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I N T R O D U C C I O N

Dada la importancia de la lectura como vehículo de la cultura
y como el principal instrumento

de la educación, el objeto de

esta investigación fue el de explorar, 
para fines prácticos, 

la relativa eficacia de dos diferentes procedimientos experi- 
mentales en la facilitación del fenómeno de comprensi6n en la
lectura. Estos` dos procedimientos fueron elaborados siguien- 

do los lineamientos te6ricos de dos diferentes orientaciones, 
a saber, las de las escuelas conductista y cognoscitiva. 

Considerando la importancia de diferencias inherentes al desa
rrollo cognoscitivo, la investigación se llevó a cabo con su- 

jetos de diferentes niveles de escolaridad, 
es decir, de 61 -- 

año de Primaria, 31 año de Secundaria, 30 año de Bachillerato

y 31 año ( 51 y 61 semestre) de Licenciatura. 

El estudio const6 de dos fases. En la primera, a la que se - 

t. lam6 " correlativa", se determinaron las correlaciones exis- 

tentes entre variables psicológicas como
inteligencia, aptitu

des, actitudes y vocabulario, y el grado de retención y com-- 

prensi6n evidenciado por los sujetos en la lectura de tres -- 
textos, cada uno de ellos con diferente grado de complejidad. 

El grado de comprensi6n y retención de los mencionados textos
se midi6 a través de exámenes especificamente elaborados con
este fin. Esto se hizo con el objeto de establecer qué varia

bles psicológicas se relacionan con la retención y la compren
si6n en la lectura, y cómo podrán predecirse las habilidades
en estas últimas. 

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 psicología edu- 
cativa. Después de haber subdividido a cada uno de los cua- 
tro grupos de sujetos en 3 subgrupos ( El, E2, y C) se les pro

porcion6 orientaciones en estrategias
instruccionales de acuer



do - on el siguiente esquema: 

El.- 
Estrategias instruccionales con orientación cognoscitiva. 

Ez.- 
Estrategias instruccionales con orientación conductista. 

C. - Ningún procedimiento experimental. 

Esto se llevó a cabo después de haber obtenido, 
para cada suje

to, medidas de comprensión en la primera fase. Después de --- 

aplicadas las diferentes estrategias
instruccionales, se proce

di6 a una nueva medici6n de esta variable, 
por medio de los -- 

mismos exámenes de comprensión utilizados en la primera fase. 

Se espera que este estudio exploratorio contribuya en alguna - 
medida a esclarecer el complejo fenómeno del proceso de com--- 
prensi6n en la lectura. 



CAPITULO I. 

A N T E C E D E N T E S. 

La lectura es un fenómeno en verdad intrigante. Su omnipre- 

sencia en los más nimios aspectos de nuestra vida cotidiana

tiende a hacernos olvidar que constituye uno de los fundamen

tos más importantes de la civilizaci6n moderna. Basta con - 

contemplar el retraso en que viven las poblaciones iletradas

para tomar nueva conciencia de esta realidad. El saber leer

es prerrequisito para todo avance que trascienda 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 tecnologia invadió todas las áreas de la - 
convivencia humana. La misma riqueza y complejidad de esta

tecnologia han hecho de la lectura el instrumento más podero

so e indispensable de la educación. Sin embargo, como lo he

mos dicho, la lectura es un fenómeno intrigante porque, a pe

sar de ser innegables su realidad y su trascendencia, su de- 

finici6n y los procesos que rigen su aprendizaje continúan - 
siendo el objeto de mucha controversia y el origen de numero

sas teorías. 

Quien lea estas lineas podrá objetar que una cosa es la teo- 

ría y otra, la práctica. Esto no es verdad. Todo educador

sabe que la enseñanza de una destreza tan compleja como lo - 

es la lectura, forzosamente debe fundamentarse en una s6lida

concepción te6rica que justifique sus procedimientos. En -- 

otras palabras, no es posible enseñar 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 seria 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 máximo aprovechamiento de la informaci6n que --- 

brinda la lectura. Esto último también presupone una base - 

te6rica concerniente no solamente a la naturaleza del fen6me



no de la lectura sino también a características y actividades
del lector. 

IE1 aprendizaje de la lectura y la comprensi6n de su contenido
de ninguna manera son procesos que culminan y se dan por con- 
cluidos al término de la enseñanza primaria.j

La información

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 comprensi6n en la
lectura es un proceso de toda la vida, cuyas características

y niveles de aplicaci6n varían substancialmente de una etapa
a otra del desarrollo cognoscitivo. 

Por esta razón, la mayo- 

ría de los te6ricos e investigadores en el campo han orienta- 
do sus esfuerzos con un enfoque cognoscitivo. 

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

hombres solían transmitir oralmente a las generaciones subsi- 
guientes los conocimientos y la informaci6n adquiridos en la
vida. En un principio, esos conocimientos y esa informaci6n

cumplían la función de preservar la vida misma, en condicio - 

nes extremadamente difíciles de supervivencia. 
Al ir satisfa

ciendo de manera cada vez más eficaz sus necesidades básicas, 
los diferentes grupos humanos crearon culturas más organiza- 

das y diversificadas. La tradici6n oral se hizo más amplia y

compleja, y los linguistas coinciden en afirmar que ésta se - 
transmiti6 en versos. A nosotros, puede parecernos extraño - 

que ésta haya sido la forma más primitiva de comunicación cul
tural, ya que, por lo general, en la vida moderna, la poesía

versificada nos parece representar la forma más abstracta y - 
refinada de comunicaci6n literaria. Sin embargo, los anti--- 

guos. tenían muy buenas razones para proceder de tal manera. - 
La tradición oral, cada vez más amplia y más rica, 

exigía, -- 

por parte de las nuevas generaciones, 
un prodigioso esfuerzo

de memoria. Se dice que los antiguos griegos podían recordar, 

con s6lo escucharlos una vez, más de cuatrocientos versos. - 

Es muy plausible que la rima hubiese facilitado en enorme me- 
dida semejante hazaña. Se hipotetiza que, poco después, apa- 



reci6 la escritura; primero, silábica y luego, alfabética. La

invenci6n de la escritura vino a revolucionar prácticamente - 

todos los aspectos de la cultura humana. 

A partir de entonces, fue posible recopilar enormes volúmenes

de información de toda índole, que, de otra manera, se hubie- 

ra perdido para siempre. Ello permiti6 que, aparte de la tra

dici6n cultural, la ciencia y la tecnologia avanzaran a pasos

agigantados, dando origen a la industrializaci6n, con todo lo

que implica de conocimientos e información. Hoy en día, nos

enfrentamos, pues, al reto que nos plantea el aprovechamiento

de toda aquella informaci6n para poder desempeñar un papel -- 
útil en nuestra sociedad y seguir contribuyendo al bienestar
de nuestros semejantes. Más aún, el aprovechamiento de toda

nueva informaci6n presupone la previa comprensi6n de enorme - 
cúmulo de datos específicos 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 formaci6n. 

Ahora bien, la lectura, para ser eficaz, debe implicar la ad- 

quisición de conocimientos que, a su vez, presupone la compren

si6n y retención de la informaci6n leida, para su máximo apro

vechamiento. á Bloom ( 1956) define al conocimiento como la ca- 

pacidad de recordar hechos específicos y universales, 
métodos

y procesos, o un esquema, estructura o marco de referencia. - 

También interviene el proceso de interrelacionar materiales, 

pues en una situaci6n de examen de conocimientos, el problema

deberá ser organizado y reorganizado, hasta que ofrezca las - 

señales y claves que evoquen la informaci6n y el conocimiento
que el individuo posee. 

Así pues, los psicólogos de la educación se han empeñado, du- 

rante varias décadas, en definir la naturaleza del fenómeno - 

de la comprensi6n en la lectura y, con base en ello, buscar - 

la manera más eficaz de llevarlo a la práctica. 



Entre las corrientes que han intentado explicar el fenómeno - 

de la comprensión 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 recuperaci6n, por el lector, de la in— 

formaci6n contenida en los estímulos que representan las pala
bras escrítas., Se trata de una explicaci6n mecanicista, 

en - 

que el sujeto se concreta en responder ante estímulos visua- 

les. 

Los proponentes de la orientaci6n constructivista postulan un
punto de vista un tanto idealista, en el que el significado - 

de lo leido está en el lector, más que en el texto. El lec- 

tor actúa sobre la información, formulando hip6tesis. Se --- 

asigna, pues, al lector, un papel más activo en el procesa --- 

miento de la información. En otras palabras, la interpreta— 

ci6n dada a un texto dependería más de características inhe - 
rentes al lector que del significado intrínseco de los voca- 
blos. Así, la interpretaci6n seria una actividad altamente - 

idiosincrática, 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 interacción 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 - 
combinaci6n seriada de estas palabras en oraciones. 

Con el - 

advenimiento de la psicología Experimental, una serie de estu

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

trabajos más importantes fueron los de Cattell ( 1886). El re

chaz6 una teoría según la cual las palabras eran percibidas - 

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



que se perciben las letras como un todo. Con el advenimien- 

to del conductismo, el proceso de lectura se dejó de investi

gar seriamente. Sin embargo, los argumentos de Cattell acer

ca de que la percepción de las palabras era paralela y no se

riada, fueron considerados por mucho tiempo como los más --- 

trascendentes en el área. 

Gough ( 1972) investig6 en el sentido contrario, y para compro

bar su teoría de un Modelo de Lectura letra por letra, utili

z6 trabajos realizados en el área de la psicolinguística y - 

el procesamiento de la informaci6n visual. En su nueva teo- 

ría sobre el procesamiento seriado, Gough desarrolló un mode

lo de entrada con un procesamiento letra por letra en los ni
veles inferiores, y lo separ6 rigurosamente del procesamien- 
to linguístico de orden superior. Este modelo es considera- 

do incompleto, ya que estudios posteriores, definitivamente

suponen la existencia de procesos de orden superior en inter

acción 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 automatizaci6n que actúa en las dife - 

rentes etapas del procesamiento de la información. Es decir, 

una progresión secuencial a través de cada una de estas eta- 

pas, desde la identificaci6n del estímulo visual hasta su in
terpretaci6n semántica. Por lo tanto, siendo la atención se

lectiva y de capacidad limitada sería imposible atender si- 
multáneamente a cada uno de los componentes del proceso, sin

la existencia de ese factor automático. 

Otros autores, como Craick ( 1970), han postulado la existen- 

cia de " almacenes" mnémicos, en los cuales se efectúa especí

ficamente el procesamiento de la información, refiriéndose - 

a la existencia de un almacén sensorio, otro de memoria a -- 

corto plazo, y otro final, de memoria a largo plazo en los - 

que la informaci6n puede retenerse en forma transitoria mien

tras pasa de uno a otro almacén. El concepto de " almacén" - 

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



tructuras físicas en sí 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 lo leido, existe un nivel - 

de procesamiento más profundo que facilita la retenci6n de lo
leido. Como factores importantes que influyen en la reten--- 

cí6n, 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 organización del material. 

Una de las aportaciones fundamentales de la corriente cons--- 

tructivista ha sido la Teoría de los Esquemas. De acuerdo -- 

con Adams y Collins ( 1977), un postulado primordial de la teo

ría, es que un texto no tiene en si un significado, solamente

ofrece una guía para el lector con respecto a cómo debe recu- 

perar o reconstruir el significado que su autor pretende trans

mitir, a partir de conocimientos propios, previamente adquir.i

dos. Un esquema es una descripción de una clase particular - 

de conceptos, y consta de una jerarquía de esquemas implíci - 
tos dentro de otros esquemas. La representaci6n de la jerar- 

quía en la mente, es lo suficientemente general como para cag

tar los aspectos esenciales de todos los miembros de la clase

particular de conceptos. Al ir descendiendo la jerarquía el

número de esquemas implícitos se multiplica y va estrechándo- 

se el alcance de cada uno de ellos, hasta que, en el nivel -- 

más bajo los esquemas se aplican a eventos conceptuales úni-- 
cos. Lo relevante de esta estructura, estriba en que la re— 

presentaci6n del nivel superior de cualquier esquema, propor- 

ciona al mismo tiempo una abstracción y un marco conceptual - 

de todos los eventos particulares que se clasifican en él. - 

En esta teoría se postula que el proceso de interpretación es

orientado por el principio de que toda informaci6n 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 informaci6n. - 

Este requisito origina dos modos básicos de procesamiento - 

de la informaci6n: 

El primero: el procesamiento desde abajo hacia arriba, es - 

evocado por los datos entrantes, la informaci6n más especi- 

fica va haciéndose cada vez más general, es decir, pasando

por niveles cada vez más generales de interpretaci6n. 

El segundo: el procesamiento desde arriba hacia abajo, fun- 

ciona de manera opuesta, y se lleva a cabo cuando el siste- 

ma busca informaci6n para llenar esquemas parcialmente inte- 
grados de orden superior. Rumelhart ( 1976) dice que estos

dos tipos de procesamiento deben ocurrir en forma simultá- 

nea en todos los niveles de análisis. 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 asimilaci6n si es que son

anticipados o consistentes con el patr6n conceptual del lec
tor. El procesamiento de abajo hacia arriba garantiza que

el lector será sensible a una informaci6n novedosa o que no

quepa en sus hipótesis con respecto al contenido del texto; 
los procesos de arriba hacia abajo le ayudan a resolver am- 
biguedades o a seleccionar entre varias posibles interpreta

ciones de los datos " entrantes

La lectura de una fábula nos brinda un buen ejemplo de cómo

opera la teoría de los esquemas. El nombre del autor, así

como el estilo literario propio de una fábula, permiten al

lector culto anticipar, dentro del esquema general de " fábu

la", la presencia de una moraleja, lo cual irá corroborando

conforme prosiga su lectura, mediante un procesamiento de - 

arriba hacia abajo. Por otra parte, un procesamiento de -- 

abajo hacia arriba le permitirá ir verificando si son acer- 

tadas las hipótesis que se haya ido formando con respecto a



dicha moraleja, eliminando dudas y reafirmando sus anticipa

ciones correctas. Mediante la acción simultánea de estos - 

dos modos de procesamiento, al terminar la lectura de la fá

bula, el lector habrá captado con claridad el mensaje del - 
autor. 

La comprensión de la lectura depende pues, tanto de los co- 

nocimientos previos del lector como de la información pro- 

porcionada por el texto, además de la capacidad del lector

para interrelacionar apropiadamente sus conocimientos y la
informaci6n textual, tanto dentro como entre diferentes ni- 

veles de análisis. Dentro de la corriente constructivista, 

encontramos a Goodman ( 1976) quien propone un modelo suma- 

mente complejo para explicar lo que sucede al leer. Para - 

61, la comprensi6n depende del procesamiento de tres tipos
de información: la grafofonética, la sintáctica y la semán- 

tica; este procesamiento depende de la aplicación de destre
zas especificas o estrategias. 

Del dominio de esas estrate

gias, y no s6lo de la naturaleza del texto dependería 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 hip6te-- 
sis sobre el contenido de lo que va leyendo. 

Encongruencia con la teoría de los esquemas y para los fi- 
nes que nos ocupan, hemos adoptado, para fundamentar el pre

sente trabajo, la definición que propone K. S. Goodman para

el proceso de lectura. Goodman ( 1967) dice: la lectura es

un proceso selectivo. 
Implica el uso parcial de pautas lin

guísticas mínimas seleccionadas a partir del insumo percep- 
tual, sobre la base de las expectativas del lector., 

Confor

me va procesándose esta informaci6n
parcial, se toman deci- 

siones tentativas, que serán confirmadas, 
rechazadas o depu

radas, a medida de que avance la lectura. En otras pala --- 

bras, la lectura es un ejercicio de adivinanza psicolinguís

tica, implica una interacci6n entre pensamiento y
lenguaje. 



