semantica.

De acuerdo con Van Dijk (1978), el papel de esquema en 1la
comprension, es determinar cuales proposiciones, asi como qué
partes del texto son relevantes. ya que estas forman su esencia.
Estos autores asumen que la comprension del texto estd controlada

por un esquema especifico.

Sin duda que la carencia de un esquema conceptual puede
tener repercucion en la ejecucidn de comprension de lectura. Como
se dijo anteriormente, que el lector pueda aprovechar 1la

disponibilidad del texto, depende que posea el esquema pertinente
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v las estrategias de seleccion que le permitan determinar las
porciones esenciales del texto. las cuales seran retenidas en la
parte activa de la memoria a corto plazo, o bien podran estar
accesibles mediante la libre consulta del texto. actuando como un

recurso de la memoria externa (Castafeda y lopez. 1984).

Por otro lado. observamos en la ejecucién de esta prueba, dos
diferencias siagnificativas en la tarea de deduccion en la
fase pretest p< 0.05 v en la fase postest p= 0.05, a favor
del qrupo masculino, lo que significa gue de entrada los alumnos
ya poseian cierta habilidad en este tipo particular de tarea:; sin
embargo, estas habilidades no se vieron incrementadas por el
entrenamiento de la estrategia correspondiente, resultado que
indica que a nivel particular tampoco tuva efectos el
entrenamiento. puesto que tanto hombres como mujeres fusron
incapaces de traspolar los tivos de relaciones entre conceptos

que implicd cada estructura aprendida al texto de comprensién..

En términos de Mayer (1983), se puede suponer que los alumnos
carecieron de una estrategia de “codificacidon asimilativa”, en
donde después de determinar el marco de pasaje, al aprendiz le es
posible enfocar su atencidén en las ideas conceptuales clave

relacionadas entre si y reorganizarlas en un todo coherente.
Aunado a esta deficiencia, vemos que los conocimientos previos

qQue poseen., son insuficientes y que no apoyaron a nivel

esquemdtico la Comprensién del Texto Experimental.

165



En esta sentido algunos autoras (Van Dijk y Kintsch, 1983:
Britton, Glynn y Smith, 1985:; Castafeda, Lépez y Heman, 1987),
sefialan que para tener una buena ejecucién en la comprension de
un texto expositivo de caracter cientifico. de ciertas
caracteristicas estructurales (densidad. complejidad lexical,
referencial. etc.), es necesario que el lector posea
conocimientos previos (declarativos y procedurales), ademas de la
informaci6on externa (variables del texto) que le permita al
lector construir la representacién mental de lo que dice el

texto.

En este aspecto, los conocimientos previos y al vocabulario
Juegan el papel importante en la comprensidn de lactura. al
integrarse a la informacidn previa sobre el mundo contenido en la

memoria, en forma de esquemas conceptuales.

Se ha encontrado que el vocabulario es un predictor importante de
comprensién de lectura. El desarrollo de un vocabulario
significativo depsnde de la riqueza de lenguaje o del marco
linguf{stico existente an el ambisesnte del nifo, as{ como la

diversidad de las experiencias sociales (Castafieda, 1982).

Es muy posible que esta limitaciédn en vocabulario haya
entorpecido la lectura del texto. dedicando considerable atencicn
en identificar palabras desconocidas (codificacién lexical) y
quedando poca o ninguna atencién para ser dirigida al
procesamiento del significado del lenguaje (coditicacién

semdantica).-
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En este sentido., el término “automaticidad” descrito por la Berge
y Samuel (1974), con relacidén a la habilidad de lectura, juega un
papel importante, algunos lectores son capaces de laograr
identificacién de palabras automdticamente mientras que otros

tienen problemas por lo que su lo que su comprensidén es minima.

Esto hace que la lectura del texto sea una actividad de alta
dificultad, requiriendoe de un mayor esfuerzo cognoscitivo,
haciendo la lectura cansada y tediosa para el alumno. E1 lector
novato tiene dificultades en la codificacidén., por lo que utiliza
su atencion en ella y no en la derivacidn del significado del

material (Castafeda, 1982).

Por otra parte se consideré la influencia del C.I. sobre el
manejo de esta estrategia. En este aspecto, vemos que ambas
Qrupos entraron en igual condicién al tratamiento. en cuanto a
conocimientos previos y a la ejecucian obtenida en comprension, de
lectura y que alumnos de saxo diferente tienen puntajes altos y

bajos que no corresponden al C.l. que poseen.

En forma general se observan puntajes altos 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 fdcil ejecucion y vemos que alumnos de
diferente coeficiente intelectual obtuvieron puntajes altos vy

bajos indistintamente.

En suma. los resultados nos sugieren que no es necesario que el

astudiante posea un coeficiente intelectual alto superior al
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promedio para aprender y aplicar este tipo de estrategia; por
otra parte, los resultados indican que el entrenamiento en
Diagramacion Semantica, beneficio principalmente v de manera

discreta a sujetos con C.I1. Normal Promedio y Normal Bajo.

Los lectores menos habiles dedican tiempo y atencion a otros
procesos v consecuentemente tienen menor capacidad para mantener

la informacién previa e integrar la informacidén nueva.

En este sentido., los efectos diferenciales producidos por el Tipo
de Tarea, parecen apoyar el papel de la “elaboracién” en 1la
comprensidn, la cual implica que en la medida en que se realice
un mayor procesamiento, que dé por resultado la produccion de
proposiciones adicionales relacionadas, mejor serd el recuerdo
del material procesado (estructura-memoria), en contra del olvido
Y como ﬂyuda._para la recuperacidn rdpida de informacion (Reder.

1980).

Encontrandose evidencia de que el numero de inferencias y
elaboraciones producidas, favorece la retencidén y es una de las

diferencias entre los lect':ores.

Esta nocién de la elaboracion presupone imprescindiblemente.
relacionar la informacidn nueva con los conocimientos previos que
sobre un tépico determinado posee el lector. FPor ejemplo,
mediante la creacion de analogias, jerarquizaciones o relaciones

causales.
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Ante el hecho de que los conocimientos previos que . posee esta
poblacion son muy pobres y que el conocimiento y uso de estas
técnicas es reciente, especi{ificamente bajo la situacién de

experimentacion.

Lo aue parece coincidir principalmente con 1o encentrado por
Kintsch y Poison (1979), en el sentido de aue la memoria de
trabajo, puede verse limitada en la medida en que esta sufre
sobrecargas y tener como consecuencia una caonsiderable

contraccion de la memoria a corto plazo.

Al estar sobrecargada la parte activa de la memoria a corto
plazo, con una representacién inapropiada., el texto parecera
incoherente para el lector, forzandolo a continuar leyendo sin
conocer las relaciones apropiadas entre unidades conceptuales de
la tarea orientadora, sobre un ejemplo dado, y & la vez
intentado llevar a cabo reinstalaciones continuas. asi como

generando inferencias aue resultan inadecuadas.

Con esta base. podemos suponer que la facilidad de la comprensicén
obtenida por la poblacidn estudiada pudo ser identificada por el
numero de veces que hicieron una reinstalacidn, el nUmero de
proposiciones reinstaladas, de inferencias y organizaciones
requeridas para forﬁar upa red coherente y por la extencian del

procesamiento.

En términos del Modelo de Kintsch y van Dijk (1978), no hubo
informacidn con probabilidad de ser almacenada en memoria a largo

plazo vy que particularmente pudiera ser reproducida en una tarea
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de recuerdo inmediato.

Al alimentar la memoria actuante con trozos de informacidn. es
muy poco probable que esta haya encajado en uno de los. esgquemas
ya existentes en Memoria a Largo Plazo por lo que se llevé a cabd
un procesamiento inadecuado de la misma, disminuyendo, 1la
cantidad de informacién consolidada en remoria a Largo Plazo. vy
por lo tanto disminuyendo su probabilidad de reproduccidén, al
esquema conceptual que se situa en las profundidades de la
Memoria a dargo Plazo. se adhiere la informacion nueva que ha

sido procesada.

De la misma manera, de este esquema se recupera la informacién al
ser requerida en una tarea que demanda la comprension, de este
modo las actividades de seleccidén, almacenamiento vy recuperacion

son quiadas por el mismo esquema conceptual.

En este sentido Mc keachie, Pintrich vy Linch (1985}, sefalan que
las estrategias de aprendizaje, serdan utilizadas de manera mds
efectiva., vy transferidas mds rédpidamente, si los estudiantes
conocan las razones técnicas por las que las estrategias

funcionan.

Lo que esta de acuerdo con Rigney (1976)., quien sefiala que una
secuencia instruccional, debe disefiarse para ayudar a los
estudiantes a desarrollar y organizar procesos de mediacién

interna.

Ensefiando & los estudiantes, ademds de la existencia de las
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estrateqias cognoscitivas un uso adecuado de ellas. mismo que
facilitard la adquisicién, retencion, integracién y recuperacion

de lo aprendido.

Esto parece reflejarse en los resultados obtenidos en cuanto a la
poblacién beneficiada poer el entrenamiento; sujetos que poseen un
C.I. verbal Promedio y Normal Bajo, quienes obtuvieron una
ganancia paulatina en las distintas pruebas, aunque esta no

repercutié de manera notable en los datos globales.

Por otra parte, observamos que la ejecucidon en alumnos de C.1i.
verbal alto (Superior, Brillante y Genial), fue pobre o poco

trascendente para poseer este nivel intelectual.

En el primer caso. observamos que aun cuando estan presenten
algunas limitaciones con relacién a las capacidades
intelectuales de los estudiantes, queda un lugar considerable
para el mejoramiento del procesamiento de adauisicién del
conocimiento. por medic del entrenamiento de programas en el uso

de estrategias cognoscitivas.

En este sentido, algunos estudiantes necesitan ser persuadidos de
que las habilidades intelectuales pueden ser aprendidas y no
estan determinadas por el punto de vista de que la inteligencia

@& una capacidad heredada y por lo tanto inalterable.

Esta posicidn apova la nueva interpretacicn de la inteligencia.
la cual esta basada en investigaciones recientes (Hom, 1982:

Undheim. 1981: GQustafsson. 1982; Balke-Aurell, 1982; Snow VY
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Johman. 1984; Harnquist y Svensson, 1973), sn las que se ha
demostrado que la inteligencia fluida, se integra de dos
subfactores que corresponden a una inteligencia verbal y a una

experiencia educativa y vocacional.

