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INTRODUCCTION

Dada la importancia de la lectura como vehiculo de la cultura
y como el principal instrumento de la educacién, el objeto de
esta investigacibn fue el de explorar, para fines préacticos,

la relativa eficacia de dos diferentes procedimientos experi-
mentales en la facilitacidn del fendmeno de comprensidn en la
lectura. Estos dos procedimientos fueron elaborados siguien-
do los lineamientos tebricos de dos diferentes orientaciones,

a saber, las de las escuelas conductista y cognoscitiva.

Considerando la importancia de diferencias inherentes al desa
rrollo cognoscitivo, la investigacién se llevdé a cabo con su-
jetos de diferentes niveles de escolaridad, es decir, de 6° -
afio de Primaria, 3°jaﬁo de Secundaria, 3° afo de Bachillerato
y 3° afio (5° y 6° semestre) de Licenciatura.

El estudio consté de dos fases. En la primera, a la que se -
|lamé "correlativa", se determinaron las correlaciones exis—-—
tentes entre variables psicolbgicas como inteligencia, aptitu
des, actitudes y vocabulario, y el grado de retencién y com--—
prensibn evidenciado por los sujetos en la lectura de tres --
textos, cada uno de ellos con diferente grado de complejidad.
El grado de combrensién y retencibén de los mencionados textos
se mididé a través de exdmenes especificamente elaborados con

este fin. Esto se hizo con el objeto de establecer qué varia
bles psicolbgicas se relacionan con la retencién y la compren
sién en la lectura, y cbmo podrin predecirse las habilidades

en estas fltimas.

En la segunda fase, llamada "experimental®, se aplicaron dos

procedimientos elaborados en forma de estrategias instruccio-
nales apegadas a los lineamientos de las escuelas conductista
y cognoscitiva, en las cuales se basan las investigaciones --—
que se realizan actualmente en el campo de la psicologia edu-
cativa. Despu&s de haber subdividido a cada uno de los cua--
tro grupos de sujetos en 3 subgrupos (El, Ez, y C) se les pro

porciond orientaciones en estrategias instruccionales de acuer



do con el siguiente esquema:

E, .- Estrategias instruccionales con orientacibn cognoscitiva.

1°
E,-- Estrategias instruccionales con orientacibn conductista.

C. - Ningfin procedimiento experimental.

Esto se llevé a cabo después de haber obtenido, para cada suje
to, medidas de comprensibn en la primera fase. Después de ---
aplicadas las diferentes estrategias instruccionales, se proce
di6é a una nueva medicibén de esta variable, por medio de los --

mismos ex&menes de comprensibn utilizados en la primera fase.

Se espera que este estudio exploratorio contribuya en alguna -
medida a esclarecer el complejo fenbmeno del proceso de com---=

prensibn en la lectura.



CAPITULO I.
ANTECEDENTES .

iLa lectura es un fendmeno en verdad intrigante. Su omnipre-
“sencia en los m4s nimios aspectos de nuestra vida cotidiana

tiende a hacernos olvidar que constituye uno de los fundamen
tos mis importantes de la civilizacidén moderna. Basta con -
contemplar el retraso en que viven las poblaciones iletradas
para tomar nueva conciencia de esta realidad. | E1 saber leer
es prerrequisito para todo avance que trasciendé el nivel de
mera supervivencia, y hasta podemos afirmar que, sin la lec-
tura, la misma supervivencia se vuelve imposible en un medio
urbano en donde la tecnologfa invadid todas las dreas de la-
convivencia humana.; La misma riqueza y complejidad de esta

tecnologia han hecho de la lectura el instrumento mis podero
so e indispensable de la educacibén. Sin embargo, como lo he
mos dicho, la lectura es un fenbmeno intrigante porque, a pe
sar de ser innegables su realidad y su trascendencia, su de-
finicibén y los procesos gque rigen su aprendizaje continfan -
siendo el objeto de mucha controversia y el origen de numero
sas teorfias.

Quien lea estas lfneas podr& objetar que una cosa es la teo-
rfa y otra, la prictica. Esto no es verdad. Todo educador

sabe que la ensefianza de una destreza tan compleja como lo -
es la lectura, forzosamente debe fundamentarse en una s6lida
concepcibn tebrica que justifique sus procedimientos. En --
otras palabras, no es posible ensefiar a manejar un instrumen
to sin conocer, o por lo menos, sin tener una idea definida

de su estructura y su modo de funcionamiento. Asimismo, co-
mo serfa lamentable el no utilizar un instrumento tan perfec
cionado y valioso como lo es una moderna computadora sino pa
ra efectuar sumas y restas, es menester buscar la manera de

fomentar el m&ximo aprovechamiento de la informacién que ---
brinda la lectura. Esto iltimo también presupone una base -

tebrica concerniente no solamente a la naturaleza del fenbme



no de la lectura sino también a caracteristicas y actividades

del lector.

’El aprendizaje de la lectura y la comprensién de su contenido
'de ninguna manera son procesos que culminan y se dan por con-
cluidos al término de la ensefianza primaria.) La informacidn

susceptible de ser transmitida a través de la lectura reprodu
ce todos los niveles de complejidad del pensamiento humano. -
Por ello, no es descabellado suponer que la comprensibén en la
lectura es un proceso de toda la vida, cuyas caracteristicas

y niveles de aplicacidn varfan substancialmente de una etapa

a otra del desarrollo cognosc1t1vo. Por esta razdn, la mayo-
ria de los tebricos e investigadores en el campo han orienta-

do sus esfuerzos con un enfogue cognoscitivo.

En la antiguedad, antes de gque se inventara el alfabeto, los

hombres solfan transmitir oralmente a las generaciones subsi-
guientes los conocimientos y la informacién adquiridos en la

vida. ; En un principio, esos conocimientos y esa informacibn

cumplian la funcién de preservar la vida misma, en condicio--
nes extremadamente dificiles de supervivencia. Al ir satisfa
ciendo de manera cada vez mis eficaz sus necesidades b&sicas,

los diferentes grupos humanos crearon culturas més organiza--
das y diversificadas. |La tradicién oral se hizo mds amplia y
compleja, y los lingulstas coinciden en afirmar que ésta se -
transmitid en versos. A nosotros, puede parecernos extrano -
que &sta haya sido la forma mis primitiva de comunicacibén cul
tural, ya que, por lo general, en la vida moderna, la poesia

versificada nos parece representar la forma mds abstracta y -
refinada de comunicacidn literaria. Sin embargo, los anti---
guos tenfian muy buenas razones para proceder de tal manera. -
La tradici6n oral, cada vez m&s amplia y mds rica, exigia, --
por parte de las nuevas generaciones, un prodigioso esfuerzo

de memoria. Se dice gue los antiguos griegos podian recordar,
con sb6lo escucharlos una vez, mas de cuatrocientos versos. -
Es muy plausible que 1a rima hubiese facilitado en enorme me-

dida semejante hazaha. Se hipotetiza que, POcCoO después, apa-



recidé la escritura; primero, silé@bica y luego, alfabética. La
invencién de la escritura vino a revolucionar pré&cticamente -

todos los aspectos de la cultura humana.

A partir de entonces, fue posible recopilar enormes volfimenes
de informacién de toda indole, que, de otra manera, Se hubie-
ra perdido para siempre. Ello permitié que, aparte de la tra
dicién cultural, la ciencia y la tecnologia avanzaran a pasos
agigantados, dando origen a la industrializaci6én, con todo lo
que implica de conocimientos e informacién. Hoy en dfa, nos

enfrentamos, pues, al reto que nos plantea el aprovechamiento
de toda aquella informacibén para poder desempefiar un papel --
Gtil en nuestra sociedad y seguir contribuyendo al bienestar

de nuestros semejantes. Mé&s afn, el aprovechamiento de toda

nueva informacién presupone la previa comprensi6én de enorme -
ctmulo de datos especificos antecedentes que la respaldan y -
la vuelven significativa. Como esos datos y conocimientos --
son recopilados en forma escrita, la lectura viene a asumir -
un papel ‘de primordial importancia en nuestra formacibn.

[Ahora bien, la lectura, para ser eficaz, debe implicar la ad-
quisicibén de conocimientos que, a su vez, presupone la compren
sién y retencibn de la informacién lefda, para su méximo apro
vechamiento. | Bloom (1956) define al conocimiento como la ca-
pacidad de recordar hechos especificos y universales, métodos
y procesos, O un esquema, estructura o marco de referencia. -
También interviene el proceso de interrelacionar materiales,
pues en una situacién de examen de conocimientos, el problema
deberd ser organizado y reorganizado, hasta que ofrezca las -
seflales y claves que evogquen la informacidén y el conocimiento

que el individuo posee.

Asi pues, los psic6logos de la educacién se han empefiado, du-
rante varias décadas, en definir la naturaleza del fenbmeno -
de la comprensibn en la lectura y, con base en ello, buscar -

la manera mis eficaz de llevarlo a la préctica.



Entre las corrientes que han intentado explicar el fendmeno -
de la comprensidén en la lectura, destacan las siguientes: la
interpretativa, la constructivista y la interaccionista, que

integra a las dos primeras.

\La corriente interpretativa, tradicional, postula que la lec-
tura es el proceso de recuperacibn, por el lector, de la in--
formaci®n contenida en los estimulos que representan las pala
bras escritas., Se trata de una explicacibn mecanicista, en -
que el sujetorge concreta en responder ante estimulos visua--

les.

|Los proponentes de la orientacidén constructivista postulan un
’punto de vista un tanto idealista, en el que el significado -
de lo lefdo esti en el lector, mds que en el texto. E1l lec--
tor actfia sobre la informacidn, formulando hipb6tesis: Se ---
asigna, pues, al lector, un papel m8s activo en ezhprocesa-——
miento de la informacibébn. En otras palabras, la interpreta--
cién dada a un texto dependeria méds de caracteristicas inhe--
rentes al lector que del significado intrfinseco de los voca--
blos. Asf, la interpretacidn serfa una actividad altamente -

idiosincritica, regida por las normas de la individualidad.

Los interaccionistas, por su parte, integran las dos citadas

corrientes, al plantear que el significado de un texto escri-
to es el resultado de una interaccidén entre el individuo y el
texto. |

A fines del siglo pasado, en el que era tradicional la corrien
te interpretativa, se pensaba que la lectura era un proceso -

seriado de las letras que componen las palabras y luego una -

combinacién seriada de estas palabras en oraciones. Con el -

advenimiento de la Psicologia Experimental, una serie de estu

dios vinieron a refutar esa posicibén. En este sentido, los -

trabajos m&s importantes fueron los de Cattell (1886). El re

chazé una teoria segfin la cual las palabras eran percibidas -

letra por letra en favor de una aproximacidn paralela, en la



que se perciben las letras como un todo. Con el advenimien-
to del conductismo, el proceso de lectura se dejdé de investi
gar seriamente. Sin embargo, los argumentos de Cattell acer
ca de qgue la percepcifén de las palabras era paralela y no se
riada, fueron considerados por mucho tiempo como los més ---

trascendentes en el &rea.

Gough (1972) investig6é en el sentido contrario, y para compro
bar su teorfa de un Modelo de Lectura letra por letra, utili
z6 trabajos realizados en el &rea de la psicolinguistica y -
el procesamiento de la informacién visual. En su nueva teo-
rfia sobre el procesamiento seriado, Gough desarrolld un mode
lo de entrada con un procesamiento letra por letra en los ni
veles inferiores, y lo separ6 rigurosamente del procesamien;
to lingufstico de orden superior. Este modelo es considera-
do incompleto, ya que estudios posteriores, definitivamente
suponen la existencia de procesos de orden superior en inter
accién con procesos de orden inferior, cosa que Gough puso -
en duda desde el principio. La Berge y Samuels (1973), plan
tean un proceso similar al de Gough con la diferencia de que
postulan un factor de automatizacibén que actfia en las dife--
rentes etapas del procesamiento de la informacibén. Es decir,
una progresibn secuencial a través de cada una de estas eta-
pas, desde la identificacidn del estimulo visual hasta su in
terpretacibén semintica. Por lo tanto, siendo la atencibén se
lectiva y de capacidad limitada serfa imposible atender si--
mult4neamente a cada uno de los componentes del proceso, sin

la existencia de ese factor autom&tico.

Otros autores, como Craick (1970), han postulado la existen-
cia de "almacenes" mnémicos, en los cuales se efectfa especi
ficamente el procesamiento de la informacibn, refirié&ndose -
a la existencia de un almacén sensorio, otro de memoria a --
corto plazo, y otro final, de memoria a largo plazo en los -
gue la informacifn puede retenerse en forma transitoria mien
tras pasa de uno a otro almacén. E1 concepto de "almacén" -

se ha rechazado por ser interpretado textualmente como es---



tructuras fisicas en si dentro del cerebro. Craick y Lockart
(1972) prefieren hablar de niveles de procesamiento en lugar

de almacenes, postulan la existencia de un procesador central
de capacidad limitada que supuestamente rige dichos niveles -
de procesamiento. Cuando el lector tiene reglas aprendidas y
conocimientos previos relativos a 1o lefdo, existe un nivel -
de procesamiento més profundo que facilita la retencidén de 1lo
lefdo. Como factores importantes que influyen en la reten---
cién, los autores ponen énfasis en ciertas tareas orientado--
ras proporcionadas al lector, la naturaleza del material, la

magnitud del esfuerzo invertido en el proceso, en el tiempo -

de estudio y en la organizacibn del material.

Una de las aportaciones fundamentales de la corriente cons---
tructivista ha sido la Teorfa de los Esquemas. De acuerdo --
con Adams y Collins (1977), un postulado primordial de la teo
rfa, es que un texto no tiene en si un significado, solamente
ofrece una guia para el lector con respecto a cémo debe recu-
perar o reconstruir el significado que su autor pretende trans
mitir, a partir de conocimientos propios, previamente adquiri
dos. Un esquema es una descripcibn de una clase particular -
de conceptos, y consta de una jerarquia de esquemas implici--
tos dentro de otros esquemas. La representacifn de la jerar-
quia en la mente, es lo suficientemente general como para cap
tar los aspectos esenciales de todos los miembros de la clase
particular de conceptos. Al ir descendiendo la jerarquia el
ntimero de esquemas implicitos se multiplica y va estrech&ndo-
se el alcance de cada uno de ellos, hasta que, en el nivel --
més bajo los esquemas se aplican a eventos conceptuales fni--
cos. Lo relevante de esta estructura, estriba en que la re--
presentacién del nivel superior de cualquier esquema, propor-
ciona al mismo tiempo una abstraccidén y un marco conceptual -
de todos los eventos particulares que se clasifican en alc =
En esta teorfa se postula que el proceso de interpretacibn es
orientado por el principio de que toda informacién deber ser

explicada. Todo nuevo evento (de input o insumo) debe organi



zarse dentro de un esquema y todos los aspectos de dicho es
quema necesitan ser compatibles con la nueva informacibn. -
Este requisito origina dos modos b&sicos de procesamiento -

de la informacibn:

El primero: el procesamiento desde abajo hacia arriba, es -
evocado por los datos entrantes, la informaci6n mis especi-
fica va haciéndose cada vez mis general, es decir, pasando

por niveles cada vez mé&s generales de interpretacibn.

El segundo: el procesamiento desde arriba hacia abajo, fun-
ciona de manera opuesta, y se lleva a cabo cuando el siste-
ma busca informacién para llenar esquemas parcialmente inte.
grados de orden superior. Rumelhart (1976) dice que estos

dos tipos de procesamiento deben ocurrir en forma simult&--
nea en todos los niveles de andlisis. Los datos necesarios
para instanciar o llenar los esquemas se obtienen mediante

un procesamiento desde abajo hacia arriba; el procesamiento
de arriba hacia abajo facilita su asimilacibn si es que son
anticipados o consistentes con el patrén conceptual del lec
tor. El procesamiento de abajo»hacia arriba garantiza que

el lector seri sensible a una informacién novedosa o que no
quepa en sus hipStesis con respecto al contenido del texto;
los procesos de arriba hacia abajo le ayudan a resolver am-
biguedadés o a seleccionar entre varias posibles interpreta

ciones de los datos "entrantes"

La lectura de una fibula nos brinda un buen ejemplo de cémo
opera la teorfa de los esquemas. E1 nombre del autor, asf

como el estilo literario propio de una f&bula, permiten al

lector culto anticipar, dentro del esquema general de "féabu
la", la presencia de una moraleja, 1o cual ir& corroborando
conforme prosiga su lectura, mediante un procesémiento de -
arriba hacia abajo. Por otra parte, un procesamiento de --
abajo hacia arriba le permitird ir verificando si son acer-

tadas las hipb6tesis que se haya ido formando con respecto a



dicha moraleja, eliminando dudas y reafirmando sus anticipa
ciones correctas. Mediante la accibn simultdnea de estos -
dos modos de procesamiento, al terminar la lectura de la féa
bula, el lector habrd captado con claridad el mensaje del -

autor.

La comprensibén de la lectura depende pues, tanto de los co-
nocimientos previos del lector como de la informacibén pro--
porcionada por el texto, ademis de la capacidad del lector

para interrelacionar apropiadamente sus conocimientos y la

informacibén textual, tanto dentro como entre diferentes ni-
veles de anilisis. Dentro de la corriente constructivista,
encontramos a Goodman (1976) quien propone un modelo suma--
mente complejo para explicar lo que sucede al leer. Para -
€1, la comprensibn depende del procesamiento de tres tipos

de informacibn: -la grafofonética, la sintictica y la semén-
tica; este procesamiento depende de la aplicaci6n de destre
zas especificas o estrategias. Del dominio de esas estrate
gias, y no sblo de la naturaleza del texto dependeria el --

grado de aprovechamiento en la lectura.

Considera a la lectura como una especie de "juego de adivi-
nanzas", en que el lector va formulando y probando hipbéte--

sis sobre el contenido de lo que va leyendo.

En congruencia con la teoria de los esquemas y para los fi-
nes que nos ocupan, hemos adoptado, para fundamentar el pre
sente trabajo, la definicién que propone K.S. Goodman para

el proceso de lectura. X§99§532‘5}967) dice: la lectura es

un proceso selectivo. Implica el uso parcial de pautas lin
gufsticas minimas seleccionadas a partir del insumo percep-
tual, sobre la base de las expectativas del lecto;i Confor
me va procesindose esta informacién parcial, se toman deci-
siones tentativas, que ser&n confirmadas, rechazadas o depu
radas, a medida de gue avance la lectura. | En otras pala---
bras, la lectura es un ejercicio de adivinanza psicolinguig

tica, implica una interaccibn entre pensamiento y lenguaje.



Una lectura eficaz no resulta de la percepcibn precisa y de
la identificacién de todos los elementos del texto escrito,
sino de la habilidad del lector en seleccionar el menor nfi-
mero posible de pautas mds productivas, necesarias para ori
ginar adivinanzas acertadas desde un principio. Por lo tan
to, la capacidad de anticipar lo gue afin no se ha visto ---
(lefdo) es vital en el proceso de la lectura eficaz! De —-
ahf se desprende que la lectura es un proceso psicolinguis-
tico, en el que se verifica una interaccibén entre pensamien

to y lenguaje.

Rumelhart (1976), por su parte, plantea la existencia de un
"patrén sintetizador", que abstrae las caracteristicas cri-
ticas de un almacén de informacifn visual, en el gque viene ’
registrada la informacibn gréfica, ademis de esta informa--
cidn sensorial, el patrdn sintetizador provee informacibn -
no sensorial acerca de la estructura ortogrédfica del lengua
je (intuyendo informacidn acerca de la probabilidad de di--
versas series de caracteres), de artficulos léxicos en el --
lenguaje y de diferentes posibilidades y probabilidades sin
t4cticas y seménticas del lenguaje y de conocimientos con--
textuales corrientes (informacibén pragmética). E1 patrbén -
sintetizador utiliza toda esta informacidn para producir la
mis probable interpretacidn del suministro grifico. Asi to
das las diferentes fuentes de conocimiento sensoriales y no
sensoriales, aparecen juntas en un lugar. E1l proceso de --
jectura serfa el resultado de la aplicacibn simulté&nea y --

conjunta de todas esas fuentes de conocimiento.

El modelo de Kintsch y Van Dijk (1978), (interactivo tam---
bién), opera al nivel de presuntas estructuras seménticas,

que se caracterizan en forma de proposiciones. Por otra --
parte plantean que es.imposible elaborar un modelo de la --
comprensién de la lectura sin tomar en cuenta el objetivo -
especifico del lector. Por lo tanto, es necesario conocer

los procesos de control gque rigen la comprensibén. La es——-—

tructura semfntica de un discurso se caracteriza en dos ni-



veles, es decir, los de microestructura y los de macroestruc
tura. La microestructura representa el nivel local del dis-
curso, esto es, la estructura de las proposiciones, tomadas

individualmente, y de sus relaciones. La macroestructura es
de naturaleza mis global y caracteriza al discurso en su con
junto. Estos niveles se relacionan entre si mediante una se
rie de reglas de organizacidén semdnticas llamadas macrorre--
glas. En ambos niveles se establece la. coherencia de un dis
curso; un discurso sblo puede ser coherente si sus repecti--
vas oraciones y proposiciones son organizadas globalmente a

nivel de la macroestructura. Ahora bien, dado el postulado

pragmitico general de que, normalmente, nos abstenemos de ex
presar lo gue suponemos, guien escribe puede dejar implici--
tas todas aquellas proposiciones que pueda suministrar al --
lector. Los lectores deben ser capaces de producir, durante
el proceso de comprensidn, los "agslabones" faltantes de una

secuencia con base en sus conocimientos generales o contex—-
tuales de los hechos. Cuando estos conocimientos generales

o contextuales no son suficientes para generar las inferen--

cias necesarias, el texto resulta incomprensible.

A estas alturas, entendemos que dificilmente puede postular-
se una definicibén de la lectura que no incluya referencias -
especificas al proceso de comprensibén en la misma. Resulta

imposible desligar estos dos conceptos, ya que, sin compren-
sién, la actividad de leer careceria de sentido. Por lo tan
to, existen tantas concepciones de la comprensién cuantas --
teorfas intentan explicar el proceso de la lectura. Partien
do, pues, de la definicibn propuesta por Goodman para el pro
ceso de la lectura, se desprende, de acuerdo con €l y con va
rios otros tebricos (por ejemplo Hochberg, 1970; Kolers, ---
1970; Levin & Kaplan, 1970; Wanat, 1971; partidarios de la -
llamada "posicibén de las hipbtesis"), gque la comprensibn es

un proceso dinémico que se estructura a partir de la informa
cién obtenida de la lectura de un pasaje hasta un punto dado,
que se combina con los conocimientos gque ya posee el lector

acerca (1) de la redundancia de las reglas del lenguaje. (2)



del uso comfin de la lengua, y (3) del tema sobre el que tra

ta el pasaje en cuestibn.

Weinstein (1978) sugiere que el procesamiento de la informa
cibén contenida en un texto puede facilitarse mediante el --
uso de la elaboracibn cognoscitiva. El uso de esta estrate
gia requiere que el lector cree una estructura simb6lica --
que, al ser combinada con la nueva informacibén la vuelva --
m&s significativa. (Rohwer, 1970). Por ejemplo al proce--
sar un texto, el lector puede relacionar su contenido ya --
sea directamente o por analogia, con conocimientos previos.
Asimismo, la elaboracidn cognoscitiva puede implicar la ---
creacibn de relaciones l8gicas entre componentes de la nue-
va informacibn, o bien, sacar inferencias o deducir implica’
ciones. Estos procedimientos son regidos por un mismo prin
cipio: hacen que la nueva informacién sea mds significativa,
estableciendo una relacién entre el nuevo material y una in

formacibén previa ya aprendida.

Las estrategias de elaboracibén cognoscitivas se clasifican

en 5 categorias generales:

1.- Las estrategias de repeticibn.
2.- Las estrategias fisicas, en las que el sujeto utiliza -
propiedades fisicas del material, como su ortografia.

3.- Las estrategias de representacién, es decir, cualquier
estrategia que implique la formacién de una imagen men-

tal.

4.- Las estrategias de elaboracibn verbal, en la que el su-
jeto trabaja activamente con el material, haciéndose --
preguntas acerca de su contenido y contestando a dichas
preguntas, determinando implicaciones de ese contenido,
relacionidndolo con informacibn previa, etc.

5.- Las estrategias de agrupamiento, que consisten en reor-

ganizar el material en blogues més pequefios, con base -

en alguna caracteristica comf@n.



Los resultados de investigaciones hechas por Weinstein indi-
can que la préctica constituye un factor decisivo en el apro
vechamiento de las estrategias descritas. La cantidad de --
prictica necesaria parece depender del nivel de dificultad -
de los textos a los que se aplican las estrategias, asi como
de los tipos de instrumentos de evaluacidn que se utilizan.

Los sujetos con los niveles de escolaridad m&s avanzados re-
portaron haber utilizado un mayor nfimero de estrategias, y -
asimismo demostraron un mayor aprovechamiento de la informa-
cibn lefida, lo cual parece apoyar el punto de vista interac-
cionista, segfin el cual existe estrecha interrelacibn entre

caracteristicas inherentes al lector y la naturaleza del in-

sumo grafico.