Una lectura eficaz no resulta de la percepción precisa y de

la identificaci6n de todos los elementos del texto escrito, 

sino de la habilidad del lector en seleccionar el menor nú- 

mero posible de pautas más productivas, necesarias para ori

ginar adivinanzas acertadas desde un principio. Por lo tan

to, la capacidad de anticipar lo que afin no se ha visto --- 

leído) es vital en el proceso de la lectura eficaz,, De -- 

ahí se desprende que la lectura es un proceso psicolinguís- 

tico, en el que se verifica una interacción entre pensamien

to y lenguaje. 

Rumelhart ( 1976), por su parte, plantea la existencia de un

patrón sintetizador", que abstrae las características cri- 

ticas de un almacén de información visual, en el que viene

registrada la informaci6n gráfica, ademas de esta informa— 

ci6n sensorial, el patrón sintetizador provee informaci6n - 

no sensorial acerca de la estructura ortográfica del lengua
je ( intuyendo informaci6n acerca de la probabilidad de di- 

versas series de caracteres), de artículos léxicos en el -- 

lenguaje y de diferentes posibilidades y probabilidades sin
tácticas y semánticas del lenguaje y de conocimientos con -- 
textuales corrientes ( información pragmática). El patrón - 

sintetizador utiliza toda esta informaci6n para producir la

más probable interpretaci6n del suministro gráfico. Así to

das las diferentes fuentes de conocimiento sensoriales y no

sensoriales, aparecen juntas en un lugar. El proceso de -- 

lectura seria el resultado de la aplicaci6n simultánea 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 semánticas, 

que se caracterizan en forma de proposiciones. Por otra -- 

parte plantean que es imposible elaborar un modelo de la -- 
comprensión de la lectura sin tomar en cuenta el objetivo - 

específico del lector. Por lo tanto, es necesario conocer

los procesos de control que rigen la comprensión. La es--- 

tructura semántica 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 más global y caracteriza al discurso en su con
junto. Estos niveles se relacionan entre sí mediante una se

rie de reglas de organizaci6n semánticas llamadas macrorre-- 

glas. En ambos niveles se establece lacoherencia de un dis
curso; un discurso s6lo puede ser coherente si sus repecti-- 

vas oraciones y proposiciones son organizadas globalmente a
nivel de la macroestructura. Ahora bien, dado el postulado

pragmático general de que, normalmente, nos abstenemos de ex

presar lo que suponemos, quien escribe puede dejar implíci— 

tas todas aquellas proposiciones que pueda suministrar al -- 

lector. Los lectores deben ser capaces de producir, durante

el proceso de comprensi6n, los " eslabones" 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 difícilmente puede postular- 

se una definición de la lectura que no incluya referencias - 
específicas al proceso de comprensión en la misma. Resulta

imposible desligar estos dos conceptos, ya que, sin compren- 

si6n, la actividad de leer carecería de sentido. Por lo tan

to, existen tantas concepciones de la comprensi6n cuantas -- 

teorías intentan explicar el proceso de la lectura. Partien

do, pues, de la definición propuesta por Goodman para el pro

ceso de la lectura, se desprende, de acuerdo con él y con va

rios otros teóricos ( por ejemplo Hochberg, 1970; Kolers, --- 

1970; Levin & Kaplan, 1970; Wanat, 1971; partidarios de la - 

llamada " posición de las hipótesis"), que la comprensi6n es

un proceso dinámico que se estructura a partir de la informa
ci6n obtenida de la lectura de un pasaje hasta un punto dado, 
que se combina con los conocimientos que ya posee el lector
acerca ( 1) de la redundancia de las reglas del lenguaje, (

2) 



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

ta el pasaje en cuestión. 

Weinstein ( 1978) sugiere que el procesamiento de la informa

ci6n contenida en un texto puede facilitarse mediante el -- 

uso de la elaboración cognoscitiva. El uso de esta estrate

gia requiere que el lector cree una estructura simb6lica -- 

que, al ser combinada con la nueva información la vuelva -- 

más significativa. ( Rohwer, 1970). Por ejemplo al proce- 

sar un texto, el lector puede relacionar su contenido ya -- 

sea directamente o por analogía, con conocimientos previos. 

Asimismo, la elaboración cognoscitiva puede implicar la ---, 

creaci6n de relaciones 16gicas entre componentes de la nue- 

va información, o bien, sacar inferencias o deducir implica

ciones. Estos procedimientos son regidos por un mismo prin

cipio: hacen que la nueva información sea más significativa, 

estableciendo una relación entre el nuevo material y una in

formaci6n previa ya aprendida. 

Las estrategias de elaboración cognoscitivas se clasifican

en 5 categorías generales: 

1.- Las estrategias de repetici6n. 

2.- Las estrategias físicas, en las que el sujeto utiliza - 

propiedades físicas del material, como su ortografía. 

3.- Las estrategias de representación, es decir, cualquier

estrategia que implique la formación de una imagen men- 

tal. 

4.- Las estrategias de elaboración 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, 

relacionándolo con información previa, etc. 

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

ganizar el material en bloques más pequeños, con base - 

en alguna característica común. 



Los resultados de investigaciones hechas por Weinstein indi- 

can que la práctica constituye un factor decisivo en el apro

vechamiento de las estrategias descritas. La cantidad de -- 

práctica necesaria parece depender del nivel de dificultad - 

de los textos a los que se aplican las estrategias, así como

de los tipos de instrumentos de evaluación que se utilizan. 

Los sujetos con los niveles de escolaridad más avanzados re- 

portaron haber utilizado un mayor número de estrategias, y - 

asimismo demostraron un mayor aprovechamiento de la informa- 

ci6n leida, lo cual parece apoyar el punto de vista interac- 

cionista, según el cual existe estrecha interrelaci6n entre

características inherentes al lector y la naturaleza del in- 

sumo gráfico. 

Por último Lynne Reder hace una revisión de las investigacio

nes actuales en este campo, enfatizando también el papel de

la " elaboración" en el procesamiento de la informaci6n. El

principal problema con esta posici6n radica en que es muy di

fícil para el experimentador manipular la magnitud y la di— 

recci6n de la elaboraci6n. No obstante existen evidencias - 

experimentales que confirman la opinión de que la reconstruc

ci6n puede ser facilitada por la elaboraci6n. 

Tomando en cuenta estas consideraciones, cabe contemplar al

fenómeno de la comprensión dentro del marco de referencia de

las teorías del aprendizaje, que están 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 teorías es ésta: 

todos los teóricos aceptan cuanto provenga de los hechos. - 

Por consiguiente, las diferencias entre dos teóricos son, -- 

esencialmente, de interpretaci6n... Por el momento, debemos

aceptar la verdad histórica de que teorías opuestas tienen - 

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



chos para poder elegir entre teorías es algo muy complicado - 

y de ninguna manera tan decisivo como podríamos desear que -- 
fuese". 

A pesar de todo, la práctica experimental encaminada a deter- 

minar la aplicabilidad diferencial de los dos tipos de teoría

a la comprensi6n en la lectura, que forzosamente implica apren

dizaje, deberá fundamentar sus procedimientos en las cuestio- 

nes generales que separan a las teorías de estímulo -respuesta, 

de las cognoscitivas. 

Las 3 principales clases de preferencias sobre las cuales los

te6ricos de estimulo -respuesta discrepan con los te6ricos cog

noscitivos son: 

1.- La acción de intermediarios " periféricos", por contraposi

ci6n a intermediarios " centrales". 

Los te6ricos de estimulo -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" Udeacionales). 

E1 te6rico cognoscitivo, por otra parte, infiere más 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 elecci6n - 

entre la explicaci6n " periférica" y la " central" es algo que

depende de preferencias sistemáticas más generales. 

Sin embargo, en la opinión de Ausubel, " es obvio que el empleo



del paradigma del condicionamiento para explicar el proceso

por el que se adquiere el significado representativo, 
constí

tuye una extensión injustificada de principios que son váli- 

dos para ciertas clases sencillas de aprendizaje, a otras -- 

clases de aprendizaje, cualitativamente diferentes y mucho - 

más complejas. 

2.- La adquisici6n de hábiros por contraposici6n a la adqui- 
sici6n de estructuras cognoscitivas. 

Según los te6ricos de estímulo -respuesta, lo que se aprende

son hábitos, 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 organizaci6n principales den— 
tro

en- 

tro de un campo especifico de estudio, en un momento dado". 

En el caso que nos interesa, que es el de la comprensión en

la lectura, los primeros postulan que tal fen6meno surgiría

del hábito formado a partir de la emisión de respuestas acer
tadas, sistemáticamente reforzadas. Los te6ricos cognosciti

vos, por su parte, insisten en que lo que se aprende son " he

chos" , cuya interpretación depende en gran parte de la men- 
cionada estructura cognoscitiva. 

3.- Ensayo y error por contraposici6n al discernimiento re— 
pentino

e- 

pentino en la soluci6n de problemas. 

Según el psic6logo de estimulo -respuesta, 
el que aprende bus

ca, entre los hábitos aprendidos, el que mejor contribuirá - 

a la resoluci6n de un nuevo problema. Al no encontrar ningu

no que se adecúe a este nuevo problema, 
recurre al ensayo y

error, hasta dar con la solución correcta. En el problema - 

concreto de la comprensi6n en la lectura, el sujeto recurri- 

ría a un repertorio aprendido de interpretaciones previamen- 
te reforzadas y, en el caso de no alcanzar el objetivo desea

do ( comprender una palabra, una oración, o un párrafo escri- 

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



así quedaría reforzada. 

El psic6logo cognoscitivo, sin negar esta descripci6n, añade

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 comprensi6n, 

presentado en determinada forma, puede no ser capaz de resol

verlo si se le presenta de otra manera, aunque dicha resolu- 

ci6n requiera esencialmente de las mismas operaciones menta- 

les. Según los te6ricos cognoscitivos, " el método preferido

de presentación hace posible una estructuración perceptual - 

que conduce al " discernimiento repentino", es decir, a la -- 

comprensi6n de las relaciones esenciales del caso. El psic6

logo de estímulo -respuesta tiende, preferentemente, a buscar

en la historia del que aprende las fuentes de solución, en - 

tanto que el psic6logo cognoscitivo hace lo mismo en la es— 

tructuraci6n contemporánea del problema". ( Hilgard y Bower, 

pág. 22) . 

Tenemos pues, que unos procedimientos experimentales encami- 

nados a determinar la eficacia diferencial de estos dos enfo

ques en la facilitaci6n de la comprensión en la lectura, de- 

berán hacer patentes esas diferencias en sus respectivas es- 

tructuraciones. 

Un procedimiento conductista reforzará sistemáticamente mues

tras de comprensi6n en la lectura, independientemente de cuá

les hayan sido los procesos subyacentes, para que éstas sir- 

van para integrar futuras respuestas acertadas. El " hábito" 

de resolver acertadamente unos problemas deberá quedar cada

vez mejor establecido, después de reforzamientos sucesivos. 

Al descubrir que la informaci6n 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 función informativa que cumple

el hecho de averiguar lo acertado o equivocado de las pro— 

pias

ro- 

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

teoría concerniente a la adquisici6n del lenguaje y de la - 

conducta linguistica en la que conductas linguisticas espe- 

cificas son adquiridas por condicionamiento operante y ex- 

tendidas a través de la generalizaci6n de las respuestas ad

quiridas. N. Chomsky ( 1959) 0 en una critica sistemática de

este libro, demuestra la impropiedad de las propuestas de - 

Skinner. Impugna la aplicabilidad de la teoría del reforza

miento y de la noción de generalizaci6n, tal como la f6rmu- 

la Skinner, a la adquisici6n del lenguaje o de conductas -- 

linguísticas. Chomsky afirma que esta teoría es ilusoria y

que la mayoría de sus conceptos son irrelevantes en una ex- 

plicaci6n coherente de la conducta linguistica en cualquie- 

ra de sus manifestaciones y que nunca considera problemas - 

reales. Segfln él, el hecho de desconocer toda contribución

activa por parte del lector deja en la obscuridad los prin- 

cipales aspectos de toda conducta verbal. 

En la práctica, el objetivo principal del conductismo es la

modificaci6n de la conducta. En el caso que nos interesa, 

la meta de un procedimiento conductista consistiría en trans
formar la conducta de un " mal lector" en la de un " buen lec

for". Sin embargo, los planteamientos teóricos del conduc- 

tismo no toman en cuenta el hecho de que, a toda conducta - 

en este caso, a toda ejecución que evidencie comprensi6n - 

en la lectura, subyace una capacidad básica. Es precisamen

te esta capacidad, y no la conducta misma, la que se inten- 

ta fomentar a través de la educación . 



Por otra parte, un procedimiento cognoscitivo se concentrará

en entrenar a los sujetos en el uso de destrezas de elabora- 

ci6n cognoscitiva. El uso de la estrategia llamada de elabo

ración cognoscitiva requiere que el aprendiz cree una es--- 

tructura simb6lica que, al ser combinada con la nueva infor- 

mación vuelva más significativa dicha informaci6n ( Rowher, - 

1970). En congruencia con los planteamientos del cognosciti

vismo, un procedimiento cognoscitivo tomará en cuenta, en su

estructuraci6n, que el aprendiz es un individuo activo, con

voluntad propia, que procesa la informaci6n en formas comple

jas, muchas veces idiosincráticas, que rara vez pueden ser - 

del todo predichas, reducidas a f6rmulas sencillas o reprodu

cidas en experimentos de laboratorio. El psic6logo cognosci

tivista está convencido de que el aprendizaje es un proceso. 

activo, no tan mecánico como lo supone el conductista, que - 

incluye almacenamiento de informaci6n, capacidades de recupe

ración, destrezas intelectuales y estrategias cognoscitivas. 

Ausubel ( 1976), un autor cognoscitivista, es categórico al - 

respecto. " Como el material 16gicamente significativo se -- 

aprende siempre, y no puede ser de otra manera, en relación

con un antecedente ya aprendido de conceptos, principios e - 

informaci6n pertinentes que posibilitan el surgimiento de -- 

significados nuevos y mejoran la retención de éstos, es ob- 

vio que las propiedades sustanciales y de organización de es
te antecedente afectan decisivamente así la precisión como - 

la claridad de estos nuevos significados que surgen y de la
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 tenderá a inhibir el aprendizaje y la retención siq
nificativos. Así, pues, lo que más contribuye a facilitar - 

el aprendizaje y la retención 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 máximo el aprendizaje y la re- 

tenci6n significativos, entramos al meollo del asunto del - 

proceso educativo". ( Ausubel, 1968). 

Perspectivas para 1a práctica. 

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 el4boraci6n. 

Por lo tanto, un procedimiento cognoscitivista procurará -- 

proporcionar este entrenamiento a los sujetos, para determi

nar posteriormente el efecto que surtió dicho entrenamiento. 

Otro factor, al que no se debe desdeñar en un estudio sobre

la comprensi6n en la lectura, es el desarrollo cognoscitivo. 

Al reseñar la investigación y las enseñanzas de Piaget, coro

probamos que nos ofrece gran variedad de temas de desarro- 

llo que pueden servir como principios orientadores para el

estudio y la investigaci6n del desarrollo cognoscitivo. 