En contraposicién a esto, los resultados obtenidos en cuanto a
inteligencia se refiere, se presenté un fendémeno 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 desempefaron mejor que sus

comparieros con C.I. de nivel Promedio y bajo.

Puedan ofrecerse dos tipos de explicacién, una con relacién al
procesamiento efectuado por estos estudiantes, limitado al simple
uso de un repertorio lexical repetitivo, carente de una
dimension simbolica y significativa. del conocimiento contenido
en sus diversos materiales de estudio. Sin embargo en este caso,
vemos aue nuestra poblacidn responde a un tipo de instrumentacidn
acumulativa y memoristica por parte de sus profesores, la
estimulacion proporcionada por éstos es la calificacién otorgada
al numero de veces que el alumno repite cierta informacidn con
mas o menos fidelidad al texto o férmulas expresadas por sl

propio maestro.

Una explicacién alternativa. seria en términos motivacionales,
esto es, cuando una persona toma una aproximacion pasiva para

comprender, puede estar descuidando el percatarse de su fracaso
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para entender la informacion.

Esto implica que cuando los estudiantes parecen poco motivados,
puede deberse a que estan evitando la amenaza de 1la
autocompetencia., o estdn simplemente motivados por otros

propésitos (Atkinson, Lens y 0'Huller, 1976).

En términos de Resnick. (1988); Heckhansen, 1982; Covington, 1979
y otros investigadores. Los cambios en la motivacién a través del
tiempo son una funcién de éxito o fracaso. Mas aldn, la
motivacién para el aprendizaje se torna muy inestable debido a

que cambia., una vez que ha avanzado una frontera (Lewin, 1985).

Con base en esto, suponemos que se trata de upa poblacion cuya
capacidad de procesamiento es limitada. ademis de carecer de
habilidades autoprogramadas y de autocontrol para combinar
adecuadamente sus recursos de procesamiento (capacidades
cognoscitivas). con los requsrimientos de la tarea de
aprendizaje, ademds de la falta de habilidad para identificar_
erroraes, llevar cuenta dsl progreso, intuir la carga de
procesamiento y controlar el desarrollo de las acciones de su

aprendizaje. (Rumelhart ,1980).

Hasta este momento, hemos analizado la ejecucion de nuestros
estudiantes en Comprension de Lectura, y Tareas de Lectura. Ahora

procederemos a discutir los datos del autorreporte.

En ambos inventarios, encontramos datos hasta cierto punto

incongruentes con los resultados obtenidos por los alumnos en su
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ejecucion en Comprension de Lectura. Esto es, una cosa es 1o que

realmente hacen y otra la que dicen hacer.

Hecho el andlisis anterior. no es facil acentar la declaracion de
que frecuentemente localizan la idea principal de un tema, y que
integran la informacidén nueva con la antarior, y que buscan
consenso en lecturas complementarias, etc.. Estos datos no son

congruentes con los resultados.

De igual importancia resulta el hecho de que comprenden los
propasitos del autor vy que frecuentemente se automonitorean,
ademds de comprender un material sin tener conocimientos previos.
vemos que en la practica 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 gue 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 sinopticos. ademds de construir
analogias, imagenes mentales. as{ como relacionar 1los

conocimientos con sus experiencias.

Estos reportes contradicen lo expresado por ellos mismos. en las
técnicas que utilizan en primera, segunda y tercera opcién.

Confirmando esto su ejecucion.

La poblacion estudiada, aparentemente no pudo llevar a cabo estas

actividades; si asi hubiera sido, probablemente les habria sido
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posible. determinar el esquema conceptual adecuado del texto, aue
guiara sus actividades de procesamiento de informacion en forma

efectiva.

Asi como utilizar las estrategias de seleccidn v de recuperacién
de informacion adecuada, reflejindose en una mejor ejecucidén en

comprension de lectura.

La comorension es en este sentido un proceso activo en el que la
informacion que entra al sistema (letras, palabras, pdrrafos,
textos. atc.). se procesa., transforma. modifica e interpreta; en
otras palabras, el procesc de comprension efectiva, permite
construir puentes entre la nueva informacidn vy la que ya se

conoce.

Uno de los componentes importantes en la comprensién, es la
habilidad de 1llevar a cabo elaboracicnes e inferencias. Estas
avudan al lector a mantener la coherencia de un texto. La memoria
a largo wplazo, proporciona la informacién pertinente para ser

utilizada en los procesos de elaboracién e inferencias.

Las elaboraciones son empleadas para ayudar a la comprension.
proveen de redundancia en la estructura de la memoria. De esta
manara, la redundancia puede ser vista como una salvaguarda
contra el olvido y como ayuda para la recuperacién de la

-informacion.

También el derivar inferencias es necesario en la comprension, de

acuerdo caon Kintsch y van Dikj (1978), al usuario del lenguaie
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durante la comprension. le es posible proveer las conexiones
’faltantes en una secuencia, en base a su conocimiento contextual
o general de los hechos. del cual derivan inferencias acerca de
los probables hechos faltantes 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 (197B), afirman que la
comprension involucra una gran cantidad de inferencias, y es mas
puedes considerarse que las inferencias son parte inevitable del

proceso de comprension.

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 ejecucién en

comprension.

En lo que respecta al drea de Vocabulario, encontramos datos que
en cierta medida nos permite confirmar la suposicion de que la

poblacidn estudiada. posee un manejo limitado de vocabulario.

Aunque a nivel general., encontramos que ambos grupos afirman
tensr un buen repertorio 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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comprension del texto.

Con respecto, al area de habitos en e1 manejo del material., los
datos nos indican principalmente que la poblacion presenta un

pobre dominio de habilidades en el manejo del material.

vYa que casi nunca revisan las estructura y organizacion de un
libro. pasando por alto indice, prologo e introduccidn: centrédndo
su interés en el tema especifico que van a estudiar, atendiendo
principalmente a las ayudas de estudio incluidas en el texto.

como resumenes o conclusiones.

Esta suposicion se ve apoyada al encontrar que casi nunca toman
en cuenta las recomendaciones del maestro en exdmenes, tareas y
rara vez comparan sus hotas con las de sus compafderos, ademds de
no tener la costumbre de hacer dibujos o esquemas para avudarse a

entender lo que estan estudiando.

Para confirmar esta carencia de habitos de lectura de estaos
alumnos. se retomaron sus afirmaciones sobre su falta de intereés
por las lecturas escolares, que hechas por obligacidén les resulta

muy dificil entenderlas.

€sta carencia de habilidades en el manejo del material, es
reflejo claro de la interaccidn entre nuestra poblacidn y los

texto instruccionales es minima.

Esta interaccion limitada con los textos, produce que la lectura
no sea una actividad productiva y que aparentemente 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 parte,
raportan su lectura no depende de factores comg leer por
obligacion, propésito de estudio, tiempo asignado, vocabulario

deficiente.

Aunque después afirman que adaptan su velocidad y forma de
lectura de acuerdo al propdsito que tienen y al grado de

dificultad del material leido.

De alguna manera, estos ultimos datos son congruentes con los
resultados observados., sobretodo, en aquellos que mostraron una
ejecucidn pobre en la prueba de retencion inmediata (postest),

ocasionado tal vez, por el desconocimiento de palabras.

Este dato apoya la suposicién de que nuestra poblacién
dificilmente loaré una codificacidn semdntica, utilizando 1la
mayor parte del tiempo y capacidad en codificacion de tipo
lexical, lo que propicié que quedara menos tiempo y capacidad

para comprender lo leido.

€1 area de actitud y motivacidn., nos muestra datos interesantes
en cuanto & su actitud, que indica ser positiva hacia la eséuela.
vy lo que aprenden de ella, interesdndoles mucho el éxito que
puedan obtener, a través de sus cursos y calificaciones

obtenidas.

Sin ombargo, analizdndo las demas areas, encontramos datos

sumamente contradictorios, en relacién a este reporte, aque de
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manera general. resume su éxito o fracaso en la escuela.

como es el caso del interés y motivacién que mostraron los
alumnos en relacion a la avuda que se les ofrecid a través de

este curso.

En el area de Conuentracidn y Programacién, se advierten también
datos incongruentes. va que primero afirman que pueden mantener
su concentracién en el estudio: y en otros reactivos reportaron
que frecuentemente caen en la divagacidn después de un tiempo de

lectura.

En cuanto a la programacidén de su actividades, expresaron dque no
son muy organizados para planearlas vy no aprovechan su tiempo

libre.

No cabe duda de que estos datos reflejan una actitud pasiva vy
negativa hacia la lectura, apoyando la idea de que esta no es una
actividad placentera y preferida para estos lesctores,

presentdndola mds bien como una actividad pesada y tediosa-.

De acuerdo con estos datos, podemos notar que los lectores de
dicha poblacién se caracterizan por no mostrar preferencia por la
lectura, asi como una carencia de metas claras a lograr, de esta

manera confunden el memorizar con el comprender una informacion.

La marcada tendencia de 1los alumnos por elegir, eon ambos
inventarios, opciones del término medio es un indicador de una
actitud v conducta mediocre. ademis de poseer poca conciencia de

la importancia de desarrollar habilidades que favorezcan la
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comprension. o bien simplemente contestaron al azar, creyendo que

una conducta de término medio es socialmente aceptada.

La interaccién efectiva con materiales académicos, requiere que
el estudiante se comprometa con un sistema complejo de
actividades interrelacionadas entre si. Una actitud pasiva no lo

llevarda a la verdadera comprension.

Sabemos que como complemento para lograr un aprendizaje efectivo.
es aquel que se involucra con intereses y afectos, fijandose una

meta dentro de sus posibilidades culturales de desarrollo.

Dados los resultados en todas las &reas exploradas podemos
suponer que esta poblacion carece de habilidades seleccionales
que no les permite desarrollar estrategias intencionales hacia

metas y cbjetivos en el ambito escolar.

Estos resultados parecen coincidir con los obtenidos por
Castadeda y Loépez (1990), en los que detectaron habilidades de
estudio y aprendizaje en estudiantes de diferente género de una
escuela publica a nivel superior (a través del Inventario de

Habilidades de Estudio. versidn actualizada del IHEL).