Por Giltimo Lynne Reder hace una revisifn de las investigacio
nes actuales en este campo, enfatizando tambi&n el papel de

la "elaboracibén" en el procesamiento de la informacién. E1

principal problema con esta posicibén radica en que es muy di
ffcil para el experimentador manipular la magnitud y la di--
reccifn de la elaboracibén. No obstante existen evidencias -
experimentales que confirman la opinibén de que la reconstruc

cibén puede ser facilitada por la elaboracidn.

Tomando en cuenta estas consideraciones, cabe contemplar al

fenbmeno de la comprensibén dentro del marco de referencia de
las teorfas del aprendizaje, que est&n comprendidas en dos -
familias principales: las de estimulo respuesta y las cognos

citivas.

Ahora bien, como lo afirman Hilgard y Bower (1973), "la pri-
mera regla que debemos estar dispuestos a aceptar cuando juz
guemos los méritos relativos de diferentes teorias es ésta:

todos los tebricos aceptan cuanto provenga de los hechos. -
Por consiguiente, las diferencias entre dos tedricos son, —-
esencialmente, de interpretacibén... Por el momento, debemos
aceptar la verdad histdrica de que teorias opuestas tienen -

una gran capacidad de supervivencia, y que apelar a los he--



chos para poder elegir entre teorias es algo muy complicado -
y de ninguna manera tan decisivo como podriamos desear que --—

fuese".

A pesar de todo, la pré&ctica experimental encaminada a deter-
minar la aplicabilidad diferencial de los dos tipos de teoria
a la comprensidén en la lectura, que forzosamente implica apren
dizaje, deberd fundamentar sus procedimientos en las cuestio-
nes generales que separan a las teorias de estimulo-respuesta,

de las cognoscitivas.

Las 3 principales clases de preferencias sobre las cuales los
tebricos de estimulo-respuesta discrepan con los tebricos cog
noscitivos son:

1.- La accibn de intermediarios "periféricos", por contraposi
cibn a intermediarios "centrales".

" .. Los tebricos de estfmulo-respuesta han preferido descu--

brir intermediarios de respuesta o de movimiento que sirvan -

de integradores en las sucesiones conductuales.

Estos intermediarios producidos por la respuesta (sus conse--
cuencias: es decir, reforzamiento o castigo) pueden clasifi--
carse como mecanismos "periféricos", en constraste con los in

termediarios "centrales" (ideacionales).

"El tebrico cognoscitivo, por otra parte, infiere mis libre--
mente la existencia de algunos procesos cerebrales centrales,
como los recuerdos o las expectativas, que sirven de integra-
dores en la conducta buscadora de meta.

Naturalmente estas diferencias son basadas en inferencias a -
partir de la conducta observada y, en ninguno de los casos, -
pueden verificarse directamente. Por lo tanto, la eleccibn -
entre la explicacibén "periférica" y la "central" es algo que

depende de preferencias sistemdticas mis generales.

Sin embargo, en la opinibn de Ausubel, "es obvio gque el empleo



del paradigma del condicionamiento para explicar el proceso

por el que se adquiere el significado representativo, consti
tuye una extensibn injustificada de principios gque son va&li-
dos para ciertas clases sencillas de aprendizaje, a otras --
clases de aprendizaje, cualitativamente diferentes y mucho -

mis complejas.

2,- La adquisicidn de h&biros por contraposicibn a la adqui-
sicién de estructuras cognoscitivas.

Seglin los tebricos de estfmulo-respuesta, lo que se aprende

son hébitos, mientras que los cognoscitivistas coinciden en

afirmar que son "estructuras cognoscitivas”.

La estructura cognoscitiva existente alude "tanto al conteni
do sustancial de la estructura de conocimiento de un indivi-
duo como a sus propiedades de organizacidn principales den--
tro de un campo especifico de estudio, en un momento dado".

En el caso que nos interesa, que es el de la comprensibén en
la lectura, los primeros postulan que tal fenbmeno surgiria
del h&bito formado a partir de la emisidén de respuestas acer
tadas, sistem&ticamente reforzadas. Los tebricos cognosciti
vos, por su parte, insisten en que lo que se aprende son "he
chos" , cuya interpretacibén depende en gran parte de la men-

cionada estructura cognoscitiva.

3.~ Ensayo y error por contraposicibén al discernimiento re--
pentino en la solucibén de problemas.

Segfin el psic6logo de estimulo-respuesta, el que aprende bus
ca, entre los hébitos aprendidos, el que mejor contribuird -
a la resolucibn de un nuevo problema. Al no encontrar ningu
no que se adecfie a este nuevo problema, recurre al ensayo y

error, hasta dar con la solucién correcta. En el problema -
concreto de la comprensién en la lectura, el sujeto recurri-
ria a un repertorio aprendido de interpretaciones previamen-—
te reforzadas y, en el caso de no alcanzar el objetivo desea
do (comprender una palabra, una oracién, o un parrafo escri-

to), probaria otras nuevas, hasta encontrar la correcta, que



asi quedaria reforzada.

El psic6logo cognoscitivo, sin negar esta descripcibn, anhade
nuevas interpretaciones que no ofrece el psic6logo partida--
rio del esquema estimulo-respuesta. Opina, por ejemplo, que
un sujeto capaz de resolver cierto problema de comprensidn,
presentado en determinada forma, puede no ser capaz de resol
verlo si se le presenta de otra manera, aunque dicha resolu-
cibn requiera esencialmente de las mismas operaciones menta-
les. Segfin los tebricos cognoscitivos, "el método preferido
de presentacibn hace posible una estructuracidn perceptual -
que conduce al "discernimiento repentino", es decir, a la --
comprensién de las relaciones esenciales del caso. El psicf
logo de estimulo-respuesta tiende, preferentemente, a buscar
en la historia del que aprende las fuentes de solucibén, en -
tanto que el psicb6logo cognoscitivo hace lo mismo en la es--
tructuracién contemporénea del problema". (Hilgard y Bower,
pag. 22).

Tenemos pues, que unos procedimientos experimentales encami-
nados a determinar la eficacia diferencial de estos dos enfo
ques en la facilitacibén de la comprensifén en la lectura, de-
ber&n hacer patentes esas diferencias en sus respectivas es-

tructuraciones.

Un procedimiento conductista reforzari sistemdticamente mues
tras de comprensibn en la lectura, independientemente de cud
les hayan sido los procesos subyacentes, para que éstas sir-
* van para integrar futuras respuestas acertadas. El "h&bito"
de resolver acertadamente unos problemas deber& quedar cada
vez mejor establecido, después de reforzamientos sucesivos.

Al descubrir que la informacidn asimilada es la correcta y -
el ver las propias interpretaciones confirmadas son experien
cias satisfactorias que implican un reforzamiento positivo.

Unas consecuencias opuestas representan, con toda probabili-
dad, una experiencia desagradable que operaria como reforza-
dor negativo. Se sabe que los reforzadores poseen propieda-



des motivacionales que influyen en la conducta subsiguiente.
En este caso, es evidente la funcibén informativa que cumple
el hecho de averiguar lo acertado o equivocado de las pro--
pias respuestas (J.M. Sawry y C.W. Telford, 1968). También
es importante la posibilidad de conocer inmediatamente estos
resultados. Un reforzamiento demorado tiene menos efecto -
que cuando sigue inmediatamente a la conducta relacionada -

(sidowski y col., 1961).

En su libro, "Verbal Behavior", Skinner (1957) propone una

teorfa concerniente a la adquisicibn del lenguaje y de la -
conducta linguistica en la que conductas linguisticas espe-
cificas son adquiridas por condicionamiento operante y ex--
tendidas a trav8s de la generalizacibén de las respuestas ad
quiridas. N. Chomsky (1959), en una critica sistemdtica de
este libro, demuestra la impropiedad de las propuestas de -
Skinner. Impugna la aplicabilidad de la teoria del reforza
miento y de la nocibén de generalizacibn, tal como la f6rmu-
la Skinner, a la adquisicién del lenguaje o de conductas --
lingufisticas. Chomsky afirma que esta teoria es ilusoria y
que la mayoria de sus conceptos son irrelevantes en una ex-
plicacién coherente de la conducta linguistica en cualquie-
ra de sus manifestaciones y que nunca considera problemas -
reales. Segfin &1, el hecho de desconocer toda contribucibn
activa por parte del lector deja en la obscuridad los prin-

cipales aspectos de toda conducta verbal.

En la préctica, el objetivo principal del conductismo es la
modificacién de la conducta. En el caso que nos interesa,
la meta de un procedimiento conductista consistiria en trans
formar la conducta de un "mal lector" en la de un "buen lec
tor". Sin embargo, los planteamientos tebricos del conduc-
tismo no toman en cuenta el hecho de que, a toda conducta -
(en este caso, a toda ejecucibén que evidencie comprensién -
en la lectura, subyace una capacidad b&sica. Es precisamen
te esta capacidad, y no la conducta misma, la que se inten-

ta fomentar a travéds de la educacibn



Por otra parte, un procedimiento cognoscitivo se concentraré
en entrenar a los sujetos en el uso de destrezas de elabora-
cidn cognoscitiva. El uso de la estrategia llamada de elabo
racién cognoscitiva requiere que el aprendiz cree una es---
tructura simbdlica que, al ser combinada con la nueva infor-
macién vuelva mis significativa dicha informacién (Rowher, -
1970) . En congruencia con los planteamientos del cognosciti
vismo, un procedimiento cognoscitivo tomarid en cuenta, en su
estructuracidn, que el aprendiz es un individuo activo, con

voluntad propia, que procesa la informacién en formas comple
jas, muchas veces idiosincréticas, que rara vez pueden ser -
del todo predichas, reducidas a férmulas sencillas o reprodu
cidas en experimentos de laboratorio. El psic6logo cognosci
tivista esti convencido de que el aprendizaje es un proceso.

activo, no tan mec&nico como lo supone el conductista, que -
incluye almacenamiento de informacién, capacidades de recupe
racibén, destrezas intelectuales y estrategias cognoscitivas.

Ausubel (1976), un autor cognoscitivista, es categbrico al -
respecto. "Como el material 16gicamente significativo se --
aprende siempre, y no puede ser de otra manera, en relacibn

con un antecedente ya aprendido de conceptos, principios e -
informacibén pertinentes que posibilitan el surgimiento‘de -—
significados nuevos y mejoran la retencibén de é&stos, es ob--
vio que las propiedades sustanciales y de organizacifn de es
te antecedente afectan decisivamente asi la precisién como -
la claridad de estos nuevos significados que surgen y de 1la

misma manera su recuperabilidad es inmediata y a largo plazo.
Si la estructura cognoscitiva es clara, estable y convenien-
temente organizada, surgen significados precisos y faltos de
ambiguedad que tienden a retener su fuerza de disociabilidad
y disponibilidad. Si, por otra parte, la estructura cognos-=
citiva es inestable, ambigua y desorganizada o mal organiza-
da, esto tenderd a inhibir el aprendizaje y la retencibn sig
nificativos. Asi, pues, lo que mds contribuye a facilitar -
el aprendizaje y la retencidn es el fortalecimiento de los -
aspectos esenciales de la estructura cognoscitiva. Cuando -

nos proponemos influir deliberadamente en la estructura cog-



noscitiva a fin de llevar al m&ximo el aprendizaje y la re-
tencibn significativos, entramos al meollo del asunto del -

proceso educativo". (Ausubel, 1968).
Perspectivas para la préctica.

Estudios realizados por Atkinson y Raugh (1975), Borkowski
y Kamfonick (1972), Borkowski, Levers y Gruenenfelder (1976),
Butterfield, Wambold y Belmont (1973), Danner y Taylor ----
(1973), MacMillan (1970), Rowher y Ammon (1971), Ross, Ross
y Downing (1973), Senter y Hoffman (1976), Smith y Marshall
(1976), Tversky y Teiffer (1976), Yuille y Capchpole (1973-
1974), sugieren la posibilidad de entrenar a unos aprendi--

ces en el uso de destrezas de elaboracibn.

Por lo tanto, un procedimiento cognoscitivista procurard --
proporcionar este entrenamiento a los sujetos, para determi
nar posteriormente el efecto que surtif dicho entrenamiento.

Otro factor, al que no se debe desdefiar en un estudio sobre
la comprensibén en la lectura, es el desarrollo cognoscitivo.
Al resefiar la investigacibn y las enseflanzas de Piaget, com
probamos que nos ofrece gran variedad de temas de desarro--
llo que pueden servir como principios orientadores para el

estudio y la investigacién del desarrollo cognoscitivo.

El desarrollo psiquico, que se inicia al nacer y concluye -
en la edad adulta, es comparable al crecimiento orgénico: -
al igual que &ste filtimo, consiste esencialmente en una mar
cha hacia el equilibrio. Asi como el cuerpo evoluciona has
ta alcanzar un nivel relativamente estable, caracterizado -
por el final del crecimiento y la madurez de los 6rganos, -
asi tambiédn la vida mental puede concebirse como la evolu--
cién hacia una forma de equilibrio final representada por -
el espiritu adulto. El desarrollo es, por lo tanto, en ---
cierto modo, una progresiva equilibracifn, un perpetuo pa--
sar de un estado de menor eguilibrio a un estado de equili-

brio superior. Desde el punto de vista de la inteligencia,



es f&cil, por ejemplo, oponer la inestabilidad e incoheren--
cia relativas de las ideas infantiles a la sistematizacidn -

de la razbn adulta.

Segfin Piaget, ... "todo desarrollo se ajusta a una misma se-
cuencia. Al comienzo de la vida, hay una suerte de transpo-
sicién metambérfica de los procesos orgédnicos en procesos Vo-—
litivos. Todos los fenbmenos del desarrollo reflejan una --
tendencia natural al cambio, desde una complejidad simple ha
cia una complejidad cada vez mids acentuada. Cada aspecto --
del desarrollo comienza con experiencias o problemas corrien
tes y concretos. S6lo después de dominar totalmente una ex-
periencia concreta el desarrollo se orienta hacia el conoci-
miento de su correspondiente abstraccidén". (Maier, p&g.165) .
Todo parece indicar que las capacidades de procesamiento ---
(comprensibn) y almacenamiento (retencién) de la informacibn
cambian en funcibn de la edad y de la experiencia. Estas --
“capacidades" se conocen bajo el nombre genérico de "pronti-
tud": "la prontitud es un producto acumulativo del desarro--
llo que refleja la influencia de todos los efectos genéticos,
la experiencia incidental anterior y todo el aprendizaje pre
vio sobre las pautas cognoscitivas y el acrecentamiento de -
las capacidades cognoscitivas. La prontitud o disposicibn -
cognoscitiva se refiere a la adecuacibén del equipo de proce-
samiento cognoscitivo existente o capacidad para afrontar --
las demandas de cierta tarea de aprendizaje cognoscitivo. -
Empiricamente, la disposicifn se revela en la capacidad de -
sacar provecho de la prictica o la experiencia de aprendiza-
je... La prontitud o disposicién en relacibn con el desarro
1lo, esti en funcibn de la madurez cognoscitiva general. Es
ta, a su vez, refleja en gran parte, diferencias de nivel de
edad, relativas a la capacidad intelectual o estado de desa-
rrollo intelectual". (Ausubel, 1968).

Por lo tanto, para ser completo, un andlisis experimental de
la comprensién en la lectura forzosamente deberd incluir di-

ferentes categorias de sujetos con respecto a una variable -

de probable prontitud o disposicidn cognoscitiva. La citada



definicidén justificaré su clasificacién con base en el nivel
académico alcanzado, que presupone determinada edad y cierto

nivel de conocimientos.

Asimismo, al tomarse en cuenta la edad de los sujetos y como
variable estrechamente asociada con ella, el nivel de conoci
mientos alcanzados, entra en juego la diferenciacibén del fun

cionamiento cognoscitivo.

Una hipbtesis ampliamente investigada (Garret, Bryan y Pearl,
1935) plantea que, al principio, la inteligencia (la varia--
ble cognoscitiva por excelencia) es una capacidad relativa--
mente indiferenciada, susceptible de desarrollarse en direc-
ciones diferentes; sin embargo, a medida de que el niho cre-
ce, sobre todo durante la preadolescencia y la adolescencia,
llega a diferenciarse cada vez mis, como lo muestra la dismi
nucién de intercorrelaciones entre los subtests de una esca-

la de inteligencia dada.

Es posible ademds, que haya diferentes modos de aprender nue
vos conceptos y principios y que la inteligencia esté& rela--
cionada con esta diferencia cualitativa en el procedimiento.
Osler y Fivel (1961) estudiaron la formacién de conceptos en
grupos de nifios de niveles medio y superior a los 6, 10 y 14
afios. Entre el grupo de alto C.I. en los niveles de 10 y 14
afios encontraron una proporcidn de estudiantes ré&pidos mayor
que la que se encuentra en niveles medios. Interpretaron --
que las diferencias significaban que los nifios muy inteligen
tes operaban con un proceso de formacién de hipbtesis y ensa
yos, mientras que los menos inteligentes estaban simplemente

acumulando asociaciones de estimulo-respuesta.

Esta interpretacibén puede resultar valiosa a la hora de ele-
gir, en proyectos de ensefianza programada, los procedimien--
tos susceptibles de producir los mejores resultados en alum-
nos clasificados en base a sus puntuaciones en pruebas de in

teligencia. De acuerdo con esta hipbtesis, los alumnos més



inteligentes se beneficiarian mis con procedimientos cognos
citivistas, mientras que otros, menos dotados, sacarian ma-
yor provecho de un sistema con orientacibén conductista.

Asf pues, "... en la Epoca en que el individuo llega a la -
adolescencia, los diferentes factores de interés, capacidad
relativa, especializacibén del adiestramiento, motivacibn, -
experiencias de &xito y de fracaso y expectativas cultura--
les, operan selectivamente para desarrollar ciertas capaci-
dades potenciales y para dejar a otras relativamente sin de
sarrollarse". (Ausubel, op. cit., pdg. 226). Por otra par
te, en lo que se refiere a los cambios evolutivos de las ca
pacidades cognoscitivas o equipo de procesamiento cognosci-
tivo del individuo que afectan a las maneras de aprender y

retener material verbal significativo, todo parece indicar

que, "a medida de gue aumenta la edad del nino, éste tiende
a percibir su mundo de estimulos en términos m&s generales,
abstractos y categbéricos y en contextos menos tangibles, 1i
gados al tiempo y particularizados (Gollin, 1958; Piaget, -
1950-1954; Serra, 1953); muestra creciente habilidad para -
comprender y manipular sfmbolos verbales abstractos y rela-
ciones para emplear esguemas clasificatorios abstractos ---
(Inhelder y Piaget, 1958; Piaget, 1950; Wallon, 1952); es -
mis capaz de entender relaciones ideativas sin necesidad de
esperiencias tangibles ni directas, de imdgenes concretas,

ni tampoco de la exposicibn empfrica a numerosos casoOs par-
ticulares de un concepto O proposicibn dados (Goldman y Le-
vine, 1963; Inhelder y Piaget, 1958; Szuman, 1951; Werner,

1948); y adquiere un repertorio en aumento constante de abs
tracciones mis inclusivas y de orden mis elevado" (Inhelder
y Piaget, 1958; Serra, 1953; Welch, 1940; Werner, 1948). -
(Citado en Ausubel, op. cit., pag. 227).

Para la préctica educativa, en la que la lectura cumple un

papel tan fundamental, el mids importante de los mencionados
cambios en el desarrollo intelectual es el paso gradual del
funcionamiento cognoscitivo concreto al abstracto. El mate

rial de lectura que se suministre a los alumnos deber& se--



leccionarse con apego a criterios precisos de evaluacidén del

desarrollo cognoscitivo en la dimensién "concreto-abstracto".

Ahora bien, un estudio sobre la comprensién en la lectura --
gue considere correlaciones entre los subtests de escalas de
inteligencia y muestras de comprensién de textos de diversos
grados de complejidad o abstraccién nos proporcionard una in
formacién importante con respecto a la naturaleza misma del

proceso de la lectura y de las variables gue rigen su com---=
prensibn. De acuerdo con las mencionadas hipbtesis, la evi-
dencia de un rendimiento superior en la comprensibén de mate-
riales de lectura méds complejos, relacionada directamente --
con una mayor edad y un nivel académico superior de los suje
tos, sugeriria que la comprensién en la lectura no depende -
tanto de la posesibn de ciertas habilidades especificas, si-
no de la capacidad general de abstraccifén caracteristica de

un mayor desarrollo cognoscitivo. De no observarse este ren
dimiento superior en correlacibn con una mayor edad y un ma-
yor nivel académico alcanzado, un examen més detenido de las
correlaciones o de la ausencia de correlaciones entre las di
ferentes habilidades de escalas de inteligencia y muestras -
de comprensibn de textos de diferentes grados de complejidad
podria sugerirnos interesantes hipbtesis con respecto a las

habilidades eépecificas posiblemente inherentes a la compren
sién en la lectura. La identificacibn de tales habilidades

representarfa un fecundo campo de investigacibn en el &rea y,
~ tal vez, el origen de importantes innovaciones en la précti-

ca educativa.



CAPITULO II. INVESTIGACION SOBRE COMPRENSION Y RETENCION
DE LECTURA.

II.1. Planteamiento del problema.

Este tesis estuvo enfocada hacia el estudio de la compren-—-
si6n y la retencibén en la lectura, como aspectos relevantes
para el fortalecimiento de los conocimientos que se inte--—-
gran a la estructura cognoscitiva que subyace a todo proce-
so de aprendizaje.

Se pretendid hacer un andlisis desde el punto de vista de -
las diferencias atribuidas al grado de desarrollo escolar -
alcanzado por los sujetos que participaron en la investiga—

cibn.

El propbsito de la primera fase del estudio, fue el anali--
zar las relaciones existentes entre algunos factores psico-
16gicos inherentes al desarrollo como son: inteligencia, ap
titudes, actitudes, vocabulario y diferentes estrategias --
utilizadas comfinmente por los lectores para la comprensidn
de lo lefdo, y su grado de habilidad para la comprensibn y

retencibn de textos de diferentes niveles de complejidad.

En la segunda fase de la investigacidén, se hizo un an8lisis
comparativo entre los efectos de facilitacibén para la com—-
prensibn en la lectura, producidos por el hecho de propor--
cionar dos diferentes tipos de orientaciones en estrategias
instruccionales. Dichas orientaciones fueron conductistas

por un lado y cognoscitivas por el otro.

II.2. Preguntas de investigacidén.
FASE I.
- ¢La inteligencia del lector, se correlaciona de diferente

forma con su comprensién del material leido, segfin sea el

grado de escolaridad alcanzado por éste?.



- ¢La inteligencia del lector, se correlaciona de diferente
forma con su retencidn del material leido, seglin sea el -

grado de escolaridad alcanzado por éste?

- ¢Las aptitudes del lector, se correlacionan de diferente
forma con su comprensién del material lefido, segfin sea el
grado de escolaridad alcanzado por éste?

- ¢Las aptitudes del lector, se correlacionan de diferente
forma con su retencién del material lefdo, segfin sea el -
grado de escolaridad alcanzado por éste?

- ¢El1 vocabulario del lector, se correlaciona de diferente
forma con su comprensibén del material leido, segfin sea el

grado escolar alcanzado por éste?

- ¢El vocabulario del lector, se correlaciona de diferente
forma con su retencibén del material lefdo, segfin sea el -

grado escolar alcanzado por éste?

- ¢Las actitudes del lector hacia el material de lectura, -
se correlacionan de diferente forma con su comprensibén en
la lectura, segfin sea el grado escolar alcanzado por éste?

- ¢Las actitudes del lector hacia el material de lectura, -
se correlacionan de diferente forma con su retencién en -
la lectura, segfin sea el grado escolar alcanzado por éste?

- ¢Al variar el grado de complejidad del material leido, cam
biari la estrategia utilizada por los lectores para lograr

la comprensibn de E&ste?
FASE II.

- ¢Los grupos a los que se proporcionan estrategias instruc-
cionales conductfstamente orientadas, cognoscitivamente --
orientadas y los grupos control, difieren entre si con res

pecto a la facilitacibn ejercida sobre su comprensién en -



la lectura, segfin sea su nivel escolar?

IT.3. METODO.

3.1. Definicibén de variables.

FASE 1I.

Variables independientes.

ESCOLARIDAD.- Se entiende por escolaridad, el nivel méximo -
de estudios que poseian los sujetos en el momento de efec---
tuar la investigacibén. Es una variable de tipo atributivo -

para la que se seleccionaron cuatro niveles, que fueron:

6° ano de Primaria
3er. ano de Secundaria
3er. ano de Preparatoria y

3er. ano de Licenciatura.

DIFICULTAD DEL MATERIAL DE LECTURA.- Es una variable de tipo
manipulada. Se emplearon tres textos con diferentes niveles
de complejidad, escogidos de un conjunto de materiales de --
lectura mediante la calificacién de 18 jueces independientes.

Los niveles seleccionados para esta variable fueron:

Texto I: de menor complejidad.
Texto III: de mediana complejidad.
Texto V: de mayor complejidad.

FACTORES PSICOLOGICOS.- Las puntuaciones que los sujetos al-
canzaron en pruebas psicolbgicas estandarizadas, de:

Inteligencia,
Aptitudes,
Vocabulario,
Actitudes.



Variables dependientes.

COMPRENSION.- Las calificaciones obtenidas en pruebas elabo-
radas de aprovechamiento, administradas inmediatamente des--

pués de la lectura de cada texto.

RETENCION.- Las calificaciones obtenidas en las mismas prue-
bas, aplicadas una semana después sin haber leido los textos
nuevamente.