El desarrollo psíquico, que se inicia al nacer y concluye - 

en la edad adulta, es comparable al crecimiento orgánico: - 

al igual que éste último, consiste esencialmente en una mar

cha hacia el equilibrio. Así como el cuerpo evoluciona has

ta alcanzar un nivel relativamente estable, caracterizado - 

por el final del crecimiento y la madurez de los 6rganos, - 
así también la vida mental puede concebirse como la evolu-- 

ci6n hacia una forma de equilibrio final representada por - 

el espíritu adulto. El desarrollo es, por lo tanto, en --- 

cierto modo, una progresiva equilibraci6n, un perpetuo pa- 

sar de un estado de menor equilibrio a un estado de equili- 
brio superior. Desde el punto de vista de la inteligencia, 



es fácil, por ejemplo, oponer la inestabilidad e incoheren- 

cia relativas de las ideas infantiles a la sistematización - 

de la razón adulta. 

Segfln Piaget, ... " todo desarrollo se ajusta a una misma se- 

cuencia. Al comienzo de la vida, hay una suerte de transpo- 

sición metam6rfica de los procesos orgánicos en procesos vo- 

litivos. Todos los fen6menos del desarrollo reflejan una -- 

tendencia natural al cambio, desde una complejidad simple ha

cia una complejidad cada vez más acentuada. Cada aspecto -- 

del desarrollo comienza con experiencias o problemas corrien

tes y concretos. S610 después de dominar totalmente una ex- 

periencia concreta el desarrollo se orienta hacia el conoci- 

miento de su correspondiente abstracci6n". ( Maier, pág. 165). 

Todo parece indicar que las capacidades de procesamiento --- 

comprensión) y almacenamiento ( retención) de la información

cambian en función 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 disposici6n - 

cognoscitiva se refiere a la adecuaci6n del equipo de proce- 

samiento cognoscitivo existente o capacidad para afrontar -- 

las demandas de cierta tarea de aprendizaje cognoscitivo. - 

Empíricamente, la disposici6n se revela en la capacidad de - 

sacar provecho de la práctica o la experiencia de aprendiza- 

je... La prontitud o disposici6n en relaci6n con el desarro

llo, está en funci6n 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 análisis experimental de

la comprensión en la lectura forzosamente deberá incluir di- 
ferentes categorías de sujetos con respecto a una variable - 

de probable prontitud o disposici6n cognoscitiva. 
La citada



definición justificará su clasificación 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 diferenciación del fun

cionamiento cognoscitivo. 

Una hip6tesis ampliamente investigada ( Garret, Bryan y Pearl, 

1935) plantea que, al principio, la inteligencia ( la varia— 

ble

aria- 

ble cognoscitiva por excelencia) es una capacidad relativa- 

mente indiferenciada, susceptible de desarrollarse en direc- 

ciones diferentes; sin embargo, a medida de que el niño cre- 

ce, sobre todo durante la preadolescencia y la adolescencia, 
llega a diferenciarse cada vez más, como lo muestra la dismi

nuci6n de intercorrelaciones entre los subtests de una esca- 
la de inteligencia dada. 

Es posible además, 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 formación de conceptos en

grupos de niños de niveles medio y superior a los 6, 10 y 14

años. Entre el grupo de alto C. I. en los niveles de 10 y 14

años encontraron una proporción de estudiantes rápidos mayor
que la que se encuentra en niveles medios. 

Interpretaron -- 

que las diferencias significaban que los niños muy inteligen
tes operaban con un proceso de formaci6n de hip6tesis y ensa
yos, mientras que los menos inteligentes estaban simplemente

acumulando asociaciones de estímulo -respuesta. 

Esta interpretación puede resultar valiosa a la hora de ele- 
gir, en proyectos de enseñanza 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 hip6tesis, los alumnos más



inteligentes se beneficiarían más con procedimientos cognos

citivistas, mientras que otros, menos dotados, sacarían ma- 

yor provecho de un sistema con orientación conductista. 

Así pues, en la época en que el individuo llega a la - 

adolescencia, los diferentes factores de interés, capacidad

relativa, especializaci6n del adiestramiento, motivaci6n, - 

experiencias de éxito y de fracaso y expectativas cultura— 

les, 

ultura- 

les, operan selectivamente para desarrollar ciertas capaci- 

dades potenciales y para dejar a otras relativamente sin de
sarrollarse". ( Ausubel, op. cit., pág. 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 que aumenta la edad del niño, éste tiende

a percibir su mundo de estímulos en términos más generales, 

abstractos y categóricos y en contextos menos tangibles; li

gados al tiempo y particularizados (
Gollin, 1958; Piaget, - 

1950- 1954; Serra, 1953); muestra creciente habilidad para - 

comprender y manipular símbolos verbales abstractos y rela- 
ciones para emplear esquemas clasificatorios abstractos --- 

Inhelder y Piaget, 1958; Piaget, 1950; Wallon., 1952); es - 

más capaz de entender relaciones ideativas sin necesidad de
esperiencias tangibles ni directas, de imágenes concretas, 

ni tampoco de la exposici6n empírica a numerosos casos par- 

ticulares de un concepto o proposici6n dados ( Goldman y Le- 

vine, 1963; Inhelder y Piaget, 1958; Szuman, 1951; Werner, 

1948); y adquiere un repertorio en aumento constante de abs
tracciones más inclusivas y de orden más elevado" (

Inhelder

y Piaget, 1958; Serra, 1953; Welch, 1940; Werner, 1948). - 

Citado en Ausubel, op. cit., pág. 227). 

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

papel tan fundamental, el más 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 deberá se-- 



leccionarse con apego a criterios precisos de evaluación del
desarrollo cognoscitivo en la dimensión " concreto -abstracto". 

Ahora bien, un estudio sobre la comprensión en la lectura -- 

que considere correlaciones entre los subtests de escalas de
inteligencia y muestras de comprensi6n de textos de diversos
grados de complejidad o abstraccí6n nos proporcionara una in
formaci6n importante con respecto a la naturaleza misma del
proceso de la lectura y de las variables que rigen su com--- 

prensi6n. De acuerdo con las mencionadas hip6tesis, la evi- 

dencia de un rendimiento superior en la comprensi6n de mate- 
riales de lectura mas complejos, 

relacionada directamente -- 

con una mayor edad y un nivel académico superior de los suje
tos, sugeriría que la comprensi6n en la lectura no depende - 

tanto de la posesión de ciertas habilidades especificas, 
si- 

no de la capacidad general de abstracci6n característica de
un mayor desarrollo cognoscitivo. De no observarse este ren

dimiento superior en correlación con una mayor edad y un ma- 
yor nivel académico alcanzado, un examen más detenido de las

correlaciones o de la ausencia de correlaciones entre las di
ferentes habilidades de escalas de inteligencia y muestras - 

de comprensi6n de textos de diferentes grados de complejidad
podría sugerirnos interesantes hip6tesis con respecto a las
habilidades especificas posiblemente inherentes a la compren

si6n en la lectura. La identificación de tales habilidades

representaría un fecundo campo de investigación en el área y, 
tal vez, el origen de importantes innovaciones en la prácti- 

ca educativa. 



CAPITULO II. INVESTIGACION SOBRE COMPRENSION Y RETENCION

DE LECTURA. 

II. l. Planteamiento del problema. 

Este tesis estuvo enfocada hacia el estudio de la compren— 

si6n y la retención 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 pretendió hacer un análisis desde el punto de vista de - 
las diferencias atribuidas al grado de desarrollo escolar - 
alcanzado por los sujetos que participaron en la investiga— 

ci6n. 

El prop6sito de la primera fase del estudio, fue el anali - 

zar las relaciones existentes entre algunos factores psico- 
16gicos inherentes al desarrollo como son: 

inteligencia, ag

titudes, actitudes, vocabulario y diferentes estrategias -- 

utilizadas comúnmente por los lectores para la comprensi6n

de lo leido, y su grado de habilidad para la comprensi6n y
retención de textos de diferentes niveles de complejidad. 

En la segunda fase de la investigaci6n, se hizo un análisis

comparativo entre los efectos de facilitaci6n para la com-- 

prensi6n 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 investigaci6n. 

FASE I. 

La inteligencia del lector, se correlaciona de diferente

forma con su comprensi6n del material leido, según sea el

grado de escolaridad alcanzado por éste?. 



La inteligencia del lector, se correlaciona de diferente

forma con su retención del material leído, segun sea el - 

grado de escolaridad alcanzado por éste? 

Las aptitudes del lector, se correlacionan de diferente

forma con su comprensión del material leido, según sea el

grado de escolaridad alcanzado por éste? 

Las aptitudes del lector, se correlacionan de diferente

forma con su retención del material leido, según sea el - 

grado de escolaridad alcanzado por éste? 

E1 vocabulario del lector, se correlaciona de diferente

forma con su comprensión del material leido, según sea el

grado escolar alcanzado por éste? 

E1 vocabulario del lector, se correlaciona de diferente

forma con su retención del material leido, según sea el - 

grado escolar alcanzado por éste? 

Las actitudes del lector hacia el material de lectura, - 

se correlacionan de diferente forma con su comprensi6n en

la lectura, según sea el grado escolar alcanzado por éste? 

Las actitudes del lector hacia el material de lectura, - 

se correlacionan de diferente forma con su retención en - 

la lectura, según sea el grado escolar alcanzado por éste? 

Al variar el grado de complejidad del material leido, caro

biará la estrategia utilizada por los lectores para lograr

la comprensi6n de éste? 

FASE II. 

Los grupos a los que se proporcionan estrategias instruc- 

cionales conductístamente orientadas, cognoscitivamente -- 

orientadas y los grupos control, difieren entre sí con res

pecto a la facilitaci6n ejercida sobre su comprensión en - 



la lectura, según sea su nivel escolar? 

II. 3. MÉTODO. 

3. 1. Definición de variables. 

FASE I. 

Variables independientes. 

ESCOLARIDAD.- Se entiende por escolaridad, el nivel máximo - 

de estudios que poseían los sujetos en el momento de efec--- 

tuar la investigación. Es una variable de tipo atributivo - 

para la que se seleccionaron cuatro niveles, que fueron: 

61 año de Primaria

3er. año de Secundaria

3er. año de Preparatoria y

3er. año 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 calificación 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 psicológicas estandarizadas, de: 

Inteligencia, 

Aptitudes, 

Vocabulario, 

Actitudes. 



Variables dependientes. 

COMPRENSION.- Las calificaciones obtenidas en pruebas elabo- 

radas de aprovechamiento, administradas inmediatamente des— 

puás

es- 

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 denominó así a la adaptación

hecha de los tres textos de la Fase I, de acuerdo con dos di

ferentes tipos de instrucciones, orientadas conductístamente

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 trabajó con 177 sujetos, seleccionados al azar de 4 dife- 



rentes niveles de escolaridad, distribuidos de la siguiente

manera: 

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

teos" turno matutino. 

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

ria No. turno vespertino. 

43 sujetos de 3er. año de preparatoria, de la Escuela Nacio

nal Preparatoria No. 8, turno matutino. 

34 sujetos de 3er. año de licenciatura ( 50 y 60 semestres), 

estudiantes de diversas facultades de la Universidad Nacio- 

nal Autónoma de México. 

Todas las escuelas seleccionadas, fueron oficiales con el - 

fin de mantener constante un nivel medio de la variable so- 

cio- econ6mica. 

Los sujetos fueron seleccionados a partir del 60 año de pri

maría, considerando que, a este nivel, su comprensión en la

lectura de los textos seleccionados seria más susceptible - 

de comparación con los niveles escolares superiores. 

El criterio para los siguientes niveles de escolaridad, fue

un intervarlo de tres años entre ellos, por ser éste el má- 

ximo permitido por la estructura del sistema de enseñanza - 

vigente en la Ciudad de México. En el caso del nivel de li

cenciatura, se mantuvo, para fines de constancia, el mencio

nado intervalo. 

3. 3. Escenarios. 

Se trabajó 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 trabajó con tres textos, previamente

seleccionados por su grado de complejidad. La selección se

llevó 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- 

di6 a calificarlos uno por uno, de acuerdo a una escala de

cero a cinco puntos, siendo cero igual a " sumamente fácil", 

1 igual a " fácil", 2 igual a " algo fácil", 3 igual a " algo

dificil", 4 igual a " dificil" y 5 igual a " sumamente difí-- 

cil". 

Una vez calificados todos los materiales, fueron selecciona

dos tres de ellos, tomando en cuenta los siguientes crite- 

rios: 

El menor rango de calificación obtenido. 

El modo de la calificación. 

Dentro del mismo modo, los que 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, extraído de una, colecci6n de opúsculos publica- 

dos por " Life". El titulo de este texto fue " Los peces", y

obtuvo un rango de calificaci6n de 2, modo de calificación

de 1 y una frecuencia de 11 dentro del modo. 

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

to, de mediana dificultad, denominado " E1 artista del trape



cio", cuento de Franz Kafka. El 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 extraído del poema de San Juan de

la Cruz, denominado " Coplas hechas sobre un éxtasis de alta

contemplaci6n", cuyo rango fue de 2, modo de 5 y frecuencia

de 10. ( Véase Apéndice 1). 

EXAMENES DE COMPRENSION.- Para cada texto, se elaboró un -- 

examen con preguntas de opción múltiple y de respuesta bre- 

ve, con el objeto de medir la comprensión de los sujetos en

los tres diferentes niveles de complejidad contemplados en

los textos. 

El examen de comprensión para el texto I, incluyó once reac

tivos; diez de respuesta breve y uno de opción múltiple. - 

E1 examen correspondiente al texto III constó de trece reac

tivos, seis de los cuales fueron de respuesta breve y siete

de opción múltiple. Finalmente, el examen del texto V cons

t6 de il reactivos, nueve de opci6n múltiple y uno de res- 

puesta breve. 

Las preguntas y respuestas para cada examen, fueron analiza

das por jueces independientes que por lo menos habían reci- 

bido un curso sobre pruebas de aprovechamiento escolar, con

el objeto de corroborar la claridad y precisi6n de éstas. - 
Véase Apéndice 2). 

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS.- Se elaboró también un cuestio

nario que const6 de nueve reactivos, cuyo objetivo fue el - 

de evaluar el conocimiento previo de los sujetos acerca de
los textos leidos, así como, el tipo de estrategias de com- 

prensi6n que los sujetos emplearon para lograr la compren— 

si6n, 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 Semántico del Dr. 

Díaz Guerrero ( 1975), en el que se especifican las reglas de

aplicación de dicho modelo en la población mexicana. 

El instrumento constó de dieciocho reactivos, compuestos del

mismo número 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 leidos, sujetándose siempre a la - 

regla de incluir un número igual de reactivos para cada uno

de los tres factores en las actitudes, a saber: Actividad, - 

Potencia y Evaluación. 

Se anex6 además una hoja con instrucciones para resolver la
escala, en la cual se incluía un ejemplo resuelto. (

Véase - 

Apéndice 4). 

PRUEBAS PSICOLOGICAS ESTANDARIZADAS.- Se aplicó a cada suje- 

to una batería de tres tests, que constó 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 Mecánico, y

Subtest de Razonamiento Abstracto. 

Estas pruebas fueron seleccionadas tratando de cubrir las -- 
exigencias de la investigación, como fueron: Aplicación co-- 



lectiva, rango de edades ( de 12 años en adelante), y los cri

terios de estandarizaci6n para la poblaci6n utilizada. Asi- 

mismo, se contó con la asesoría de personal especializado en

Psicometría. 