El perfil de habilidades de estudio, utilizadas por esta muestra,
indicd un repertorio eminentemante superficial y con serios
problemas en el manejo de los recursos de memoria. También fue
deficiente para la estructuracidn del conocimiento en esquemas de

orden superior, asi como en las estrategias relacionadas con la
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creatividad v solucion de problemas.

La importancia de este tipo de resultados., es saber que las
estrategias utilizadas para la adquisicidén y procesamiento de
materiales escolares. es el mismo, independientemente del género

o del grado académico.

Esto implica que las estrategias de estudio y aprendizaje
estimuladas en el salén de clases, desde los niveles bdsicos 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 vdlidos en nuestra
poblacién,. debido a que muestra caracteristicas especificas, que
las hacen diferente de otras poblaciones del mismo nivel

académico.

Tal es el hecho de que esta poblacidén pertenece a la Escuela
Anexa a la Normal Superior, lo que implica que eos sometida
periodicamente a diversas investigaciones de tipo educativo por

los pasantes de esa Escuela.

Ademds 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 aue pudieron afectar los
resultados del presente estudio. entre los cuales tenemos la

falta de interés vy motivacion hacia l1lo aue significa su
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participacion en este tipo de investigacion, mostrandose apaticos

vy poco coperativos.

Otro punto importante aue influyd en los resultados. fue el hecho
de que el tiempo cedido para este estudio, sustituyd la clase de
Orientacién Vocacional, lo que de alguna manera afectd sus
intereses en relacién a la materia, ya que al parecer les era

altamente motivante.

Como complemento a esta situacién, nuestro entrenamiento no
contribuyo como reforzador en cuanto a su valor académico, como
puntos o calificaciones a su favor. lo que resté importancia para

los alumnos.

Par otra parte, la problem&tica emocional (crisis de la
adolescencia} personal y familiar que en un momento manifestaron
algunos alumnos de ambos grupos, influydé muy probablemente en el
hecho de estar motivados en otras situaciones y no exactamente en
las oportunidades de desarrollo que la Escuela les brindd. Ademas
de este hecho, se percibié claramente que los alumnos estaban
acostumbrados a un control mds por castigo que por reforzamiento

positivo.

Inherente a esta situacién encontramos un alto f{ndice de
problemas perceptuales, de atencidn y concentracion que afectaron
sensiblemente las ejecuciones de estos alumnos. Ademds que las
dos dltimas sesiones se vieron afectas sensiblemente por la

finalizacidén del ciclo escolar, hecho que interfirid ain mias en
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su ejecucidn de las Gltimas oruebas.

Por Ultimo es claro pensar que todas estas circunstancias
repercutieran en el aspecto emocional de los alumnos. mostrando
apatia v desinterés por interactuar con los estimulos que el

medio ambiente escolarles ofrece.

Creemos que todas estas variables hayan afectado directa o

indirectamente los resultados de este estudio.

8in embargo consideramos que gracias a la presente investigacion
v tomando en cuenta todas estas caracteristicas. nos permiten
suponer que esta poblacion, son un grupo de lectores con un
‘perfil muy particular; de esta manera, resulta de crucial

importancia que las proximas investigaciones sobre comprensidn de

lectura en esta poblacion
a) Partan de los hallazgos aqui encontrados.
b) Incluir la evaluacién de tdpicos instruccionales variados.

c) Establecer un mayor control sobre variables de tipo

estructural en el disefo.
d) Aprovechar la disponibilidad de estudiantes interesados.

e) Darle un valor curricular a la participacion del alumno en

dicho entrenamiento.

f) Tener en cuenta variables como constelacion familiar y el

record ascolar de los alumnos involucrados.
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5.2 CONCLUSION

€s necesario considerar aue en sl estudio de los textos, se
requiere de trabajos relacionados con diferentes areas del
conocimiento, lo que constituye un reto para la teorfa del
procesamiento de textos, asi como para una teoria de aplicacion

del conocimiento (Voss y Bizantz, 1985).

Por su parte, Van Dijk y Kintsch, establecen que no existe un
proceso unitario de comprensién, 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 investigacién en el campo
instruccional., con respecto a la comprensién de lectura. que
resulta impostergable determinar las estrategias utilizadas por

una poblacidn dada.

En términos de Castafeda (1982), deciamos que “es realmente
importante conocer lo que los lectores hacen cuando comprenden,
para diseflar instruccién, que fortalezca las habilidades del

lector”.

En nuestro caso particular., el interés se centrd principalmente
en determinar los efectos derivados del entrenamiento en mapeo
jerarquizado y ligado sobre la comprensidn de un texto expositivo

en el area de biologia.
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Los resultados encontrados en la presente investigacién, bajo las
condiciones del tratamiento utilizado., no fue lo suficientemente
efectivo para inducir actividades que mejoraran la comprension de

la poblacion estudiada.

Consideramos que esto se debié a varios factores o limitaciones
encontradas tanto en el disefio utilizado, como en la muestra de

estudio.

1) En primer término, creemos que el disefo utilizado conlleva
una serie de limitaciones que se reflejaron indudablemente en los

resultados.

2) La reduccicon del programa a una tercera parte, y el tiempo

de aplicaciéon que fue verdaderamente minimo (seis semanas) para
-

tifipificar, 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 1los
alumnos, ya que le dieron prioridad a sus materias curriculares
Y nhuestro entrenamiento no les reportd ningin punto o crédito en

su calificacidén.

4) La carencia de un vocabulario eficaz, lo cual disminuyd la

posibilidad de llevar a cabo una codificacién semantica adecuada.
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5) L.a carencia de habilidades en al maneio de material.

6) ta ausencia de conocimientos previos, que permitieran

determinar con precisidn el esquema conceptual de lo leido.

7) Una memoria de trabajo. sumamente limitada asociada con
actividades de busqueda en M.L.P. y reinstalaciones continuas e

inadeécuadas en M.C.P..

8) La carencia de estrategias de aprendizaje qua favoreciera
la codificacién de infarmacién, esto es, el anlace de la

informacion nueva, con la ya poseida.

9) La carencia de motivacién en cuanto al desarrollo de
actitudes e intereses propositivas y una actitud negativa hacia

la lectura.

10) La limitacidén en procesos tales como la elaboracidn y las
inferencias que ayudan a mantenser la coherencia del texto.,
favoreciendo la retencién y facilitando la rescuperacién de

informacion.

11) La conflictiva emocional, propia de la adolescencia.

Consideramos que estos factores intervinieron en forma crucial y

determinante en ¢l presente estudio.
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Sabemos aue el tipo de muestreo utilizado (accidental), es el que
aprovecha las muestras disponibles, siendo el mis deficiente.
aunque el mas frecuente. Puesto que en la mayoria de 1las
ocasiones en que se intenta obtener una muestra aleatoria para
efectuar una investigacién de tipo educacional, a nivel de
pasantia, los investigadores encuentran obstdculos de tﬁdo tipo
(poblacién insuficiente, saturacién de actividades, fallas
administrativas, falta de apoyo técnico en el escenario
seleccionado, etc.). Lo que hace imposible una asignacién

aleatoria de sujetos a los distintos tratamientos.

€n este aspecto, creemos necesario sugerir a las autoridades
competentes de la U.N.A.M. y de nuestra facultad., junto con
ctros organismos institucionales, sean abiertos los canales

adecuados a través de los cuales estas fallan sean superadas.

Dados los obsticulos que impidieron poner en practica en el
primar disefio, reduciendo la magnitud del programa de
entrenamiento a una tercera parte. Asi como el disefio utilizado.
impidié observar los efectos del entrenamiento, de una forma mds

controlada.

Aunque las correlaciones entre la induccidn de ‘estructuras en
textos no pertinentes sobre la induccién en textos pertinentes
fueron significativas, el entrenamiento demostré no ser tan
efectivo en la transferencia de dichas estrategias al material

especifico de experimentacidn.

187



Requiriéndose mayor investigacion que nos ayude a conocer mas
caracteristicas de la poblacidn estudiada y que a la vez supere

las limitaciones encontradas en la presente investigacién.
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SUGERENCIAS

Entre las alternativas que creemos son de crucial importancia
para mejorar la comprension de lectura en nuestra poblacion,

proponemos las siquientes:

1. Aplicar el disefdo original, otorgando un mayor
tiempo para su realizacidén, atendiendo a las indicaciones de
investigacién recientes que sefialan na haber mucho
soporte para los programas de relativamente corto

tiempo.

Al respecto, Feurstein (citado por Mc keachie, op.
cit.), sefiala que habilidades cognoscitivas de alto
nivel requieren programas regulados en un largo plazo,

aproximadamente de 40 a &0 horas.

Requiriendose mayor investigacién sobre las mejores formas de
facilitar la transferencia de tales estrategias generales. En
este aspecto, laoas programas exitosos no sb6lo ivolucran
materiales en solucion de problemas, sino también una discucidn
de estudiantes disefiada para lograr que los mismos reflexionen

sobre su propio pensamiento.
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R it Se propone también, desarrallar el vocabulario y la
lectura, estableciendo como objetivo, automatizar procesos

basicos de codificacidn, tanto lexical como semantico.

Los lectores que tienen adecuadas habilidades en identificar
palabras, centran su atencidn y procesan automiticamente el

significado del mensaje.

En el caso de nuestra poblacién, los lectores se dirigieron mds
fhacia la identificacion de palabras como lo demostraron en las
puntuaciones obtenidas en comprensién de lectura. por lo qua es
necesario promover exactitud y fluidez en la identificacidon de

palabras, mejorando a su vez la comprensién de lo leido.

Tomando en cuenta los factores para desarrollar un
vocabulario significativo (Pearson y Jhonson, 1978},
saerfa incrementar la frecuencia y la abstraccién a tra
vés de la implementacién de fTormas sfectivas, en el
manejo de vocabulario de estos alumnos mediante el uso
de estrategias abiertas vy/o encubiertas (M. Frager,

1984), como ejemplo de las primeras tenemos:

a) Cuadros Sindpticos (Quillet y Temple, 1982; Hebert, 1978 y S.

Smith, 1981 citados en M. Frager, Op. Cit.).