FASE II.

Variables independientes.

ESCOLARIDAD.- Igual que en la Fase I.

DIFICULTAD DE LOS MATERIALES DE LECTURA.- Igual que en la Fa
se I.

ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES.- Se denomind asi a la adaptaci6n
hecha de los tres textos de la Fase I, de acuerdo con dos di
ferentes tipos de instrucciones, orientadas conductistamente
por una parte y cognoscitivamente por otra. Estas dos orien
taciones se compararon con un grupo control, al que solo se
expuso a los textos originalmente empleados en la Fase I.

Variable dependiente.

COMPRENSION.- Las calificaciones obtenidas en los mismos ex&
menes de aprovechamiento de la Fase I, después de haber reci
bido el tratamiento experimental.

FASE I.

3.2. Sujetos.

Se trabaj6 con 177 sujetos, seleccionados al azar de 4 dife-



rentes niveles de escolaridad, distribuidos de la siguiente

manera:

50 sujetos de 6° afo de primaria, de la Escuela "Juan A. Ma

teos" turno matutino.

50 sujetos de 3er. afio de secundaria, de la Escuela Secunda

ria No. turno vespertino.

43 sujetos de 3er. afio de preparatoria, de la Escuela Nacio
nal Preparatoria No. 8, turno matutino.

34 sujetos de 3er. afio de licenciatura (5° y 6° semestres),
estudiantes de diversas facultades de la Universidad Nacio-’
nal Auténoma de México.

Todas las escuelas seleccionadas, fueron oficiales con el -
fin de mantener constante un nivel medio de la variable so-

cio-econbmica.

Los sujetos fueron seleccionados a partir del 6° ano de pri
maria, considerando que, a este nivel, su comprensifn en la
lectura de los textos seleccionados serfa més susceptible -

de comparacibén con los niveles escolares superiores.

El criterio para los siguientes niveles de escolaridad, fue
un intervarlo de tres afios entre ellos, por ser Este el mé-
ximo permitido por la estructura del sistema de ensefianza -
vigente en la Ciudad de México. En el caso del nivel de 1li
cenciatura, se mantuvo, para fines de constancia, el mencio
nado intervalo.

3.3. Escenarios.

Se trabaj6 con los sujetos de primaria, secundaria y prepa-
ratoria en sus respectivos planteles educativos, en forma -
colectiva y en sus salones de clase correspondientes. En -

el caso de los sujetos de licenciatura, no fue posible apli



car las pruebas en la misma forma. Por lo tanto, se traba-
j6 con ellos fuera de sus respectivas facultades y en forma

individual.
3.4. Materiales.

TEXTOS DE LECTURA.- Se trabajd con tres textos, previamente
seleccionados por su grado de complejidad. La seleccibn se

llevd a cabo de la siguiente manera:

De un conjunto de materiales de lectura provenientes de di-
versas fuentes, un grupo de 18 jueces independientes proce-
dié a calificarlos uno por uno, de acuerdo a una escala de
cero a cinco puntos, siendo cero igual a "sumamente facil",
1 igual a "f&cil", 2 iguai a "algo f&cil", 3 igual a "algo
diffcil", 4 igual a "diffcil" y 5 igual a "sumamente difi--

cie

Una vez calificados todos los materiales, fueron selecciona
dos tres de ellos, tomando en cuenta los siguientes crite--

rios:

- El1 menor rango de calificacién obtenido.
- E1 modo de la calificacibn.
- Dentro del mismo modo, los gue obtuvieron mayor frecuen--

cia.

En esta forma, se obtuvieron tres niveles de dificultad, --

que fueron:

TEXTO I.- Seleccionado como un material concreto, de menor
dificultad, extraido de una coleccién de opfisculos publica-
dos por "Life". EIL titulo de este texto fue "Los peces", Yy
obtuvo un rango de calificacién de 2, modo de calificacibn

de 1 y una frecuencia de 11 dentro del modo.

TEXTO III.- Seleccionado como un material concreto-abstrac-

to, de mediana dificultad, denominado "El artista del trape



cio", cuento de Franz Kafka. E1l cual, obtuvo un rango de 2,

modo de 3 y frecuencia modal de 10.

TEXTO V.- Seleccionado como material abstracto, el de mayor
dificultad, un fragmento extrafdo del poema de San Juan de
la Cruz, denominado "Coplas hechas sobre un &xtasis de alta
contemplacién", cuyo rango fue de 2, modo de 5 y frecuencia
de 10. (Véase Apéndice 1).

EXAMENES DE COMPRENSION.- Para cada texto, se elabor6 un --
examen con preguntas de opcibn mfiltiple y de respuesta bre-
ve, con el objeto de medir la comprensién de los sujetos en
los tres diferentes niveles de complejidad contemplados en
los textos.

E1l examen de gomprensién para el texto I, incluyd once reac
tivos; diez de respuesta breve y uno de opcibn mGltiple. -
El examen correspondiente al texto III const6 de trece reac
tivos, seis de los cuales fueron de respuesta breve y siete
de opcibn mfiltiple. Finalmente, el examen del texto V cons
t6 de 11 reactivos, nueve de opcidn mfiltiple y uno de res--
puesta breve.

Las preguntas y respuestas para cada examen, fueron analiza
das por jueces independientes que por lo menos habfan reci-
bido un curso sobre pruebas de aprovechamiento escolar, con
el objeto de corroborar la claridad y precisibn de éstas. -
(véase Apéndice 2).

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS.- Se elabord también un cuestio
nario que const6é de nueve reactivos, cuyo objetivo fue el -
de evaluar el conocimiento previo de los sujetos acerca de

los textos lefdos, asf como, el tipo de estrategias de com-
prensién que los sujetos emplearon para lograr la compren--
sién, no solo de los materiales a los que fueron expuestos

sino también para otro tipo de lecturas en otras situacio--

nes. (Véase Apéndice 3).



ESCALA DE ACTITUDES.- Esta escala fue elaborada tomando como
referencia, el libro sobre El Diferencial Sem&ntico del Dr.
Diaz Guerrero (1975), en el que se especifican las reglas de

aplicacibn de dicho modelo en la poblacifn mexicana.

El instrumento const6é de dieciocho reactivos, compuestos del
mismo ntmero de pares de adjetivos bipolares, clasificables
sobre una escala de siete puntos. Fueron seleccionados los
adjetivos que se consideraron relevantes respecto al agrado
o desagrado de los textos lefdos, sujetdndose siempre a la -
regla de incluir un nimero igual de reactivos para cada uno
de los tres factores en las actitudes, a saber: Actividad, -

Potencia y Evaluacibn.

Se anex6 ademis una hoja con instrucciones para resolver la
escala, en la cual se inclufa un ejemplo resuelto. (Véase -

Apéndice 4).

PRUEBAS PSICOLOGICAS ESTANDARIZADAS.- Se aplic6é a cada suje-

to una bateria de tres tests, que const6 de:

- Test de Matrices Progresivas de J.C. Raven, para medir in-

teligencia.

- Subtest de Vocabulario de la Escala Weschler de inteligen-
cia (Wais para secundaria, preparatoria y licenciatura y -

Wisc para primaria), para medir vocabulario.

- Cuatro subtests de la Escala de Aptitud Diferencial (D.A.T.),

que fueron:

Subtest de Habilidad Numérica,
Subtest de Razonamiento Verbal,
Subtest de Razonamiento Mec&nico, y
Subtest de Razonamiento Abstracto.

Estas pruebas fueron seleccionadas tratando de cubrir las --—

exigencias de la investigacidn, como fueron: Aplicacibén co--



lectiva, rango de edades (de 12 ahos en adelante), y los cri
terios de estandarizacibn para la poblacibén utilizada. Asi-
mismo, se contd con la asesoria de personal especializado en

Psicometria.
FASE II.

3.2. Sujetos.- Los mismos de la Fase I.
3.3. Escenarios.- Igual que en la Fase I.
3.4. Materiales.

ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES.- Se disefiaron dos tipos de Es--
trategias Instruccionales, la primera conductistamente orien
tada, que consistif en adaptar cada uno de los tres textos -
de la fase I a un programa especifico de contingencias. Ca-
da texto se dividi® en varios pdrrafos, seguidos de pregun--
tas relativas a su contenido, cuyas respuestas aparecian en

una hoja anexa al final de cada lectura. Se incluy6 también
una hoja con las instrucciones acerca de lo que el lector de
bfa hacer durante la lectura y una hoja que contenia los ob-

jetivos generales y especificos a lograr en cada texto.

Un segundo tipo de estrategias instruccionales estuvo orien-
tado cognoscitivamente. Estas consistfan en la adaptacibn -
de los textos a diferentes tipos de técticas cognitivas. Pa
ra cada texto se incluyd tambi&n una hoja con instrucciones
que el lector debfa seguir; &stas fueron: para el texto I, -
subrayar y elaborar un resumen de los puntos relevantes des-
pués de haber concluido la lectura. Para el texto III, se -
sugirié al lector, por medio de preguntas intercaladas a lo
largo de la lectura, gque se formara una imagen mental de las
situaciones vividas por el personaje central de la obra; fi-
nalmente, para el texto V, se proporcionaron algunos datos -
biogr&ficos sobre el autor, ademis de una breve explicacién
de lo que pretendib expresar &ste en su poema. (Véase Apén-
dice 5).



EXAMENES DE COMPRENSION.- Se emplearon en esta fase los —---

tres mismos examenes de la fase anterior.
3.5. Disefio Experimental.
FASE I.

Para la primera fase del estudio, se utiliz6 un disefio Co--
rrelacional en donde las variables: inteligencia, aptitudes
vocabulario y actitudes se correlacionaron con las varia---
bles dependientes: comprensién y retencibén, a los diferen--
tes niveles de las variables independientes: escolaridad y

dificultad de los materiales de lectura.
FASE II.

En la segunda fase se trabaj6é con un disefio Factorial de --
4 x 3 x 3, en el que las variables independientes Inter-su-
jeto fueron Escolaridad con los cuatro niveles especifica--
dos anteriormente, y la aplicacibén de Estrategias instruc--
cionales de comprensibén con tres niveles: una estrategia --
instruccional cognoscitivamente orientada para el grupo ex-
perimental 1; otra estrategia instruccional conductistamen-
te orientada para el grupo experimental 2 y un grupo con---=
trol al que no se aplicé ningfin tratamiento experimental.

La variable independiente Intra-sujeto o variable con medi-
das repetidas, fue la dificultad de los textos de lectura,

con los tres niveles ya mencionados.



MATERIALES DE LECTURA

ESCOLARIDAD | ESTRATEGIAS SUJETOS TEXTO I |TEXTO II | TEXTOX
INSTRUCCIONALES|

E | |
|

E2 S
PRIMARIA
c 50
51
2 E |
E2 ---
SECUNDARIA
c 100
El 10l
3
E2 S
PREPARATORIA
c 143
El 144
4
E2 ---
LICENCIATURA

C

177

Durante el anflisis de resultados, se efectud una prueba de
verificacién de efectos para la variable independiente Es--
trategias instruccionales, por medio de la cual se encontrd
gque los grupos El, E2 y Control fueron homogéneos. Por lo

que se efectud una fusibén de los tres grupos en uno solo pa
ra cada escolaridad.

El disefio original fue sustituido debido a &sto por un nue-
vo diseno, que fue:




Disefio Factorial mixto de 4 x 3, en el que las variables in-
dependientes fueron: Escolaridad como variable Inter-sujeto

de cuatro niveles; y Dificultad de los materiales como varia

ble Intra-sujeto de tres niveles.

MATERIALES DE LECTURA

ESCOL ARIDAD SUJETOS | TEXTO I | TEXTO II | TEXTO X

] 1 -50
2 51 - 100
3 101-143

4 144-177




3.6. Procedimiento.

La fase de aplicacibn del estudio, se inicidé durante la se-
gunda semana de junio de 1980, quince dfias antes del fin de
los cursos escolares. Con una duracibén de diez dias hébi--
les, en los que se trabajé de una a dos horas por sesibn, -

aproximadamente.

El horario de las sesiones variaba segfin las exigencias de
cada plantel al que asistian los sujetos.

Las sesiones con los sujetos de primaria se efectuaron por
la mafiana de las 8:00 a las 10:00 hrs.; el horario para se-
cundaria era por la tarde de las 14:00 a las 16:00 hrs.; en-
preparatoria, por la mafana, de las 9:00 a las 11:00 hrs. -
aproximadamente; con los sujetos de licenciatura, el horario
se ajusté a las limitaciones de los sujetos voluntarios.

FASE I.
La primera fase constd de siete sesiones, durante las cua--
les los cuatro grupos trabajaron simultdneamente, en la for

ma descrita en seguida:

Primera sesibn.

Después de presentarse ante los sujetos y explicarles el ob
jetivo de la investigacién, se dieron las siguientes instruc

ciones generales:

"aA continuacién, les serd proporcionada una lectura; l&anla
cuidadosamente, ya que, al terminar, deberén resolver un exa
men sobre su contenido. Al terminar de leer, levanten la -
mano para que se les entregue el examen que deber&n resol--
ver individualmente. No tiene objeto gue copien, ya que és

ta no es una calificacién".

No hubo 1lfmite de tiempo; en cuanto cada sujeto manifestaba



haber conclufdo la tarea asignada, se le recogia el material

para entregarle el siguiente.

El material se entregaba de acuerdo al nfimero de lista de ca
da sujeto (elaborado en base al orden alfabético de sus res-
pectivos apellidos), con el fin de identificar a cada sujeto

durante toda la fase de aplicacibn.

En seguida, los sujetos fueron expuestos al texto I con su -
respectivo examen de comprensibn, y al terminar estas tareas
se les aplicbé el cuestionario de estrategias empleadas para
recordar y la escala de actitudes; en esta misma sesibn se -
les expuso también al texto III empleando el mismo procedi--

miento.

Segunda sesibn.

Los sujetos fueron expuestos al texto V, en la misma forma -
que en la sesibn anterior, y respondieron también los respec
tivos cuestionarios de estrategias y escala de actitudes.

Tercera sesidn.

Se aplicaron dos de los cuatro subtests del D.A.T.

- Habilidad Numéfica, con duracibén de 30 minutos.

- Razonamiento Verbal, con duracibén de 30 minutos.

Cuarta sesibn.

Se aplicé el subtest de Vocabulario de la Escala Weschler de
Inteligencia, Wisc para los sujetos de primaria y Wais para
las otras escolaridades, con una duracibébn de 30 minutos.

Quinta sesidn.

Se aplicaron los dos subtests restantes del D.A.T.
-~ Razonamiento abstracto, con duracibébn de 25 minutos.

- Razonamiento mec&nico, con duracibén de 30 minutos.



Sexta sesibn.

Se aplicé el test de Matrices Progresivas de J.C. Raven, con

duracibn de 45 minutos.

séptima sesibn.

Los sujetos fueron expuestos a los tres exémenes de compren-
sibn correspondientes a cada uno de los textos, pero esta --
vez sin la lectura previa de los materiales. Esto se llevd
a cabo una semana después de haber leido los textos, con el

objeto de medir la retencibn lograda.
FASE II.

La aplicacién de la fase experimental, se inicid inmediata--
mente después de concluir la Fase I. Esta fase const6 de --
tres sesiones y consisti6 en lo siguiente:

Para la manipulacibn de las Estrategias Instruccionales, los
sujetos de cada escolaridad fueron asignados aleatoriamente
dentro de tres subgrupos. El grupo experimental 1, con una
orientacibén cognoscitiva; el grupo experimental 2, con una -
orientacibdn conductista; y el grupo Control, sin tratamiento
experimental alguno (El, E2 y C respectivamente). Se utili-
z6 para ésto una tabla de nfimeros aleatorios, distribuyendo

a los sujetos de la siguiente forma:

Primaria: 17 sujetos en El
17 sujetos en E2

16 sujetos en C

Secundaria: 17 sujetos en El
17 sujetos en E2
16 sujetos en C

Preparatoria: 14 sujetos en El
14 sujetos en E2

15 sujetos en C



Licenciatura: 11 sujetos en El
11 sujetos en E2

12 sujetos en C.

Durante esta fase se expuso a los grupos El y E2 de todas -
las escolaridades a los tres textos modificados de acuerdo
a las estrategias instruccionales correspondientes, que se

querian implementar.

Los sujetos de los grupos Control, leyeron nuevamente los -
textos, tal y como se habian disefiado para la Fase anterior.

Todos los grupos respondieron a los exdmenes originales em-
pleados en la Fase I, inmediatamente después de haber termi

nado la lectura correspondiente.

Octava sesibn.

En esta sesibn se trabajé con el texto I. Los grupos El, -

E2 y C, estuvieron en el mismo salén.
No hubo limite de tiempo.

Después de haber distribuido los materiales, se indic6 a --
los sujetos que debian leer las instrucciones escritas en -
la primera hoja y al terminar de leerlas podfan empezar con
las tareas que les habfan sido asignadas. Inmediatamente -
después de entregar los textos, fueron expuestos al examen

de comprensién.

Novena sesibn.

Se trabaj6 con el texto III, en la misma forma que con el -

texto I.

Décima sesibn.

Se trabajé con el texto V, siguiendo el procedimiento de la

octava sesidn.



3.7. Andlisis de datos.
FASE I.

El andlisis de datos se efectud por medio de computadora, -
utilizando para ello los programas del paquete SPSS (statis

tical Package for the Social Sciences),

Para la primera fase, se empled el coeficiente de correla--
cién Producto Momento de Pearsons. Se analizaron asi la --
fuerza y la direccién de las correlaciones entre las varia-

bles consideradas.

Con la prueba x2 se analizb la significancia de las diferen
cias observadas en las respuestas al cﬁestionario de estra-
tegias utilizadas por los sujetos, comparando las respues--
tas que dieron a &ste los "buenos" y los "malos" comprende-
dores en la lectura.

Se consideraron "buenos" comprendedores los sujetos que ob-
tuvieron calificaciones de 6 a 11 puntos para los textos I

y V, y de 7 a 13 puntos en el texto III. Asimismo, los "ma
los" comprendedores fueron los gue puntuaron de cero a 5 --
puntos en los textos I y V, y de cero a 6 puntos en el tex-
to III, con respecto a sus correspondientes ex8menes de com

prensién.
FASE II.

Para esta fase se empleb el Andlisis de Varianza de dos en-
tradas, con el objeto de analizar las posibles fuentes de -
variacién producidas por las variables manipuladas, es de--
cir, se traté de aislar la varianza producida por cada uno
de los factores que intervinieron en los resultados, y por

sus posibles interacciones,



CAPITULO III.- RESULTADOS.

FASE I.

III.1. ANALISIS CORRELACIONAL.

La tabla No. 1, muestra, en forma global, el nlimero de corre
laciones estadfsticamente significativas encontradas al co--
rrelacionar las calificaciones obtenidas en las pruebas psi-
colégicas con las calificaciones obtenidas en los ex&menes -
de comprensién y retencibn de los textos I, III y V en la --
primera y segunda aplicacifén de los mismos para cada escola-

ridad.



TABLA 1.

- Tabla

nidas

cibn.

sumaria de correlaciones de Pearsons obte

durante la primera fase de la investiga--

PRIMARIA

SECUNDARIA

PREPAR ATORIA

LICENCIATURA

la 2a la 2a ia 2a L] 2¢
A 0.2826 0.4123 |0.3553
<5 0.0230 0.008 0.0200
S 0.2571 0.5 388
= 0.0360 0.0010
<> 0.2670 0.28 49
zxZ
0.0300 0.03 20
°© 0.4706] 0.3977 0.2722 |0.3152
Ef_} 0.0010| 0.0020 0.0390 |0.0350
- 0.3132 0.5537
;3 0.013 0.0200
§:
g 0.3010 |0.4402 |03669 (04362 |0.3758 0.3569
-3 0.0170 |0.0010[00040 | 0.0020 | 0.0060 0.0190
§o 0.2880 | 0.4302/0.4100]| 03163 |0.3128
sz 0.0210 [ 0.0020|0. 003000340 | 0. 0360
%: 0.2490 0.3395 0.3894
0.0410 0.008 0.0050
ee 0.2684 0.3532/0.3578 | 06577 | 0.3495
z5 0.0310 0.0100/0.0190 | 0.0010 | 0.0210
< 0.2748 0.4977| 0.3676 0.3128
g,‘_‘ 0.0270 0.0010[ o0.0160| o0.0380
Nalal 0.3211 0.3399
=< 0.0 11 0.0130
= 0.2862 | 0.5151 | 0.4192| 06577 | 0.6145
< 0.0500 | 0.00i0 | 0.0030| 0.0010 | 0.0010
3 0.5045 0.3675
© 0.0010 0.0180
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- 0.4334| 0.2688
©0.0020| 0.0410
= 0.7293 | 0.28786
o 0.0010 | 0.0210
2 0.5722 | 0.3750 03186 |0.5484
= 0.0010 ]| 0.0040 0.033 0.001
: 0. 3368 0.2891
0.0080 0.041




Descripcibén de la tabla No, 1.
Primaria.- Primera aplicacidn.

Se encontraron cinco correlaciones estadisticamente signifi

cativas:

- En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacibén obtenida en el examen de com--
prensibn del texto V.

- En la calificacibn obtenida en el test de inteligencia Ra
ven con la calificacién obtenida en el examen de compren-
sibén del texto I. ’

- En la calificacibn obtenida en la Escala de actitudes con
la calificacién obtenida en los ex&menes de comprensibn -
de los textos I, III y V.

Primaria.- Segunda aplicaci®n.

Se encontraron cuatro correlaciones estadisticamente signi-

ficativas.

- En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacién obtenida en el examen de reten
cibébn del texto I.

— En la calificacibén obtenida en el subtest de Vocabulario
Wisc con la calificacibén obtenida en el examen de reten--
cién del texto I.

— En la calificacibén obtenida en la Escala de actitudes con
la calificacibén obtenida en el examen de retencibén de los
textos I y III.

Secundaria.- Primera aplicacibn.



Se encontraron diez correlaciones estadisticamente signifi-

cativas:

- En la calificacién obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificacién obtenida en los ex8menes de --

comprensién de los textos I, III y V.

- En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Mec&nico con la calificacibén obtenida en el examen de com

prensibén del texto I.

- En la calificacidn obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacidn obtenida en los ex8menes de --

comprensién de los textos I y V.

- En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacién obtenida en los ex8menes de

comprensién de los textos I y V.

- En la calificacién obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificacién obtenida en el examen de compren

sién del texto V.

- En la calificacién obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacifn obtenida en el examen de compren-
sién del texto III.

Secundaria.- Segunda aplicacibn.

Se encontraron nueve correlaciones estadfsticamente signifi

cativas:

— En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Mec&nico con la calificacibén obtenida en los ex&menes de

retencién de los textos I y III.

- En la calificacién obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificacién obtenida en los ex&menes de re



tencibn de los textos I y III.

En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacibn obtenida en el examen de re
tencién del texto III.

En la calificacibn obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificacifn obtenida en los ex&menes de re--
tencibén de los textos I, III y V.

En la calificacibn obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacibn obtenida en el examen de reten---
cibn del texto I.

Preparatoria.- Primera aplicacién.

Se encontraron diez correlaciones estadisticamente signifi-

cativas:

En la calificacibén obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificacibn obtenida en el examen de com--

prensibén del texto V.

En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacién obtenida en los ex8menes de --
comprensién de los textos I, III y V.

En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacién obtenida en el examen de --

comprensifén del texto I.

En la calificacibn obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificacién obtenida en los ex&menes de com-

prensibn de los textos I y V.

En la calificacién obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacibn obtenida en los ex8menes de com--

prensibn de los textos I, III y V.



Preparatoria.- Segunda aplicacibn.

Se encontraron diez correlaciones estadisticamente signifi-

cativas:

- En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Mec&nico con la calificacién obtenida en el examen de re-

tencibn del texto I.

- En la calificacibén obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacibén obtenida en los ex8menes de re

tencibén de los textos I y III.

- En la calificacién obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacibén obtenida en los ex&menes de

retencidn de los textos I, III y V.

- En la calificacién obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificacifn obtenida en el examen de reten--

cibén del texto I.

- En la calificacibn obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacibén obtenida en los ex&menes de reten

cibén de los textos I, III y V.
Licenciatura.- Primera aplicacibn.

Se encontraron doce correlaciones estadisticamente signifi-

cativas:

- En la calificacién obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificacién obtenida en el examen de com--

prensibén del texto I.

- En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Mecinico con la calificacibén obtenida en los ex&menes de

comprensién de los textos I y III.



En la calificacibn obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacién obtenida en el examen de com--

prensibn del texto III.

En la calificacién obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacifn obtenida en los ex8menes de

comprensién de los textos I y III.

En la calificacién obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificacibn obtenida en los ex8menes de com-

prensibén de los textos I y III.

En la calificacién obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacibn obtenida en los ex8menes de com--

prensibén de los textos I y III.

En la calificacién obtenida en la Escala de actitudes con
la calificacibn obtenida en los ex&menes de comprensién -
de los textos III y V.

Licenciatura.- Segunda aplicacibn.

Se encontraron diez correlaciones estadisticamente signifi-

cativas:

En la calificacién obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificacifn obtenida en los exdmenes de re

tencibén de los textos I y III.

En la calificacién obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificacibn obtenida en los exdmenes de re

tencién de los textos I y III.
En la calificacién obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificacibn obtenida en los ex&menes de

retencibén de los textos I y III.