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 diseñaron dos tipos de Es-- 

trategias Instruccionales, la primera conductístamente orien

tada, que consisti6 en adaptar cada uno de los tres textos - 

de la fase I a un programa especifico de contingencias. Ca- 

da texto se dividió en varios párrafos, seguidos de pregun- 

tas relativas a su contenido, cuyas respuestas aparecían en

una hoja anexa al final de cada lectura. Se incluy6 también

t.na hoja con las instrucciones acerca de lo que el lector de

bía hacer durante la lectura y una hoja que contenía los ob- 

jetivos generales y específicos a lograr en cada texto. 

Un segundo tipo de estrategias instruccionales estuvo orien- 

tado Cognoscitivamente. Estas consistían en la adaptaci6n - 

de los textos a diferentes tipos de tácticas cognitivas. Pa

ra cada texto se incluy6 también una hoja con instrucciones

que el lector debía seguir; éstas 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 - 

sugiri6 al lector, por medio de preguntas intercaladas a lo

largo de la lectura, que 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 - 

biográficos sobre el autor, además de una breve explicación

de lo que pretendió expresar éste en su poema. ( Véase Apén- 

dice 5 ) . 



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

tres mismos exámenes de la fase anterior. 

3. 5. Diseño Experimental. 

FASE I. 

Para la primera fase del estudio, se utilizó un diseño Co— 

rrelacional en donde las variables: inteligencia, aptitudes, 

vocabulario y actitudes se correlacionaron con las varia--- 
bles dependientes: comprensión y retención, a los diferen - 

tes niveles de las variables independientes: escolaridad y

dificultad de los materiales de lectura. 

FASE II. 

En la segunda fase se trabajó con un diseño 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 aplicación de Estrategias instruc-- 
cionales de comprensión con tres niveles: una estrategia -- 

instruccional cognoscitivamente orientada para el grupo ex- 

perimental 1; otra estrategia instruccional conductístamen- 

te orientada para el grupo experimental 2 y un grupo con--- 

trol al que no se aplicó ningún 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 III TEXTO Y

INSTRUCCIONALES

1
E 1 1

E 2
PRIMARIA

C 50

2
El 51

E2

SECUNDARIA
C 100

3
E 1 101

PR EPARATORI A
E2

C 143

4
El 144

E2
LICENCIATURA

C 1177

Durante el análisis de resultados, se efectuó una prueba de

verificación de efectos para la variable independiente Es - 

trategias instruccionales, por medio de la cual se encontró

que los grupos El, E2 y Control fueron homogéneos. Por lo

que se efectuó una fusión de los tres grupos en uno solo pa

ra cada escolaridad. 

El diseño original fue sustituido debido a ésto por un nue- 

vo diseño, que fue: 



Diseño 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

ESCOLARIDAD SUJETOS TEXTO I TEXTO III TEXTO Y

1 1 - 50

2 51- 100

3 101- 143

4 144- 177



3. 6. Procedimiento. 

La fase de aplicación del estudio, se inició durante la se- 

gunda semana de junio de 1980, quince días antes del fin de

los cursos escolares. Con una duración de diez días hábi - 

les, en los que se trabaj6 de una a dos horas por sesión, - 

aproximadamente. 

El horario de las sesiones variaba según las exigencias de

cada plantel al que asistían los sujetos. 

Las sesiones con los sujetos de primaria se efectuaron por

la mañana 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 mañana, de las 9: 00 a las 11: 00 hrs. - 

aproximadamente; con los sujetos de licenciatura, el horario

se ajust6 a las limitaciones de los sujetos voluntarios. 

PASE I. 

La primera fase constó de siete sesiones, durante las cua- 

les los cuatro grupos trabajaron simultáneamente, en la for

ma descrita en seguida: 

Primera sesión. 

Después de presentarse ante los sujetos y explicarles el ob

jetivo de la investigación, se dieron las siguientes instruc

ciones generales: 

A continuación, les será proporcionada una lectura; léanla

cuidadosamente, ya que, al terminar, deberán resolver un exa

men sobre su contenido. Al terminar de leer, levanten la - 

mano para que se les entregue el examen que deberán resol— 

ver

esol- 

ver individualmente. No tiene objeto que copien, ya que és

ta no es una calificaci6n". 

No hubo limite de tiempo; en cuanto cada sujeto manifestaba



haber concluido la tarea asignada, se le recogía el material

para entregarle el siguiente. 

El material se entregaba de acuerdo al número 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 aplicación. 

En seguida, los sujetos fueron expuestos al texto I con su - 

respectivo examen de comprensi6n, y al terminar estas tareas

se les aplicó el cuestionario de estrategias empleadas para

recordar y la escala de actitudes; en esta misma sesión se - 

les expuso también al texto III empleando el mismo procedi - 

miento. 

Segunda sesión. 

Los sujetos fueron expuestos al texto V, en la misma forma - 

que en la sesión anterior, y respondieron también los respec

tivos cuestionarios de estrategias y escala de actitudes. 

Tercera sesi6n. 

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

Habilidad Numérica, con duración de 30 minutos. 

Razonamiento Verbal, con duración de 30 minutos. 

cuarta sesi6n. 

Se aplic6 el subtest de Vocabulario de la Escala Weschler de
Inteligencia, Wisc para los sujetos de primaria y Wais para

las otras escolaridades, con una duraci6n de 30 minutos. 

Quinta sesi6n. 

Se aplicaron los dos subtests restantes del D. A. T. 

Razonamiento abstracto, con duración de 25 minutos. 

Razonamiento mecánico, con duraci6n de 30 minutos. 



Sexta sesi6n. 

Se aplic6 el test de Matrices Progresivas de J. C. Raven, con

duración de 45 minutos. 

séptima sesi6n. 

Los sujetos fueron expuestos a los tres exámenes de compren- 

si6n correspondientes a cada uno de los textos, pero esta -- 

vez sin la lectura previa de los materiales. Esto se llev6

a cabo una semana después de haber leido los textos, con el

objeto de medir la retención lograda. 

FASE II. 

La aplicación de la fase experimental, se inició inmediata- 

mente después de concluir la Fase I. Esta fase const6 de -- 

tres sesiones y consistió en lo siguiente: 

Para la mánipulaci6n de las Estrategias Instruccionales, los

sujetos de cada escolaridad fueron asignados aleatoriamente

dentro de tres subgrupos. El grupo experimental 1, con una

orientación cognoscitiva; el grupo experimental 2, con una - 

orientaci6n conductista; y el grupo Control, sin tratamiento

experimental alguno ( E1, E2 y C respectivamente). Se utili- 

zó para ésto una tabla de números 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

querían implementar. 

Los sujetos de los grupos Control, leyeron nuevamente los - 

textos, tal y como se habían diseñado para la Fase anterior. 

Todos los grupos respondieron a los exámenes originales em- 

pleados en la Fase I, inmediatamente después de haber termi

nado la lectura correspondiente. 

octava sesi6n. 

En esta sesi6n se trabaj6 con el texto I. Los grupos E1, - 

E2 y C, estuvieron en el mismo sal6n. 

No hubo limite de tiempo. 

Después de haber distribuido los materiales, se indic6 a -- 

los sujetos que debían leer las instrucciones escritas en - 

la primera hoja y al terminar de leerlas podían empezar con

las tareas que les habían sido asignadas. Inmediatamente - 

después de entregar los textos, fueron expuestos al examen

de comprensión. 

Novena sesi6n. 

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

texto I. 

Décima sesi6n. 

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

octava sesi6n. 



3. 7. Análisis de datos. 

FASE I. 

E1 análisis de datos se efectuó por medio de computadora, - 

utilizando para ello los programas del paquete SPSS ( Statis

tical Package for the Social Sciences). 

Para la primera fase, se emple6 el coeficiente de correla-- 

ci6n Producto Momento de Pearsons. Se analizaron así la -- 

fuerza y la dirección de las correlaciones entre las varia- 
bles consideradas. 

Con la prueba X2 se analizó la significancia de las diferen

cias observadas en las respuestas al cuestionario de estra- 

tegias utilizadas por los sujetos, comparando las respues- 

tas que dieron a éste 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 que 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 exámenes de coro

prensi6n. 

FASE II. 

Para esta fase se empleó el Análisis de Varianza de dos en- 

tradas, con el objeto de analizar las posibles fuentes de - 

variaci6n producidas por las variables manipuladas, es de- 

cir, se trat6 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 número de corre

laciones estadísticamente significativas encontradas al co- 

rrelacionar las calificaciones obtenidas en las pruebas psi- 

col6gicas con las calificaciones obtenidas en los exámenes - 

de comprensi6n y retención de los textos I, III y V en la -- 

primera y segunda aplicaci6n de los mismos para cada escola- 
ridad. 



TABLA 1.- Tabla sumaria de correlaciones de Pearsons obte

nidas durante la primera fase de la investiga-- 
cibn. 

PRIM ARIA SECU NDAR¡ A PREPARATORIA LICENCIATURA
la 2a la 20 la 24 Ia 2a

1
0. 2826 0.4123 0. 3553

0. 0230 0. 008 0.0200

at 3 0. 2571
0.5388

W

r M 0. 0360 0.0010

z 5
0. 2670 0. 2849

0. 0300 0. 03 20

0
1 o. 4706 0. 3977 0. 2722 0. 3152

Wú 0. 0010 0. 0020 0. 0390 0. 0350

Í s 0. 3132 0. 5537

t0 0. 013 0. 0200

r

1
0. 3010 0. 4402 0: 3469 0.4362 0. 375a 0. 3549

W J 0. 0170 0. 0010 0.0040 0. 0020 0. 0060 0. 0190

r 3
0. 2880 0. 4302 0. 4100 0. 3183 0. 3129

w 0. 0210 0. 0020 0. 0030 0.0340 0. 0360
4> 5 0. 2490 0. 3395 0. 3894

0. 0410 0. 004 0. 0050

F~O I 0. 2664 0. 3532 0. 3578 0.6577 0.3495
W V 0. 0310 0. 0100 0. 01 90 0. 00 10 0. 0210

M< ac 3 0.27480. 4977 O. 3674 0. 3124

0. 0270 0. 0010 0. 0140 0. 0340
1° 

0. 3211

ac< 0. 0 11 0. 0130

a 1
0. 2452 0. 515 1 0. 4192 0. 6S77 0. 6145

0. 0500 0. 0010 0. 0030- 0. 0010 0. 0010

3 0. 5045 0. 3675

a+ 
0. 0010 0. 0140

3 6
0. 5687 0. 2774 0. 2916

0. 0010 0. 0240 0. 0290

1 0. 3290 0. 2618 0. 4546 0. 3444 0. 5264 0. 5144

z 0. 0100, 0. 0330 0. 00lo 0. 0o1 0 0. 0010 0. 0010
W

3
0. 2514 0. 4055 0. 36t9 0. 3749 0. 4191

0. 0390 0. 0030 o. 006 O 0. 0140 0. 0200
ac

9
0. 4334 0. 2685

0. 0020 0. 0410

p l 0. 7293 0. 2678
W

c
0. 0010 0. 0210

F 3 0. 5722 0. 3750 0. 3186 0. 5494

F 0. 0010 0. 0040 0. 033 0. 001

5 0. 3368 0. 2891
O. 0080

0. 041



Descripción de la tabla No. 1. 

Primaria.- Primera aplicación. 

Se encontraron cinco correlaciones estadísticamente signifi

cativas: 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificación obtenida en el examen de com-- 

prensi6n del texto V. 

En la calificaci6n obtenida en el test de inteligencia Ra

ven con la calificaci6n obtenida en el examen de compren- 

si6n del texto I. 

En la calificación obtenida en la Escala de actitudes con

la calificación obtenida en los exámenes de comprensi6n - 

de los textos I, III y V. 

Primaria.- Segunda aplicación. 

Se encontraron cuatro correlaciones estadísticamente signi- 

ficativas. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificaci6n obtenida en el examen de reten

ci6n del texto I. 

En la calificación obtenida en el subtest de Vocabulario

Wisc con la calificación obtenida en el examen de reten-- 

ci6n del texto I. 

En la calificación obtenida en la Escala de actitudes con

la calificaci6n obtenida en el examen de retención de los

textos I y III. 

Secundaria.- Primera aplicación. 



Se encontraron diez correlaciones estadísticamente signifi- 

cativas: 

En la calificación obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificaci6n obtenida en los exámenes de -- 
comprensi6n de los textos I, III y V- 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento
Mecánico con la calificación obtenida en el examen de comí
prensi6n del texto I. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificaci6n obtenida en los exámenes de -- 
comprensi6n de los textos I y V. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Abstracto con la calificaci6n obtenida en los exámenes de

comprensión de los textos I y V. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Vocabulario

Wais con la calificación obtenida en el examen de compren
si6n del texto V. 

En la calificaci6n obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificación obtenida en el examen de compren- 
si6n del texto III. 

Secundaria.- Segunda aplicaci6n. 

Se encontraron nueve correlaciones estadísticamente signifi

cativas: 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento
Mecánico con la calificación obtenida en los exámenes de
retención de los textos I y III. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificación obtenida en los exámenes de re



tenci6n de los textos I y III. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Abstracto con la calificación obtenida en el examen de re

tenci6n del texto III. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Vocabulario

Wais con la calificación obtenida en los exámenes de re-- 

tenci6n de los textos I, III y V. 

En la calificaci6n obtenida en el test de Inteligencia Ra

ven con la calificación obtenida en el examen de reten--- 

ci6n del texto I. 

Preparatoria.- Primera aplicaci6n. 

Se encontraron diez correlaciones estadísticamente signifi- 

cativas: 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Habilidad Nu

mérica con la calificaci6n obtenida en el examen de com-- 

prensi6n del texto V. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificaci6n obtenida en los exámenes de -- 

comprensión de los textos I, III y V. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Abstracto con la calificación obtenida en el examen de -- 

comprensión del texto I. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Vocabulario

Wais con la calificación obtenida en los exámenes de com- 

prensión de los textos I y V. 

En la calificación obtenida en el test de Inteligencia Ra

ven con la calificación obtenida en los exámenes de com-- 

prensi6n de los textos I, III y V. 



Preparatoria.- Segunda aplicación. 

Se encontraron diez correlaciones estadísticamente signifi- 

cativas: 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento
Mecánico con la calificación obtenida en el examen de re- 
tenci6n del texto I. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificación obtenida en los exámenes de re
tenci6n de los textos I y III- 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificación obtenida en los exámenes de
retención de los textos I, III y V. 

En la calificación obtenida en el subtest de Vocabulario
Wais con la calificaci6n obtenida en el examen de reten-- 
ci6n del texto I. 

En la calificación obtenida en el test de Inteligencia Ra
ven con la calificación obtenida en los exámenes de reten
ci6n de los textos I, III y V. 

Licenciatura.- Primera aplicación. 

Se encontraron doce correlaciones estadísticamente signifi- 
cativas: 

En la calificación obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificación obtenida en el examen de com-- 
prensi6n del texto I. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento
Mecánico con la calificaci6n obtenida en los exámenes de
comprensi6n de los textos I y III. 



En la calificaci6n obtenida en el subtest de Razonamiento

Verbal con la calificaci6n obtenida en el examen de com— 

prensi6n del texto III. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento

Abstracto con la calificación obtenida en los exámenes de

comprensi6n de los textos I y III. 