Clasificacidn de Conceptos a través de:
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b) Listas de pPalabras (Readence y Searfory, 1981).
) Clasificacién de Grupos de Palabras (Taba., 1967).

d} Tarjetas de vVocabulario

Por su parte, los métodos mds frecuentes en el uso de estrategias

encubiertas (Manzo y Sherk, 1980) son:

a) E1 método del lenguaje dirigido (Pierce, 1981) vy

b) E1 enfoque subjetivo de Manzo (Op. Cit.).

Con el uso de estas estrategias, los maestros pueden mejorar su

instruccién en el desarrollo del vocabulario de los alumnos.

Aungue una seleccién cuidadosa del vocabularic complementario,
podria modelar habilidades lexico~ conceptuales, que apoyen el
aprendizaje de nuevos conceptos y de sus relaciones, pudiendo
expandir el vocabulario técnico a partir de redes semdnticas, que
favorezcan una mejor activacién de la informacién y mejoren de
esta manera. las habilidades clasificatorias, referenciales e

inferenciales (Castadeda, 1987).

Jomm—m e Entrenar estrategias de seleccién y blsqueda de
informacién mediante la lectura y relactura de textos

cientificos.
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Esto implica que el estudiante sea capaz de localizar la idea
principal del texto. Por lo regular, cuando la nueva informacion
es presentada, esta incluye un gran ndmero de ideas o hechos

principales y suficiente material de apoyo.

Generalmente lo malos lectores tienden a decodificar el
texto a nivel local (microestructura) quizas frase por
frase, dejando de lado las ideas centrales del pasaje

(macroestiructura).

Un elemento facilitador del procesamiento de textos. sera
entrenar al lector a organizar patrones o categorias de 1la

informacion contenida en el texto.

Esta consiste en agrupar patrones o unidades grandes, empleando
esquemas estructurales con los que esten familiarizados. Se asume
que estos esquemas, facilitan el procesamiento del material
académico, ya «que especifican grupos de categorfias de

informacidn, acerca del tépico que necesita conocer el aprendiz.

Es importante tomar en cuenta que el uso de esquemas
estructurales, como facilitadores del aprendizaje de prosa
expositiva, es un paso importante para la expansion de la teoria

del esquema en el campo de la psicologia aplicada.

También la utilizacién de'ayudas adjuntas, tipogr&ficas
espaciales y conceptuales jugarfan un papel matemagé-
¢o importante, en la identificacidén de los patrones de

organizacién de la informacidn facilitando un mejor
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procesamiento; como hacer una revisidn previa del texto. Esto
es, revisar breavemente la introduccién, encabezado tfitulo y

sumario, con el fin de hacer un mapeo mental del material.

De ssta manera, el alumnc al leer el texto, intentaria
integrar la informacidn nueva dentro del mapeo elabora-

do en la revisidén previa.

Aunque sarfan de gran ayuda algunas técnicas tradicio-
nales de estudio como subravar, esquematizar, hacer
cuadros sinépticos, elaborar sus propias preguntas, eatc.
para sealeccionar la informacién importante y desechar la

secundaria.

4, ,wmmmm———— Otras alternativas que pueden contribuir a
proporcionar solucién a la problemitica de la poblacién
estudiada. es el tipo de medida que se puede usar para asumir que

se ha aprendido (Brandsford, 1979).

a) Una de las mds sencillas, es la propuesta por 1la
teoria sobre 1los reportes verbales de los sujetos
(Erikson y Simons, citado por Gayne, Dp. Cit.), en la
que se distinguen las condiciones en que se pueden

obtener reportes confiables y vdlidos.

Estos autores proponen también que hay un tipo de reporte verbal
que puede ser dado, mientras se realiza hna tarea. Este tipo se

conoce coma “pensando en voz alta”, en la cual los sujetos no
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reportan cémo estan pensando, sino qué estan pensando. Esto es,
cualquier pensamiento que pase en su memoria de trabajo, mientras

ejecutan la tarea.

b) Otra apcién serfa el uso del modelo generativo, el cual
pradice que la comprensién del texto, se facilita cuando el
maestro estimula a sus aprendices para gque construyan
elaboraciones significativas del texto, y cuando éste les provee
de recuerdo semdntico, con el objeto de resaltar el recuerdo

seméntico en la construccidén de estas elaboraciones.

un modo de probar esto, es insertando palabras da alta frecuencia
dentro de un texto. De acuerdo al modelo este tipo de palabras,
sirve como clave de recuperacién semdntica que facilita el
recuerdo de informacidn y experiencias relevantes aen la

construccion del significado del texte (Wittrock, 1974).

Estos hallaxzgos indican que la facilitacién del recuerdo de
informacién y el aumento de la generacién de elaboraciones
significativas, pueden incrementar la comprensicn y el recuer:do
implicando atender a los procesos de recuerdo ¥y a los genarativos

de construccion de significado del texto.

Ademds de indicar que el proceso de comprensién puede ser
facilitado con instrucciones apropiadas y claves de recuperacién,

cuyos aefectos dependen de las habilidades del lector.

En un contexto de recuperacion, se pueden asumir diferentes for——

mas de medida, que se pueden utilizar para avaluar lo aprendido.
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¢) 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. Y los de recuerdo, como son el recuerdo libre y el

recuerdo guiado.

Se ha encontrado que algunas personas parecen fracasar cuando se
les cuestiona dentro del contexto de recuerdo libre. 8in 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.

S.-ommm———— Consideramos de erimordial importancia .realizar
investigaci6n donde se prueben diversas estrategias, que
favorezcan el almacenamiaento ‘y recuperacién de la informacion,
con el fin de determinar, cudles son las mds apropiadas para ser

entrenadas en una poblacidén como ésta.

R e T Se sugiere también el entrenamiento en 1la
elaboracién de diferentes tipos de inferencias como son: lugar,
tiempo, accidn, categorias, objetos, causa-efecto, solucién de

problemas, etc. a partir de la lectura de textos.

La mayoria de los estudios realizados sobre la

€laboracién de Inferencias (Faris y Lindaver; Shank vy
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Abalsons Charniacks; clark; Frederiksen; Rieger:; Traba-

sso y Nicholas, citados por Reder, 1980), (Jhonson y Von Hoff, en
Jhonson Op. Cit.). Han demostrade la importancia del conocimiento
que el lector ya posee en relacién con la elaboracién de

inferencias durante la lectura.

Al respecto, ®l lector pueda construir el significado del
material que este leyendo, cuando as capaz de
completar (inferir), la informacidén faltante (los tex
tos rara vez son totalmente explicitos), a partir de su

conocimiento previo (Davey, Op. Cit.).

En consecuencia, asegurar que los lectores tengan un conocimiento
suficiente y pertinente respecto del tdépico en cuestién,
permitira que puedan derivar inferencias adecuadas y elaborar més

la informacién.

€s asi que las inferencias se constituyen en un procesamiento
adicional de la informacién 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 informacidn, y por

otro, ayuda a recuperarla con mayor rapidez (Reder., Op. Cit.).

En el caso de nuestra poblacidn, nos parecié sl siguiente
procedimiento como el mas pertinente para ensedar a los estudian-

tes a elaborar inferencias mientras leen.
T 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 ultimo. el nuevo enfoque de la investigacion en inteligencia,
congruente con la influencia positiva de todas estas estrategias
da comprensién y retencién, se afirma que estas tienen
implicaciones directas sobre la instruccidén. Puesto que para los
maestros, el pensar que una habilidad es aprendible, reduce la
tendencia a abandonar a los alumnos que han sido viatos

previamente como "ineptos sin esperanza" (Mc Keachie, Op. Cit.).

ta investigacién actual (Dwech y Elliot, 1983 an Mc
keachie, ibidem), musstra que una concepcidn de inteli
gencia desarrollada, le conduce a tomar un riesgo mayor
de capturar e incrementar la motivacién para el apraen=—

dizaije.

Los resultados de estos estudios, han demostrado un incremento en
la aficacia en sl aprendizaje, cuando los estudiantes son

instruidos en el uso de habilidades mediacionales.

Un aspecto complementario e indisociable del aprendizaje, es la
motivacion. De esta manera la ensefianza de estrategias permiten a
los estudiantes tener expectativas mds positivas de un logro
futuro, modificdndo con esto la concepcién de la inteligencia

cristalizada.

‘La ensefianza de estrategias de aprendizaje influye en juicios de

autocapacidad, de esfuerzo, de posibilidades de éxito y quizd en
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la estructura de la meta para un aprendizaje, en términos de las
calificaciones de la motivacidon de 1los estudiantes (Entwistle,
1981; Briggs, 1978; Dwech y Elliot, citados en #c keachie, Op.
cit.).

En esta poblacidén, se propone ensedar habilidades seleccionales
que apoyen en alto grado las intenciones individuales de
establecer un compromiso consigo mismo, de cumplir objetivos
educacionales, que en Ultima instancia, repercutird en beneficio

de ellos mismos.

Asf{ como la implementacidén de metas autogeneradas que

involucren habilidades de autoprogramacion y autocontrol.

0 en términos de Anderson y Cols. (citados en Puff, 1982),
quienes consideran que la informacidén del texto, debe estar
relacionada al interés y la experiencia del lector, como a la
orientacién dada mediante instrucciones.Debido a que estrategias

como estas son tan importantes, no deben ser dejadas al azar.

Por dltimo cabe cuestionarnos, si este alte nivel de ensefanza
pueda darse en una escuela ordinaria. Parece ser que si (como lo
indican diferentes estudiosos del problema), puesto que ensefar
a pensar implica m&s que un cambio, en el ssntido de que el
pensamiento sobre la ensafianza es mids que una impoasicidn

adiciongl en el tiempo del maestro.

Los maestros pueden hacer esto, para ayudar a los estudiantes a

desarrollar sus habilidades de aprendizaje y pensamiento. Asi
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como enseiidndole estrategias adecuadas a sus caracteristicas paia

hacer de €l un aprendiz activo.

Cuando los aprendices muestran interés en el material que estan
aprandiendo y lo relacionan con lo que saben, ellos estan

logrando un aprendizaje activo.
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ANEXO0S

En este capitulo se exoondrdn los materiales utilizados aue hicieron
posible la realizacién de este estudio. en general las pruebas vy
textos que se usaron para obtener las mediciones antes expuestas

fueron 14 en total. Estas se mencionan a continuacidn:

bR} Prueba de Conocimientos Previos 6 Cuestionario de vocabulario
2) Texto de Comprensién de Lectura.