En la calificacién obtenida en el subtest de Vocabulario



Wais con la calificacidén obtenida en el examen de reten—-
cibén del texto I.

En la calificacién obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificacibn obtenida en los exémenes de reten
cibn de los textos I y III.

En la calificacibén obtenida en la Escala de actitudes con
la calificacién obtenida en el examen de retencibén del --
texto III.



A continuacibn, se presenta una serie de gr&ficas que se de

rivan de los datos presentados en la tabla No. 1.
Fig. 1.1.

N@mero de correlaciones globales estadisticamente significa

tivas obtenidas por cada escolaridad.

Aqui se presenta el nfimero total de correlaciones estadisti
camente significativas resumidas en la tabla No. 1, que fue
ron obtenidas por cada escolaridad durante las dos primeras
aplicaciones de los ex&menes de comprensidn. Se encontra--
ron 70 correlaciones significativas de un total de 168 posi
bles correlaciones, la distribucibén fue la siguiente:

Primaria 9
Secundaria 19 23
Preparatoria 20 <
Licenciatura 22 :
TiolE all 70 19
18
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Figura 1.2.

Nmero de correlaciones globales estadisticamente significa-
tivas encontradas en la primera aplicacibn de la prueba de -

aprovechamiento (comprensidn) .
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Se obtuvieron 37 correlaciones significativas de un total -
de 84 posibles correlaciones para la primera aplicacién de
la prueba, o sea, en donde se pretendfia medir comprensién.

Para primaria hubo 5 correlaciones, para secundaria y prepa
ratoria, diez, y para licenciatura, doce correlaciones esta

disticamente significativas.



Figura 1.3.

Nfmero de correlaciones estadisticamente significativas en-
contradas en la segunda aplicacibén de la prueba de aprove--

chamiento (retencidn).
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Se obtuvieron 33 correlaciones significativas de un total -
de 84 posibles correlaciones para la segunda aplicacibn de

la prueba que pretendia medir retenciébn.

Para primaria hubo cuatro, para secundaria nueve, para pre-
paratoria y licenciatura hubo diez correlaciones estadisti-

camente significativas.

Como puede observarse, el patrbén de "a mayor escolaridad ma
yor nfimero de correlaciones", se repite tanto en la primera

como en la segunda aplicacibén (fig. 1.2. y fig. 1.3.)k



Figura 1.4.

Nfmero de correlaciones estadisticamente significativas obte
nidas para el texto I, para las dos aplicaciones de la prue-
ba de aprovechamiento.
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En la figura 1.4., pueden observarse 32 correlaciones signi-
ficativas de un total de 56 posibles correlaciones para las

cuatro escolaridades con respecto al texto I. Tales correla
ciones estin distribuidas de la siguiente forma: para prima-
ria, cinco, para secundaria, ocho, para preparatoria, nueve,

y para licenciatura, diez correlaciones significativas.

Para el texto I clasificado como el de "menor complejidad”,
el nGmero de correlaciones significativas fue mi&s alto en el

nivel de licenciatura.



Figura 1.5.

NGmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-
tenidas para el texto III durante las dos aplicaciones de -
la prueba de aprovechamiento.
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En la figura 1.5., pueden observarse 21 correlaciones signi
ficativas de un total de 56 posibles correlaciones para las

cuatro escolaridades con respecto al texto III.

Tales correlaciones estin distribuidas de la siguiente for-
ma: para primaria, dos, para secundaria, seis, para prepara
toria, cinco y para licenciatura, once correlaciones signi-

ficativas.

Para el texto III clasificado de "mediana complejidad", el
nGmero de correlaciones significativas fue mds alto en li--

cenciatura.



Figura 1.6.

Nfimero de correlaciones estadisticamente significativas obte
nidas para el texto V, durante las dos aplicaciones de la --
prueba de aprovechamiento.

N O s 00 N © ©

No DE CORRELACIONES SIGNIFICATIVAS

AN
—e//

o

PRIM.
SECUND.
PREP.
Lic.

En la figura 1.6. pueden observarse 14 correlaciones signifi
cativas de un total de 56 posibles correlaciones para las --
cuatro escolaridades con respecto al texto V.

Tales correlaciones estén distribuidas de la siguiente forma:
para primaria, dos, para secundaria, cinco, para preparatoria,

seis y para licenciatura una correlacibén significativa.

Para el texto V, clasificado como el de "mayor complejidad",
el nfimero mas alto de correlaciones se encontrd en los suje-

tos de preparatoria.



Figura 1.7.

N@mero de correlaciones estadisticamente significativas ob-
tenidas con el texto I para la primera y segunda aplicacibn

de la prueba de aprovechamiento.
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En la figura 1.7. pueden observarse 15 correlaciones signi-
ficativas de un total de 28 posibles correlaciones para la
primera aplicacién del texto I. Para la segunda aplicacién,
hubieron 17 correlaciones significativas de uh total de 28
posibles correlaciones para el mismo texto; obtenidas por -

las cuatro escolaridades.



Figura 1.8.

Nfmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con el texto III para cada aplicacibn.
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En la figura 1.8., pueden observarse 11 correlaciones signi
ficativas de un total de 28 posibles correlaciones para la

primera aplicacibén del texto III y para la segunda aplica--
cién 13 correlaciones significativas de un total de 28 posi
bles correlaciones para el mismo texto, obtenidas por las -
cuatro escolaridades.



Figura 1.9.

NtGmero de correlaciones estadfsticamente significativas ob-

tenidas con el texto V para cada aplicacidn.
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En la figura 1.9. pueden observarse 11 correlaciones sig
nificativas de un total de 28 posibles correlaciones pa-
ra la primera aplicacibén del texto V y, para la segunda

aplicacibén, cuatro correlaciones significativas de un to
tal de 28 posibles correlaciones para el mismo texto, ob

tenidas por las cuatro escolaridades.



Figura 1.10.

Nfimero de correlaciones globales estadisticamente significa-
tivas obtenidas para cada prueba psicol6gica, por los cuatro
niveles de escolaridad durante la primera y segunda aplica--

cibn.
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Para cada una de las pruebas, se contempldé un total de 14 po

sibles correlaciones.

Como puede observarse, fue el subtest de Razonamiento Verbal
el que produjo mayor nfinero de correlaciones (14) , después,

el test de Inteligencia de J.C. Raven (12); el subtest de Ra
zonamiento Abstracto asi como el subtest de Vocabulario pro-
dujeron 11 correlaciones, el subtest de Habilidad Numérica -
produjo 7 y el de Razonamiento Mec&nico produjo 6 y en Glti-
mo término la Escala de Actitudes produjo 8 correlaciones --

significativas.



Figura 1.11.

NGmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con el subtest de Habilidad Numérica.
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Con el subtest de Habilidad Numérica en las dos aplicaciones

(comprensién y retencidn), y contemplando los tres textos de

lectura, se encontrf lo siguiente:

En primaria no hubo correlaciones, en secundaria se encontra

en preparatoria 1 y en licenciatura al igual gque en

ron 3,

secundaria hubo 3 correlaciones significativas.

De un total de 24 posibles correlaciones se encontraron 7 co

rrelaciones significativas.



Figura 1.12.

Nfimero de correlaciones estadfisticamente significativas ob-

tenidas con el subtest de Razonamiento Mecé&nico.
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Con el subtest de Razonamiento Mecénico, en las dos aplica--
ciones (comprensibn y retencibn), y contemplando los 3 tex--
tos de lectura, se encontr8 lo siguiente: en primaria no hu-
bo correlaciones significativas, en secundaria se encontra--
ron 3, en preparatoria s6lo 1 y en licenciatura 2 correlacio

nes significativas.

De un total de 24 posibles correlaciones se encontraron 6 co

rrelaciones significativas.



Figura 1.13.

Ntmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con el subtest de Razonamiento Verbal.
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De un total de 24 posibles correlaciones, se encontraron 14

correlaciones significativas.



Figura 1.14.

NGmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con el subtest de Razonamiento Abstracto.
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Con el subtest de Razonamiento Abstracto, en las dos aplica
ciones (comprensibén y retencién), y contemplando los 3 tex-

tos de lectura se encontré lo siguiente:

En primaria no hubo correlaciones significativas, en secun-—
daria hubo 3, en preparatoria y licenciatura, 4 correlacio-

nes significativas.

De un total de 24 posibles correlaciones, se encontraron on

ce correlaciones significativas.



Figura 1.15.

NGmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con el subtest de Vocabulario.
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Con el subtest de Vocabulario (Wisc para nifios y Wais para -
adultos), en las dos aplicaciones (comprensién y retencibn),

y contemplando los 3 textos de lectura, se encontr6 lo si---

guiente:

imaria hubo sb6lo una correlacidén significativa, en se--
en preparatoria y licenciatura se encon--

En pr
cundaria hubo 4, y
traron 3 correlaciones significativas.

De un total de 24 posibles correlaciones, se encontraron 11

correlaciones significativas.



Figura 1.16. <

Nfmero de correlaciones significativas obtenidas con el test
de Matrices Progresivas de J.C. Raven.
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Con el test de Matrices Progresivas de J.C. Raven, en las —--
dos aplicaciones (comprensibn y retencibén), y contemplando -

los tres textos de lectura, se encontrd lo siguiente:

En primaria, no hubo correlaciones significativas, en secun-—
daria, 2, en preparatoria, 6 y en licenciatura, 4 correlacio

nes significativas.

De un total de 24 posibles correlaciones, se encontraron 10

correlaciones significativas.



Figura 1.17.

Nfmero de correlaciones estadisticamente significativas ob-

tenidas con la Escala de Actitudes.
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e Actitudes, durante las dos aplicaciones
ontemplando los tres textos -

Con la Escala d
(comprensidn y retencibn), y ©
de lectura, se encontr6é lo siguiente:

En primaria hubo 5 correlaciones, en secundaria al igual --

que en preparatoria no se encontraron correlaciones signifi

cativas y en licenciatura hubo 3 correlaciones significati-

vas.

De un total de 24 posibles correlaciones se encontraron 8

correlaciones significativas.



III. 2. ANALISIS DE RESPUESTAS DEL CUESTIONARIO DE ESTRATE
GIAS.

Para el an8lisis del Cuestionario de Estrategias, se selec-
cionaron aquellos reactivos que pudieran indicar el tipo de
estrategia utilizada por los sujetos para lograr la compren

sién de cada texto.

En la siguiente tabla se presentan las respuestas afirmati--
vas obtenidas para cada reactivo del cuestionario de estra-

tegias, en porcentajes.



2

E RESPUESTAS AFIRM

TABLA
RIA D
CUESTIONARIO DE ESTRATEGI

IVAS PARA CADA
EXPRESADA EN

AT
AS

SUMA

REACTIVO DEL
PORCENTAJES.

TABLA

CATEGORIAS

=

Lic.

= |REACTIVO

Hab

parecida

Ido ésto u ofra infermacion

UNO O VARIOS METODOS

PARA RECORDAR.

Lo leiste veries veces.

Subrayaste.

Elegiste palabras.

persona,

Te imaginaste la situacion
ento, objeto. etc.

CUANDO NO ENTIENDES| SENALA S| EMPLEASTE

EL SIGNIFICADO DE
UNA PALABRA

CQUE HACES?

significado
o o personal)

UNA

CUANDO MO ENTIENDES
ORACION AL ESTAR LEYENDO

¢ QUE HACES ?

Plideo eyude

aeric o personel)

Ambiguas.

Me saito o me quedo
con le duda.

Munce me ho ecurrido.

..q.,.un-utu[vo-anoo"

Otres.

Acostumbres (eer con
frecy

ESPECIFI_

ANTERIOR FUE AFIRMATIVA,

TU RESPUESTA

s

é QUE TIPO DE LECTURA ?

CA

General.

Clencla Fliceclon.

12

Noveles.

Litereture Mexicenae.

Especiclizadas

Poesia.

Teatro.

Cuento.

10

20

21

Periodlico.

49 32

40

40

41

10| Revistes en genersl.

22

23

21

21

18

Histerletas.

20

Fotonevelas.

13| Clentificas

Deperte.

Cine.

Propaganda.

Otras.

22

AQUELLOS PORCENTAJES

PORCENTAJES ENCERRADOS EN UN CIRCULO SOW
IGUAL O MAYOR AL 50 % .

LOS

DE RESPUESTAS QUE TUVIERON UN VALOR



DESCRIPCION.

Para llevar a cabo el andlisis de la Tabla 2 esta seccibn se

dividid en dos partes:

En la primera parte se analizaron los reactivos que produje-
ron el porcentaje mis alto de respuestas afirmativas en rela

cién al texto.

En la segunda parte se analizaron los reactivos que produje-
ron el porcentaje mis alto de respuestas afirmativas en rela

cién a la escolaridad.

PRIMERA PARTE.

Andlisis de respuestas en relacibn al texto.
Respuestas del Reactivo No. 3

Se puede observar en la Tabla 2 en relacibn al reactivo 1, -
el cual dice: "Habias leido &sta u otra informacibn pareci--
da?", que las escolaridades de Secundaria, Preparatoria y Li
cenciatura obtuvieron porcentajes superiores al 50% respecto
del texto 1; en tanto gque Primaria s6lo obtuvo el 50%.

Al referirse al texto 3 se puede ver que los sujetos de Pri-
maria, Preparatoria y Licenciatura obtuvieron porcentajes --
por abajo del 50%, en tanto que los de Secundaria obtuvieron

un 56%.
En relacién al texto 5, los porcentajes indican que los suje

tos dieron pocas respuestas afirmativas en el reactivo 1, es

decir, obtuvieron porcentajes que van del 14 al 44%.
Respuestas del reactivo No. 3.

Con respecto al reactivo No. 3 y sus incisos, el cual pide -

"sefialar si se emplebd uno o varios métodos para recordar", -



se puede ver que en Primaria, Secundaria y Licenciatura se -
obtuvieron porcentajes inferiores al 50%. Sin embargo, a pe
sar de que sus porcentajes no fueron altos, podemos observar
en el inciso "d" porcentajes mds elevados que en los otros

incisos, (ésto se observa en relacién a los tres textos) y -
es también en donde Preparatoria obtuvo en el texto 1 el 56%
de respuestas afirmativas y en el texto 3 el 66% de respues-—
tas referentes a "imaginarse la situacidén, persona, evento,

etc.
Respuestas del Reactivo No. 4,

Al referirse al reactivo No. 4, el cual dice "cuando no en--
tiendes el significado de una palabra, ;qué haces?, en rela
cibn a los tres textos se puede decir que los inicos porcen-—
tajes superiores al 50% fueron los obtenidos por las cuatro

escolaridades en la categoria 2, en la que dice "busco su --—
significado en el diccionario o pregunto a una persona”; no

as{ en las demas categorias, en donde los porcentajes fueron

bajos.
Respuestas del Reactivo No. 5

Respecto al Reactivo No. 5, el cual dice, "cuando no entien-
des una oracién al estar leyendo ¢qué haces?, en relacibn a
los tres textos se puede decir que en ocho de sus nueve cate
gorias, no hubo porcentajes altos. En el texto 1, la catego
ria 1 fue la finica que observd éorcentajes sobresalientes, -
aunque s8lo por encima del 50% los obtenidos en Preparatoria
(67%) y Licenciatura (91%) .

En el texto 3, el finico porcentaje alto se obtuvo en Licencia
tura (85%), aunque en las demis escolaridades los porcentajes

no fueron muy bajos.

En el texto 5, se obtuvieron porcentajes arriba del 50%, en

Preparatoria (65%) y Licenciatura (91%).



Respuestas del Reactivo No. 6.

Al referirse al reactivo No. 6, se observa una constante en
la respuesta referente a la cuestidn que dice si los suje—-
tos "leen con frecuencia". En relacién a los tres textos -
se puede ver que todas las escolaridades obtuvieron porcen-
tajes por arriva del 50%, siendo éste uno de los reactivos

gue mayor nfimero de respuestas produjeron.
Respuestas del Reactivo No. 9.

Respecto al reactivo No. 9, el cual se refiere al tipo de -
lectura que prefieren los sujetos, se observa en general en
los tres textos que no se obtuvieron porcentajes arriba del
50%, en todas las categorias, aunque si se observa que hay

porcentajes sobresalientes, como en la categoria 1, en don-
de los sujetos dicen leer libros en general,. Aqui los por-
centajes fluctfian entre 20 y 44%; en la categoria 3 se ob--
servan puntajes que van de 2 a 44%; en la categorfa 5 hay -
porcentajes que van de 3 al 19%; en la categoria 9 se pue--
den ver porcentajes que van de 4 a 49%; en la categorfa 10

hay porcentajes que fluctGan entre 9 y 28% y en la catego--
ria 11 se observan porcentajes que van de 2 a 32%.

En cuanto a las demds categorias, &stas no obtuvieron por--

centajes sobresalientes, pues fueron demasiado bajos.

SEGUNDA PARTE.

Anilisis de respuestas en relacibn a la Escolaridad.
Respuestas del Reactivo No. 3,

En relacibén a los tres textos, se observa que en Primaria -
el reactivo No 3 y sus incisos produjeron porcentajes infe-
riores al 50%; estos porcentajes fluctuaron entre 4 y 30%,

los cuales nos indican que no hay porcentajes sobresalien--

tes.



Similarmente a Primaria, se puede observar en Secundaria que
los porcentajes obtenidos en el reactivo 3 respecto a los --
tres textos, son inferiores al 50%; estos porcentajes fluc--
tGan entre 4 y 34%.

En Preparatoria se observa que los finicos porcentajes altos
se obtuvieron en el inciso "d", en los textos 1 y 3; los por
centajes de los demds incisos fluctuaron entre 2 y 34%.

En Licenciatura, en relacibén a los tres textos los porcenta-
jes nos indican que los sujetos dieron muy pocas respuestas
afirmativas, es decir, obtuvieron porcentajes que van de 3 a
44%.

Respuestas del Reactivo No. 4

En relacibn a los tres textos se observa que en Primaria los
finicos porcentajes altos fueron los obtenidos en la catego--
rfa 2, asf en el texto 1 se obtuvo un 62%, en el texto 3 se
obtuvo un 74% y en el texto 5 se obtuvo un 68%.

Similarmente a Primaria, en Secundaria los inicos porcenta--
jes altos fueron los obtenidos en la categorfa 2; asf en el
texto 1 se obtuvo un porcentaje de 80%, en el texto 3 se ob-
tuvo 74% y en el texto 5 se obtuvo 66%. )

En Preparatoria, en relacibn a los tres textos se puede ver
que el finico porcentaje alto fue el obtenido en la categoria
1 en el texto 1, &ste tuvo un valor de 53%; no obstante, los
porcentajes obtenidos en la categoria 2 aunque no fueron su-
periores,>no fueron muy bajos, pues fluctuaron entre 38y ——
47%.

En Licenciatura, similarmente a Primaria y Secundaria, los -
finicos porcentajes altos fueron los obtenidos en la catego—-
rfa 2; asf en el texto 1 se obtuvo un porcentaje de 71%; en

el texto 3 se obtuvo 71% y en el texto 5 se obtuvo 65%.



Respuestas del Reactivo No. 5

Se puede ver en este reactivo que los porcentajes altos se -

encontraron en la categoria 1. En Pregaratoria, en relacibn
al texto 1, se obtuvo un 67% de respuestas afirmativas; en -

Licenciatura se obtuvo 91% para el mismo texto.

En relacién al texto 3, en Primaria, Secundaria y Preparato-

ria, aunque no fueron altos sus porcentajes, &stos fluctua-=
ron entre 20 y 46%. En Licenciatura se obtuvo 85% de res---

puestas afirmativas.

En relacidn al texto 5 se observa que Primaria obtuvo 28% y
Secundaria 30% de respuestas afirmativas. En Preparatoria -
se obtuvo 65% y en Licenciatura 91% de respuestas afirmati--

vas.

De todo este anilisis puede derivarse que las estrategias --
m&s utilizadas en relacibén a cada uno de los textos y a cada

una de las escolaridades fueron:

En relacibén a cada uno de los textos:

Texto 1.

Para la buena comprensibn en el texto 1, los sujetos de to—-
das las escolaridades eligieron la estrategia: "Buscar en el
diccionario o preguntar a una persona" cuando no entendian -

una palabra, (cat. 2 del reac. 4) excepto los sujetos de Pre

paratoria.

Otras de las estrategias que se€ utilizaron en todas las esco
laridades fueron "Habfas leido ésta u otra informacibn pare-
cida a la del texto?", (reactivo 1) y "Acostumbras leer con

frecuencia?", (reactivo 6).

En Preparatoria y Licenciatura también emplearon la estrate-
gia de "Leer una oracidén de nuevo hasta comprenderla", (Cat.



I del R.5).

Texto 3.

En relacibn a este texto, Primaria y Secundaria utilizaron -
la estrategia de "Buscar en el diccionario o preguntar a una
persona cuando no entendfan una palabra", (Cat. 2 del R.4).
Otra de las estrategias que m&s utilizaron los sujetos de to
das las escolaridades fue la descrita en el reactivo 6, que

se refiere a: "Acostumbras leer con frecuencia?".

Texto 5.

En este texto, los sujetos de todas las escolaridades utili-
zaron la estrategia de "Buscar en el diccionario o preguntar
a una persona, cuando no entendfan una palabra", (Cat. 2 del

R.4) , excepto Preparatoria.

Preparatoria y Licenciatura utilizaron la estrategia: "Vuel-
vo a leerla hasta comprenderla", (Cat. 1 del Reac. 5).

Los sujetos de todas las escolaridades reportaron usar la es

trategia, "leer con frecuencia", (Reac. 6).

En relacibn a cada escolaridad:

Primaria.

Los sujetos de esta escolaridad utilizaron la estrategia: --
"Buscar su significado en el diccionario o preguntar a una -
persona", (Cat. 2 del R.4), obteniendo los porcentajes mis -

altos.

En segundo lugar los sujetos reportaron usar la estrategia -
de "Leer con frecuencia", (Reac. 6).
Secundaria.

Los sujetos de esta escolaridad también utilizaron con mucha



frecuencia la estrategia de "Buscar en el diccionario o pre-
guntar a una persona", cuando no entendfan una palabra, (Cat.

2 del Reac. 4).

Otra de las estrategias que produjo porcentajes altos de res

puesta fue la de "Leer con frecuencia", (Reac. 6).
El reactivo 1 fue otro de los que se utilizaron con mayor --=
frecuencia: "Habfas lefdo ésta u otra informacién parecida a

la del texto?".

Preparatoria.

Las estrategias que mis se utilizaron en esta escolaridad --

fueron:

"Te imaginaste la situacibn, persona, evento, objeto, etc. -
(Inciso "d" del R.3). Esta estrategia obtuvo sus porcenta--

jes mis altos en los textos 1y 3.

"yuelvo a leerla hasta comprenderla", (Cat. 1 del R.5). Esta
estrategia obtuvo sus porcentajes mis altos en los textos 1

Y 9

"aAcostumbras leer con frecuencia?", (Reac. 6). Esta estrate
gia produjo sus porcentajes mds altos en los textos 3 y 5.

"Habfas lefdo ésta u otra informacibén parecida?", (Reac. 1)

"mrato de relacionarlo con lo demis del texto" (Cat. 1 del -

Reac. 4).

"Prato de imaginar lo que estd escrito", (cat. 7 del Reac.5).

Licenciatura.

Las estrategias mds utilizadas por los alumnos de esta esco

laridad fueron:



"yuelvo a leerla hasta comprenderla", (Cat. 1 del Reac. 5).

La utilizaron en los tres textos y tuvo un alto porcentaje.

"Busco su significado (dic. o persona)", (Cat. 2 del reac.

4), utilizada en los tres textos.

"Acostumbras leer con frecuencia?", (Reac. 6).

"habfas lefdo &sta u otra informacibén parecida?" (reac. 1).

Estrategias m8s utilizadas en todas las escolaridades y en

todos los textos.:

En primer lugar, "Acostumbras leer con frecuencia?" (Reac.
6), (11 de 12 veces).

En segundo lugar, "Busco su significado (dic. o persona)",
(cat. 2 del reac. 4), (9 de 12 veces).

En tercer lugar, "Vuelvo a leerla hasta comprenderla”, (Cat.
1 del Reac. 5), (5 de 12 veces), y "Habfias leido &sta u otra

informacién parecida?", (Reac., 1), (5 de 12 veces).



Prueba de CHi Cuadrada.

Se aplic6 la prueba de Chi Cuadrada a cada reactivo del cues
tionario de Estrategias para establecer qué reactivos discri
minan entre buenos y malos comprendedores. Solamente en tres
reactivos hubo diferencias significativas, cada uno de ellos
en diferente escolaridad y con diferente texto. A continua-

cién se muestran los resultados.

Nivel de significancia L = 0.05
PRIMARIA Grados de Libertad gl =1
TEXTO 5. X2 de la tabla - - - - - = 3.841

Reactivo 3 "a"
"Sefiala si empleaste uno o varios métodos para recordar"

ol

"I,o lefste varias veces"

o -

frecuencias
obtenidos

©2 2
‘3 si| o 4 13 X~ obtenida = 12.37
o o
-2: No| 37 0 37
SECUNDARIA. 46 a 84

TEXTO 1.
Reactivo 3 "d"
"Sefiala si empleaste uno o varios métodos para recordar"

"Te imaginaste la situacibn, persona, evento, objeto, etc."

mnlo:|mnosl
0-5 1;B -1

toremdas
:gso ] 16 |17
é%uo 15 | 18 |33 X2 obtenida = 7.96
LICENCIATURA 16 34 | 80

TEXTO 3.
Reactivo 3 "b"
"Sefiala se empleaste uno o varios mé&todos para recordar"

maios | busnos
0-6|7-13

frecuencias
obtenidas

"Subrayaste"

St | I 2

de

tipo
respuesto

NOBR2 507132 X2 obtenida = 4.34

3 31 34

|




IITI.3. An8lisis de Varianza.