En la calificación obtenida en el subtest de Vocabulario

Wais con la calificaci6n obtenida en los exámenes de com- 

prensi6n de los textos I y III. 

En la calificación obtenida en el test de Inteligencia Ra

ven con la calificación obtenida en los exámenes de com--- 
prensi6n de los textos I y III. 

En la calificaci6n obtenida en la Escala de actitudes con

la calificaci6n obtenida en los exámenes de comprensi6n - 

de los textos III y V. 

Licenciatura.- Segunda aplicación. 

Se encontraron diez correlaciones estadísticamente signifi- 

cativas: 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Habilidad Nu
mérica con la calificación obtenida en los exámenes de re
tenci6n de los textos I y III. 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento
Verbal con la calificación obtenida en los exámenes de re
tenci6n de los textos I y III- 

En la calificación obtenida en el subtest de Razonamiento
Abstracto con la calificación obtenida en los exámenes de
retención de los textos I y III. 

En la calificaci6n obtenida en el subtest de Vocabulario



Wais con la calificación obtenida en el examen de reten-- 

ci6n del texto I. 

En la calificaci6n obtenida en el test de Inteligencia Ra

ven con la calificación obtenida en los exámenes de reten

ci6n de los textos I y III. 

En la calificación obtenida en la Escala de actitudes con

la calificación obtenida en el examen de retenci6n del -- 

texto III. 



A continuaci6n, se presenta una serie de gráficas que se de

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

Fig. 1. 1. 

Número de correlaciones globales estadísticamente significa

tivas obtenidas por cada escolaridad. 

Aqui se presenta el número total de correlaciones estadísti

camente significativas resumidas en la tabla No. 1, que fue

ron obtenidas por cada escolaridad durante las dos primeras

aplicaciones de los exámenes de comprensión. Se encontra - 

ron 70 correlaciones significativas de un total de 168 pos¡ 

bles correlaciones, la distribuci6n fue la siguiente: 

Primaria 9

Secundaria 19

Preparatoria 20

Licenciatura 22

T o t a 1 70

Como puede observarse: 

A medida que aumenta el

nivel escolar, aumenta

también el número de co

rrelaciones significati

vas siendo en los suje- 

tos de Licenciatura don

de más correlaciones -- 

significativas se encon

traron. 
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Figura 1. 2. 

Número de correlaciones globales estadísticamente significa- 
tivas encontradas en la primera aplicación de la prueba de - 
aprovechamiento (

comprensión). 
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Se obtuvieron 37 correlaciones significativas de un total - 
de 84 posibles correlaciones para la primera aplicación de
la prueba, o sea, en donde se pretendía medir comprensión. 

Para primaria hubo 5 correlaciones, para secundaria y prepa

ratoria, diez, y para licenciatura, doce correlaciones esta

disticamente significativas. 



Figura 1. 3. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas en- 

contradas en la segunda aplicación de la prueba de aprove - 

chamiento ( retención). 

2

6
Z

af DV K V

K W - 

6 N d J

Se obtuvieron 33 correlaciones significativas de un total - 
de 84 posibles correlaciones para la segunda aplicación de
la prueba que pretendía medir retención. 

Para primaria hubo cuatro, para secundaria nueve, para pre- 

paratoria y licenciatura hubo diez correlaciones estadísti- 
camente significativas. 

como puede observarse, el patrón de " a mayor escolaridad ma

yor número de correlaciones", se repite tanto en la primera

como en la segunda aplicación ( fig. 1. 2. y fig. 1. 3.). 



Figura 1. 4. 

Número de correlaciones estadísticamente 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 están 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 número de correlaciones significativas fue más alto en el
nivel de licenciatura. 



Figura 1. 5. 

Número de correlaciones estadísticamente 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 están distribuidas de la siguiente for- 

ma: para primaria, dos, para secundaria, seis, para prepara

toric, cinco y para licenciatura, once correlaciones signi- 

ficativas. 

Para el texto III clasificado de " mediana complejidad", el

número de correlaciones significativas fue más alto en li - 

cenciatura. 



Figura 1. 6. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas obte

nidas para el texto V, durante las dos aplicaciones de la -- 

prueba de aprovechamiento. 
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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 están distribuidas de la siguiente forma: 

para primaria, dos, para secundaria, cinco, para preparatoria, 

seis y para licenciatura una correlación significativa. 

Para el texto V, clasificado como el de " mayor complejidad", 

el número más alto de correlaciones se encontró en los suje- 

tos de preparatoria. 



Figura 1. 7. 

Numero de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el texto I para la primera y segunda aplicación

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 aplicación del texto I. Para la segunda aplicación, 

hubieron 17 correlaciones significativas de un total de 28
posibles correlaciones para el mismo texto; obtenidas por - 

las cuatro escolaridades. 



Figura 1. 8. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el texto III para cada aplicaci6n. 
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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 aplicaci6n del texto III y para la segunda aplica— 

ci6n 13 correlaciones significativas de un total de 28 pos¡ 

bles correlaciones para el mismo texto, obtenidas por las - 

cuatro escolaridades. 



Figura 1. 9

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el texto V para cada aplicación. 

2

G2
CL

W  

1 N LL J

la APLICACION

2a APLICACION

En la figura 1. 9. pueden observarse 11 correlaciones siq

nificativas de un total de 28 posibles correlaciones pa- 

ra la primera aplicación del texto V y, para la segunda

aplicaciSn, cuatro correlaciones significativas de un to

tal de 28 posibles correlaciones para el mismo texto, ob

tenidas por las cuatro escolaridades. 



Figura 1. 10. 

Número de correlaciones globales estadísticamente significa- 

tivas obtenidas para cada prueba psicológica, por los cuatro

niveles de escolaridad durante la primera y segunda aplica— 

ci6n. 
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Para cada una de las pruebas, se contempl6 un total de 14 po

sibles correlaciones. 

Como puede observarse, fue el subtest de, Razonamiento Verbal

el que produjo mayor nCmero de correlaciones ( 14), después, 

el test de Inteligencia de J. C. Raven ( 12); el subtest de Ra

zonamiento Abstracto así como el subtest de Vocabulario pro- 

dujeron 11 correlaciones, el subtest de Habilidad Numérica - 

produjo 7 y el de Razonamiento Mecánico produjo 6 y en últi- 
mo término la Escala de Actitudes produjo 8 correlaciones -- 

significativas. 



Figura 1. 11. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 
tenidas con el subtest de Habilidad Numérica. 
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Con el subtest de Habilidad Numérica en las dos aplicaciones
comprensión y retención), y contemplando los tres textos de

lectura, se encontró lo siguiente: 

En primaria no hubo correlaciones, 
en secundaria se encontra

ron 3, en preparatoria 1 y en licenciatura al igual que en - 
secundaria hubo 3 correlaciones significativas. 

De un total de 24 posibles correlaciones se encontraron 7 co
rrelaciones

significativas. 



Figura 1. 12. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el subtest de Razonamiento Mecánico. 
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Con el subtest de Razonamiento Mecánico, en las dos aplica- 

ciones ( comprensión y retenci6n), y contemplando los 3 tex - 

tos de lectura, se encontr6 lo siguiente: en primaria no hu- 

bo correlaciones significativas, en secundaría 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. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el subtest de Razonamiento Verbal. 
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Con el subtest de Razonamiento yerbal, en las dos aplicacio

nes ( comprensión y retención), y contemplando los 3 textos

de lectura, se encontró lo siguiente: en primaria 2 correla

ciones significativas, 
en secundaria hubo 4, en preparato-- 

ria 5 y en licenciatura 3 correlaciones significativas. 

De un total de 24 posibles correlaciones, 
se encontraron 14

correlaciones significativas. 



Figura 1. 14. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el subtest de Razonamiento Abstracto. 
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Con el subtest de Razonamiento Abstracto, en las dos aplica

ciones ( comprensión y retenci6n), y contemplando los 3 tex- 

tos de lectura se encontró 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. 

Numero de correlaciones estadísticamente significativas ob- 

tenidas con el subtest de Vocabulario. 
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Con el subtest de Vocabulario ( Wisc para niños y Wais para - 

adultos), en las dos aplicaciones ( comprensión y retenci6n), 

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

guiente: 

En primaria hubo s6lo una correlación significativa, 
en se— 

cundaria hubo 4, y en preparatoria y licenciatura se encon— 
traron 3 correlaciones significativas. 

De un total de 24 posibles correlaciones, 
se encontraron 11

correlaciones significativas. 



Figura 1. 16. 

Número 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 ( comprensión y retención), y contemplando - 

los tres textos de lectura, se encontró 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. 

Número de correlaciones estadísticamente significativas ob- 
tenidas con la Escala de Actitudes. 
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Con la Escala de Actitudes, durante las dos aplicaciones -- 

comprensi6n y retención), y contemplando los tres textos - 

de lectura, se encontr6 lo siguiente: 

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

que en preparatoria no se encontraron correlaciones signif i
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 análisis del Cuestionario de Estrategias, se selec- 

cionaron aquellos reactivos que pudieran indicar el tipo de

estrategia utilizada por los sujetos para lograr la compren

sión de cada texto. 

En la siguiente tabla se presentan las respuestas afirmati

vas obtenidas para cada reactivo del cuestionario de estra- 

tegias, en porcentajes. 
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DESCRIPCION. 

Para llevar a cabo el análisis de la Tabla 2 esta sección se

dividió en dos partes: 

En la primera parte se analizaron los reactivos que produje- 

ron el porcentaje más alto de respuestas afirmativas en rela

cibn al texto. 

En la segunda parte se analizaron los reactivos que produje- 

ron el porcentaje más alto de respuestas afirmativas en rela

ción a la escolaridad. 

PRIMERA PARTE. 

Análisis de respuestas en relación al texto. 

Respuestas del Reactivo No. 1. 

Se puede observar en la Tabla 2 en relación al reactivo 1, - 
el cual dice: " Habías leído ésta u otra información pareci-- 

da?", que las escolaridades de Secundaria, Preparatoria y Li

cenciatura obtuvieron porcentajes superiores al 50% respecto

del texto 1; en tanto que Primaria sólo 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 relación 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 - 

señalar si se empleó uno o varios métodos para recordar", - 



se puede ver que en Primaria, Secundaria y Licenciatura se - 

obtuvieron porcentajes inferiores al 508. Sin embargo, a pe

sar de que sus porcentajes no fueron altos, podemos observar

e n el inciso " d" porcentajes más elevados que en los otros

incisos, ( ésto se observa en relaci6n a los tres textos) y - 

es también en donde Preparatoria obtuvo en el texto 1 el 568
de respuestas afirmativas y en el texto 3 el 668 de respues- 
tas referentes a " imaginarse la situaci6n, 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

ci6n a los tres textos se puede decir que los únicos porcen- 
tajes superiores al 508 fueron los obtenidos por las cuatro
escolaridades en la categoría 2, en la que dice " busco su -- 

significado en el diccionario o pregunto a una persona"; 
no

así en las demás categorías, en donde los porcentajes fueron

bajos. 

Respuestas del Reactivo No. S. 

Respecto al Reactivo No. 5, el cual dice, " cuando no entien- 

des una oración al estar leyendo ¿ qué haces?, en relaci6n 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

ría 1 fue la única que observ6 porcentajes sobresalientes, - 

aunque sólo por encima del 508 los obtenidos en Preparatoria
678) y Licenciatura ( 918). 

En el texto 3, el único porcentaje alto se obtuvo en Licencia

tura ( 858), aunque en las demás escolaridades los porcentajes

no fueron muy bajos. 

En el texto 5, se obtuvieron porcentajes arriba del 508, en

Preparatoria ( 658) y Licenciatura ( 918). 



Respuestas del Reactivo No. 6. 

Al referirse al reactivo No. 6, se observa una constante en

la respuesta referente a la cuestión que dice si los suje - 

tos " leen con frecuencia". En relación a los tres textos - 

se puede ver que todas las escolaridades obtuvieron porcen- 

tajes por arriva del 50%, siendo éste uno de los reactivos

que mayor número 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 categorías, aunque si se observa que hay

porcentajes sobresalientes, como en la categoría 1, en don- 

de los sujetos dicen leer libros en general. Aqui los por- 

centajes fluctúan entre 20 y 44%; en la categoría 3 se ob- 

servan puntajes que van de 2 a 44%; en la categoría 5 hay - 

porcentajes que van de 3 al 19%; en la categoría 9 se pue- 

den ver porcentajes que van de 4 a 49%; en la categoría 10

hay porcentajes que fluctúan entre 9 y 28% y en la catego- 

ría il se observan porcentajes que van de 2 a 32%. 

En cuanto a las demás categorías, éstas no obtuvieron por— 

centajes

or- 

centajes sobresalientes, pues fueron demasiado bajos. 

SEGUNDA PARTE. 

Análisis de respuestas en relación a la Escolaridad. 

Respuestas del Reactivo No. 3. 

En relación 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 508; estos porcentajes fluc- 

túan entre 4 y 348. 

En Preparatoria se observa que los únicos porcentajes altos

se obtuvieron en el inciso " d", en los textos 1 y 3; los por

centajes de los demás incisos fluctuaron entre 2 y 348. 

En Licenciatura, en relación 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

448. 

Respuestas del Reactivo No. 4

En relación a los tres textos se observa que en Primaria los
únicos porcentajes altos fueron los obtenidos en la catego-- 

ría 2, así en el texto 1 se obtuvo un 628, en el texto 3 se

obtuvo un 748 y en el texto 5 se obtuvo un 688. 

Similarmente a Primaria, en Secundaria los únicos porcenta- 

jes altos fueron los obtenidos en la categoría 2; así en el

texto 1 se obtuvo un porcentaje de 80%, en el texto 3 se ob- 

tuvo 748 y en el texto 5 se obtuvo 668. 

En Preparatoria, en relación a los tres textos se puede ver

que el único porcentaje alto fue el obtenido en la categoría
1 en el texto 1, éste tuvo un valor de 538; no obstante, los

porcentajes obtenidos en la categoría 2 aunque no fueron su- 

periores, no fueron muy bajos, pues fluctuaron entre 38 y -- 

478. 

En Licenciatura, similarmente a Primaria y Secundaria, los - 

únicos porcentajes altos fueron los obtenidos en la catego-- 
ría 2; así en el texto 1 se obtuvo un porcentaje de 718; en

el texto 3 se obtuvo 718 y en el texto 5 se obtuvo 658. 



Respuestas del Reactivo No. 5. 

Se puede ver en este reactivo que los porcentajes altos se - 
encontraron en la categoría 1. En Preparatoria, en relaci6n

al texto 1, se obtuvo un 67% de respuestas afirmativas; en - 

Lirenciatura se obtuvo 91% para el mismo texto. 

En relaci6n al texto 3, en Primaria, Secundaria y Pre rato- 

ria, aunque no fueron altos sus porcentajes, 
éstos fluctua- 

ron entre 20 y 46%. En Licenciatura se obtuvo 85% de res --- 

puestas afirmativas. 

En relaci6n 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 análisis puede derivarse que las estrategias -- 
más utilizadas en relaci6n a cada uno de los textos y a cada
una de las escolaridades fueron: 

En relaci6n a cada uno de los textos: 

Texto 1. 

Para la buena comprensión 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 entendían - 

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 " Hablas leido ésta u otra informaci6n pare- 

cida a la del texto?", ( reactivo 1) y "
Acostumbras leer con

frecuencia?", ( reactivo 6). 

En Preparatoria y Licenciatura también emplearon la estrate- 
gia dé " Leer una oración de nuevo hasta

comprenderla", ( Cat. 