3) Prueba o Cuestionario de Comprension de Lectura

4) Inventario de Tareas de Lectura

5) Prueba de Inteligencia (Wisc—-R- HMexicano)

6) Inventario de habilidades de Aprendizaje y Estudio (LASSI)
7) Inventario de Habilidades de Lectura y Estudio (IHEL)

8) Programa de Entrenamiento: Unidad 1 (Definidor Afslado)
9} Unidad 2 (Palabra en Texto)

10) Unidad 3 (Oraciones)

11) Evaluacion Global de la Unidad 1

12) Evaluacion Global de la Unidad 2

13) Evaluacidn Global de la Unidad 3

14) Cuestionario de validacion del Haterial
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ANEXC No. 1

CONOCIMIENTOS PREVIOS

(CUESTIONARIO DE VOCABULARIO)

NOMBRE B
EDAD H
SEXO H

ESCOLARIDAD =

INSTRUCCIONES: Elige la opcidn que consideres expresa mejor el
significado de cada una de las palabras que se te
presenten a continuacion. En todos los casos existe
una sola respuesta correcta, por lo tanto elige solo
un inciso.

PROCURA CONTESTAR TODAS LAS PREGUNTAS.
EJEMPLO:
La palabra evidencia, significa:

a) Cierta claridad de algunas cosas

b) Expectativa de un evento o cosa

c) Certeza clara y manifiesta de un evento
d) Suceso invariable en la naturaleza.

En este caso, la respuesta correcta es el inciso ¢), el cual deberas
marcar con una cruz.

1.~ El término "Seres Unicelulares”, significa:

a) Organismos formados por muchas células

b) Organismos que pueden vivir indefinidamente en el agua en la

tierra.

) Organismos formados por una célula.

d} Célula unica que se aisla y separa del organismo materno y
sirve para su multiplicacidn.
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ta palabra “"Especie”, significa:

a) conjunto de 1ndividuos pertenecientes a grupos zoologicos muy
distintos que presentan semejanzas entre si.

b) Desarrollo de los reinos animal y vegetal empezando por las
formas mdas simples y terminando por las mas complejas.

como se define el término "Caracter”™ ?

a) Particularidad que puede hallarse siempre constante o igual a
a si misma en los descendientes.

b) Transformacion o cambio brusco que experimenta un organismo y
transmite a su descendencia.

c) Células reproductoras sexuales que al fundirse producen un
huevo que origina un embridn.

d) Atributo que adquiere un organismo en el curso de su vida v

que no transmite a su descendernicia.
La palabra “Fasil” se define como:

a) Proceso de conservacion de un ser organizado o de un fragmento
de organismo. en un terreno sedimentario.

b) Masa mineral dispuesta en capa uniforme que constituyen los
terrenos sedimentarios.

c) Resto o impresicon que denota la existencia de organismos en
épocas gecldgicas, anteriores & la actual.

d) Restos de documentos escritos, monumentos o utencilios
hailados en los lugares donde radicaron las civilizaciones
antiguas.

E

—

término “Hongo", significa:

a) vegetales del grupo de las taléfitas que carecen de clorofila,

unicelulares o pluricelulares y habitan en ambiente acudtico.

b) Vegetales del grupo de las taléfitas que carecen de clorofila,
unicelulares o pluricelulares.

c) Plantas criptdgamas, pertenecientes a las bidéfitas, por
carecer de tallo, raices y hojas.

d) Plantas que tienen semillas al descubierto.

El término “"Alga”, significa:

a) Criptogamas, talofitas que poseen clorofila, unicelulares o
pluricelulares y que habitan en medios acudticos.
b) Plantas criptagamas, desprovistas de clorofila, por lo que
viven como saprofitas, parasitas o en simbiosis.
Pequefias plantas que poseen pequefios vasos liberiancs vy
lefiosos para conducir la savia.

[}
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ANEXO No. 2
COMPRENSION DE LECTURA
EL MECANISHMO D E LA EVvOLUCION

Aunque el Fijismo predominé hésta el siglo XVIIl, actualmente la

Teoria de la Evolucidn Orgdanica esta plenamente aceptada. Un

naturalista llamado Lamarck (1744-1829), fue el primer cientifico
dafendio e intentd explicar esta teoria.

Segan Lamarck, el uso frecuente y prolongado de un érgano lo fortifica

y desarrolla, mientras que la inactividad lo debilita y atrofia. El

considersd que las nuevas caractaristicas asi adquiridas, se

transmitiana los descendientes, explicando asi los cambios observados

a través de la evolucion.

Asi por ejemplo las primeras jirafas tenian 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 drgano, cardcter que heredan sus descendientes.

En forma semejante explico la aparicién de la membrana interdigital de
las aves palmipedas (patos, ganzos, etc.). Aunque es cierta
influencia del medio en los organismos, existen un cimulo de pruebas
que niegan la herencia de los caracteres adquiridos que tornan inacep-

table la teoria de Lamarck.

Jorge Cuvier (1769-1832), de la misma época de LLamarck, fue fundador

de la anatomia comparada y de la paleontologia.
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El estudio de los fogsiles y de los estratos en que se encontraban, le
revelaron la existencia de los diferentes organismos que existieron en

cada era qeologica.

8in embargo, pese a estas pruebas concluyentes, Cuvier era partidario
del Fijismo y para conciliar sus ideas Creacionistas, con las pruebas
ofrecidas por el estudio de los fdésiles, expresd que los organismos

habian sido creados en cada era gecldgica.

Siendo destruidos por cataclismos y reemplazados por otros nuevos en
las etapas siguientes, dificultando de esta manera el desarrollo del

Evolucionismo.

Carlos Roberto Darwin (1809-1882), expuso sus ideas evolucionistas en
el libro 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 individues diferencias o variaciones mas o menos

notables de tamafo. color, fuerza, peso, agudeza visual, etc.

Estas variaciones se aprecian en los individuos que resultan de la
produccion sexual. En efecto, los descendientes de una pareja no son

iguales entre si, ni adn los gemelos son totalmente idénticos.

Darwin supuso que estas variaciones, de ser favorables le propercionan
a la descendencia mayores posibilidades de éxito en la lucha por

la existencia.

215



Produccion Exagerada de los Organismos

Alun cuando la capacidad reproductora de las especies es extraordinaria
y nacen muchos mias individuos de los que podrdan sobrevivir. En la
naturaleza se establece un equilibrio bioldgico y el tamafio 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 sl'abrevivir de un organismo desde que
nace. Los organismos no sélo de una especie, sino de otras semejantes,
entablan una competencia por el alimento, el agua, 1a luz, el espacio,
etc.

A esta competencia hay que sumarle ademds la lucha que sostienen con
sus enemigos naturales o depredadores. Por ejemplo, unpez se alimenta

de algas y éste a su vez es alimento de uno mayor y asi sucesivamente.

Segun Rarwin, los individuos méds aptos o mejor dotados por su fuerza
fisica, agilidad, astucia, etc. son los que salen victoriosos 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 Otiles o adaptaciones que permiten sobrevivir a

sus padres.
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Seleccion Natural’

Como resultado de 1a lucha por la existencia sobreviven los individuos
mejor dotados, mientras que el resto perece, estableciendose asi una

verdadera selecciéon natural.

sin embargo, aunque s& transmiten caracteres positivos a los
descendientes, también se heredan caracteres desfavorables, a esta
causa se llevan las variaciones entre individuos de unamisma especie;
cuando cuando estas variaciones se transmiten a la descendencia, se
llaman mutaciones, las cuales son producidas por una alteracion en los

genes y son las que tienen valor real a los efectos de la evolucion.

t.as mutaciones pueden ser perjudiciales o Gtiles para la vida de los

organismos.

La seleccion natural elimina a los individuos que presentan mutaciones
favorables de adaptacion al medio. Al cruzarse individuos con
mutaciones favorables, se va modificando la especie, lo que en el
transcurso de millones de afos ha determinado 1a formacién de nuevas

especies, es decir ha dado lugar a la evolucidon organica.
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Anexo No. 3

CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA

Nombre :

Grupo :

Instrucciones: Cuando el examinador te dé la sefial, 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 opcion o inciso que
consideres correcto.

En todos los casos existe sélo una respuesta correcta, por lo tanto
deberds elegir un sélo inciso.

No hagas preguntas ni comentarios al examinador, ni a tus compaferos.

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 situacién, los mds veloces en la carrera, 1os mas
agiles, tendr&n mayor posibilidad de sobrevivir y dejar
descendencia a la cual transmitir sus propias cualidades. Este
ejemplo ilustra el mecanismo de la evolucién orgdnica que segin
esta determinado por los principios de:

a) variaciones individuales y la lucha por la existencia.
b) Selecciéh Natural y Variaciones Individuales.
c) Produccion exagerada de los organismos y la seleccién natural.

2.- Hay insectos que atacan a las plantas, a su vez ellos son
destruidos por los pdjaros, que a su vez lo son por las aves de
presa y asi sucesivamente, los seres vivos, animales o vegetales
unos son destruidos por otros. Con esto ejemplificaremos el
principio Darwiniano, que sefiala que entre los miembros de una o
diferentes especies se da:

a) La seleccidn natural

b) Un equilibrio biolégico

c) La lucha por la existencia

d) ta herencia de los caractéres favorables
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Anaxo No. 4

INVENTARIO DE TAREAS DE LECTURA

Instrucciones:

Cuando el examinador de la sefial, empieza a leer en =silencio
detendidamente el material que se te presenta a continuacion.
Trata de comprender lo mejor que puedas, para lo cual puedes leerlo

todo el tiempo y tantas wveces como consideres necesario.

No hagas preguntas o comentarios que se relacionen con el contenido

del material de lectura, al examinador o a tus compafieros.

Espera la sefial y da vuelta a la hoja. Encontrards el texto,
instrucciones, ejemplos y preguntas relacionadas con el material que

leerds.

GRACIAS POR TU COLABORACION

Escribe los siguientes datos:

Nombre :

Edad z Sexo Grupo
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TEXTO 1

En México como en otras partes del mundo, miles de toneladas de
productos alimenticios y materiales diversos son dafados por las
ratas y ratones. Estos roedores causan dafios anuales a la economia del
mundo por muchos millones de pesos. Ademds los roedores representan un
enemigo para la salud publica, pues sobre todo en 1los paises
subdesarrollados son uno de los principales agentes transmisores de

enfermedades, tales como la peste y la rabia.