FASE II.

A continuaci6én se presentan algunas tablas sumarias y frafi
cas de los datos obtenidos por medio de los dos an8lisis de
varianza efectuados durante la segunda fase del estudio, --
con el prop8sito de comparar las medias grupales de califi-
caciébn de los ex&menes de comprensifn realizados por los su
jetos después de haber sido expuestos al tratamiento experi

mental.



Tabla 3.~ Tabla de resfmen del andlisis de varianza para es

trategias instruccionales, escolaridad y para la

interaccidén entre estos dos factores.

TEXTO I
FV SC ! yl I MC F
INTERGRUPOS 551.84 il 50.16
ESTRATEGIAS 2.63 2 1.3 .20
ESCOLARIDAD 474.18 3 158. 06 24.80
ESTRAT.x ESCOL. 74.61 © 12. 43 1.95
INTRAGRUPOS 892.23 140 6. 37
TOTAL 1,444.07 151 9.56
TEXTO m
FV sC y! MC F
INTERGRUPOS 6 26.89 I 56.99
ESTRATEGIAS 21.50 2 10.75 1.38
ESCOLARIDAD 572.72 3 190.90 24,59
ESTRAT. x ESCOL. 32.7 () 5.46 .70
INTRAGRUPOS 1,086.72 | 40 7.76
TOTAL 1,713.62 151 11.34
TEXTO 4
FV sC yl mcC F
INTERGRUPOS 343.66 I 3151
ESTRATEGIAS .03 2 .36 .08
ESCOLARIDAD 308.82 3 102.94 22.30
ESTRAT x ESCOL 37.16 6 6.19 1.34
INTRAGRUPOS 646.0! 140 4.61
TOTAL 992.67 151 6.57

¥ P .0l




Los valores F calculados para los tres textos con relacibn a
las estrategias instruccionales, fueron menores que el valor
F requerido de 2.99. Por lo que se desprende que los efec-—-

tos del factor estrategias no fueron significativos.

Los valores F obtenidos para escolaridad, fueron mayores en
los tres casos que el valor F de 2.60 requerido para alcan--
zar significancia. De &sto se deriva que los efectos del --

factor escolaridad son significativos.

Los valores F calculados para la interaccifn entre estrate--
gias y escolaridad, fueron menores en los tres textos que el
valor requerido de 2.09. Es decir, que los efectos de la in

teraccidn entre estos dos factores no fueron significativos.

En la figura 3.18, se puede observar claramente la tendencia
a aumentar de las medias de calificacibn en comprensién a me
dida gue aumenta el grado escolar de los grupos analizados.

Sin embargo, tambi&n se puede observar aqui que no existe un
patrén definido en cuanto a las diferencias entre las medias
de los grupos Experimental 1, Experimental 2 y Control.



Figura 3.18.

Representacidén grédfica de las médias grupales de califica--
cibn obtenidas por cada escolaridad, en cada uno de los tex
tos. Habiendo dividido cada grupo en: conductista, cognos-
citivista y Control.
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gura 3.18.

TEXTO III.

10 EST COGNOSCITIVA e — —
EST. CONDUCTISTA-. ...
GPO. CONTROL.
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igura 3.18.

TEXTO V.
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En la tabla 4, se presenta un resumen de los datos obtenidos
mediante un segundo andlisis de varianza, realizado después
de haber fusionado los grupos El1, E2 y Control, en virtud de

no haber encontrado diferencias significativas entre ellos.

Tabla 4.- Tabla de resumen del andlisis de varianza para es-
colaridad, dificultad de los materiales de lectura,

y para la interaccidn entre estas dos variables.

FV sC N MC F
TOTAL 5933.92 8527 1.2%
INTERSUJETOS 3330.25 175 19.03
A ESCOLARIDAD 854.85%5 3 284.95 19.80 ¥
S/A 2475. 40 172 14.39
| NTRASUJETOS 2603.67 352 7.39
B DIFICULTAD MAT. 210.39 2 455.19 92.70 *
ESCOL. x DIFIC. 2.34 6 .39 .08
B S/A | 690.24 344 4.91

*P .0l



El valor F calculado para el factor escolaridad, fue mayor -
qgue el valor requerido de 2.60. Por lo tanto, los efectos -

de este factor sf se encontraron significativos.

El valor F calculado para el factor; dificultad de los mate-
riales, sobrepasa por mucho el valor requerido de 2.99. En--
tonces, se asume que sus efectos también fueron significati-

VOSs.

El valor F calculado para la interaccidén entre escolaridad y
dificultad de los textos, fue menor que el valor F requerido
de 2.09. Por lo tanto, se concluye que sus efectos no fueron

significativos.

En la figura 4.19, también se puede observar la tendencia en
contrada anteriormente que tienen las medias grupales de ca-
lificacibn, a aumentar a medida que aumenta el grado escolar.
Asf como tambi&n, las diferencias existentes del texto V y -
los textos I y III.



Figura 4.19.

Representacibn gridfica de las medias grupales de califica--
cibn obtenidas por cada escolaridad para los tres textos. -
Después de haber fusionado los grupos Experimental 1, Expe-

rimental 2 y Control, en uno solo para cada escolaridad.
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Con el propb6sito de analizar méds detalladamente los efectos

significativos encontrados en el andlisis para escolaridad

v dificultad de los textos, se realizaron pruebas a priori.

A continuacibn, se presenta un resumen de los datos deriva-
dos de dichas pruebas.

rabla 5.- Tabla sumaria de los datos obtenidos de las prue-

bas T, para el factor escolaridad.

X — X T
PRIMARIA — SECUNDARIA 10.86 *
PRIMARIA — PREPARATORIA 25.43 ¥
PRIMARIA — LICENCIATURA 30.54 ¥
SECUNDARIA — PREPARATORIA 14.56 * -
SECUNDARIA — LICENCIATURA 19.67 ¥
PREPARATORIA— LICENCIATURA 5.10 *

Los valores T que se obtuvieron al comparar todos y cada uno
de los niveles de escolaridad entre si, fueron mayores en to
dos los casos que el valor requerido de T (2.57) . Es decir,
que las diferencias entre los cuatro niveles fueron signifi-
cativas.



Tabla 6.- Tabla sumaria de los datos obtenidos de las prue-
bas T, para el factor dificultad de los materia--

les de lectura.

X - X T
TEXTO I - TEXTO IO 1.73
TEXTO I - TEXTO X 10.39 *
TEXTOImIM - TEXTO X 12.13 *

¥ P .0l

Los valores T encontrados para las diferencias entre los --
textos I y V, asi como para los textos III y V, fueron mayo
res que los valores T requeridos de 1.96 y 2.57 respectiva-
mente. Por lo tanto, se puede concluir que existen diferen

cias significativas entre estos textos.

El valor calculado al comparar los textos I y IITI fue menor
que el valor requerido de . Lo gue indica que las dife

rencias entre estos dos materiales no fueron significativas.



CAPITULO IV.- DISCUSION
IvV.1 Interpretacidén de resultados.
Fase I.
An&lisis Correlacional.

Los resultados de este anflisis se contemplaron desde tres -
aspectos: ntimero de correlaciones estadisticamente significa
tivas para cada nivel escolar, para cada texto y para cada -

prueba psicolégica, de lo cual se encontrd lo siguiente:

Existe un patrdn que indica que a medida que la escolaridad

aumenta en los sujetos, las habilidades de é&stos se va gene-
ralizando, en tanto que si la escolaridad de los sujetos es

de un nivel mis bajo como en el caso de los sujetos de prima
ria, las habilidades son menos generalizables. Por lo tanto
a mayor escolaridad, habrd un mayor valor predictivo de las

pruebas psicolégicas. >Especificamente; fueron los estudian-
tes de licenciatura quienes m&4s correlaciones significativas
obtuvieron; de un total de 42 correlaciones posibles, licencia
tura obtuvo 22, preparatoria 20, secundaria 19, vy primaria 9
correlaciones, contemplando todas las pruebas psicolbgicas -
aplicadas durante la primera y segunda aplicacidn de los tex

tos (véase fig. 1.1).

©n relacién a los textos, se encontrd que el texto I titula-
do "Los Peces" y considerando como el de menor complejidad,

fue el que obtuvo mayor nfimero de correlaciones significati-
vas que los demds textos (véase fig. 1.4); de un total de 56
posibles correlaciones el texto I obtuvo 32, en tanto que el
texto III obtuvo 21 y el texto V s6lo 14 correlaciones signi

ficativas. (Véase fig. 1.5y 1.6).

Puede decirse entonces que, las pruebas psicolbgicas en gene_



ral son buenos predictores de una mejor comprensifn y reten-
cidn en textos de menor complejidad, en tanto que en textos

de mayor complejidad esta predictibilidad disminuye.

Respecto a las pruebas psicolbgicas aplicadas, (en cuanto --

a si mismos) los resultados fueron los siguientes:

Inteligencia.- Se encontrd que las puntuaciones obtenidas en
el test de Matrices Progresivas de J. C. Raven, estén corre-
lacionadas con las calificaciones alcanzadas en las pruebas

tanto de comprensidn como de retencidén del material leido, ¥y
que el nfimero de correlaciones aumenta a medida que aumenta

la escolaridad, especialmente en el nivel de preparatoria --—
(véase fig. 1.16). Se asume entonces, que el test de Matri-
ces Progresivas de J. C. Raven es un buen instrumento predic
tor de las habilidades necesarias para comprensidn y reten--

cién de la lectura.

Aptitudes.- Respecto a las habilidades de los sujetos, se en
contrd que sblo dos de los cuatro subtests utilizados desta-
can por su nivel de correlacibén tanto en la comprensifn como
en la retencibén del material leido, a medida que aumenta la

escolaridad.

En primer té&rmino, el subtest de Razonanmiento Verbal que fue
el que obtuvo mayor nfimero de correlaciones y en segundo tér
mino el subtest de Razonamiento Abstracto (véase fig. 1.10).
Ambos subtests miden caracteristicas que son afines a las ha
bilidades que requiere la lectura, el primero; habilidad pa-
ra comprender conceptos expresados en palabras, razonar, gde-
neralizar, etc., y el segundo, mide habilidades para razonar
en forma verbal, generalizar y deducir principios que no in-
cluyen lenguaje necesariamente. Estos son factores que ayu-
dan al lector a formarse ideas o conceptos de lo que el au--
tor quiere expresar, es decir, a abstraer lo mis relevante -

de la lectura.



Para los otros dos subtest aplicados; Habilidad Numérica y -
Razonamiento Mec&nico, el nfimero de correlaciones significa-
tivas no fue relevante, quiz& debido a las caracteristicas -
que miden puesto que no se relacionan de manera directa con
las habilidades necesarias para comprender y retener la in-—-

formacibén leida.

Vocabulario.— En relacién al subtest de Vocabulario, puede -
observarse que, aunque si hubo correlaciones entre este sub-
test y las calificaciones de los ex8menes de comprensidn y -
retencién (véase fig. 1.10 y 1.11), el mayor nfimero de éstas
no fue siempre en funcidén del maor grado de escolaridad, ya

que fue en secundaria donde se incrementd notablemente, en -
preparatoria y licenciatura disminuyd y en primaria no hubo

correlaciones.

Actitudes.- Para la Escala de actitudes no fue relevante el

n@imero de correlaciones obtenidas, ya que en secundaria y —--
preparatoria de hecho no hubo correlaciones; en licenciatura
se obtuvieron tres correlaciones negativas y las correlacio-
nes que se encontraron para primaria estuvieron dadas en for
ma inversa es decir, que los sujetos que calificaron a la --
lectura como desagradable fueron los que menor calificacibn

obtuvieron, por lo gue se podria sugerir que este instrumen-
to no es Gtil para predecir el &xito en la comprensién de la

lectura.

Considerando a las pruebas psicolbgicas como posibles predic
tores de la comprensién y la retencidn del material leido se
puede decir que si son buenos instrumentos predictores de es
tos procesos; especialmente la prueba de Inteligencia de J.

C. Raven, el subtest de Razonamiento Verbal, el subtest de -

Razonamiento Abstracto y el subtest de Vocabulario.

Este fndice de predictibilidad puede atribuirse al hecho de

que tales pruebas estdn relacionadas con aspectos cognosciti



vos necesarios en la comprensidén y en la retencibén de la lec
tura, como son habilidades psicolinguisticas como son: com—-
prender, razonar, deneralizar, deducir conceptos que no in--
cluyen lenguaje necesariamente, y en general a extraer con-—-
ceptos de un contexto dado. Asimismo, la cantidad de vocabu
lario que poseen juega también un importante papel dada su -

relacidn con los conceptos antes mencionados.

Por lo tanto, puede afirmarse que las otras pruebas aplica—--
das no son buenos instrumentos predictores de la comprensidn
y la retencién, dado que el nfimero de correlaciones signifi-
cativas que obtuvieron no fue relevante. Esto puede atri---
buirse a que el subtest de .Razonamiento Mecinico asi como el
de Habilidad Numérica, miden aspectos que no se relacionan'—
directamente con las habilidades necesarias para la compren-
sién y la retencibn. '

De la Escala de actitudes puede decirse que definitivamente

no es un instrumento itil para predecir la comprensibn y la

retencidén de un material, dado que el n@imero de correlacio--

nes significativas fue sumamente bajo.

De la Escala de actitudes puede decirse que definitivamente
no es un instrumento iltil para predecir la comprensibén y la
retencién de un material, dado que el nimero de correlacio--

nes significativas fue sumamente bajo.

Este hecho puede deberse a que posiblemente el instrumento -

no es muy adecuado para el objetivo que se planed.



CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS

Para este cuestionario, cuya finalidad fue determinar qué --
técnicas son m&s comunes entre los estudiantes para compren-
der la lectura, se seleccionaron solamente seis reactivos de
los nueve que contenia, &sto fue por considerar irrelevantes
los otros tres para la meta fijada. Tales reactivos fueron:

1, 3, 4, 5,6y9.

Reactivo No. 1-— "Habias lefdo esta u otra informacibn pare
cida a la del texto?"

En este reactivo se observa que los sujetos de todas las es-
colaridades obtuvieron porcentajes altos de respuesta en el
texto 1. Este hecho puede sugerir que la lectura del texto 1
probablemente les resultd ser muy familiar y que anteriormen
te ya habfan leido material referente al tema de los Peces.

Aplicando la prueba de chi cuadrada a este reactivo para ver
si existen diferencias significativas entre buenos y malos -
comprendedores se observa que no existe ninguna diferencia -
signifiéativa; este reactivo no discrimina entre buenos y ma

los comprendedores.

Reactivo No. 3-- "Seflala si empleaste uno o varios mé&todos

para recordar".

Una de las estrategias m&s empleadas, que corresponde a este
reactivo fue la descrita en el inciso "a", la cual se refie-
re a "leer varias veces el material". En esta estrategia no

se obtuvieron porcentajes altos de respuesta.

Aplicando la prueba de chi cuadrada para ver si existen dife

rencias significativas entre buenos y malos comprendedores -

se observa que inicamente en el reactivo 3 inciso "a" en re-



lacidén al texto 5 del nivel Primaria, hubo diferencias signi
ficativas; no puede afirmarse que el hecho de "leer varias -
veces el material" pueda servir para diferenciar entre bue--
nos y malos comprendedores pues los resultados obtenidos en

el reactivo 3 inciso "a" en relacibn con los demés textos y

demis escolaridades no apoyan una posible generalizacidn.

o-ra de las estrategias muy utilizadas y en donde se obtuvie

ron porcentajes altos es la descrita =zn el inciso "d"; é&sta

se refiere a "imaginarse la sicuacibr.. personas o evento pa-
ra recordar 1o leido"; &sta se empled mds en el nivel de Pre
ratoria. Los sujetos de Preparatoria dicen usar la imagi-

nscibn v de este hecho se puede inferior que al utilizar es-

te proceso emplean formas de manejo de la informacibén que im-

plican la representacidn simb8lica y la manipulacidn interna

de dicha informacidn.

Aplicando la prueba de chi cuadrada para ver si existen dife
rencias significativas entre buenos y malos comprendedores -
se observa que fnicamente en el reactivo 3 inciso "d" en re-
lacidn al texto 1 del nivel Secundaria hubo diferencias sig-
nificativas; en este caso tampoco puede decirse que el "ima-
ginarse la situacidn, persona o evento para recordar lo que

se lee" pueda servir para discriminar entre buenos y malos -
comprendedores pues los resultados obtenidos en relacibn a -
los demas textos y demds escolaridades no apoyan una posible

generalizacidbn.

Reactivo No. 4-- "Cuando no entiendes el significado de una

palabra, ¢qué haces?"

Se puede observar que las estrategias con mayor porcentaje -
respuesta fueron, "trato de relacionarlo con lo dem&s del --
texto" (cat. 1) y "busco su significado, (dic. o persona)",

pertenecientes a este reactivo. En cuanto a las estrategias



"trato de relacionarla con experiencias pasadas”, (cat. 3) -
"ambigua" (cat. 4) Yy "otras" (cat. 5), se observa que obtu--

vieron porcentajes bajos.

Los sujetos de Primaria, Secundaria Yy Licenc;étura utiliza--
ron preferentemente la estrategia descrita en la Categoria 2
relativa a: "busco su significado (dic. o persona)". Se ob-
serva que los sujetos de Primaria y Secundaria reportan uti-
lizar el diccionario para aclarar términos no contenidos en

su repertorio verbal pues &ste es un medio muy accesible pa-
ra la poblacidn con caracterfsticas culturales (sociales y -
econbmicas) iguales a las del conjunto de sujetos escogidos

para la investigacidn, dado que desde 4o, afio de Primaria —-—
les adiestran en el uso de este recursos didéctico. ‘

En cuanto a los sujetos de mayor nivel escolar como los de -
Preparatoria se puede ver que aunque no tuvieron porcentajes
altos, si reportar usar ei diccionario en menor grado pues =
resulta un instrumento Gtil. Los sujetos de Licenciatura --
también reportaron que utilizan el diccionario pues es un re
curso muy valiosos y siempre hay alguna palabra que no se ==
comprende al leer cualquier tipo de texto.

otra de las estrategias mis utilizadas fue, "relacionar una

palabra no entendida con lo dem&s del texto" (cat. 1); la --
usaron con mayor frecuencia los sujetos de Preparatoria y ob
tuvo su mayor porcentaje en relacifbn al texto 1, pero en ge-
neral se observa que se utiliz® con los demds textos, aunque
no haya obtenido porcentajes altos. Podria inferirse que --
probablemente a los sujetos de Preparatoria se les facilita-
ra representarse mentalmente un esquema global del contenido
de un texto y al no entender el significado de una palabra -
aisladamente tratan de darle significado dentro del contexto

de la lectura.

Aplicando la prueba de chi cuadrada a las categorias de este



reactivo para ver si existen diferencias significativas en--
tre buenos y malos comprendedores se observa que no existen
diferencias significativas; este reactivo con sus respecti--
vas categorias no diferencia entre buenos y malos comprende-

dores.

Reactivo No. 5-- "cCuando no entiendes una oracibn el estar

leyendo, ¢qué haces?"

Una de las estrategias con mayor porcentaje de respuesta en
los niveles de Preparatoria y Licenciatura fue la descrita -
en la Categorfa 1, la cual se refiere a "leer de nuevo una -

oracibn cuando no la entienden".

Aplicando la prueba de chi cuadrada a esta categoria para --
ver si existen diferencias significativas entre buenos y ma-
los comprendedores se observa que no existen diferencias sig
nificativas; el hecho de "leer de nuevo una oracién cuando -
no la entienden" no es una estrategia gque pueda servir para
discriminar ente buenos y malos comprendedores.

Otra estrategia que fue muy utilizada por los sujetos de Pre
paratoria fue la Categoria 7, la cual se refiere a "imaginar
se lo que'esté escrito". Tampoco se encontraron diferencias
significativas al aplicar la prueba de chi cuadrada entre --

buenos y malos comprendedores.
Reactivo No. 6-- ":Acostumbras leer con frecuencia?".

Ccomo se puede observar, el reactivo 6 fue uno de los que ma-
yor ‘porcentaje de respuesta obtuvo en todas las escolarida--
des y en todos los textos. Los sujetos nos reportan leer --
con frecuencia a cualquier nivel de escolaridad, Posiblemen
te las respuestas estén falseadas, pues el hecho de que los

sujetos digan que leen con frecuencia no se relaciona en ab-



soluto con las calificaciones que obtuvieron en los exdmenes
de aprovechamiento de la lectura, ya dque obtuvieron califica

ciones muy bajas.

Aplicando la prueba de chi cuadrada para ver si existen dife
rencias significativas entre buenos y malos comprendedores -
se observa que no hubo diferencias significativas. E1 hecho
de leer con frecuencia no es un factor que pueda ayudar a di

ferenciar a los buenos de los malos comprendedores.

Reactivo No. 9-- "Si tu respuesta anterior fue afirmativa,

especifica ¢qué tipo de lectura?"

Aunque no se obtuvieron porcentajes altos en las categorias

de este reactivo, si hay porcentajes que nos indican el tipo
de lectura por el que se inclinan los sujetos de las diferen
tes escolaridades., Asi, tcdos los sujetos dicen leer libros
en general, pero los que mayor porcentaje obtuvieron en esta
categoria fueron Primaria, Preparatoria y Licenciatura. Los
sujetos de Preparatoria y Licenciatura dicen leer Novelas --
(categorfa 3); los sujetos de Preparatoria prefieren leer -
revistas especializadas (categoria 5); los sujetos de Prepa-
ratoria y Licenciatura tienen preferencia por leer el Perib-
dico (categoria 9); todas las escolaridades dicen leer revis
tas en general (categoria 10); los sujetos de Primaria dicen

leer historietas (categoria 11).

Aplicando la prueba de chi cuadrada para ver si existen dife
rencias significativas entre buenos Y malos comprendedores -
se observa que no hubo diferencias significativas. E1l tipo’
de lectura que prefieren los sujetos no es un factor que pue
da ayudar a -discriminar entre buenos y malos comprendedores.

Los reactivos 1, "habfas leido esta u otra informacidn pare-

cida a la del texto?" y 6 "acostumbras leer con frecuencia?"



también obtuvieron porcentajes altos en todas las escolarida
des, pero tampoco resultaron ser significativas las diferen-
cias entre los buenos y malos comprendedores al aplicarles -

la prueba de chi cuadrada.

La estrategia de "leer de nuevo una oracidén cuando no la en-
tienden" descrita en la Cat. 1 del Reac., 5, también obtuvo -
porcentajes altos en las escolaridades de Preparatoria y Li-
cenciatura, pero tampoco resultaron ser significativas las -
diferencias entre buenos y malos comprendedores al aplicarle

la prueba de chi cuadrada.

RESUMEN

Reactivo No. 3-- "Sefiala si empleaste uno o varios métodos

para recordar",

El @inico reactivo que discrimina entre buenos y malos com---
orendedores es el reactivo 3 y sus incisos naf, tht gl —
Sin embargo, podemos observar que no existe un patrdn de ge-
neralizacidn pues no en todos los textos y en todas las esco
laridades hubo diferencias significativas.

El inciso "a" s6lo obtuvo diferencias significativas entre -
buenos y malos comprendedores en relacién al texto 5 en el -
nivel de Primaria. Este se refiere a: "lo leiste varias ve-

ces',

El inciso "b", "subrayaste", s6lo obtuvo diferencias signifi
cativas entre buenos y malos comprendedores en relacibén al -

texto 3 en el nivel de Licenciatura.

El inciso "d", "te imaginaste la situacibn, persona o even--—
to", sblo obtuvo diferencias significativas entre buenos y -
malos comprendedores en relacibn al texto 1 en el nivel de -

Secundaria.



Los incisos descritos anteriormente discriminan entre buenos
y malos comprendedores, pero como sblo fue en estos casos no
podemos afirmar rotundamente que estas estrategias puedan --

servir para detectar a los buenos y malos comprendedores.

Las estrategias de "buscar en el diccionario o éreguntar a -
una persona" (cat. 2 del reac. 4), Y "relacionar una palabra
no entendida con lo demis del texto" (cat. 1 del reac. 4) ob
tuvieron porcentajes altos en todas las escolaridades pero -
no resultaron ser significativas las diferencias entre bue--
nos y malos comprendedores al aplicarles la prueba de chi --

cuadrada.

Analizando los resultados, podemos inferir que probablemente
en Primaria y Secundarta los sujetos emplean estrategias ele

mentales que no requieren de una gran elaboracibn,

A niveles mis avanzados de escolaridad los sujetos usan es-—-=
trategias mis complejas que requieren de mayor elaboracibén -
como son el emplear la imaginacifn, el andlisis y la refle--
xi6n.

Por lo tanto es la escolaridad un factor importante, que in-
fluye en cuanto a la diversidad y al uso de técnicas para la

comprensibén y por ende la retencibn de la lectura.