1 del R. 5) . 

Texto 3. 

En relación a este texto, Primaria y Secundaria utilizaron - 

la estrategia de " Buscar en el diccionario o preguntar a una

persona cuando no entendían una palabra", ( Cat. 2 del R. 4). 

Otra de las estrategias que más utilizaron los sujetos de to

das las escolaridades fue la descrita en el reactivo 6, que

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

Texto S. 

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 entendían 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 relación 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 más - 

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 entendían 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: " Habías leido ésta u otra información parecida a

la del texto?". 

Preparatoria. 

Las estrategias que más se utilizaron en esta escolaridad -- 

fueron: 

Te imaginaste la situación, persona, evento, objeto, etc. - 

Inciso " d" del R. 3). Esta estrategia obtuvo sus porcenta-- 

jes más altos en los textos 1 y 3. 

Vuelvo a leerla hasta comprenderla", ( Cat. 1 del R. 5). Esta

estrategia obtuvo sus porcentajes más altos en los textos 1

y S. 

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

gia produjo sus porcentajes más altos en los textos 3 y 5. 

Habías leído ésta u otra información parecida?", (
Reac. 1). 

Trato de relacionarlo con lo demás del texto" ( Cat. 1 del - 

Reac. 4). 

Trato de imaginar lo que está escrito", ( Cat. 7 del Reac. 5). 

Licenciatura. 

Las estrategias más utilizadas por los alumnos de esta esco
laridad fueron: 



Vuelvo 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). 

hablas leido ésta u otra información parecida?" ( reac. 1). 

Estrategias más 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 " Hablas leido ésta u otra

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



Prueba de CHi Cuadrada. 

Se aplicó la prueba de Chi Cuadrada a cada reactivo del cutis

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- 

ción se muestran los resultados. 

Nivel de significancia L = 0. 05

PRIMARIA Grados de Libertad gl = 1

TEXTO 5. de la tabla - - - - - = 3. 841

Reactivo 3 " a" 

Señala si empleaste uno o varios métodos para recordar" 

Lo leiste varias veces" 

1111010{ DYMO{ 
0 - 6 6 - 11

Iracv en ala• 

13

X2
obtenida = 12. 37

o ñ
110 37 O 37

SECUNDARIA. O6 4 64

TEXTO 1. 

Reactivo 3 " d" 

Señala si empleaste uno o varios métodos para recordar" 

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

malo{ buenos

O - S. 6 - II; 

e ó SI 1 16 17

i
2

No 1e 19 33 X obtenida = 7. 96

LICENCIATURA 16 34 50

TEXTO 3. 

Reactivo 3 " b" 

Señala se empleaste uno o varios métodos para recordar" 

Subrayaste" 
malos Duuws

o- 8 7- 13

v2 Si 1 I 2

8. NO 2 30 32 X2 obtenida = 4. 34

3 31 34



III. 3. Análisis de Varianza. 

FASE II. 

A continuación se presentan alguna; tablas sumarias y fráfi
cas de los datos obtenidos por medio de los dos análisis de
varianza efectuados durante la segunda fase del estudio, -- 

con el prop6sito de comparar las medias grupales de califi- 
cación de los exámenes de comprensión realizados por los su
jetos después de haber sido expuestos al tratamiento experi

mental. 



Tabla 3.- Tabla de resumen del analisis de varianza para es

trategias instruccionales, escolaridad y para la

interacción entre estos dos factores. 

P . 01

T E X T 0 I

FV S C 1 y1 MC F

INTERGRUPOS 551. 84 II 50. 16

ESTRATEGIAS 2_ 63 2 1. 31 20

ESCOLARIDAD 474. 18 3 158. 06 24. 80

ESTRAT. x ESCOL. 74. 61 6 12. 43 1. 95

INTRAGRUPOS 892. 23 140 6. 37

TOTAL 1, 444. 07 1 5 1 9. 56

P . 01

T EXTO III

FV SC yl MC F

INTERGRUPOS 626. 89 11 56.99

ESTRATEGIAS 21. 50 2 10. 75 1. 38

ESCOLARIDAD 572. 72 3 190. 90 24. 59

ESTRAT. x ESCOL. 32. 79 6 5. 46 70

INTRAGRUPOS 1, 086. 72 140 7. 76

TOTAL 1 1. 713. 62 1 151 11. 34

P . 01

TEXTO 3z

F S yl MC F

INTERGRUPOS 343. 66 11 31. 51

ESTRATEGIAS 73 2 36 08

ESCOLARIDAD 308. 82 3 102. 94 22. 30

ESTRAT. x ESCOL 37. 16 6 6. 19 1. 34

INTRAGRUPOS 646. 01 140 4. 61

TOTAL 992. 67 151 6. 57

P . 01



Los valores F calculados para los tres textos con relaci6n a

las estrategias instruccionales, fueron menores que el valor

F requerido de 2. 99. Por lo que se desprende que los efec— 

tos de_l 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 ésto se deriva que los efectos del -- 

factor escolaridad son significativos. 

Los valores F calculados para la interacci6n 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

teracci6n entre estos dos factores no fueron significativos. 

En la figura 3. 18, se puede observar claramente la tendencia

a aumentar de las medias de calificación en comprensión a me

Sida que aumenta el grado escolar de los grupos analizados. 

Sin embargo, también se puede observar aqui que no existe un

patr6n definido en cuanto a las diferencias entre las medias

de los grupos Experimental 1, Experimental 2 y Control. 



Figura 3. 18. 

Representación gráfica de las medias grupales de califica-- 

ci6n obtenidas por cada escolaridad, en cada uno de los tex

tos. Habiendo dividido cada grupo en: conductista, cognos- 

citivista y Control. 

10
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EST.. COGNOSCITIVA—_—_ 

EST. CONDUCTISTA ............. 

GPO. CONTROL



gura 3. 18. 

TEXTO III. 

EST. COGNOSCITIVA

EST. CONOUCTISTA_._._._ 

GPO. CONTROL. 



igura 3. 18. 

TEXTO V. 

EST. COGNOSCITIVA

EST. CONDUCTISTA. 

GPO. CONTROL



En la tabla 4, se presenta un resumen de los datos obtenidos

mediante un segundo análisis de varianza, realizado después

de haber fusionado los grupos E1, E2 y Control, en virtud de

no haber encontrado diferencias significativas entre ellos. 

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

y para la interacci5n entre estas dos variables. 

A

8

FV SC YL MC F

TOTAL 5933. 92 527 11. 25

INTERSUJETOS 3330. 25 175 19. 03

ESCOLARIDAD 854. 85 3 284. 95 19. 80

SIA 2475. 40 172 14. 39

INTRASUJETOS 2603. 67 352 7. 39

DIFICULTAD MAT. 910. 39 2 455. 19 92. 70

ESCOL. x DIFIC. 2. 34 6 39 08

B SIA 1 690.94 344 4. 91

P . 01



E1 valor F calculado para el factor escolaridad, fue mayor - 

que el valor requerido de 2. 60. Por lo tanto, los efectos - 

de este factor sí 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- 

vos. 

El valor F calculado para la interacción 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- 
lificación, a aumentar a medida que aumenta el grado escolar. 

Así como también, las diferencias existentes del texto V y - 

los textos I y III. 



Figura 4. 19. 

Representación gráfica 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. 

10

z
P  a

u w ijw  

TEXTO I —•—•— 

TEXTO M

TEXTO Y



Con el propósito de analizar más detalladamente los efectos

significativos encontrados en el análisis para escolaridad

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

A continuación, se presenta un resumen de los datos deriva- 

dos de dichas pruebas. 

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

bas T, para el factor escolaridad. 

T

PRIMARIA - SECUNDARIA 10. 86

PRIMARIA - PREPARATORIA 25. 43

PRI M ARI A - LICENCIATURA 30. 54

SECUNDARIA- PREPARATORIA 14. 56

SECUNDARIA - LICENCIATURA 19. 67

PREPARATORIA- LICENCIATURA 5. 10

j P . 01

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

ateria- 

les de lectura. 

R - k T

TEXTO I - T EXT0 III 1. 73

TEXTO I - T EX TO S 10. 39

TEXTO III - TEXTO 3 12. 13

DIE: P . OI

Los valores T encontrados para las diferencias entre los -- 
textos I y V, así 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 III fue menor
que el valor requerido de Lo que indica que las dife

rencias entre estos dos materiales no fueron
significativas. 



CAPITULO IV.- DISCUSION

IV. 1 Interpretación de resultados. 

Fase I. 

Análisis Correlacional. 

Los resultados de este análisis se contemplaron desde tres - 
aspectos: número de correlaciones estadísticamente significa

tivas para cada nivel escolar, para cada texto y para cada - 

prueba psicológica, de lo cual se encontró lo siguiente: 

Existe un patrón que indica que a medida que la escolaridad
aumenta en los sujetos, las habilidades de éstos se va gene- 

ralizando, en tanto que si la escolaridad de los sujetos es

de un nivel más bajo como en el caso de los sujetos de prima
ria, las habilidades son menos generalizables. 

Por lo tanto

a mayor escolaridad, habrá un mayor valor predictivo de las

pruebas psicológicas. 
Específicamente; fueron los estudian- 

tes de licenciatura quienes más correlaciones significativas

obtuvieron; de un total de 42 correlaciones posibles, licencia

tura obtuvo 22, preparatoria 20, secundaria 19, y primaria 9

correlaciones, contemplando todas las pruebas psicológicas - 

aplicadas durante la primera y segunda aplicación de los tex
tos ( véase fig. 1. 1). 

En relación a los textos, se encontró que el texto I titula- 

do " Los Peces" y considerando como el de menor complejidad, 

fue el que obtuvo mayor número de correlaciones significati- 

vas que los demás 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 sólo 14 correlaciones signi
ficativas. ( Véase fig. 1. 5 y 1. 6). 

Puede decirse entonces que, las pruebas psicológicas en gene_ 



ral son buenos predictores de una mejor comprensi6n y reten- 

ci6n en textos de menor complejidad, en tanto que en textos

de mayor complejidad esta predictibilidad disminuye. 

Respecto a las pruebas psicol6gicas aplicadas, ( en cuanto -- 

a si mismos) los resultados fueron los siguientes: 

Inteligencia.- Se encontr6 que las puntuaciones obtenidas en

el test de Matrices Progresivas de J. C. Raven, están corre- 

lacionadas con las calificaciones alcanzadas en las pruebas

tanto de comprensi6n como de retenci6n del material leido, y

que el número 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 comprensi6n y reten— 

ci6n de la lectura. 

Aptitudes.- Respecto a las habilidades de los sujetos, se en

contr6 que s6lo dos de los cuatro subtests utilizados desta- 

can por su nivel de correlación tanto en la comprensi6n como

en la retenci6n del material leido, a medida que aumenta la

escolaridad. 

En primer término, el subtest de Razonamiento Verbal que fue

el que obtuvo mayor número de correlaciones y en segundo tér
mino el subtest de Razonamiento Abstracto ( véase fig. 1. 10). 

Ambos subtests miden características que son afines a las ha
bilidades que requiere la lectura, el primero; habilidad pa- 

ra comprender conceptos expresados en palabras, razonar, ge- 

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 más relevante - 

de la lectura. 



Para los otros dos subtest aplicados; Habilidad Numérica y - 

Razonamiento Mecánico, el número de correlaciones significa- 

tivas no fue relevante, quizá debido a las características - 

que miden puesto que no se relacionan de manera directa con

las habilidades necesarias para comprender y retener la in -- 
formación leida. 

Vocabulario.- En relación al subtest de Vocabulario, puede - 

observarse que, aunque si hubo correlaciones entre este sub- 

test y las calificaciones de los exámenes de comprensión y - 
retención ( véase fig. l. lo y 1. 11), el mayor número de éstas

no fue siempre en función del maor grado de escolaridad, ya

que fue en secundaria donde se incrementé notablemente, en - 

preparatoria y licenciatura disminuyó y en primaria no hubo
correlaciones. 

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

número 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 calificación

obtuvieron, por lo que se podría sugerir que este instrumen- 

to no es útil para predecir el éxito en la comprensión de la

lectura. 

Considerando a las pruebas psicológicas como posibles predic

tores de la comprensión y la retención 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 indice de predictibilidad puede atribuirse al hecho de

que tales pruebas están relacionadas con aspectos cognosciti



vos necesarios en la comprensi6n y en la retenci6n de la lec

tura, como son habilidades psicolinguísticas como son: com- 

prender, razonar, generalizar, deducir conceptos que no in- 

cluyen lenguaje necesariamente, y en general a extraer con— 

ceptos

on- 

ceptos de un contexto dado. Asimismo, la cantidad de vocabu

lario que poseen juega también un importante papel dada su - 

relaci6n con los conceptos antes mencionados. 

Por lo tanto, puede afirmarse que las otras pruebas aplica- 

das no son buenos instrumentos predictores de la comprensi6n

y la retenci6n, dado que el número de correlaciones signifi- 

cativas que obtuvieron no fue relevante. Esto puede atri--- 

buirse a que el subtest de. Razonamiento Mecánico así como el

de Habilidad Numérica, miden aspectos que no se relacionan - 

directamente con las habilidades necesarias para la compren- 

si6n y la retenci6n. 

De la Escala de actitudes puede decirse que definitivamente

no es un instrumento útil para predecir la comprensi6n y la
retenci6n de un material, dado que el número de correlacio - 

nes significativas fue sumamente bajo. 

De la Escala de actitudes puede decirse que definitivamente

no es un instrumento últil para predecir la comprensi6n y la
retenci6n de un material, dado que el número 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 plane6. 



CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS

Para este cuestionario, cuya finalidad fue determinar qué -- 

técnicas son más comunes entre los estudiantes para compren- 

der la lectura, se seleccionaron solamente seis reactivos de

los nueve que contenía, Esto fue por considerar irrelevantes

los otros tres para la meta fijada. Tales reactivos fueron: 

1, 3, 4, 5, 6 y 9. 

Reactivo No. 1-- " Habías leído esta u otra información 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 resultó ser muy familiar y que anteriormen

te ya habían 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 - 

significativa; este reactivo no discrimina entre buenos y ma

los comprendedores. 

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

para recordar". 

Una de las estrategias más 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 Gnicamente en el reactivo 3 inciso " a" en re- 



laci6n 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 relaci6n con los demás textos y

demás escolaridades no apoyan una posible generalizaci6n. 

Otra de las estrate; Las muy util' zidas y en donde se obtuvie
ron porcentajes altos cs la descrita en el inciso " d"; ésta

se refiere a " imaginarse la si- uaci6_., personas o evento pa- 

ra recordar lo leido"; ésta se empleó más en el nivel de Pre

ratoria. Los sujetos de Preparatoria dicen usar la imagi- 

r.<ací6n y de este hecho se puede inferior que al utilizar es- 
te proceso emplean formas de manejo de la información que im- 
plic, n la representaci6n simb6lica y la manipulaci6n interna
de dicha informaci6n. 

Aplicando la prueba de chi cuadrada para ver si existen dife
rencias significativas entre buenos y malos comprendedores - 

se observa que únicamente en el reactivo 3 inciso " d" en re- 

laci6n al texto 1 del nivel Secundaria hubo diferencias sig- 
nificativas; en este caso tampoco puede decirse que el " ima- 

ginarse la situación, persona o evento para recordar lo que

se lee" pueda servir para discriminar entre buenos y malos - 

comprendedores pues los resultados obtenidos en relaci6n a - 

los demás textos y demás escolaridades no apoyan una posible
generalizaci6n. 