Muchas veces cuando leemos, relacionamos mediante algun criterio
1égico de semejanzas y/o diferencias, los conceptos , las ideas , los
hechos , los eventos , las relaciones , etc. que se presentaron dentro
del texto, es decir los agrupamos con base en lo que parecen o en lo
que difieren.

A continuacion te presentamos dos ejemplos de textos diferentes al que
leiste. En ellos ilustramos como puedes agrupar por semejanzas O
diferencias, las ideas mds importantes contenidas en el texto.

En el primer ejemplo se te presenta el texto y la descripcién de la
manera en que se relacionan algunas ideas principales. En el segundo
ejemplo, solamente se te presenta el texto y td debes completarlo
escribiendo la agrupacién de los conceptoso ideas mas importantes
contenidas en el.
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Eiemplo 3

Texto: La tierra queda entre los ocednos 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 leyo el texto, encontrdé los agrupamientos siguientes

PRIMER AGRUPAMIENTO:
€l o los conceptes: “Los Continentes son grandes masas de tierra’

: "se encuentran entre. los ocednos y los mares"

S agrupan p!

: "es una relacién de semejanzas”

Segundo Agrupamiente:

El o los Conceptos: "en cada Continente existe diferente flora y
fauna”.

Se AadruRan perque : “proceden de diferente lugar de la tierra"

explicacion de la
agrupacion : "es una relacién de diferencia”.

Como puedes observar, el estudiante encontrd estas relaciones

importantes y pude realizar los agrupamientos descritos.
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Elemplo 2

Ahora se te presenta el segundo ejemplo, donde ti debes leer el texto

y agrupar por semejanzas o diferencias los conceptos o ideas que

consideres importantes. Encontraras un nGmero determinado de

agrupamientos. Esto no quiere decir que deben ser resueltos todos.

Utiliza aquellos que sirvan para describir las relacfiones que

encontraste.

Texto: Existen animales muy sencillos que toman el oxigsno a cravés
de toda la superficie de su organismo, otros lo hacen solo por
sy tegumento, pero la mayoria posee odrganos difereanciados que
pueden ser trdqueas, tipico de los insectos; las branquias,

que se encusntran en numerosos animales acudticos y los
pulmones, que caracterizan a los vertebrados.

ERIMER AGRUEAMIENTO

El o los conceptos :

Se agrupan porque :

Explicacidn de la agrupacién :
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SEGUNDQ AGRUPAMIENTO

£l o los tos :

se agirupan porque :

explicacién de la agrupacidn

JIERGER AGBUPANMIENTO

El o los conceptos :

se agrupan porque :

explicacién de la agrupacion
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Instrucciones:

Con base en los pasos de los ejemplos anteriores, relee el TEXTO 1 que
se te presentd en la pagina 2 y trata de agrupar 1os conceptos e ideas
importantes del contenido, mediante algun criterio 1ldgico de
semejanzas y/o diferencias; para lo cual se te presentan los mismos
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.

PRIMER AGRUPAMIENTQ

El o los conceptos :

Se relacionan porque :

Explicacion de la agrupacion :

SEGUNDO AGRUPAHMIENTO

€l o los conceptos :
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Se relacionan porque :

Explicacion de la agrupacidn s

JERCER AGRUPAMIENTC

El o los conceptos :

8e relacionan porgue :

Explicacion de la agrupaciodn 3

Nota: Los demds ejemplos siguieron este formato para inducir las
estructuras de encadenamiento y jerarquizacion. Por razones
de espacio es imposible completar todos los ejercicios.
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ANEXO No. 5

WISC-R-MEXICAND

Nombre

Edad, ARoSs, Heses, Grupo,

Escala Verbal Puntuacién Puntuacion
Natural Normal

Informacion

Semejanzas

Aritmetica

Vocabulario

Comprension

Retencion de

Digitos

EScALA VERBAL

PUNTUACTION
NORMAL

* Prorrateo si es necesaiio.
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ANEXD No. S

LASSI

INSTRUCCIONES:

Este inventario esta disedado para cbtener informacion sobre actitudes

y practicas de estudio. En las siguientes p&ginas encontraras 90
afirmaciones relacionadas con el aprendizaje y el eatudio, después de

leer cada afirmacion, responde de acuerdo a la siguiente clave:

A. No del todo tipico en mi
B- No muy tipico en mi

C. Algo tipico en mi

D. Cercanamente tipico en mi

E. Muy tipico en mi

Para ayudarte a decidir que respuestas marcards, te explicaremos lo
que significa cada término. "No del todo tipico enmi” significa que
puede ser cierta en rarags ocasiones; “"No muy tipico en mi"” significa
que la atirmacidn generalmente no es cierta para ti. "Algo tipico en
mi" significa que la afirmacién te describe el 50% de las veces apro~
ximadamente. "Cercanamente tipico en mi” significa que la afirmacién
te describe la mayor parte delas veces. "Muy tipico en mi” significa
que te ocurre todo el tiempo.

Por favor no escribas en este folleto. Marca tus contestaciones en las
hojas de respuesta. Trata de calificarte de acuerdo & qué también te
describe la afirmacién, y no en términos de lo que piensas que debe
ser o en lo que otros hacen.

Trabaja tan rdpidamente 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 deberis marcar en las
hojas de respuesta, que se te proporcionardn, las deberds utilizar de
la siguiente manera:

a) Marca con ldapiz la respuesta que consideres mias adecuada.

b) Una vez marcadas todas las respuestas al cuestionario, deberas
llenar completamente el cuadro de los incisos previamente marcados.

!Recuerda que no debes escribir nada directamente scobre el
cuestionario!

CUESTIONARTIO

1. Cuando el trabajo es dificil, 1o abandono o s6lo estudio las par—~
tes faciles.

5. So6lo estudio cuendo hay exdmen.

10. Cuando regresan los exdmenes encuentro que mis calificaciones son
méds bajas debido a errores cometidos por descuido.

15. Pienso en como, lo que estoy estudiando, esta de acuerdo con mis
creencias y valores.

20. Cuando reviso un texto mi subrayado es util.

25. Mi 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. Me es dificil comenzar a estudiar.

45. Trato de relacionar lo que estoy estudiando con mis propias
experiencias. .

50. Anal_izo el significado de las preguntas del examen.

55. Soy incapaz de concentrarme bien, debido a periodos de
intranquilidad, melancolia o tristeza.

90. Deseo participar en un programa para mejorar mis habilidades enel
estudio.
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ANEXO0 7

INVENTARIO DE LECTURA
IHEL

Este inventario, fue hecho para obtener informacidn sobre actitudes y
y prdcticas relacionadas con la lectura. La informacién que nos
brindes ayudara a conocer mejor la ejecucion de los lectores
astudiantes, para asi poder disedar una instruccién efectiva.

Antes de responder, lee atenta y cuidadosamente las preguntas para que
puedas contestarlas con claridad y precisidn. Es muy importante tu
respuesta a todas y cada una de las preguntas, tu aportacién es
decisiva para el éxito de este estudio. Recuerda que no hay respusstas
“acertadas” o “"incorrectas".

Cualquier duda u observacion que tengas sobre como contestar el
cuestionario puedes plantearlas a la perscna encargada, antes de
eppezar a responder.

Procura contestar veraz y honestamente cada una de las preguntas. Ya
que de tus respuestas depende proponer estrategias encausadas a
mejorar o solucionar los posibles problemas en comprensidn de lectura.

tagradecemos de Antemano tu Yaliosa Cooperacion!

INSTRUCCIONES GENERALES
A continuacion se te presentara un cuestionario, junto con las hojas

de respuesta que deberds utilizar de la siguiente manera:

1. Marca con lapiz la respuesta que consideres mids adecuada.’
2. Una vez marcadas las respuestas, deberds llenar el cuadro de

respuesta de los incisos previamente marcados.

{Recuerda que no Debes Escribir Directamente sobre el Cuestionario!

229



SECCION A

INSTRUCCIONES:

A continuacidn se te presaenta una serie de preguntas con sus opciones
caorrespondientes, deberds elegir la opcidn (inciso) que mejor descri-
ba la frecuencia con que realizas dicha actividad, uns vez elegida la

opcidn, marca el inciso en la tarjeta preperforada.

Las opciones son las siguientes:
a) SIEMPRE
b) FRECUENTEMENTE
c) RARA VEZ
d) NUNCA

Procedimiento de la respuesta:
A continuacion se te presenta un ejemplo que ilustra el procedimiento

de respuesta, cuando se utiliza la escala de frecuancia:

Ejemplo:
Al consultar un texto leo las notas de pie de pdgina.

a) b) c) d)

En este caso eligiras el inciso que mejor indique la frecuencia con

que realizas dicha actividad.
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1. Ademas de los textos escolares acostumbro leer el periddico,

novelas y libros de informacion general.
3. Prefiero leer a ocuparme en otros pasatiempos.
5. Soy un buen lector.
7. La gente que lee me agrada.
10. Me agrada leer textos de matemdticas

23. Cuando leo con un propdsito «de investigacion, elaboro fichas

bibliograficas.
29. Cuando leo un texto, resumo el contenido del mismo.

30. Leo por partes el texto para asi 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 proposito de captar la informacidn general, leo

més rdpido

45. Mi velocidad de lectura varia con base en el grado de dificultad

del material leido.

47. Para comprender mejor, prefiero leer en voz alta.
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SECCION B

INSTRUCCIONES:

En esta seccién encontrards, un tipo diferente de escala. Deberis
elegir la opcidn que mejor describa la facilidad o dificultad con que

realizas dicha actividad, esta escala incluye las siguientes opciones
a) MUY FACIL
b) FaCIL
¢) DIFICIL

d) MUY DIFICIL

A continuacion 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) c) d)

En este caso eligirds el inciso que mejor descri_ba el grado de

dificultad con que realizas dicha actividad.
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48. Cuando leo por obligacién, leer rapido me resulta.
49. Cuando un libro me desagrada, su lectura me resulta.
51. 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 oracidn o parrafo me resulta

61. Comprender el vocabulario teécnico 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 sindépticos del material leido para poder

diferenciar las ideas de apoyo, me resulta.