En cuanto a la aplicacibn de la prueba de chi cuadrada: no -
podemos afirmar que las estrategias descritas en los reacti-
vos puedan servir para discriminar entre buenos y malos com-
prendedores pues s6lo en casos muy aislados hubo diferencias
significativas y no se puede establecer un patrbén de genera-

lizacibn.



FASE II.
Iv.3 An&lisis de Varianza.

Los resultados del primer anilisis de varianza efectuado ---
(tabla 3), indican que no hubo diferencias significativas en
tre los grupos a los que se proporcionaron diferentes trata-
mientos experimentales.

De éste andlisis se deriva que, ninguno de los dos tipos de

orientaciones en estrategias instruccionales gue se manipula
ron durante la segunda fase del estudio, resulté ser mis ---—
efectivo que el otro para producir una mayor facilitacibn so

bre la comprensi8n en la lectura.

Adem&s, el hecho de no haber encontrado diferencias signifi-
cativas entre los grupos experimentales y los grupos control,
confirma que el haber proporcionado estrategias instrucciona
les a los sujetos no fue en sf¥ mismo un procedimiento que pu
diera considerarse suficiente para mejorar su comprensifn de
los textos.

No obstante cabe hablar aqui acerca de la falta de tiempo --—
existe en la fase de aplicacibn de este estudio, ya que, di-
cha fase se tuvo que llevar a cabo en las filtimas dos sema--—
nas de clase del ciclo escolar, por lo que la inquietud de -
los sujetos motivada por este hecho y por la proximidad de -
los ex&menes finales, pudo haber sido una variable debido a

la cual el tratamiento experimental hubiera desviado de los

resultados esperados.

sin embargo, los datos obtenidos con respecto al factor esco
laridad por medio de los dos anilisis de varianza que se lle
varon a cabo, sefialan que los efectos de esta variable sobre
las diferencias entre los grupos, fueron rotundamente signi-
ficativos. Es decir, que las diferencias encontradas entre



as medias de comprensibén fueron producidas por los diferen--
tes niveles de desarrollo escolar alcanzado por los sujetos

en cada grupo.

Por otra parte, los resultados obtenidos de las pruebas T, -
confirman que existen diferencias significativas entre todos
y cada uno de los cuatro grados escolares analizados con res
pecto a su comprensidn, y que a medida que aumenta, el grado
escolar en los grupos, estas diferencias se van haciendo més

significativas.

Por lo tanto se concluye, que a medida que los sujetos evolu
cionan en su nivel escolar, su capacidad para comprender una
informacidn leida va en aumento., Luego entonces, podemos =~
considerar que la maduracifn en el aprendizaje y la experien
cia escolar y extraescolar son factores decisivos para la ad
quisicidén de principios y habilidades que facilitan en mucho

la comprensibn de la informacién que se encuentra impresa.

Considerando ahora al factor Dificultad del material de lec-
tura; los datos arrojados por el segundo anflisis de varian-
za (tabla 4), también se inclinan a sefialar a este factor co
mo productor de efectos significativos sobre las diferencias
entre las medias de calificacibn para la comprensibén de los

tres diferentes niveles de complejidad manipulados. De lo -
que se desprende que, al variar la complejidad de los textos
variari la dificultad para comprenderlos. Es decir, a medi-
da que aumenta la complejidad de un texto, dlsmlnuye la com-
prensibn lograda de 8ste para todas las escolarldades, segfin

se puede observar en la figura 4.19.

Ademds, los resultados obtenidos de las pruebas T para este
factor, indican que las diferencias entre el texto V (consi-
derado como el de mayor complejidad), con el texto I (de me-
nor complejidad), y el texto III (de mediana complejidad), -



son significativas. En cambio, ne arrojan los mismos datos
en cuanto a las diferencias entre el texto I ¥y el texto III,
que resultaron no ser significativas.

Por lo tanto, se deduce que el texto V requirid de una mayor
habilidad de. comprensifn que los textos I y III pero las ha-
bilidades requeridas para la comprensifn del texto III no -=
fueron muy diferentes de las requeridas para la comprensidn
del texto‘I.

Tambi&n cabe mencionar aqui, el hecho de que los textos I ¥y
III posiblemente no haya diferido en calificaciBn debido a -
que ambos estaban escritos en prosa que es en general el ti-
po de lecturas con las que mis contacto tenemos tanto en la
vida diaria como en la escolar, no asf el texto V el cual es
taba escrito en verso. Asi, podemos deducir que los textos
no solo diferfan en cuanto a su complejidad sino tambi&n en
otros aspectos como son estructura, longitud y en la familia

ridad de los sujetos con los temas.

En resumen: los datos indican que el éxito alcanzado en la -
comorensifn de la lectura, estd en funciBn, tanto del mayor
grado de desarrollo escolar alcanzado por los sujetos, como
también como de una menor complejidad de los materiales de -
lectura. Asimismo demuestran que los dos tipos diferentes -
de estrategias instruccionales que se proporcionaron a los -
sujetos para mejorar su comprensidn, no fueron suficientes -

para alcanzar el objetivo planeado.

No obstante, no podemos segurar dque estos datos sean defini-
tivos, puesto que a lo largo de la investigacibén fueron sur-
giendo ciertas limitaciones y fallas que no se pudieron con-
templar al hacer el planeamiento del estudio y a las. cuales

hacemos referencia mds adelante con el fin de que sean toma-

das en cuenta para posibles trabajos futuros sobre el tema.



IV.2 CONCLUSIONES.

De la presente investigacidn, considerando lo més relevante

de los datos obtenidos se encontrd que: el nivel de escolari
dad alcanzado por los estudiantes juega un papel sumamente -
importante en el desarrollo de habilidades encaminados hacia

una mayor y més eficaz comprensidn en la lectura.

La madurez dada tanto por la experiencia escolar y la expe--—
riencia extraescolar, implica un mayor desarrollo de las ca-

pacidades requeridas para aprovechar la educacidn.

Es decir que la comprensidn depende tanto de los conocimien-
tos previos del lector, como de la informaci8n proporcionada
por el texto, ademds de la capacidad del lector para interre
lacionar apropiadamente sus conocimientos y la informacibn -
textual a diferentes niveles de andlisis. A medida que au--
menta el nivel escolar del lector, se va incorporando a su -
estructura cognoscitiva una mayor cantidad de reglas aprendi
das y conocimientos previos que hacen que el procesamiento -
de una informacifn sea mis dindmico y por lo tanto mids pro--

fundo para facilitar la retencién de lo leido.

En cuanto al uso de pruebas psicolbgicas como posibles pre--
dictores de la comprensibn y la retencibn que aumenta el gra
do escolar y dependiendo por otra parte de la naturaleza mis
ma de las pruebas; es decir de la relacibén cue tengan los as
pectos que miden dichas pruebas con los aspectos verbales im

plicados en el proceso de comprensidn.

La estructura de los materiales de lectura juega también un

papel importante en el aprendizaje de nuevos conceptos.

Se encontrd que el desarrollo intelectual marca una pauta --
gradual del conocimiento en la dimensifn concreto-abstracta.



Es decir, la comprensibn en la lectura no depende s6lo de la
posesidn de ciertas habilidades especificas, sino también de
la capacidad general de abstraccifn caracteristica de un ma-
yor desarrollo cognoscitivo. Asf como también de una serie
de aspectos que van aunados a la estructura del material, ta
les como: la familiarizacibn del lector con un tema dado, --—
las caracteristicas de contenido, longitud, género literario
y estructura semdntica, etc.

Por otro lado el procedimiento experimental probado en la se
gunda fase de la investigacién denominado "estrategias ins--
truccionales y que consistid en dirigir la elaboracién cog--
noscitiva dé los sujetos, durante la lectura, mediante ins--
trucciones escritas relativas al empleo de algunas técnicas

seleccionadas por considerarlas como las de mayor reconoci--—
miento en el camvo de la educaci®n, se puede concluir que di

cho procedimiénto no surtid efecto ya que:

~E1 mero hecho de proporcionar ciertas estrategias instruc—-
cionales, ya sea conductista o cognoscitivamente orientadas

a los sujetos, no garantiza una mejor comprensidn en la lec-
tura, quiz8 este procedimiento no puede asegurar por si solo
la cooperacifn de los sujetos en el seguimiento de dichas --
instrucciones en las que probablemente serfa necesario un --
cierto grado de entrenamiento previo que pudiera garantizar

una correcta asimilaci8n y el buen uso que los sujetos obtu-
vieran de ellas, asf como tambi&n la disposicifn de los lec-
tores a cooperar.

En resumen: puesto que la informacidn que se integra a la es
tructura cognoscitiva, en gran parte es extraida de fuentes
escritas; la comprensibén que los sujetos puedan lograr de --
ellas, es primordial en el aprendizaje. Y ya que est§ com—-
probado que el desarrollo escolar juega un papel importante

en la adqu;sicién de reglas y principios quevhabilitan la ca



pacidad para comprender lo leido.

Podemos asequrar que algunos cambios en el modo como los pro
blemas y materias son presentados, formulados y organizados

reducird muchas veces el nivel de complejidad, lo suficiente
para lograr un mejor aprendizaje de conceptos Yy principios,

y un mayor desarrollo de reglas y habilidades que permitan -
al estudiante la asimilacidn y la integracibén de la nueva in
formacidn a su estructura cognoscitiva. Queda entonces el -
reto a los psicdlogos, educadores y tebricos de la educacibn,
de desarrollar y mejorar los procedimientos educativos y so-
ciales para garantizar el crecimiento y la utilizacidn de --

las capacidades de las personas.



SUGERENCTIAS

El presente estudio, como muchos otros, no estd exento de --
ciertas limitaciones cuyos efectos no considerados oudieron,
en gran medida, afectar los resultados esperados. Por lo --
tanto, es fitil y honesto reconocer dichas limitaciones para

que, al realizar futuras investigaciones en este campo, no -

se vuelvan a repetir.

Uno de los objetivos de esta investigacibn, fue por un lado
medir la comprensifn y la retencibén de la lectura en estu---
diantes de diferentes grados escolares. Esto se llevd a ca-
bo mediante eximenes elaborados para cada-uno de los textoé
de lectura que se aplicd; en este sentido, la seleccidn efec
tuada de los textos fue una limitacibn, dada la naturaleza -
de los textos I, III y V, que fue de hecho diferente en cuan
to a: género literario, longitud, contenido y estructura se-—
m&ntica en si. Se sugiere que, en un caso similar, se use -
un solo género literario (orosa por ejemplo), y que no se --
mezclen diferentes tipos de género. Asimismo, se deben cui-
dar otros aspectos como la extensibn, el contenido y la es--—
tructura semidntica para el empleo de textos de diferentes ni
veles de complejidad.

Por otro lado, se pretendia impleméntar estrategias instruc-
cionales orientadas conductista o cognoscitivamente con el -
objeto de facilitar la comprensidn del material leido. No -
obstante, las estrategias manipuladas aqui, no produjeron --—
efectos significativos sobre las diferencias de comprensi8n

entre los grupos. Debido tal vez, a que tales estrategias -
pudieron haber sido mal elaboradas, ya que debid hacerse un

piloteo de prueba previo a la aplicacién del tratamiento ex-
perimental; o a que tal vez se requeria un entrenamiento pre

vio de los sujetos en el empleo de dichas estrategias. Por



lo tanto se sugiere mayor cuidado respecto a estos aspectos.

En cuanto a los ex&@menes de comprensidn elaborados, no se tol
md en cuenta que @éstos diferfan en cuanto a la cantidad de -
reactivos, por lo que se tuvo necesidad de hacer una equipa-
racién con el fin de que los datos del Texto III no se vie-=

ran inflados.

En el caso del cuestionario de estrategias utilizadas por ——
los lectores para comprender la informacifén leida, hubo va--=
rios reactivos no relevantes y carentes de validez para pro-

porcionar la informacibén requerida.

Se recomienda especial cuidado cuando se cuiera nacer uso de
instrumentos de medicibn no estandarizados, ya dque éstos pue
den modificar la informacién extraida de los datos.

Otro punto a-tratar, que pudo haber afectado los resultados

obtenidos de la investigacibn, fue la fecha en que se efec—-
tud la fase de aplicacifn, ya que 8sta se llevd a cabo duran
te las filtimas semanas de cursos, en perfodo de eximenes fi-
nales y en visperas de vacaciones. Por lo que se cree que -
los sujetos se encontraban en una situaci8n de ansiedad y --
que aungue hubieran estado dispuestos a cooperar, esta situa
cidén pudo contaminar en gran medida los resultados de sus —-

pruebas.

Es importante destacar que, a pesar de que se tratd de mante
ner constantes el mayor nfimero de variables extrafas, los da
tos indican la posibilidad de que las calificaciones de los

sujetos pudieran mejorar en otra época del aflo escolar.

Finalmente, se sugiere que, al realizar estudios de la magni
tud de este trabajo, se considere cue el simple hecho de ha-
per manejado tantas variables a la vez exige un mayor con-==<

trol en la planeacidn de todos los aspectos analizados.



(1)



LEde) ) PECES "

(Seleccionado como el material de menor dificultad, y ex-

trafdo de una coleccifn de opfisculos publicados por la -

revista "Life").



L O S P E C E S

Hasta hace algfin tiempo, era todavia muy limitado lo que se
sabfa acerca de la vida de los peces; de cémo se desarrolla-
ron, cbémo est&n organizados en su medio acuftico, etc. Por
qué su medio ambiente nos es totalmente extraio y aunque en
cierto modo, podriamos considerarlos nuestros parientes leja
nos, hace muchisimo tiempo que su vida y su forma tomaron un
rumbo completamente distinto al nuestro. su evolucibén y su
existencia han estado siempre determinados por el ajqua y el
agua tiene propiedades marcadamente distintas del aire que -

nos rodea.

Aprovechando cada rincén de su vasto dominio, los peces se -
han desarrollado fant8sticamente, Hay DPeces que respieran -
aire lo mismo que agua, otros que vuelan igual que nada, pe-
ces viviparos y peces oviparos, hay peces redondos y beces -
planos o en forma de tubo; peces que no pueden vivir por si

mismos, Deces que emigran miles de kilbmetros y peces que Dda
san toda su vida en un mismo agujero. Reconocemos muchas es
pecies de peces Y orobablemente hay muchas mids de cuya exis-—
tencia no tenemos noticia. Sin embargo, a pesar de toda esa
enorme diversidad hay ciertas caracteristicas cue son conmu—-—
nes a todos los pveces y que les han sido moldeadas por el —--

agua, que domina todo lo que se mueve O vive en ella.

El agua ha impuesto a los peces su forma genérica, su forma
de respirar, sus movimientos y su forma de reproduccién y --
les ha dado un sexto sentido exclusivo due no posee ningln -
otro animal, el de percibir ciertas cosas dentro del agua. -
La naturaleza del mundo acudtico, ha ofrecido a los peces am
plias oportunidades de especializacidn que ellos han sabido

aprovechar.



Pero toda esa diversidad de ambientes ha tendio su efecto so
bre los peces. Muchas de las innumerables modificaciones de
estructura, forma aletas, etc., que se encuentran en los pe-
ces, son simplemente modificaciones que han desarrollado pa-

ra adaptarse a un medio ambiente determinado.

Los peces ocupan este planeta por millones v millones, crian
do, creciendo, viviendo y muriendo en cualcuier rincén, des-
de charcos hasta inmensos oc&anos. Hay muchas s especies

de insectos, pero ni siquiera los insectos dueden igualar a

los peces en variedad y tamafos y formas; desde diminutos --
animales hasta monstruos de quince metros de largo. Y entre
todos los vertebrados de la tierra, son los més éntiguos, ==
pues pueblan las aguas muchos afios antes de que el »rimero -
de ellos se aventurasen a salir a la tierra para dar comien-
zo al largo proceso evolutivo gue dif origen a los mamiferos

y finalmente al hombre.



T E X T O ETT

" gL, ARTISTA DEL TRAPECTIO"

(Franz Kafka)

(Seleccionado como el material de mediana dificultad)



EL ARTISTA DEL TRAPECIO

Un artista del trapecio —como es de todos conocido, es el ar
te que se practica en 1o alto de las carpas de los grandes -
circos y es uno de los mas diffciles entre todos los disponi
bles al hombre- Yy 21 habia organizado su vida de tal forma,

primero por af4n profesional de lograr la perfeccidn y des-—-
puds por costumbre que ya se€ habfa vuelto tirdnica, que, ==~
mientras trabajara en la misma compania, permanecia dfa y no
che en el trapecio. Todas las necesidades -por otra parte =
muy pequehas— eran satisfechas por sirvientes que se turna--
ban y vigilaban desde abajo. Todo lo que necesitara arriba

1o subian y bajaban con canastillas construidas especialmen-

te para la ocasibn.

De esta forma de vivir se creaban problemas especiales para

el trapecista en sus relaciones con el resto del mundo. S8

lo era un poco molesto durante los otros nfimeros del nrogra-=
ma ya que no se podia ocultar que 81 estaba alld arriba, aun
que permanecia inmévil, siempre algin curioso volteaba hacia
g1. Pero el director se mostraba tolerante porque era un ex
celente artista, extraordinario e insustituible. Ademds era
conocido que no vivia asi por simple capricho y que sblo -—--
acuel estilo de vida le permitfa estar entrenado constante--—

mente y conservar la perfeccibn de su arte.

Ademds, alld en las alturas se encontraba muy bien, en los -
dfas célidos de verano, se€ abrian las ventanas laterales que
estaban alrededor de la ctipula y el sol ¥y el aire entraban -
libremente d&ndole una cierta belleza al lugar. Sy, trato ==
con los dem&s humanos era muy limitado. Alguna vez trepaba

por la cuerda algn colega, se sentaba a su lado en el trape
cio, cada uno apoyado en una cuerda y charlaban durante lar-

go tiempo. Otras veces los obreros que reparaban la carpa -



cambiaban con &l alguna palabra, o bien el electricista cue
comprobaba las instalaciones en la galeria méds alta le grita

ba alguna frase, usualmente poco comprensible.

A no ser esos momentos siempre se encontraba solo. Alguna -
vez, algtn empleado, que paseaba por el circo a la hora de -
la siesta, elevaba su mirada a la casi atrayente altura, don
de el trapecista se encontraba trabajando en ejercitar su ar

te sin saber que alguien lo observaba.

Asi podria haber continuado su existencia el artista del tra
pecio a no ser por los inevitables y constantes viajes de un
lugar a otro y que le molestaban en grado sumo. Es cierto -
que el empresario ciudaba de que este sufrimiento fuera lo -
mejor posible.

El trapecista salia hacia la estacién del ferrocarril en un

automdvil de carreras que corria a las horas de la madrugada
con el fin de evitar el tradfico y vor las calles desiertas Yy
a la mé4xima velocidad demasiado lenta, sin embargo, para el

artista del trapecio.

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado sb6lo pa
ra 81 en donde encontraba, arriba, en la red de los equipa--
jes, una sustitucifn muy pobre y mezquina -pero de alguna ma

nera similar- a su manera de vivir.

Al llegar a su destino, ya estaba enarbolado el trapecio, --
ain cuando no se hubieran colocado las tablas ni las puertas.
Pero para el empresario era el momento de mayor felicidad --
cuando el trapecista apoyaba el pie en la cuerda y en un ins
tante se encontraba de nuevo en el trapecio.

A pesar de todas estas preéauciones, los viajes molestaban -
gravemente los nervios del artista, de tal forma que a pesar
de ser ventajoso econdmicamente, siemore le resultaban moles

tos.



Una vez durante un viaje, se encontraba el trapecista en la

red y el empresario recostados en el rincén de la ventana le
yendo un libro. E1l artista del trapecio le reclamd suavemen
te. Le dijo, mordiéndose los labios que en lo sucesivo nece
sitaba para poder vivir no-un trapecio, como hasta ese momen

to, sino dos, uno frente a otro.

El empresario aceptd inmediatamente. Pero el trapecista, co
mo si quisiera demostrar que la aceptacibn por parte del em-
presario no tenfa ninguna importancia, anadi8 que jam&s, ba-
jo ninguna circunstancia, trabajaria en un solo trapecio. =
Parecia horrorizarle la idea que le pudiera ocurrir alguna -
vez. El empresario deteniendo y observando con cuidado a su
artista, declar® nuevamente su completa conformidad. Dos --
trapecios son mejor que s6lo uno. Ademids, los nuevos ejerci

cios podrian ser mds variados y vistosos.

Pero el artista del trapecio se echd a llorar de nuevo. El
empresario conmovi8se profundamente, se levantd de un salto
y preguntdle qué le ocurria y como no recibiera ninguna res-
puesta, se subib al siento, lo acaricid v abrazb6, estrechan-
do su rostro contra cl suyo, hasta sentir las ldgrimas en su
piel. Después de muchas preguntas sin respuestas y palabras

carifiosas, el trapecista exclamd entre sollozos:

-86lo con una barra en las manos. jCémo era posible que yo -

viviera asi!

A partir de ese momento le fué f4cil al empresario consolar-
lo. Le prometi8 que en la primera estacibn, en la primera -
oportunidad en que se detuviera el tren, telegrafiaria para

que le fuera instalado un segundo tranecio y se reprochd pro
fundamente asf mismos por la crueldad de haber dejado al ar-
tista trabajar tanto tiempo en un solo trapecio. En £in, ==

ddndole las gracias por haberle hecho notar el error que ha-



bia mantenido. De esta manera pudo el empresario tranquili-

zar al artista y volver a su rincén y a su libro.

Ssin embargo, no estaba tranquilo; con preocuvacidn espiaba,
a escondidas, por encima de su libro, al trapecista. Si ta-
les pensamientos habian empezado a atormentarle, ¢oodian ya
cesar por completo? ¢no seguirian aumentando dia a dia? ¢no
amenazarian su existencia? Y el empresario, con un senti---
miento de alarma, creyd ver en aquel suefio en apariencia —--=
tranquilo en que habian terminado los sollozos, como comenzd
a dibujarse la primera arruga en la lisa e infantil frente -

del artista del trapecio.

FRANZ KAFKA



TOSENS X PO v
"cCcOPLAS HECHAS SOBRE U N

EXTASIS DE ALTA CONTE M

PLACION"

SAN JUAN DE LA CRUZ

(Seleccionado como el material de mayor di

ficultad)



COPLAS HECHAS SOBRE UN EXTASIS DE ALTA CONTEMPLACION

Entréme donde no supe,
Y quedé&me no sabiendo;

Toda ciencia trascendiendo.

Yo no supe donde entraba,
Pero, cuando alli me vi,
Sin saber donde me entraba,
Grandes cosas entendi;

No diré lo que senti

Que me qued& no sabiendo,
Toda ciencia trascendienlo.

De paz y de piedad

Era la ciencia perfecta,
En orofunda soledad,
Entendida via reta;

Era cosa tan secreta,

Que me quedé& balbuciendo,

Toda ciencia trascendiendo.

Estaba tan embebido,

Tan absorto y ajenado,

Que me qued6 mi sentido

De todo sentir privado;

Y el espiritu dotado

De un entender no ehtendiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

El que alli llega de vero,
De si mismo desfallece;
Cuanto sabia primero
Mucho bajo le parece;

Y su ciencia tanto crece,



Que se queda no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

Cuanto mids alto se sube,
Tanto menos entendia

Que es la tenebrosa nube
Que a la noche esclarecia;
Por eso quien lo sabia
Queda siempte no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

Este saber no sabiendo

Es de tan alto poder,

Que los sabios arguyendo
Jamids le pueden vencer;
Que no llega su saber

A no entender entendiendo,

. Toda ciencia trascendiendo.

Y es de tan alta excelencia
Aqueste sumo saber,

Que no hay facultad ni ciencia
Que le puedan emprender;

Quien se supiere vencer

Con un no saber sabiendo,

Tra siempre trascendiendo.

Y si lo queréis oir,
Consiste esta suma ciencia
En un subido sentir

De la divinal Esencia;

Es obra de su clemencia
Hacer dquedar no entendiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

SAN JUAM DE

LA CRUZ.
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¢Qué titulo le darias ti al escrito que acabas de leer?

¢Por qué se dice que los peces Y el hombre tomaron dis-—-

tintos rumbos en su desarrollo evolutivo?

;Por qué sabemos tan poco de la vida de los peces?

La principal diferencia entre los peces y el hombre es-

cCulles son las caracteristicas que el agua les ha mol--

deado a todos los peces?

Todas las caracteristicas que poseean los peces les sir-
ven para

Se dice que los peces tienen un sexto sentido que es

¢Quiénes fueron los primeros vertebrados que poblaron la

tierra?

a) Los insectos
b) Los mamiferos
c) Los peces
d) El1 hombre



9.- El1 oroceso evolutivo que se inici® cuando el »nrimer pez

salid a la tierra did origen a

10.- Entre todas las especies, los peces son los cue cuentan

con mayor diversidad de

11.- ¢Cémo podrias resumir el contenido del texto en tres --

renglones?




1.-

Q=

TEXTO I. RESPUESTAS AL EXAMEN

Cualguiera gue haga referencia a caracteristicas de los

peces en general, el desarrollo evolutivo o el origen de
la vida y el hombre.

No se admiten respuestas cuyo contenido sea especifico -
de alguna caracteristica o punto particular del texto --—

leido.

Porque su evolucidn y su existencia est&n determinadas -

por el medio en que viven.