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

palabra, ¿ qué haces?" 

Se puede observar que las estrateg_.as con mayor porcentaje - 
respuesta fueron, " trato de relacionarlo con lo demás del -- 

texto" ( cat. 1) y " busco su significado, ( dic. o persona)", 

pertenecientes a este reactivo. En eua.nto a las estrategias



trato de relacionarla con experiencias pasadas", ( cat. 3) - 

@ambigua" ( cat. 4) y " otras" ( cat. 5), se observa que obtu- 

vieron porcentajes bajos. 

Los sujetos de Primaria, Secundaria y Licenciatura utiliza- 

ron preferentemente la estrategia descrita en la Categoría 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 éste es un medio muy accesible pa- 

ra la población con características culturales ( sociales y - 

econbmicas) iguales a las del conjunto de sujetos escogidos

para la investigación, dado que desde 4o. año de Primaria -- 

les adiestran en el uso de este recursos didáctico. 

En cuanto a los sujetos de mayor nivel escolar como los de - 
Preparatoria se puede ver que aunque no tuvieron porcentajes

altos, sí reportar usar el diccionario en menor grado pues - 

resulta un instrumento útil. 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 más utilizadas fue, " relacionar una

palabra no entendida con lo demás del texto" ( cat. 1); la -- 

usaron con mayor frecuencia los sujetos de Preparatoria y ob

tuvo su mayor porcentaje en relación al texto 1, pero en ge- 

neral se observa que se utilizó con los demás textos, aunque

no haya obtenido porcentajes altos. Podría 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 categorías 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 categorías no diferencia entre buenos y malos comprende- 

dores. 

Reactivo No. 5-- " Cuando no entiendes una oración 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 Categoría 1, la cual se refiere a " leer de nuevo una - 

oraci6n cuando no la entienden". 

Aplicando la prueba de chi cuadrada a esta categoría para -- 

ver si existen diferencias significativas entre buenos y ma- 

los comprendedores se observa que no existen diferencias siá

nificativas; el hecho de " leer de nuevo una oración cuando - 

no la entienden" no es una estrategia que pueda servir para

discriminar ente buenos y malos comprendedores. 

otra estrategia que fue muy utilizada por los sujetos de Pre

paratoria fue la Categoría 7, la cual se refiere a " imaginar

se lo que está 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?". 

Como 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 están 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 exámenes

de aprovechamiento de la lectura, ya que 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. El 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 categorías

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. Así, tcdos los sujetos dicen leer libros

en general, pero los que mayor porcentaje obtuvieron en esta

categoría fueron Primaria, Preparatoria y Licenciatura. Los

sujetos de Preparatoria y Licenciatura dicen leer Novelas -- 

categoría 3); los sujetos de Preparatoria prefieren leer - 

revistas especializadas ( categoría 5); los sujetos de Prepa- 

ratoria y Licenciatura tienen preferencia por leer el Perió- 
dico ( categoría 9); todas las escolaridades dicen leer revis

tas en general ( categoría 10); los sujetos de PriTnaria dicen

leer historietas ( categoría 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. El 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, " habías leído esta u otra informaci6n 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 oraci6n 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. 

R E S U M E N

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

para recordar". 

El único reactivo que discrimina entre buenos y malos com--- 

orendedores es el reactivo 3 y sus incisos " a", " b" y " d". - 

Sin embargo, podemos observar que no existe un patrón de ge- 

neralización pues no en todos los textos y en todas las esco

laridades hubo diferencias significativas. 

El inciso " a" sólo obtuvo diferencias significativas entre - 

buenos y malos comprendedores en relaci6n 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 relaci6n al - 

texto 3 en el nivel de Licenciatura. 

El inciso " d", " te imaginaste la situaci6n, persona o even -- 

to", s610 obtuvo diferencias significativas entre buenos y - 

malos comprendedores en relaci6n al texto 1 en el nivel de - 

Secundaria. 



Los incisos descritos anteriormente discriminan entre buenos

y malos comprendedores, pero como sólo 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 preguntar a - 

una persona" ( cat. 2 del reac. 4), y " relacionar una palabra

no entendida con lo demás 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 Secundaria los sujetos emplean estrategias ele
mentales que no requieren de una gran elaboración. 

A niveles más avanzados de escolaridad los sujetos usan es- 

trategias más complejas que requieren de mayor elaboración - 

como son el emplear la imaginación, el análisis y la refle-- 

xibn. 

Por lo tanto es la escolaridad un factor importante, que in- 

fluye en cuanto a la diversidad y al uso de técnicas para la

comprensión y por ende la retención de la lectura. 

En cuanto a la aplicación 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 s810 en casos muy aislados hubo diferencias

significativas y no se puede establecer un patrón de genera- 
lización. 



FASE II. 

IV. 3 Análisis de Varianza. 

Los resultados del primer análisis 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 análisis se deriva que, ninguno de los dos tipos de. 

orientaciones en estrategias instruccionales que se manipula

ron durante la segunda fase del estudio, resultó ser más --- 

efectivo que el otro para producir una mayor facilitaci8n so
bre la comprensi8n en la lectura. 

Además, 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 si mismo un procedimiento que pu
diera considerarse suficiente para mejorar su comprensi8n de
los textos. 

No obstante cabe hablar aqui acerca de la falta de tiempo -- 
existe en la fase de aplicaci8n de este estudio, ya que, di- 

cha fase se tuvo que llevar a cabo en las Gltimas 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 exámenes 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 análisis de varianza que se lle
varon a cabo, señalan 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 comprensi6n 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 comprensi6n, y que a medida que aumenta, el grado

escolar en los grupos, estas diferencias se van haciendo más

significativas. 

Por lo tanto se concluye, que a medida que los sujetos evolu

cionan en su nivel escolar, su capacidad para comprender una

informaci6n leida va en aumento. Luego entonces, podemos -- 

considerar que la maduraci6n en el aprendizaje y la experien

cia escolar y extraescolar son factores decisivos para la ad
quisici6n de principios y habilidades que facilitan en mucho

la comprensi6n de la informaci6n que se encuentra impresa. 

Considerando ahora al factor Dificultad del material de lec- 
tura; los datos arrojados por el segundo análisis de varian- 

za ( tabla 4), también se inclinan a señalar a este factor co

mo productor de efectos significativos sobre las diferencias
entre las medias de calificación para la comprensi6n de los
tres diferentes niveles de complejidad manipulados. De lo - 

que se desprende que, al variar la complejidad de los textos

variará la dificultad para comprenderlos. Es decir, a medi- 

da que aumenta la complejidad de un texto, disminuye la com- 

prensi6n lograda de éste para todas las escolaridades, según

se puede observar en la figura 4. 19. 

Además, 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, no 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 requiri6 de una mayor

habilidad decomprensi6n que los textos I y III pero las ha- 
bilidades requeridas para la comprensi6n del texto III no -- 

fueron muy diferentes de las requeridas para la comprensi6n
del texto I. 

También cabe mencionar aquí, el hecho de que los textos I y

In posiblemente no haya diferido en calificaci6n debido a - 
que ambos estaban escritos en prosa que es en general el ti- 
po de lecturas con las que más contacto tenemos tanto en lá
vida diaria como en la escolar, no así el texto V el cual es

taba escrito en verso. Así, podemos deducir que los textos

no solo diferían en cuanto a su complejidad sino también 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 - 
comnrensi6n de la lectura, está en funci6n, 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 comprensi6n, no fueron suficientes - 

para alcanzar el objetivo planeado. 

No obstante, no podemos segurar que estos datos sean defini- 

tivos, puesto que a lo largo de la investigación 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 más adelante con el fin de que sean toma- 
das en cuenta para posibles trabajos futuros sobre el tema. 

0



IV. 2 C O N C L U S I O N E S. 

De la presente investigaci6n, considerando lo más relevante

de los datos obtenidos se encontró que: el nivel de escolar¡ 

dad alcanzado por los estudiantes juega un papel sumamente - 

importante en el desarrollo de habilidades encaminados hacia

una mayor y más eficaz comprensión 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 educación. 

Es decir que la comprensión depende tanto de los conocimien- 

tos previos del lector, como de la información proporcionada

por el texto, además de la capacidad del lector para interre

lacionar apropiadamente sus conocimientos y la información - 

textual a diferentes niveles de análisis. 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 información sea más dinámico y por lo tanto más pro— 

fundo

ro- 

fundo para facilitar la retención de lo leido. 

En cuanto al uso de pruebas psicol6gicas como posibles pre-- 
dictores de la comprensión y la retenci6n que aumenta el gra

do escolar y dependiendo por otra parte de la naturaleza mis
ma de las pruebas; es decir de la relación aue tengan los as

pectos que miden dichas pruebas con los aspectos verbales im
plicados en el proceso de comprensi6n. 

La estructura de los materiales de lectura juega también un

papel importante en el aprendizaje de nuevos conceptos. 

Se encontr6 que el desarrollo intelectual marca una pauta -- 

gradual del conocimiento en la dimensi6n concreto -abstracta. 



Es decir, la comprensión en la lectura no depende s810 de la

posesión de ciertas habilidades específicas, sino también de

la capacidad general de abstracción característica de un ma- 
yor desarrollo cognoscitivo. Aso como también de una serie

de aspectos que van aunados a la estructura del material, ta

les como: la familiarizaci6n del lector con un tema dado, -- 

las características de contenido, longitud, género literario

y estructura semántica, etc. 

Por otro lado el procedimiento experimental probado en la se

gunda fase de la investigación denominado " estrategias ins-- 

truccionales y que consistió en dirigir la elaboración cog- 
noscitiva de 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 campo de la educación, se puede concluir que di

cho procedimiento no surtió 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 comprensión en la lec- 

tura, quizá este procedimiento no puede asegurar por s4 solo

la cooperación de los sujetos en el seguimiento de dichas -- 
instrucciones en las que probablemente sería necesario un -- 

cierto grado de entrenamiento previo que pudiera garantizar

una correcta asimilación y el buen uso que los sujetos obtu- 

vieran de ellas, así como también la disposición de los lec- 

tores a cooperar. 

En resumen: puesto que la información que se integra a la es

tructura cognoscitiva, en gran parte es extraída de fuentes

escritas; la comprensión. que los sujetos puedan lograr de -- 

ellas, es primordial en el aprendizaje. Y ya que está com- 

probado que el desarrollo escolar juega un papel importante

en la adquisición de reglas y principios que habilitan la ca



pacidad para comprender lo leido. 

Podemos asegurar que algunos cambios en el modo como los pro

blemas y materias son presentados, formulados y organizados

reducirá muchas veces el nivel de complejidad, lo suficiente

para lograr un mejor aprendizaje de conceptos y principios, 

y un mayor desarrollo de reglas y habilidades que permitan - 
al estudiante la asimilación y la integraciSn de la nueva in
formación a su estructura cognoscitiva. 

Queda entonces el - 

reto a los psicólogos, educadores y teóricos de la educación, 

de desarrollar y mejorar los procedimientos educativos y so- 
ciales para garantizar el crecimiento y la utilización de -- 
las capacidades de las personas. 



S U G E R E N C I A S

El presente estudio, como muchos otros, no está exento de -- 

ciertas limitaciones cuyos efectos no considerados pudieron, 

en gran medida, afectar los resultados esperados. Por lo -- 

tanto, es útil 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 investigaci6n, fue por un lado

medir la comprensión y la retención de la lectura en estu--- 

diantes de diferentes grados escolares. Esto se llev6 a ca- 

bo mediante exámenes elaborados para cada. uno de los textos

de lectura que se aplic6; en este sentido, la selección efec

tuada de los textos fue una limitaci6n, 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- 

mántica en si. Se sugiere que, en un caso similar, se use - 

un solo género literario ( prosa -por ejemplo), y que no se -- 

mezclen diferentes tipos de género. Asimismo, se deben cui- 

dar otros aspectos como la extensi6n, el contenido y la es- 

tructura semántica para el empleo de textos de diferentes ni

veles de complejidad. 

Por otro lado, se pretendía implementar estrategias instruc- 

cionales orientadas conductista o cognoscitivamente con el - 

objeto de facilitar la comprensión del material leido. No - 

obstante, las estrategias manipuladas aqui, no produjeron -- 

efectos significativos sobre las diferencias de comprensión

entre los grupos. Debido tal vez, a que tales estrategias - 

pudieron haber sido mal elaboradas, ya que debió hacerse un

piloteo de prueba previo a la aplicaci6n del tratamiento ex- 

perimental; o a que tal vez se requería 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 exámenes de
comprensión elaborados, no se to

mb en cuenta que éstos diferían en cuanto a la cantidad de - 
reactivos, por lo que se tuvo necesidad de hacer una equipa- 
ración 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

información leida, hubo va- 

rios reactivos no relevantes y carentes de validez para pro- 
porcionar la información requerida. 

Se recomienda especial cuidado cuando se quiera :nacer uso de
instrumentos de medición no estandarizados, 

ya que éstos pue

den modificar la información extraída de los datos. 

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

obtenidos de la investigación, 
fue la fecha en que se efec-- 

tu6 la fase de aplicación, 
ya que ésta se llevé a cabo duran

te las últimas semanas de cursos, 
en periodo de exámenes fi- 

nales y en vísperas de
vacaciones. Por lo que se cree que - 

los sujetos se encontraban en una situación de ansiedad y -- 
que aunque hubieran estado

dispuestos a cooperar, 
esta situa

cibn pudo contaminar en gran medida los resultados de sus - 
pruebas. 

Es importante destacar que, a pesar de que se trató de mante

ner constantes el mayor número de
variables extrañas, 

los da

tos indican la posibilidad de que las calificaciones de los
sujetos pudieran mejorar en otra época del año escolar. 

Finalmente, se sugiere que, al realizar estudios de la magni

tud de este trabajo, se considere Rue el simple hecho de ha- 
ber manejado tantas variables a la vez exige un mayor con--- 
trol en la planeaci8n de todos

los aspectos analizados. 
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T E x T O I

L O S P i C E S" 

Seleccionado como el material de menor dificultad, p ex- 

traído de una colección de opdsculos publicados por la - 

revista " Life"). 



L O S P E C E S

Hasta hace algún tiempo, era todavía muy limitado lo que se

sabia acerca de la vida de los heces; de cómo se desarrolla- 

ron, c6mo están organizados en su medio acuático, etc. Por

qué su medio ambiente nos es totalmente extraño y aunque en

cierto modo, nodr3amos considerarlos nuestros parientes leja

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

rumbo completamente distinto al nuestro. Su evolución y su

existencia han estado siempre determinados por el agua y el

agua tiene propiedades marcadamente distintas del aire qse - 

nos rodea. 

Aprovechando cada rincón de su vasto dominio, los peces se - 

han desarrollado fantásticamente. Hay peces que respieran - 

aire lo mismo que agua, otros que vuelan igual que nada, pe- 

ces vivíparos y peces ovíparos, hay peces redondos y peces - 

planos o en forma de tubo; peces que no pueden vivir por sí

mismos, peces que emigran miles de kil6metros y peces que oa

san toda su vida en un mismo agujero. Reconocemos muchas es

pecies de peces y probablemente hay muchas más de cuya exis- 

tencia no tenemos noticia. Sin embargo, a pesar de toda esa

enorme diversidad hay ciertas características rue son comu- 

nes a todos los peces 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 reproducci6n y -- 

les ha dado un sexto sentido exclusivo que no posee ningún - 

otro animal, el de percibir ciertas cosas dentro del agua. 