73. Establecer comparaciocnes por semejanzas entre 1o gue ya conozcoy

la informacion, que viene en el material leido, me resulta.

74. Comprender el material de lectura de ciencias sociales

(historia, economia, politica), me resulta.
75. Comprender el material de lectura, sin disminuir.

76. Comprender el material de lecturasindisminuir la compresion del

material leido, me resulta.

77. Incrementar la velocidad de lectura sin disminuir la comprensidén

del material leido, me resulta.
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ANEXO 8
PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO

A continuacién presentamos un esbozo del material propiamente
experimental que se utilizé para el entrenamiento de los alumnos en la

estrategia de diagramacion semantica.

ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION JERARQUICAMENTE ORGANIZADA Y LIGADA

Objetivo Geneal del taller: E]l alumno aprobard y aplicara los
diferentes trucos mentales para elaborar diagramas que facilitardnel

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 iargo de tu vida escolar has utilizado diferentes trucos
mentales, para entender la informacién de unlibro o de tus materiales
escolares tales como: subrayar la informacion importante de unlibro,
sacar notas, hacer cuadros sindpticos, repetir ciertas partes de un
libro, etc.

Para ayudarte a un mejor entendimiento de tus materiales escolares, te
vamos a_ ensefdar un truco mental que se llama: Estrategia de

Diagramacion.

Qué es una estrategia de diagramacidn ?
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Consiste en un procedimiento formado por diferentes pasos para
realizar una tarea o situacién especifica. En este caso el
entendimiento de un libro.

Por ejemplo :

1. Para poder manejar un automévil, necesitamos conocer los diferentes
pasos como son: dénde encenderlo y dar marcha, dénde esta el freno,
cual es el acelerador, etc. asi como cada una da las velocidades, asi
hasta llegar a mover el automovil.

2. Para hornear un pan, necesitamos los ingredientes, asi como
entender el procedimiento de cémo wvan mezclados y por Gltimo
hornearlo.

3. En la construccion de una casa necesitamos el plano, materiales que

serdn utilizados, albafiles etc. y construccion de la casa.
De qué se compone este truco mental 1lamado Estrateqia

Se compone de un dibujo construido de las relaciones entre las ideas
principales y detalles del material. Por ejemplo:

Las ideas principales de casa son: que tiene cimientos y columnas.
Los detalles del material serian: las ventanas, las puertas, el

timbre, etc.
ZPor qué la estrategia es jerdrquicamente organizada y ligada?
Porque proporciona el orden bajo el cual las ideas se relacionan y

dicho entrenamiento te permite organizar las ideas y 1igas entre éstas

de manera adecuada.
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l.os diagramas jerdrquicos te facilitan la realizacion de cuatro
actividades que son las siguientes:

a) Seleccion: seras capaz de seleccionar la informacion mds importan-—
te

b) Comprensién: entenderas como se relacionan las ideas principales
en oraciones, parrafos y el texto en su totalidad.

c) Retencidn : con la ayuda de diagramas jerarquicos (cuadros sinép-—
ticos) te ayudara a recordar la informacién clasifi-
cada y organizada med_iante 1a representacién “dentro

de tu cabeza“ del diagrama elaborado.

El usa de esta Estrategia de Diagramacidén Jerdrquica, te ayudara a
extraer, el tema o idea principal desarrollada en tus materiales
escolares.

€l primer paso para la realizacidn de los diagrdmas jerdarquicos

consiste en 1a identificacion de los nodos.

El término no ¢ identifica las ideas o conceptos importantes

contenidos en tus materiales escolares.

Ejemplos:
1.- En la oracidn: los animales pueden ser vertebrados o invertebra-
dos. Los conceptos animales, vertebrados e invertebrados consti-

tuyen los nodos que integraridan el diagrama.

2.- E£n'la oraciodn: los estados del agua son tres: liquido, sdélido vy
gaseoso. Los conceptos agua sdélido, liquido y gaseoso son los no-

dos que integraran ol diagrama.
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ENSAYOS.

Elabora un diagrama de Estructura Jerdrquica de liga de Parte, con los
siguientes enunciados:

1) El cuerpco humano se divide en aparatos y sistemas

RESPUESTA.

2) La piel esta compuesta de epidermis y dermis.

RESPUESTA.

3) La Biologia se divide en dos grandes grupos, las plantas que
comprenden a la botdnica y los animales a la Zoologia.

RESPUESTA.

4. las partes mas importantes del drbol son: tronco, raiz, ramas y
hojas.-

RESPUESTA.

5. 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 .
Jerdrquica de Liga de Tipo o Ejemplo y haz el diagrama en el espacio

en blanco, que se te da a continuacidn. Fijate que tu respuesta ocupe
el lugar correspondiente al numero de la pregunta.

1) En la unidad de longitud generalmente se mide en milimetros,
centimetros, metros o kildometros.

RESPUESTA 1.

2) Hay gran variedad de verduras, peroc 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) tas personas vacunadas estin protegidas contra algunas
enfermedades peligrosas, tales como viruerla, tifo, tétanos,
tuberculosis, poliomelitis, etc.

RESPUESTA 4.

5} Hoy en dia existen cuatro escalas de temperatura de uso gensral,
éstas son: Fahrenhait, Rankine, Centigrados y Kekvin o Absoluta.

RESPUESTA 5.

NOTA: Se procodis do la misma manora, on todas las estructuras, y con
cada una de sus respectivas ligas. Completando 5 ensayos por cada
ejemplo. Por razones de espacio se omitirdn los ejercicios y la
induceién de la estructura, ya que esta se presentd en el
planteamiento del problema.
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ANEXQ No. 9

EJERCITACION DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION JERARQUICA CON
PALABRAS (NIVEL 2)

Se trabajard en la siguiente variante:

B. Elaboracion de diagramas a partir de palabras cuyos conceptos
relacionados estdn contenidos en un texto.

En General un texto se eancuentra formado por conceptos, los cuales se
explican mediante el uso de definiciones, caracteristicas, relaciones
entre otros conceptos, etc.

Con base en la informacién contenida en un texto o en tus materias
escolares podras colocar un conjunto de conceptos que se encuentian
relacionados a una palabra determinada.

Por ejemplo, a partir de una lectura cuidadosa del texto que a
continuacidn 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 compohentes bidticos (con vida), se dividen en: autotrofos (orga-
nismos que se autoalimentan); vy los heterétrofos (organismos que se
autoalimentan de otros).

PDentro de los heterdotrofos podemos encontrar a los organismos
consumidores; es decir, que se alimentan de otros organismos.

Los animales que se alimentan de plantas se llaman herviboros; los
animales que se alimentan de carne son llamados carnivoros.

Se puede generar una lista de conceptos principales relacionados por
ejemplo, al término ecosistema. Tal lista podria ser la siguiente:

Ecosistema, organismos vivientes, autétrofos, heterétrofos, se
autoalimantan, consumidores, hervivoros, carnivoros.

Una vez que se ha generado la lista de conceptos ligados al término
ecosistema qué estrategia podriamos utilizar para determinar la forma
en que estos conceptos se relacionan 7. La estrategia de diagramacion
jerarquica, te permite, con base al listado de conceptos generado en
torno al término ecosistema; a partir de la informacién contenida del
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texto previamente citado, elaborar un diagrama jerarquico, que
ilustre la forma esquematica la relacidn entre estos conceptos.

De tal forma, siguiendo un procedimiento que mias &delante se te
proporcionard, se puaede elaborar el siguiente diagrama jerarquicamente
organizado y ligado, que establece el tipo de relacidn entre el
término ecosistema y los conceptos ralacionados a éste.

Diagrama Jerirquicamente Organizado y Ligado de la Palabra Ecosistema

Ecosistema

organismos Vivientes

autoalimentan autotrofos consumidores heterdtrofos

hervivoros carnivoros

A continuacidn se te presenta un cuadro sindptico de los pasos a
seguir para elaborar un diagrama jerarquico y ligado de 1os conceptos
contenidos en un texto, que se relaciona a una palabra cualquiera.
(Ver Diagramacién con palabras. Conceptos contenidos en un Texto
pag. ).

ENSAY0S.

Elabora un diagrama jerdrquicamente organizado y ligado, con los
siguientes parrafos. Haz el diagrama en el espacio enblanco que se te
da a continuacién. Fijate que tu respuesta ocupe el lugar
correspondiente al numero de pregunta.

1) La tierra que queda entre los ocednos y los mares se reparte en
grandes masas, que se llaman Continentes. Los continentes son seis:
Asja, Europa, Africa, Americano, Oceania y Antartida. Este dltimo ha
sido recientemente descublerto y esté formado por la tierra del Folo
Sur, cubierta de Hielo totalmente.
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RESPUESTA 1.

2) Existen animales muy sencillos que toman el oxigeno a través de
toda la superficie de su organismo; otros lo hacen sélo por su
tegumento, pero la mayoria posee organos diferenciados que pueden ser
traqueas tipicos de los insectos, las branqueas que se encuentran en
numeresos animales acudticos y 1os pulmones que se caracterizana los
vertebrados

RESPUESTA. 2

3) Lta luna es un mundo mucho mas pequeilo 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 @l aire se mueve se dice que hay viento, el viento es el
aire en movimiento, que si es fuerte y rapido se llama huracan, el
viento mds fuerte de todos recibe el nombre de ciclon. Los efectos, de
los huracanes y ciclones son terribles: arrancan darboles, se llevan
tejados, derrumban casas y producen infinidad de dafios y victimas.

RESPUESTA. 4

5) Existen en la naturaleza dos grandes grupos de cuerpos: "los inor—

gdnicos y no vivientes “(rocas y minerales) y los vivientes u organi-

zados (animales y plantas). L.os Cuerpos inorgdnicos constituyen la

mayor parte del universo, los seres vivientes aunque menos abundantes

)': de distribucidén mds 1imitada son de fundamental importancia para el
ombre.

RESPUESTA. 5
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ANEXG No. i0

EJERCITACION DE LA ESTRATEGIA DE DIAGRAMACION JERARQUICA
CON ORACXONES

Este segundo nivel tiene como objetivo que aprendas a elaborar
diagramas jerdrquicamente organizados y ligados a partir de oraciones.