Porque su medio ambiente nos es completamente extrafo. --

(es marcadamente distinto al nuestro).
El ambiente en el que se desenvuelven.

Ssu forma genérica, su forma de respirar, sus movimientos,
su forma de reproduccidn.

Adaptarse al medio acudtico.
Percibir ciertas cosas dentro del aqua.
c)

Los mamiferos y posteriormente al hombre.

10.- Tamanos y formas.

11.- A criterio.



EXAMEN DE COMPRENSION Y RETENCION DEL

TEXTO III



¢De quién es la obra que acaba usted de leer?

Diga en no mds de cinco palabras ¢Cudl es el tema princi

pal de la obra?

Ademds de entablar relaciones con los trabajadores del -

circo ¢qué tipo de contactos tenfa con el mundo?

a) radio y televisidn
b) viajes

c) peribdicos

d) otros

¢;Cudl es el personaje amigo del artista del trapecio?

:Qué es lo que obliga al artista a llevar esa forma de -
vida?

a) impedimento fisico

b) perfeccionamiento en su trabajo

c) para mantenerse en forma

d) capricho y altaneria

:Qué peticibn hace el artista del trapecio al empresario?

¢Qué razones tiene el artista para hacer esa peticibn?

a) descontento consigo mismo
b) deseo de superacidbn

c) vejez del artista

d) inseguridad del artista



8.- ¢Cémo le eran satisfechas sus necesidades bésicas?

9.- ¢Por qué se encuentra extraordinario al artista?

a) por su perfeccién

b) por su profesionalismo
c) por su extravagancia
d) por su constancia

e) todas las anteriores

10.-¢D6nde se encontraba el trapecista durante los otros nfi-
meros?
a) encerrado en su camerino
b) en las tribunas viendo el espectéculo

c) en el lugar de siempre

d) ninguna de las anteriores

11.- :Qué hizo el trapecista cuando el empresario accedid a
su peticidn?
a) did las gracias
b) no hizo, ni dijo nada
c) se puso a llorar

d) se suicidd

12.- :Qué creyd ver el empresario en el suefio del artista?

13.- ¢Cudl es el mensaje del autor en la bora?

a) el hombre siempre busca la excelencia

b) toda exageracibn es mala

c) la pefeccidn no evita la decadencia o mortalidad
d) la vida en las alturas da mayor visibén del mundo



10.-

rt.=

I2.-

13.-

TEXTO III. RESPUESTAS AL EXAMEN

Franz Kafka

La vida de un trapgcista
b)

El empresario del circo
b)

Un segundo trapecio

b)

Por medio de canastillas especiales que otros empleados
subfan y bajaban con cuerdas.

e)
c)
c)

Una arruga en la frente del artista que marcaba el co--

mienzo de su vejez.

c)



EXAMEN DE COMPRENSION Y RETENCIO!N DEL

TEXTO V



1.- Escribe en forma breve por qué existe contradiccibn (pa-

radoja) en el siguiente péarrafo:

No dird lo que senti,
que me quede no sabiendo

toda ciencia trascendiendo.

2.- E1 tema trata de:

a) Un canto de amor humano
b) Comunicacibén del alma con lo divino
c) Un proceso de perfeccionamiento

d) Un avance de la ciencia
3.- El1 nombre del autor del texto es:

a) Santa Teresa de Jeslis

b) Sor Juana In&s de la Cruz
c) San Juan de la Cruz

d) Fray Luis de Lebn

4.- El autor quiso decir con "ioda ciencia trascendiendo"

a) Que fue més alld del sentir y del no saber

b) Que afin siendo tan perfecta se le puede vencer

c) Que no sintib, que no entendif y que se quedd no sa--
biendo ¢

d) Que quien sabe la ciencia no siempre la entiende

5.- El concepto que tiene el autor del texto sobre el hombre

es de:



El
a)
b)
c)
d)

El

Un ser perfecto

Un ser imperfecto

Un ser dual

by
ay

(o]

(o

autor quiere decir con "era la ciencia perfecta".

Que
Que
Que

Que

era un subio sentir
los sabios la pueden vener
hay facultad para comprenderla

era una cosa tan secreta

autor escribe:

Yo no supe donde entraba,

pero cuando alli me vi,

sin saber donde me estaba,

grandes cosas entendi.

En
a)
b)
c)
d)

e)

Completa el siguiente pirrafo de acuer

lo cual quiso dar a entender:

Que
Que
Que
Que

Que

habfa encontrado la ciencia verfecta

habia logrado la unidn con la amada

se encontraba solo

todo era producto de un suelio

estaba perdido y casualmente encontrd lo que --

buscaba

do al texto que -

acabas de leer:
Estaba tan embebido,

tan absorto y ajenado

que se quedd mi sentido>

de

El sentimiento amoroso el cual

de:
a)
b)

— - - -

se refiere el autor es -

Amor mundano
odio
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c)
d)

En
a)
b)
c)
d)

El
es
a)
b)
c)
d)

Amor divino

Indiferencia

el texto se dice que la ciencia:

Complica todo

Es perfecta

Es de bajo poder

Es imperfecta

concepto que

de
E
E
E

o

&

1
1
1
1

saber
saber
saber

saber

es

es

es

es

tiene el autor del texto sobre el saber

de gran excelencia
de bajo poder
f4cilmente vencido

f4cil de emprender



TEXTO V. RESPUESTAS AL EXAMEN

1.- Expresa dos ideas: lo. Sinti8
20. No supo y
30. Sin embargo trascendid

25=—""h)
3= c)
die— " aj
Se=tt1d}
o V)
7.- 4)
g.- todo sentir privado
9= c)
10.= b)

11.- a)
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c u ES TTI ONA ATRTIO
D E

E S T R A T E G I A S



¢ U B & T I O N A R I O

Lee cuidadosamente las oreguntas que anarecen a continuacibn

y responde segfin las indicaciones que se te den en cada una.

l.=

Habfas leido esta u otra informacidn parecida? Por una
X sobre lalrespuesta que corresponda:

si No

Si contestaste Si, indica con qué frecuencia lo haz he-
cho, tachando la letra de una de las opciones siguien--
tes:

a) muchas veces

b) algunas veces

c) rara vez

d) no puedo precisar

A continuacidn se te dan varios métodos dque se utilizan

para recordar lo leido. Seflala si empleaste uno o va--=

rios de ellos para recordar, tachando la letra de la o

las opciones que correspondan a lo que hiciste:

a) lo leiste varias veces

b) subrayaste

c) elegiste palabras clave

d) te imaginaste la situacifn, persona, evento, objeto,
etc.

e) relacionaste lo lefdo con alguna experiencia propia

f) otras. Indica cufles:

Responde brevemente a las siguientes preguntas:

4.~

Cuando no entiendes el significado de una palabra al es

tar leyendo, ¢qué haces?




cuando no entiendes una oracibn al estar levendo, caqué

haces?

¢Acostumbras leer con frecuencia?

si No

;Cudnto tiempo dedicas a la lectura diariamente?

Aparte de lo que te dejan estudiar en la escuela, ¢lees

otro tipo de lecturas?

si No

si tu respuesta anterior fue afirmativa, especifica -==

;qué tipo de lectura?




(
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NOMBRE

EDAD SEXO ESCOLARIDAD

INSTRUCCIONES

En la pigina siguiente presentamos una frase seguida por una serie de adjetivos oouestos se
parados por siete espacios. Tndica con una X que tan cercanamente piensas que la frase es-
t4 relacionada a uno de los adjetivos de cada par, Mientras mds cerca pongas tu cruz a --

uno o al otro lado de los extremos del renglén, tanto mds cerca piensas que la frasé estd -
relacionada con ese adjetivo.

Usaremos un ejemplo y explicaremos el significado de cada uno de los espacios:

IR AL CINE Z=S:

Muy Bastante Ligeramente Igualmente Ligeramente Bastante Muy
Bueno Bueno Bueno Bueno y Malo Malo Malo
Malo
Bueno Malo

Esto indica que para ti ir al cine resulta ligeramente bueno
Procura contestar tan ripido como sea posible, sin pensar mucho en cada rengldén
No pongas md&s de una cruz en un renglén y no omitas ninguno de los renglones

Puedes comenzar.



Agradable

Descansada
Estitica
Facil
Escasa
Excitada
Conocida
Divertida
Tensa

Util

Corta
Pasiva
Interesante
Alegre
Lenta
Profunda
Insoportable

Apresurada

LA LECTURA FUE:

Desagrable
Cansada
Din&mica
Diffcil
Abundante
Calmada
Extrafia
Aburrida
Relajada
Inftil
Larga

Activa

No Interesante

Triste
R8pida
Superficial
Soportable

Cautelosa



A P E N DI C E (5



ESTRATEGTIA INSTRUCCIONAL
D E PETRE S0 COMNMDUCTISTA PARA

ElL TEXTO I



INSTRUCCIONES PARA EL ALUMNO

Lee cuidadosamente los objetivos que se te »lantean, --
asf como el texto que aparece a continuacibn.

Una vez que hayas lefdo cada cuadro, responde cuando ==
sea necesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a

estudiar la informacién que se te dié con anterioridad.

Para verificar si tus respuestas han sido correctas, pa
sa a la filtima hoja de este cuadernillo en donde apare-

cen.



OBJETIVO GENERAL:

El alumno conocerd algunas de las caracteristicas principa—-—

les

acerca de los peces.

CONDUCTAS DE ENTRADAS:

Los

alumnos sabrén leer y escribir.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El alumno.-

l1.-

Sefialard la importancia del agua para la evoluacibn y —-

existencia de los peces.

Describird las diferentes caracteristicas que pueden pre
sentar los peces.

Senalari las caracteristicas comunes a todos los peces -~

que les han sido moldeadas por el medio acuidtico.

Mencionard a qué se han debido las modificaciones de es-—
tructura, forma, aletas, etc., que se encuentran en los

peces.

Mencionarid la existencia de la gran variedad de tamanos

y formas que presentan los peces.

Especificard que de entre todos los vertebrados los pe—-—

ces son los mds antiguos que poblaron la tierra.

Escribiri cuil fue el proceso evolutivo que did origen -
al hombre.



LOS PECES

Hasta hace algfin tiempo, era todavia muy limitado lo que se
sabia acerca de la vida de los peces, de cémo se desarrolla-

ron, cémo estd&n organizados en su medio acultico, etc. Por

qué su medio ambiente nos es totalmente extrafo y aundque en

cierto modo podriamos considerarlos nuestros parientes leja-

nos, hace muchisimo tiempo que su vida y su forma tomaron un

rumbo completamente distinto al nuestro. Su evolucibén y su

existencia han estado siempre determinados por el agua y el
agua tiene propiedades marcadamente distintas del aire que -

nos rodea.

1.- La vida y forma de los peces tomaron un rumbo diferente
al nuestro, ya que el ha determinado siempre

su y su 3

2.- ¢Por qué era muy limitado, hasta hace algfin tiempo, lo -

que se sabia acerca de la vida de los peces?

3.- ¢Cudl fue la causa de que su vida y su forma tomaran un

rumbo distinta al nuestro?

Aprovechando cada rincén de su vasto dominio, los peces se -~

han desarrollado fantdsticamente. Hay peces que respiran en

el aire lo mismo que en el agua, otros que andan y vuelan al
igual gue nadan, peces viviparos y peces oviparos. Hay pe--—




ces redondos y peces planos, O en forma de tubo; peces que -~
no pueden vivir por s{ mismos, peces que emigran miles de ki
16metros, Yy peces que pasan toda su vida en un mismo agujero.

4.- ¢Por qué se han desarrollado fant&sticamente los peces?

5.- Describe cufles son los ambientes en donde vueden respi-

rar los peces:

6.- Menciona las diferentes formas de desplazamiento que pue

den tener los peces:

7.- De acuerdo a su forma de reproducirse los peces ouedan -

ser:

8.- Cudles son las principales formas que pueden tener los -

peces:

9.- Menciona las diferentes formas de vida que pueden adop—-—
tar los peces:

Reconocemos muchas especies de peces, Y probablemente hay mu

chas mds de cuya existencia no tenemos noticia. Sin embargo
a pesar de toda su enorme diversidad, hay ciertas caracteris

ticas que son comunes a todos los peces, que les han sido --



noldeadas por el agua que domina a todo lo que se mueve O Vi

ve en ella.

£1 agua ha impuesto a los peces su forma genérica, su forma

je respirar, sus movimientos y su forma de regroduccién, e
les ha dado un sexto sentido exclusivo cque no tosee ningln -

otro animal, el de percibir ciertas cosas dentro del agua. -
I,a naturaleza del mundo acudtico, ha ofrecido a los neces am

plias oportunidades de especializacibn que ellos han sabido

aprovechar.

pero esta diversidad de ambientes ha tenido su efecto sobre
los peces. Muchas de las innumerables modificaciones de es-

tructura, forma, aletas, etc. que se encuentran en los pe---
ces, son simplemente modificaciones que se han desarrollado

para adaptarse a un medio ambiente determinado.

10.- A pesar de la gran diversidad de especies que existen,

el agua les ha moldeado:

11.- ¢Cudles son las caracteristicas comunes que el agua --

les ha impuesto a los peces?

12.- ¢Por qué la evolucibn y existencia de los peces es to-

talmente diferente a las nuestras?

13.- ¢A qué se debe que los peces oresenten caracteristicas
comunes a todos ellos ademds de sus caracteristicas es

vecificas?




14.- ¢Cu&l ha sido la causa de las numerosas modificaciones

de estructura, forma, aletas, etc. gque han tenido? -

15.- ¢En qué consiste el sexto sentido que presentan los pe
ces?

16.- ¢Algfin otro animal posee sexto sentido?

17.- ¢Por qué es que ningfn otro animal lo posee?

18.- Menciona qué modificaciones han sufrido para adaptarse

a un medio ambiente determinado:

Los peces ocupan este planeta por millones y millones, crian

do, creciendo, viviendo y muriendo en cualquier rincén, des-
de charcos hasta inmensos océanos. Hay muchas mis especies
de insectos, pero ni siquiera los insectos pueden iqualar a
los peces en variedad de tamafios y formas, desde diminutos

animales hasta monstrués de 15 metros de largo. Y entre to-
dos los vertebrados de la tierra, son los mé&s antiguos, vues
pueblan la tierra, mejor dicho, las aguas muchos anos antes

de que el primero de ellos se aventurase a salir a la tierra
para dar comienzo el largo proceso evolutivo que dibé origen

a los mamiferos y finalmente al hombre.

19.- En qué medios los peces pueden criarse, crecer, vivir ¥

morir?

20.- A pesar de la gran cantidad de especies de insectos que

existen é&stos no pueden igualar a los peces en:




21.- ¢Por qué se dice que los peces son los vertebrados més

antiguos?

22 .- ¢Qué consecuencias tuvo el que los peces se aventuraran

a salir a la tierra?

23.- ¢Cébmo fue el proceso evolutivo que did origen al hombre?

24 .- Describe cudles son las diferentes caracteristicas que

pueden presentar los peces:

25.- ¢Por qué los peces han sufrido tantas modificaciones de

estructura, forma, aletas, etc.?




E0s=

11—

12.=

RESPUESTAS

Agua, evolucibn, existencia.

Porque viven en un ambiente que nos es totalmente extra

no.

Que el agua ha sido la que ha determinado su evolucifn
y existencia, la cual tiene propiedades distintas al ai
re que nos rodea.

Porque han aprovechado cada rincén de su vasto dominio.

Hay peces que respiran en el aire lo mismo que en el --

agua.

Existen unos que andan, vuelan al igual que nadan.
viviparos y oviparos.

Redondos, planos o en forma de tubo.

Hay algunos que no pueden vivir por si solos, otros que
emigran miles de kilémetros y otros que pasan toda su -
vida en un mismo agujero.

Caracteristicas que son comunes a todos ellos.

su forma genérica, su manéra de respirar, reproducirse,
sus movimientos y un sexto sentido de percibir las co--
sas dentro del agua que no posee ninglin otro animal.
Porque su vida y forma han estado siempre determinadas

por el agua la cual tiene propiedades muy distintas del

aire.



13.=

l4.-

155=

l6.-

17.=

18.-

19.-

20.-

21.=

22.-

23~

24.-

A que la naturaleza del mundo acudtico les ha ofrecido
amplias oportunidades de especializacibén que han sabido

aprovechar.
E1l tratar de adaptarse a un medio ambiente determinado.
El percibir ciertas cosas dentro del agua.

No

Porque el agua les ha dado grandes oportunidades de es-—

pecializacifén que han sabido aprovechar.

Han sufrido modificaciones de estructura, forma, aletas,

etc.
Desde charcos hasta inmensos océanos,

La gran variedad de tamafios y formas, que van desde di-
minutos animales hasta monstruos de 15 metros de largo.

Porque pueblan las aguas muchos ahos antes de que se ==
aventuren a salir a la tierra para dar lugar a un largo

proceso evolutivo.
Provocar a un largo proceso evolutivo.

Los peces se aventuraron a salir a la tierra dando ori-

gen a los mamiferos y finalmente al hombre.

Hay peces que respiran en el aire lo mismo que en el --
agua, otros vuelan y andan al igual que nadan, vivipa--
ros y oviparos, redondos, planos y en forma de tubo, pe
ces que no pueden vivir por s{ mismos, otros que emi---
gran niles de kilémetros, otros pasan toda su vida en -

un mismo agujero.



25.- Para adaptarse a un medio ambiente determinado.



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO CONDUCTISTA

PARA EL TEXTO III



INSTRUCCIONES PARA ZL ALUMNO

Lee cuidadosamente los objetivos que se te plantean, asi co-

mo el texto que aparece a continuacién.

Una vez que hayas lefdo cada cuadro, responde cuando sea ne-
cesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a estudiar -

la informacibén que se te di6 con anterioridad.

Para verificar si tus respuestas han sido correctas, vasa a -

la filtima hoja de este cuadernillo en donde aparecen.



OBJETIVO GENERAL:

El alumno ser& capaz de explicar brevemente y con sus Dr

pias palabras el texto del artista del trapecio.

CONDUCTAS DE ENTRADAS:

El alumno sabrid leer y escribir.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El alumno:

1.- Dari su propia definicidn de trapecista.

2.- Explicar&@ cbmo era la vida que llevaba el trapecist

===

a.

3.- Mencionard la relacién del trapecista y los dem&s huma-

nos.
4.- Describird cémo eran los viajes del trapecista.

5.- Dird cudles fueron las peticiones que hizo el trapecis-

ta al empresario.

6.- Mencionari las preocupaciones del empresario con resvec

to al artista.



EIL ARTISTA DEL TRAPECIO
Franz Kafka

Un artista del trapecio -como es de todos conocido, es el ar
te que se practica en lo alto de las carpas de los circos Yy

es uno de los mis dificiles entre todos los disponibles al -
hombre- y -l habfa organizado su vida de tal forma, primero

por afin profesional de lograr la perfeccibn y después por -

costumbre que ya se habia vuelto tir&nica, que, mientras tra
bajara en la misma compafia permaneceria dfa y noche en el -
trapecio. Todas las necesidades -por otra parte muy peque—-
fias - eran satisfechas por sirvientes que se turnaban y vigi
laban desde abajo. Todo lo que se necesitara arriba lo su--—
bfan y bajaban con canastillas construidas especialmente pa-

ra la ocasifn.

1.- En qué consiste el trapecismo?

2.- ¢Cudl era la principal meta del trapecista?

3.- ¢En qué consistia la costumbre tir&nica del trapecista?

4.- ¢Qué hacian los sirvientes?




5.- ¢Por medio de qué lograban lo anterior?

De esta forma de vivir se creaban problemas especiales para

el trapecista en sus relaciones con el resto del mundo. S6-
lo era un poco molesto durante los otros nfimeros del progra-
ma ya que no se podia ocultar que 81 estaba alld arriba, aun
que permaneciera inmévil, siempre algin curioso volteaba ha-
cia 1. Pero el director se mostraba tolerante morque era =

un excelente artista, extraordinario e insustituible. Ade--

m&s era conocido que no vivia asi oor simple capricho y que
s6lo aquel estilo de vida le pvermitia estar entrenando cons-

tantemente y conservar la perfeccibn de su arte.

6.- ¢Qué provocaba la forma-de vida del trapecista?

7.- Mientras pasaban los otros nfimeros ¢qué hacia él?

8.~ ¢Cudl era la opinibn que tenfa el director del circo —-=-=

acerca del trapecista?

9.- ¢Por qué llevaba esa forma o estilo de vida?

Ademas alld arriba en las alturas se encontraba muy bien. En

los dias cdlidos de verano, se abrfan las ventanas lateralss




que estaban alrededor de la clipula, y el sol y el aire entra
ban libremente ddndole cierta belleza al lugar. Su trato --
con los demids humanos era muy limitado. Alguna vez trevaba

por la cuerda un colega y charlaban durante largo tiempo. =

" Otras veces los obreros que reparaban la carpa campiaban con
el alguna palabra, o bien el electricista que comprobaba las
instalaciones en la galerfia m&s alta le gritaba alguna frase,

usualmente poco comprensible.

10.- ¢Qué pasaba durante los dias cdlidos de verano?

11.- ¢C8mo era la relacidn con los dem&s humanos?

12.- ¢Con quiénes llegaba a tener alguna relacibn el trape--

cista?

13.- ¢Qué era lo que queria lograr el trapecista principal--

mente?

14.- ¢Db6nde vivia el trapecista dia y noche?

A no ser por estos momentos siempre se encontraba solo. Al-
guna vez, algfin empleado, que paseaba por el circo a la hora

de la siesta elevaba su mirada a la casi atrayente altura, -



donde el trapecista se encontraba trabajando en ejercitar su

arte sin ... saber si alguien lo observaba. Asi vodria ha--
ber continuado su existencia el artistas del trapecio a no -
ser por lo inevitables y constantes viajes de un lugar a —--
otro y que le molestaban en grado sumo. Es cierto que el em
presario cuidaba de que este sufrimiento fuera lo menor posi

ble.

El trapecista salia a la estacién de ferrocarril en un auto-

mévil de carreras que corrfia a las horas de la madrugada con

el fin de evitar el trdfico y por las calles desiertas y a -
la maxima velocidad demasiado lenta, sin embargo, Dbara el ar

tista del trapecio.

15.- ¢Quéd hacia el trapecista a la hora de la siesta?

16.- ¢Quién cuidaba de que estos viajes fueran lo menos mo-—=

lesto posibles?

17.- ¢En qué era conducido el artista a la estacibén de ferroc

carril y cbmo?

18.- ¢Con qué fin se hacfa asi el traslado del artista?

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado sélo pa
ra 1 en donde se encontraba, arriba en la red de los equipa
jes, una sustituciébn muy pobre Yy mezquina pero de alguna ma-

nera similar a su forma de vivir.



Al llegar a su destino, ya estaba enarbolado el trapecio, --—
asn cuando no se hubieran colocado las tablas ni las puer—-
tas, pero para el empresario era el mbmento de mayor felici-
dad cuando el trapecista apoyaba el pie en la cuerda y en un

instante se encontraba de nuevo en el tranecio,

A pesar de todas estas precauciones, los viajes molestaban -
gravemente los nervios del artista, de tal forma que a pesar
de ser ventajosos econfSmicamente, siempre resultaban moles—-

tos.

19.- ¢Cémo era arreglado el compartimiento del tren?

20.- ¢Cudndo era el momento de mayor felicidad para el empre

sario?

21.- ¢De qué se veia afectado el artista durante sus viajes?

22.- ¢Cémo erala sustitucidn del compartimiento del tren?

Una vez durante un viaje, se encontraba el trapecista en la

red y el empresario recostado en el rincén de la ventana le-
yendo un libro. EI1 artista del trapecio le reclambé suavemen
te. Le dijo,‘mordiéndose los labios, que en lo sucesivo ne-
cesitaba para poder vivir no un trapecio, como hasta ese mo-
mento, sino dos, uno frente a otro. El empresario aceptb in
mediatamente. Pero el trapecista, como si gquisiera demos—---
trar que la aceptacibén por parte del empresario no tenia nin
guna importancia, afadib que jamés bajo ninguna circunstan--



cia, trabajaria en un-solo trapecio. Parecia horrorizarle -
la idea que le pudiera ocurrir alguna vez. El empresario de
teniendo y observando con cuidado a su artista, declard nue-
vamente su completa conformidad. Dos travecios son mejor --
que sblo uno. Ademds los nuevos ejercicios podrian ser mds

variados y vistosos.

23.- :Qué le reclamd el trapecista al empresario?

24.- :Qué le horrorizaba al trapecista?

25.- ¢Por qué estuvo de acuerdo el empresario en proporcio--

narle otro trapecio al artista?

Pero el artista del trapecio se ech® a llorar de nuevo. El
empresario conmoviéndose profundamente, se levantd de un sal

to y preguntdndole que le ocurrfa, y como no recibiera ningu

na respuesta, se subid al asiento, lo acarici8 y abraz8, es-

trechando su rostro contra el suyo, hasta sentir las l&gri--
mas en su piel. Después muchas preguntas sin respuestas y -
palabras carifiosas, el trapecista exclam8 entre sollozos:

-Solo con una barra en las manos. Ccémo era posible que yo -

viviera asi.