En primer lugar te daremos una breve explicacidén sobre el proceso de
entender las oraciones. Una de las estrategias que te facilita
entender las oraciones consiste en extraer el temay comentario de una
oracion.

El tema o to de una oracidn correspande a aqualla {nformacién que

co
ya es conocida por ti. Es decir, informacién que se da por supuesta.
De forma general el tema o topico de una oracion es equivalente al
sujeto.

tario de una oracion consiste en la informacidén nueva,
da, que se da en relacian al tema de la oracion. En general,
el comentario corresponde al verbo y a 1os complementos que forma una
oracioén.

Por ejemplo, en la oracioén:

“Juan fue al cine"

Juan es el tépico (recuerda que el tépico corresponde al sujeto), ¥y
fua al cine, el comentario que corresponde al verbo y complementos.
“Maria va a la escuela”

Maria es el tépico y

ya 8 la escuela es el comentario.

Las oraciones presentan el siguiente orden: sujeto- verbo-
complemento.

En este caso la informacidén del tdpico y comentario se facilita, ya
que en la primera parte de 1a oracidn estard incluido el tépico, y en

la parte restante se incluirédn el verbo y los complementos que en un
conjunto danominamos comentario.
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Pero el orden de las palabras puede variar. De esta forma dependiendo
del autor segin quiera dar una expresion, una oracion podra comenzar
por el tépico o por el comentario.

Ejemplos:

1) En la antiguedad los inventores de la via fueron los griegos.
Con base .en la lectura cuidadosa de la oracidn, puedes extraer el
topico o tema, informacidn ya conocida por ti y el comentario,
informacion nueva que se encuentra integrada por el verbo y los
complementos. En este ejemplo, "los griegos” es el tépico y “en la
antiguedad los inventores de la via" es el comentario.

Como podréds observar en esta oracion no se conserva el oden comin de
las palabras: sujeto-verbo~y complemento.

Ejemplo:
2) A fin de poder explotar los recursos del subsuelo, el hombre ha

creado técnicas especialistas.

En este caso observamos un ordenamiento diferente de las palabras, al
orden comin de las palabras que nos impide extraer con facilidad cual
es el topico o tema y comentario de la oracion.

De la breve exlicacion sobre como entender las oraciones, podemos
concluir que la identificacidn del tépico y comentario en una oracién
constituye una estrategia que facilita el entender las oracicnes.

Enseguida pasaremos a explicar el procedimiento a seguir para elaborar
diagramas jerdrquicamente organizados y ligados de oraciones.

Por ejemplo, de la oracidén:

"De los huevos de las gallinas empiezan a salir los pollitos”

La representacidn grdfica del diagrama es el siguiente:

Gallina

[
huevos pollitos
Rt



Como puedes observar, el uso de esta estrategia te permite identificar
los conceptos principales contenidos en la oracién y la forma en que
astos conceptos se relacionan, con esta actividad podras organizar y
re-gstructurar la informacicon contenida en la oraciodn.

El procedimiento a seguir para elaborar un diagram jerdrquicamente
organizado y ligado de una oracién se ilustra en la siguiente figura.
(ver Diagramacién Jerdrquica con Oraciones pag. ).

ENSAYOS.

Elaborar un diagrama Jerdrquicamente organizade y ligado de las
siguientes oraciones.

1. ta tierra completamente rodeada por el mar se llama isla. Hay islas
muy pequeifias y otras muy grandes, a las primeras 8o les llama islotes.
Irlanda es un islote.

Recuerda que el primer paso es identificar el tépico 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 oracion. Listado de nodos.

b) Asignar un oden jerdrquico a los diferentes nodos. Recuerda que el
orden se da de acuerdo del concepto mas general al mds especifico.

c) Establecer el tipo de 1iga entre los nodos (ver cuadro de palabras
clave, pag.)-

Construir el diagrama jerarquicamente organizado y ligado de 1la i
oracién en cuestion. i

RESPUESTA.
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ANEXO No. 11

UNIDAD 1

(Prueba Global. Nodos y Ligas)

Nombre.

Edad Grupao,

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 v (
Estructura .
Liga de (
Liga de (
Estructura

Liga de ¢
Liga de 4
Liga de [¢
Liga de (
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ANEXO No. 12

UNIDAD II

(Prueba Global. Palabra en texto)

Nombre, Grupo Edad

1. tee cuidadosamente el siguiente texto y elabora paso por paso,
hasta llegar a la construccién del diagrama.

"E1 nitrdgeno comparado con otros gases también circula en la
biosfera, constituyendo a una parte de nuestra estructura
molecular, las plantas necesitan nitroégeno; para poder utilizarlo
tiene que estar combinado con oxigeno o hidrdgeno™.

a) Escribe una lista de conceptos relacionados a la palabra nitrégeno

2. Identifica los nodos Y sus raspectivas ligas.
a) Coloca un orden jerdrquico a los diferentes nodos.

.
b) Establece el tipo de liga entre los nodos.

3. Elabora el diagrama jerdrquicamente organizado y ligado de la
palabra en cuestion.
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ANEXO No. 13
UNIDAD IIX

(Prueba Global. Oraciones)

Nombre Grupo, Fdad

Lee cuidadosamente las siguiente oracion y escribe cial es el topicoy
comentario.

1. ta nifia ve las flores desde su ventana.

Tépico

Comentario

2. De la siguiente oracion elabora paso a paso cada unc de los puntos
sefalados hasta construir el diagrama jerdrquicamente organizadoy
ligado.

"Los rayos ultravicleta que proceden del sol son los que
producen esas quemaduras y cambios de color en la piel”

a) Identifica el tdpico y comentario de la oracién anterior.

Topico

Comentario

b) Identifica los nodos contenidos en la oracidn y sus respectivas
ligas.

c) Asigna un drden jerdrquico a los diferentes nodos

d) Construye el diagrama jerdrquicamente organizado y ligado de la
palabra en cuestion.
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ANEX0 No. 14

CUESTIONARIO DE VALIDACION SOCIAL Y MOTIVACIONAL

DATOS GENERALES:

Nombre, Sexo Edad,
Escuela de Procedencisa No. de cta._....___
Ocupacion Promedio actual___ -

Escolaridad del Padre,
Escolaridad de la Madre
Ocupacion del Padre______._________Ocupacion de la Madre__ e

INSTRUCCIONES:

A continuacidn encontraras un listado. Marca con una "X" aquella opcion
que diga como te sentiste durante la examinacidn y en que grado. Por
ejemplo:

I.- 8i te sentiste cansado, podrias marcar asi:
a) Muy cansado b) cansado ¢) normal poco activo e) muy activo

PREGUNTAS:
1. a) Muy tranquilo b) tranquilo c) normal d) poco active a) muy
activo
2. a) Muy seguro b) seguro c) normal d) poco inseguro e) muy
inseguro
3. a) Muy b) interesado ¢) normal d) poco e) muy
interesado desinteresado desinte
4. a) Muy b) concentrado ¢) normal d) poco e) muy
concentrado distraido distraido
5. a) Muy b) perseverante c) normal d) poco e) nada
perseverante perseverante perseverante
6. a) Muy asustade b) asustado e) normal d) poco a) muy
confiado confiado
7. a) Huy cansado b) cansado c) normal d) poco activo e) muy
activo

Contestalas de igual manera que las anteriores.

PREGUNTAS.
l. a) Muy aburrido b) aburrido c¢) normal d) poco dificil e) muy
dificil
2. a) Muy claro b) elaro c) normal d) poco confuso e) muy confuso
3. a) Muy laborioso b) laborioso ¢) normal d) poco e) muy
sencillo sencillo

4. a) Muy inatil b) Util c) normal d) poco inutil e) muy inutil

S. a) Muy dificil b) dificil ¢) normal d) poco fdcil o) muy facil

248



ANEXO No. 15

CLAVES DE RECUPERACION

LIGAS ESTRUCTURA PALABRAS CLAVES
1. Liga de parte:p JERARQUIA
El contenido de un nodo es una parte de
[mano ] inferior es parte de es un segmento de
P un objeto, procesc, idea es una porcidn de
o concepto contenido en se subdivide en
. {dedo en un nodo superior. se clasifica en
2. Liga de tipo o JERARQUIA
ejemplo: t El contenido de un nodo aes un tipo de
inferior es miembro o estd en la catego
ejemplo de una clase es un ejemplo de
o categoria de proceso los procedimientos

ideas, conceptos u objeto 500
contenidos en un nodo supe
riores.

3. Liga de Resultado CADENA

Causal: Rc El objeto, proceso, idea o conduce a
concepto en un nodo conduceresulta en
prdctica o da como resultado el ob- causa
jeto, proceso, idea o con- As una herra-
cepto de otro. mienta «e
produce

concluye en
es un efecto de

4. Liga de Resultado CABENA
Temporal Rt El objeta, proceso, idea o
concepto en un nodo copnduceindican

[Vespertino o da como resultado el objetae conduce
R proceso, idea o conceptoc de concluye
otro nodo. antecede
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LIGAS ESTRUCTURA PALABRAS CLAVEY

5. Liga de analogia AGRUPAMIENTO
a El objeto, idea, proceso o es similar a
es ana > a, simi- es analogo a

lar a, corresponde a, se — se parece a
& parece al objeto, idea, -- es como
proceso o concepto de otro

nodo.

6. Liga de contraste AGRUPAMIENTO
ct

El objeto, idea, proceso o es diferente a
o concepto de un nodo es es distinto a
m t m diferente a, distinto a, es disimil a
diverso, disimil al objeto, canstraste con
idea, procesc o concepto de es opuesto a

otro nodo.

7. Liga de caracte- AGRUPAMIENTO

ristica: c El objeto, idea, proceso o tiene
concepto de un nodo es un se caracteriza
Cielo rasgo, aspecto, cualidad,- es propiedad dd
c atributo, detalle o carac es un aspecto de
teristica de un objeto es un atributo de
m idea, proceso o concepto de consiste en

otro nodo. se define como

B. Liga de evidencia AGRUPAMIENTO

El objeto, idea, proceso o indica
cancepto de un nodo, propor os demostrado
ciona evidencia, hechos, apoya

datos, apoyo, prueba, docu - documenta
mentacién, confirmacidn es prueba de
de un abjeto, idea, proceso o confirma
concaepto de otro nodo.
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