A partir de ese momento le fue ficil al empresario consolar-

lo. Le prometid que en la primera estacidn, en la primera -

ogortunidad en que se detuviera el tren, telegrafiaria para
que le fuera instalado un sequndo trapecio y se reprochd pro
fundamente asi mismo la crueldad de haber dejado al artista



trabajar tanto tiempo sin un sblo trapecio. En fin, dandole
las gracias por haberle hecho notar el error que habia mante
nido. De esta manera pudo el empresario tranquilizar al ar-

tista y volver a su rincén y a su libro.

26.- ¢Qué sucedib cuando el trapecista llor6 de nuevo?

27.- ¢Cémo consold el empresario al artista?

28.~ ¢Cudl fue la exclamacifn del artista entre sollozos?

29.- ¢Qué fue lo que prometi8 el empresario al artista?

30.—- ¢Qué era lo que se reprochaba profundamente el empresa-

rio?

31.- ¢Cufndo volvid el empresario a su rincén y a su libro?

sin embargo no estaba tranquilo, con preocupacidn espiaba a
escondidas por encima de su libro, al trapecista. Si tales
pensamientos habifan empezado a atormentarle podrian cesar --
por completo? No seguirfian aumentando dia a dia. No amena-
zarfan su existencia? y el empresario, con un sentimiento de

alarma creyd ver en aquel suefio en apariencia tranquilo en -



gue habian terminado los sollozos, como comenzd a dibujarse
la primera arruga en la lisa e infantil frente del artista -
del trapecio.

32.- :Qué hacfa el empresario por encima de su libro?

33.- ¢Cudles eran los principales pensamientos que inquieta-
ban al empresario?

34.- ¢C6mo interpretd el empresario aquel suefio en anarien--
cia tranquilo?




10.-

11.=

12="

13.=

15.=

RESPUESTA AS
Es el arte que se practica en lo alto de las carpas de
los circos.
Un afén profesional de llegar a la nerfeccidn.
Permanecer dia y noche en el trapecio.
satisfacer las pequeflas necesidades del trapecista.
Por medio de canastillas especiales.
Problemas en sus relaciones con el resto del mundo.
Permanecfa inmévil en lo alto del tranecio.
Que era excelente, extraordinario e insustituible.

Por que esta vida le permitfa estar entrenando constan-

temente.

Se abrfan las ventanas laterales para que entraran el -
aire y el sol ddndole cierta belleza al lugar.

Limitada.

Con sus colegas, sirvientes, obreros y electricistas.
La perfeccidn de su arte.

En el trapecio.

Trabajar ejercitando su arte.



18.=

1g =

20 =

2=

22.=

23 .=

24.-

255>

28.-

295

El empresario.

En un automdvil de carreras en la madrugada y a la mixi

ma velocidad.
Para evitar el tréafico.

Arreglaban la red de equipajes en forma similar a la --
forma de vida del trapecista.

cuando el trapecista se encontraba de nuevo en el trape

cio.

De sus nervios.

Pobre y mezquina.

Le pidié otro travecio.

La idea de trabajar en un s6lo trapecio.

Porque los nuevos ejercicios podrian ser mas variados Yy

vistosos.
El empresario se conmovib nrofundamente.

Se subib al asiento lo acaricid y abrazb le hizo muchas

preguntas y le dijo palabras carifiosas.

s6lo con una barra en las manos cBrmo era posible que Yo

viviera asi,

Que en la primera estacibén o en la primera oportunidad
telegrafiarfia para que le instalaran un segundo trape--

cio.



34.-

Ssu crueldad por haber dejado al trapecista trabajar du-

rante tanto tiempo en un solo tranecio.

cuando creyd haber tranquilizado al artista.

Espiar a escondidas al trapecista.

Se preguntaban si cesarian los vensamientos del trane--
cista o seguirfan aumentando dfa a dfa y si 8stos no ——

amenazarfan su existencia.

Creyb ver cbmo se dibujaba la primera arruga en la lisa

e infantil frente del trapecista.



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO CONDUCTISTA

PARA EL TZXTO V



INSTRUCCIONES PARA EL ALUMNO

Lee cuidadosamente los objetivos que se te nlantean, asi co-

mo el texto que aparece a continuacidn.

Una vez que hayas leido cada cuadro, resoonde cuando sea ne-
cesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a estudiar -

la informacidn que se te di8 con anterioridad.

Para verificar si tus respuestas han sido correctas, pasa a

la filtima hoja de este cuadernillo en donde aparecen.



OBJETIVO GENERAL:

E1 alumno conocerd algunas de las caracteristicas principales

acerca de la Ciencia Divina.

CONDUCTAS DE ENTRADA:

Los alumnos sabrin leer y escribir,

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
E1l alumno:

1.- Sefialard la diferencia entre las ciencias hechas por el

hombre y la Ciencia Divina,

2.- Mencionard por cqué el ser humano no puede explicar esta

Ciencia.

3,.- Describiri cb6mo es la Ciencia Perfecta, segfin al autor -

del texto.

4.- Escribiri en qué consiste la Divina Esencia.



COPLAS HECHAS SOBRE UN EXTASIS DE ALTA CONTEMPLACION
San Juan de la Cruz
Entréme don de no suve,

Y quedéme no sabiendo;

Toda ciencia trascendiendo.

Yo no supe donde entraba,
Pero, cuando alli me vi,
Sin saber donde me estaba,
Grandes cosas entendi.

No diré lo que senti,

Que me quedé no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

1.- ¢;Por qué no supo a ddnde entrd?

2.- ¢A qué se refiere con:

"No diré lo cue senti,

Que me quedé no sabiendo"

3.- ¢A qué Ciencia se refiere el autor?

De paz y de piedad

Era la ciencia perfecta,
En profunda soledad,
Entendida via reta;

Era cosa tan secreta;

Que me qued& balhuciendo,

Toda ciencia trascendiendo.



4.- ;Cémo era la ciencia perfecta?

5.- ¢A qué se referia con:

"Que me quedé balbuciendo"

Estaba tan embebido,

Tan absorto y ajenado

Nue se cuedd mi sentido

De todo sentir privado;

Y el espiritu dotado

De un entender no entendiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

6.- ¢Qué quiso decir con:

"Estaba tan embebido,

Tan absorto y ajenado"

7.- ¢Por qué se quedé de todo sentir privado?

8.~ ¢A quéd se refiere con:

"y el espiritu dotacdo,

De un entender no entendiendo"

El que alli llega de vero,

De si mismo desfallece;



Cuanto sabia primero
Mucho bajo le parece;
Y su ciencia tanto crece,
Que se gueda no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

9.- cQué significa:

"Ccuanto sabia primero,

Mucho bajo le parece"

10.- ¢Cu8l es la

cuando mids alto se sube,
Tanto menos entendia

Que es la tenebrosa nube.
Que a la noche esclarecia;
Por eso quien la sabia
Queda siempre no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

interpretacifn de la estrofa

anterior?

Este saber no sabiendo

Es de tan alto poder,

Que los sabios arguyendo
Jamis le pueden vencer;
Que no llega su saber

A no entender entendiendo,
Toda ciencia trascendiendo.

Y es de tan alta excelencia

Aqueste sumo saber,

Que no hay facultad ni ciencia




Que le puedan emprender;
Quien se supiere vencer
Con un no saber sabiendo,

Ird siempre trascendiendo

11.- ¢Por qué los sabios arguyendo no pueden vencer a este -
saber?
12.- ¢Qué significa:

"Quien se supiere vencer,
Con un no saber sabiendo,

Ird siempre trascendiendo"

13.- ¢Por qué al que se encuentra con la Divinidad, sus cono

cimientos no le pueden ayudar a explicarlo?

Y si lo queréis oir;
Consiste esta suma ciencia
En un subido sentir

De la divinal Esencia;

Es obra de su clemencia
Hacer quedar no entendiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

14.- ¢A qué ciencia se refiere el autor del poema?




15.- ¢Por quién se da este tipo de vivencia?

16.- ¢En qué consiste la Divina Esencia?




PUESTAS

o)
=
92}

1.- Porque entré a un lugar que estd mds alld de los limites

de la raz6nm humana.

2.- Segfin el autor, el ser de Dios estd mids alld de todo ser,

es decir, trasciende a la visibn del ser.

3.- A la Ciencia Divina (Metafisica), que es superior a toda

comprensién humana.
4.- Llena de paz, tranquilidad y secreta.

5.- A cque lo que habfa vivido era tan sorprendente que ape-~-

nas y podia hablar.
6.- Que estaba tan entregado que se aleja de la realidad.

7.- Porgque sus sentidos f{sicos no le pmermiten explicarse lo

que sucedia dentro de esa ciencia.

8.- Que a pesar de cue el espiritu se da cuenta de la exis-—

tencia de algo supremo, no puede darle una explicacidn.

9.- Que el conocimiento adquirido con anterioridad es dema--

siado pequeflo para poder explicar lo que estd viviendo.

10.- Cuanto més se estd adentrado con la Divinidad, mis du--

das se tienen acerca de ella.

11.~ Porque su ciencia es tan oobre cue no pueden explicar -

esta gran vivencia.

12.- Que solamente caoptando la existencia de esta experien--

cia se podr4 ir trascendiendo.



13.=

14.-

15.=

16.=

Porque va mds all& de toda

por el

A la Ciencia Divina.

Por la clemencia de Dios.

En un subido sentir.

ciencia

conocida y creada ~--



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO CONDUCTISTA

PARA EL TEXTO I



INSTRUCCIONES

A continuacifn se te presente una lectura, la cual debes -=-<
leer una sola vez con mucho cuidado, a medida que vayas le-;-
yendo, subraya lo que consideres mis im;;ortante, ya que al -
terminar elaboraras un breve resumen sobre el tema que leis-

te,



L OS PECES

Hasta hace alglin tiempo, era todavia muy limitado lo que se
sabia acerca de la vida de los Dpeces; de cémo se desarrolla-
ron, cdémo estdn organizados en su nedio acudtico, etc. Por-
qué su medio ambiente nos es totalmente eytrano, y aunque en
cierto modo, podriamos considerarlos nuestros varientes leja
nos, hace muchismo tiempo que sSu vida y su forma tomaron un
rumbo completamente distinto al nuestro. Su evolucibn y su
existencia han estado siempre determinados por el agua, Y el
agua tiene propiedades marcadamente distinta del aire que ==

nos rodea.

Aprovechando cada rincén de su vasto dominio, los peces se -~
han desarrollado fantdsticamente. Hay peces que respiran ai
re lo mismo que agua, otros que vuelan igual que nadan, pe--
ces viviparos y beces oviparos, hay peces redondos y peces -
planos o en forma de tubo; peces que no pueden vivir »por si

mismos, peces que emigran miles de kilbmetros, y peces que =
pasan toda su vida en un mismo agujero. Reconocemos muchas

especies de peces, Y probablemente hay muchos m&s de cuya —-
existencia no tenemos noticia. Sin embargo, a pesar de toda
esa enorme diversidad hay ciertas caracteristicas que son CO
munes a todos los peces, Yy dque les han sido moldeadas por el

agua, que domina todo lo que se rmueve o vive en ella.

El agua ha impuesto a los peces su forma genérica, su forma

de respirar, sus movimientos y su forma de reproduccibn, y -
les ha dado un sexto sentido exclusivo que no posee ningGn -
animal, el de vercibir ciertas cosas dentro del agua. La na
turaleza del mundo acuidtico, ha ofrecido a los neces amplias
oportunidades de especializacibn que ellos han sabido aprove

char.

Pero toda esa diversidad de ambientes ha tenido su efecto so
bre los peces. Muchas de 1as innumerables modificaciones de

estructura, forma, aletas, etc., que se encuentran en los pe



ces, son simplemente modificaciones que han desarrollado pa-

ra adaptarse a un medio ambiente determinado.

Los peces ocupan este planeta por millones y millones, crian
do, creciendo, viviendo y muriendo en cualquier rincén, des-
de charcos hasta inmensos océanos. Hay muchas més especies
de insectos, pero ni siquiera los insectos pueden igualar a
los peces en variedad de tamafios y formas; desde diminutos -
animales hasta monstruos de quince metros de largo. Y entre
todos los vertebrados de la tierra, son los mds antiguos, --
pues pueblan las aguas muchos anos antes de que el primero -
de ellos se aventurase a salir a la tjerra para dar comienzo
al largo proceso evolutivo que di8 origen a los mamiferos y
finalmente al hombre, '



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO

COGNOSCITIVO PARA EL TEXTO IITI.



INSTRUCCIONES

Lee con atencifn la lectura que a continuacibn se te presen-
ta y realiza cada una de las instrucciones que se -te piden -
despuds de cada pdrrafo, Responde a las cuestiones que se -

plantean, haciendo un andlisis de las riismas.



EL ARTISTA DZL TRAPECIO

Un artista del trapecio —-como es de todos conocido, es el ar
te que se practica en lo alto de las carpas de los grandes -
circos y es uno de los més diffciles entre todos los disponi
bles al hombre- y &l habia organizado su vida de tal forma,

primero por afén profesional de lograr la perfeccibn y des--—
pués por costumbre que ya se habfa vuelto tirdnica, que, ===
mientras trabajara en la misma companfa, oermanecia dia y no

che en el trapecio.

a) IMAGINATE UN TRAPECISTA PRACTICANDO CONSTANTEMENTE Y SIM
DESCANSO -DIA Y NOCHE- SU ARTE.

Todas las necesidades -por otra parte muy pequeilas—- eran sa-
tisfechas por sirvientes que se turnaban y vigilaban desde -
abajo. Todo lo que se necesitara arriba lo subfan y bajaban

con canastillas construidas especialmente para la ocasidn.

De esta forma de vivir se creaban problemas especiales vara

el trapecista en sus relaciones coﬁ el resto del mundo. S6-
lo era un poco molesto durante los otros nimeros del vrogra-
ma ya que no se podia ocultar que &1 estaba alld arriba, aun
que permaneciera inmévil, siempre algin curioso volteaba ha-
cia 8l. Pero el director se mostraba tolerante porcue era -
un excelente artista, extraordinario e insustituible. Ade--
m4s era conocido que no vivia asf por simnle capricho y que

solo aquel estilo de vida le permitia estar entrenando cons-—

tantemente v conservar la perfeccibn de su arte.
b) IMAGINATE LA CANTIDAD DE PROBLEMAS QUE EL TRAPECISTA OCA
SIONABA AL EMPRESARIO Y DEMAS PERSONAL DEL CIRCO? POR SU

CONSTANTE ENTRENAMIENTO.

Adem&s, alld en las alturas se encontraba muy bien, en los -



dfas cilidos de verano, se abrian las ventanas laterales que
estaban alrededor de la cfipula, y el sol y el aire entraban
libremente dindole una cierta belleza al lugar. Su trato —-
con los demds humanos era muy limitado. Alguna vez trepaba
por la cuerda algfin colega, se sentaba a su lado en el trape
cio, cada uno apoyado en una cuerda y charlaban durante lar-
go tiempo. Otras veces los obreros que renaraban la carpa -
cambiaban con &l alguna pregunta, o bien el electricista que
comprobaba las instalaciones en la galerfia mds alta le grita
ba alguna frase, usualmente poco comprensible.

A no ser por esos momentos siempre se encontraba solo. Algu
na vez, algfin empleado, que paseaba por el circo a la hora -
de la siesta, elevaba su mirada a la atrayente altura, donde
el trapecista se encontraba trabajando en ejercitar su arte
sin saber que alguien lo observaba.

c) PIENSA EN LA ESCASA COMUNICACION COHN QUE CONTABA EL AR--
TISTA.

1.- Conozco a alguien tan excéntrico o caprichoso en su for-

ma de vivir?

2.- A tu modo de ver, se justifica el estilo de vida del tra
pecista. ¢Por qué?

3.- Hubiera sido yo tan tolerante como el director del cir--

co?

4.- Menciona tres problemas que a tu juicio ocasionaba el ar
tista al empresario y compafieros del circo con su forma

de vida.




5.- ¢De qué hablarian con &l las personas con las que llega-

ba a hablar?

Asi podia haber continuado su existencia el artista del tra-
pecio a no ser por los inevitables y constantes viajes de un
lugar a otro y que le molestaban en grado sumo. Es cierto -
que el empresario cuidaba de que este sufrimiento fuera lo -

menor posible.

El trapecista salia hacia la estacibn del ferrocarril en un

automdvil de carreras que corria a las horas de la madrugada
con el fin de evitar el tr&fico y por las calles desiertas a
la maxima velocidad demasiado lenta, sin embargo, para el ar

tista del trapecio.

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado s6lo pa
ra &1 en donde encontraba, arriba, en la red de los equipa--
jes, una sustitucibén muy pobre y mezquina -pero de alguna ma

nera similar— a su manera de vivir.

Al llegar a su destino, ya estaba enarbolado el trapecio, --
afin cuando no se hubieran colocado las tablas ni las puertas.
Pero para el empresario era el momento de mayor felicidad --
cuando el trapecista apoyaba el vie en la cuerda y en un ins

tante se encontraba de nuevo en el trapecio.

A pesar de todas estas precauciones, los viajes molestaban -
gravemente los nervios del artista, de tal forma que a pesar

de ser ventajoso econ8micamente, siempre le resultaban moles

tos.

d) IMAGINATE LAS PERIPECIAS DEL RECORRIDO QUE TENDRIA QUE -
HACER EL ARTISTA Y EL EMPRESARIO CADA VEZ QUE SALIAN DE
VIAJE.



Una vez durante un viaje, se encontraba el travecista en la

red v el empresario recostado en el rincdén de la ventana le-
yendo un libro. El artista del trapecio le reclamd suavemen
te. Le dijo, mordiéndose los labios, que en lo sucesivo ne-
cesitaba para poder vivir no un trapecio, como hasta ese mo-

mento, sino dos, uno frente a otro.

El empresario acept8 inmediatamente. Pero el trapecista co-
mo si quisiera demostrar que la aceptacifn dor parte del em-
presario no tenfa ninguna importancia, ahadid que jamis, ba-
jo ninguna circunstancia. Trabajaria en un solo trapecio. -
Parecfa horrorizarle la idea que le pudiera ocurrir alguna -
vez. El empresario deteniendo y observando con cuidado a su
artista, declar8d nuevamente su completa conformidad. Dos —-
trapecios son mejor que solo uno. Dos trapecios son mejor -
que solo uno. Ademds los nuevos ejercicios podrian ser més

variados y vistosos.

Pero el artista del trapecio se eché a llorar de nuevo. El
empresario conmoviBse profundamente, se levant6 de un salto
y pregunt8le qué le ocurria, y como no recibiera ninguna res
puesta, se subib al asiento, lo acarici8 v abrazd, estrechan
do su rosto contra el suyo, hasta sentir las l&grimas en su
piel. Despu8s de muchas preguntas sin respuestas y palabras

carifiosas, el trapecista exclamb entre sollozos:

-S6lo con una barfa en las manos, jComo era posible que yo -
viviera asf! A partir de ese momento le fu& fdcil al empre-
sario consolarlo. Le prometié que en la primera estacibn, -
en la primera oportunidad que se detuviera el tren, telegra-
fiarfa para que le fuera instalado un segundo trapecio y se

reprochS profundamente a si mismo por la crueldad de haber -
dejado al artista trabajar tanto tiempo en un solo trapecio.
En fin, didndole las gracias por haberle hecho notar el error
que habfia mantenido. De esta manera pudo el empresario tran



quilizar al artista y volver a su rincén y a su libro.

Sin embargo, no estaba tranguilo; con preocunacidn espiaba,
a escondidas pPOr encima de su libro, al trapecista. 93 ta==
les pensamientos habian empezado a atormentarle, ¢Podian ya
cesar por completo? ¢No seguirian aumentando dia a dia? ¢No
amenazarian su existencia? Y el empresario con un sentimien-
to Jde alarma, creyd ver en aquel suefo en anariencia trancui
lo en que habian terminado los sollozos, CORO empez® a dibu-
jarse la primera arruga en la lisa e infantil frente del ar-

tista del trapecio.

e) PIENSA EN LA DIFICIL SITUACION A LA QUE SE ENFRENTA EL =
EMPRESARIO ANTE LA PETICICN DEL TRAPECISTA.

6.- Menciona tres de las incomodidades que le ocasionaba al

artista los viajes.

7.- Menciona tres problemas que le ocasionaba al empresario

los viajes en relacifn con el artista del trapecio.

8.~ ¢Crees t@ que el artista del trapecio fuera una persona

emocionalmente madura? ¢Por qué?

9.- ¢Qué crees que pensd el empresario al observar la prime-

ra arruga en la frente del artista?

FRANZ KAFKA.



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO

COGNOSCITIVO PARA EL TEXTO V.



INSTRUCCIONES

A continuaciBn se te va a presentar un poema de San Juan de

la Cruz, este poema va a estar precedido por una pequeha in-

troduccién sobre datos biogrdficos del autor. En el trans--

curso de la lectura del poema se te ira dando una explica---

cién breve de lo que el autor quiso decir en cada una de las

estrofas. Lee cuidadosamente tanto el poema como la explica

cibn ya que posteriormente se te hara un examen sobre el mis

mo.

Muchas gracias por tu colaboracidn.



DATOS BIOGRAFICOS

San Juan de la Cruz (Juan de Yepes ¥ Alvarez) nacid en Fonti
veros, provincia de Avila, Espaha en 1542, y muri® en Ubeda
en 1591.

La obra poética de San Juan es muy breve; consta apenas de -
diez romances, tres coplas, dos glosas y tres canciones. Es
tas @ltimas escritas en "liras" y tituladas "Noche oscura"
"cantico espiritual" y "Llama de amor viva" constituyen los
ejemplos méds perfectos e intensos de la poesia mistica espa-
fiola. San Juan escribib largos comentarios en prosa a estos
tres poemas para explicar su significado religioso, asi como
algunos de los procedimientos artisticos empleados en ellos.

En la "Noche oscura" -dice San Juan-—, el alma "Canta la di--
chosa ventura que tuvo en pasar por la noche oscura" de sus
imperfecciones y pecados (via purgativa), los efectos de la
iluminaci8n espiritual (via iluminativa) y su "matrimonio" o
unién con Dios (via unitiva).



COPLAS HECHAS SOBRE UN
EXTASIS DE ALTA CONTEM
PLACION.

Entréme donde no supe,
y quedéme no sabiendo;

Toda ciencia trascendiendo.

Yo no supe donde entraba,
Pero, cuando alli me vi,
Sin saber donde me entraba,
Grandes cosas entendi;

No diré lo que senti,

Que me quedé no sabiendo,
Toda ciencia trascendiendo.

Cuanto mi4s alto se sube,
Tanto menos entendia

Que es la tenebrosa nube
Que a la noche esclarecia;
Por eso quien lo sabfia
Queda siempre no sabiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

Este saber no sabiendo

Es de tan alto poder,

Que los sabios arguyendo
Jamis le pueden vencer;

Que no llega su saber

A no entender entendiendo,
Toda ciencia trascendiendo.

EXPLICACION:

No supo a donde entrd
ni lo que sabia

pero sentia que trascen
dia a todas las cien—---
cias

Que lo que supo estaba

mis alld de toda cien--

cia conocida.

(E1 mismo se ve ahi)

El no conocia todo lo -
que sucedia. Pero, al
mismo tiempo comprendia
que lo que le habia su-
cedido no podia expli--
c8rselo.

Estado de conocer cosas
inexplicables humanamen

te no se puede explicar.

El conocimiento adquiri
do es superior a cual--

quier ciencia.

Esto, solo se puede sa-

ber vivié&ndolo.



Y es de tan alta excelencia
Aqueste sumo saber,

Que no hay facultad ni ciencia
Que le pueden emprender;

Quien se supiere vencer

Con un no saber sabiendo,

Ir4 siempre trascendiendo.

De paz y de piedad

Era la ciencia perfecta,
En profunda soledad,
Entendida via reta;

Era cosa tan secreta,

Que me qued@ balbuciendo,

Toda ciencia trascendiendo,

Estaba tan embebido,

Tan absorto y ajenado,

Que me quedd mi sentido

De todo sentir privado;

Y el espiritu dotado

De un entender no entendiendo,
Toda ciencia trascendiendo.

El que alli llega de vero,
De si mismo desfallece;
Cuanto sabfa primero

Mucho bajo le parece;

Y su ciencia tanto crece,
Que se queda no sabiendo,
Toda ciencia trascendiendo,

Unicamente mediante el -
éxtasis se puede obtener
este conocimiento. Es -
necesario reconocer que

con la limitacidn humana
(razonamiento) no se pue
de llegar a este conoci-
miento, a través de este
se puede trascender tiem
po, espacio, la propia -
historia.

Esta solo, en paz y tran
quilidad con la ciencia

que estaba a su alcance.
Lo sucedido lo entendfa

como una revelacibén y --
ademfs secreta. (Es algo
mds alli de todas las --
ciencias conocidas).

Se aleja de la realidad
y pierde todos sus senti
dos fisicos pero no asi
los emocionales; su espi
ritu estd dotado de un -
entender que no entiende.

Al que llega alli, todo
lo que ha vivido con an-
terioridad le parece muy

pequeio.



Y si lo queréis oir,
Consiste esta suma ciencia
En un subido sentir

Dela divinal Esenciaj;

Es obra de su clemencia
Hacer quedar no entendiendo,

Toda ciencia trascendiendo.

El mdximo sentir es la ciencia
metafisica de Dios (unidad -bon
dad- belleza, verdad, son la --
esencia del ser).

En éxtasis tiene por clemencia
de Dios, es una d&diva (con es-
te 8xtasis se esti por arriba -
de toda ciencia).
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