La naturaleza del mundo acuático, ha ofrecido a los peces am

plias oportunidades de especializaci6n 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 y millones, crian

do, creciendo, viviendo y muriendo en cualquier rincón, des- 

de charcos hasta inmensos océanos. Hay muchas : 1ás especies

de insectos, pero ni siquiera los insectos Pueden igualar a

los peces en variedad y tamaños y formas; desde dirZinutos -- 

animales hasta monstruos de quince metros de largo. Y entre

todos los vertebrados de la tierra, son los más antiguos, -- 

pues pueblan las aguas muchos años antes de que el primero

de ellos se aventurasen a salir a la tierra para dar comien- 

zo al largo proceso evolutivo que di6 origen a los mamíferos

y finalmente al hombre. 



T E X T O III

EL ARTISTA DEL TRAPECIO" 

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 lo alto de las carpas de los grandes - 
circos y es uno de los más difíciles entre todos los disponi
bles al hombre- y 61 había organizado su vida de tal forma, 
primero por afán profesional de lograr la perfección y des— 
pués

es- 

pués por costumbre que ya se había
vuelto tiránica, que, --- 

mientras trabajara en la misma compañia, 
permanecía día y no

che en el trapecio. Todas las necesidades - por otra parte - 

muy pequeñas- 
eran satisfechas Por sirvientes que se turna- 

ban y vigilaban desde abajo. 
Todo lo que necesitara arriba

lo subían y bajaban con canastillas construidas especialmen- 
te para la ocasión. 

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 números del progra- 
ma ya que no se podía ocultar que 61 estaba allá arriba, aun

que permanecía inmóvil, siempre algún curioso volteaba hacia

61. Pero el director se mostraba tolerante porque era un ex
celente artista, 

extraordinario e insustituible. Además era

conocido que no viv2a así por simple capricho y que sólo --- 
aquel estilo de vida le permitía estar entrenado constante -- 
mente y conservar la perfección de su arte. 

Además, allá en las alturas se encontraba muy
bien, en los - 

días cálidos de verano, se abrían las ventanas laterales que

estaban alrededor de la cúpula y el sol y el aire entraban - 
libremente dándole una cierta belleza al

lugar. Su trato -- 

con los demás humanos era muy limitado. 
Alguna vez trepaba

por la cuerda algún 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 61 alguna palabra, o bien el electricista qua

comprobaba las instalaciones en la galería rtás alta le grita
ba alguna frase, usualmente poco comprensible. 

A no ser esos momentos siempre se encontraba solo. 
Alguna - 

vez, algún 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. 

Así podría 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

ierto- 

que el empresario ciudaba de que este sufrimiento fuera lo - 
mejor posible. 

El trapecista salía hacia la estaci6n del ferrocarril en un
autom6vil de carreras que corría a las horas de la madrugada

con el fin de evitar el tráfico y por las calles desiertas y
a la máxima velocidad demasiado lenta, sin embargo, para el

artista del trapecio. 

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado s6lo pa
ra él en donde encontraba, arriba, en la red de los equipa- 

jes, una sustitución 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, -- 

aún 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 precauciones, 
los viajes molestaban - 

gravemente los nervios del artista, de tal forma que a pesar

de ser ventajoso econ6micamente, 
siempre le resultaban moles

tos. 



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

red y el empresario recostados en el rincón de la ventana le
yendo un libro. El artista del trapecio le reclam6 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 aceptó inmediatamente. Pero el trapecista, co

mo si quisiera demostrar que la aceptaci6n por parte del em- 

presario no tenía ninguna importancia, añadió que jamás, ba- 

jo ninguna circunstancia, trabajaría en un solo trapecio. - 

Parecía horrorizarle la idea que le pudiera ocurrir alguna - 

vez. El empresario deteniendo y observando con cuidado a su

artista, declaró nuevamente su completa conformidad. Dos -- 

trapecios son mejor que sólo uno. Además, los nuevos ejercí

cios podrían ser más variados y vistosos. 

Pero el artista del trapecio se echó a llorar de nuevo. El

empresario conmovi6se profundamente, se levantó de un salto

y pregunt6le qué le ocurría y como no recibiera ninguna res- 
puesta, se subi6 al siento, lo acarició y abraz6, estrechan- 

do su rostro contra cl suyo, hasta sentir las lágrimas en su

piel. Después de muchas preguntas sin respuestas y palabras

cariñosas, el trapecista exclamó entre sollozos: 

s6lo con una barra en las manos. ¡ C6mo era posible que yo - 

viviera así! 

A partir de ese momento le fué fácil al empresario consolar- 

lo. Le prometi6 que en la primera estación, en la primera - 

oportunidad en que se detuviera el tren, telegrafiaría para

que le fuera instalado un segundo trapecio y se reproch6 pro

fundamente así mismos por la crueldad de haber dejado al ar- 

tista trabajar tanto tiempo en un solo trapecio. En fin, -- 

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



bía mantenido. De esta manera pudo el empresario tranquili- 

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

Sin embargo, no estaba tranquilo; con preocupación espiaba, 

a escondidas, por encima de su libro, al trapecista. Si ta- 

les pensamientos habían empezado a atormentarle, ¿ podían ya

cesar por completo? ¿ no seguirían aumentando día a día? ¿no

amenazarían su existencia? Y el empresario, con un senti--- 

miento de alarma, creyó ver en aquel sueño en apariencia --- 

tranquilo en que hablan terminado los sollozos, como comenzó

a dibujarse la primera arruga en la lisa e infantil frente - 

del artista del trapecio. 

FRANZ KAFKA



T E X T 0 V

C O P L A S H E C H A S S O B R E U N

EXTASIS DE ALTA CONTEM

P L A C I 0 N" 

SAN JUAN DE LA CRUZ

Seleccionado como el material de mayor di

f¡cultad) 



COPLAS HECHAS SOBRE UN EXTASIS DE ALTA CONTE`4PLACION

Entréme donde no supe, 

Y quedéme no sabiendo; 

Toda ciencia trascendiendo. 

Yo no supe donde entraba, 

Pero, cuando allí me vi, 

Sin saber donde me entraba, 

Grandes cosas entendí; 

No diré lo que sentí

Que me quedé no sabiendo, 

Toda ciencia trascendienlo. 

De paz y de piedad

Era la ciencia perfecta, 

En profunda soledad, 

Entendida vía 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 espíritu dotado

De un entender no entendiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

El que allí llega de vero, 

De si misto desfallece; 

Cuanto sabia primero

Mucho bajo le parece; 

Y su ciencia tanto crece, 



Que se queda no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

Cuanto más alto se sube, 

Tanto menos entendía

Que es la tenebrosa nube

Que a la noche esclarecía; 

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

Jamás 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, 

Ira 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 quedar no entendiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

SAN JUAN DE LA CRUZ. 
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1.- ¿ Oué titulo le darlas tú al escrito que acabas de leer? 

2.- ¿ Por qué se dice que los peces y el hombre tomaron dis- 

tintos rumbos en su desarrollo evolutivo? 

3.- ¿ Por qué sabemos tan poco de la vida de los peces? 

4.- La principal diferencia entre los peces y el hombre es- 

S.- ¿ Cuáles son las características que el agua les ha mol- 

deado a todos los peces? 

6.- Todas las características que poseean los peces les sir- 
ven para

7.- Se dice que los peces tienen un sexto sentido que es

8.- ¿ Quiénes fueron los primeros vertebrados que poblaron la
tierra? 

a) Los insectos

b) Los mamíferos

c) Los peces

d) E1 hombre



9.- El Proceso evolutivo que se inició cuando el primer oez

salió a la tierra dió origen a

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

con mayor diversidad de

11.- ¿ cSmo podrías resumir el contenido del texto en tres -- 
renglones? 



TEXTO I. RESPUESTAS AL EXAMEN

1.- Cualquiera que haga referencia a características 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 característica o punto particular del texto -- 
leído. 

2.- Porque su evolución y su existencia están determinadas - 
por el medio en que viven. 

3.- Porque su medio ambiente nos es completamente extraño. -- 

es marcadamente distinto al nuestro). 

4.- El ambiente en el que se desenvuelven. 

5.- Su forma genérica, su forma de respirar, sus movimientos, 

su forma de reproducciSn. 

6.- Adaptarse al medio acuático. 

7.- Percibir ciertas cosas dentro del agua. 

8.- c) 

9.- Los mamíferos y posteriormente al hombre. 

10.- Tamaños y formas. 

11.- A criterio. 



EXAMEN DE COKPRENSION Y RETENCION DEL

TEXTO III



1.- ¿ De quién es la obra que acaba usted de leer? 

2.- Diga en no más de cinco palabras ¿ Cuál es el tema princi

pal de la obra? 

3.- Además de entablar relaciones con los trabajadores del - 
circo ¿qué tipo de contactos tenla con el mundo? 

a) radio y televisión

b) viajes

c) peri6dicos

d) otros

4.- ¿ Cuál es el personaje amigo del artista del trapecio? 

5.- ¿ Qué es lo que obliga al artista a llevar esa forma de - 
vida? 

a) impedimento físico

b) perfeccionamiento en su trabajo

c) para mantenerse en forma

d) capricho y altanería

6.- ¿ Qué petici6n hace el artista del trapecio al empresario? 

7.- ¿ Qué razones tiene el artista para hacer esa petici6n? 

a) descontento consigo mismo

b) deseo de superación

c) vejez del artista

d) inseguridad del artista



8.- ¿ Cómo le eran satisfechas sus necesidades básicas? 

g.- ¿ Por qué se encuentra extraordinario al artista? 

a) por su perfecci6n

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 nú- 

meros? 

a) encerrado en su camerino

b) en las tribunas viendo el espectáculo

c) en el lugar de siempre

d) ninguna de las anteriores

11.- ¿ Qué hizo el trapecista cuando el empresario accedió a

su petici6n? 

a) di6 las gracias

b) no hizo, ni dijo nada

c) se puso a llorar

d) se suicidó

12.- . Qué creyó ver el empresario en el sueño del artista? 

13.- ¿ Cuál es el mensaje del autor en la bora? 

a) el hombre siempre busca la excelencia

b) toda exageraci6n es mala

c) la pefecci6n no evita la decadencia o mortalidad

d) la vida en las alturas da mayor visión del mundo



TEXTO III. RESPUESTAS AL EXAMEN

1.- Franz Kafka

2.- La vida de un trapecista

3.- b) 

4.- E1 empresario del circo

5.- b) 

6.- Un segundo trapecio

7.- b) 

8.- Por medio de canastillas especiales que otros empleados

subían y bajaban con cuerdas. 

9.- e) 

lo.- c) 

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

mienzo de su vejez. 

13.- c) 



EXWIEN DE COMPRELTSION Y RETEITCIOLT DEL

TEXTO V



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

radoja) en el siguiente párrafo: 

No diré lo que sentí, 

que me quede no sabiendo

toda ciencia trascendiendo. 

2.- El tema trata de: 

a) Un canto de amor humano

b) Comunicación del alma con lo divino

c) Un proceso de perfeccionamiento

d) Un avance de la ciencia

3.- E1 nombre del autor del texto es: 

a) Santa Teresa de JesCs

b) Sor Juana Tnás de la Cruz

c) San Juan de la Cruz

d) Fray Luis de Lean

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

a) Que fue más allá del sentir y del no saber

b) Que afin siendo tan perfecta se le puede vencer

c) Que no sintió, que no entendió y que se quedó 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: 



a) Un ser perfecto

b) Un ser imperfecto

c) Un ser dual

d) b y c

e) a y c

6.- El autor quiere decir con " era la ciencia perfecta". 

a) Que era un subio sentir

b) Que los sabios la pueden vener

c) Que hay facultad rara comprenderla

d) Que era una cosa tan secreta

7.- El autor escribe: 

Yo no supe donde entraba, 

pero cuando allí me vi, 

sin saber donde me estaba, 

grandes cosas entendí. 

En lo cual quiso dar a entender: 

a) Que habla encontrado la ciencia perfecta

b) Que había logrado la uni8n con la amada

c) Que se encontrara solo

d) Que todo era producto de un sueño

e) Que estaba perdido y casualmente encontré lo que -- 
buscaba

8.- completa el siguiente pArrafo de acuerdo al texto que - 
acabas de leer: 

Estaba tan embebido, 

tan absorto y ajenado

que se quedó mi sentido

de

9.- El sentimiento amoroso el cual se refiere el autor es - 
de: 

a) Amor mundano

b) Odio



c) Amor divino

d) Indiferencia

10.- En el texto se dice que la ciencia: 

a) complica todo

b) Es perfecta

c) Es de bajo poder

d) Es imperfecta

11.- El concepto que tiene el autor del texto sobre el saber
es de: 

a) El saber es de gran excelencia

b) El saber es de bajo poder

c) El saber es fácilmente vencido

d) El saber es fácil de emprender



TESTO V. RESPUESTAS AL EXAMEN

1.- Expresa dos ideas: lo. Sintió

2o. No supo y

3o. Sin embargo trascendió

2.- b) 

3.- c) 

4.- a) 

5.- d) 

6.- a) 

7.- 4) 

8.- todo sentir privado

10.- b) 



E) 



C U E S T I O N A R I O

FP 2

E S T R A T E G I A S



C U E S T I O N A R I O

Lee cuidadosamente las preguntas que aparecen a continuación

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

1.- Habías leido esta u otra información parecida? Por una

X sobre la respuesta que corresponda: 
S4 No

2.- 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

3.- A continuación se te dan varios métodos Que se utilizan

para recordar lo leído. Señala 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 situación, persona, evento, objeto, 

etc. 

e) relacionaste lo leido con alguna experiencia propia

f) otras. Indica cuales: 

Responde brevemente a las siguientes preguntas: 

4.- Cuando no entiendes el significado de una palabra al es

tar leyendo, ¿ qué haces? 



5.- Cuando no entiendes una oración al estar
leyendo, ¿ qué

haces? 

6.- ¿ Acostumbras leer con frecuencia? 

Sí No

7.- ¿ Cuánto tiempo dedicas a la lectura diariamente? 

8.- Aparte de lo que te dejan estudiar en la
escuela, ¿ lees

otro tipo de lecturas? 
Sí No

9.- si tu respuesta anterior fue
afirmativa, especifica --- 

qué tipo de lectura? 



ti ) 





NOMBRE

EDAD SEXO

I N S T R U C C I 0 N E S

ESCOLARIDAD

En la página siguiente presentamos una frase seguida por una serie de adjetivos opuestos se
parados por siete espacios. Indica con una X que tan cercanamente piensas que la frase es- 

tá relacionada a uno de los adjetivos de cada par. Mientras más cerca pongas tu cruz a -- 

uno o al otro lado de los extremos del rengl8n, tanto más cerca piensas que la frasé está - 

relacionada con ese adjetivo. 

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

IR AL CINE ES: 

Muy Bastante Ligeramente Igualmente Ligeramente Bastante Muy

Bueno Bueno Bueno Bueno y Malo Malo Malo

Malo

Malo
Bueno

Esto indica que para ti ir al cine resulta ligeramente bueno
Procura contestar tan rápido como sea nosible, sin pensar mucho en cada renglSn

No pongas mas de una cruz en un rengl8n y no omitas ninguno de los renglones
Puedes comenzar. 



LA LECTURA FUE: 

Agradable

Descansada

Estática

Fácil

Escasa

Excitada

Conocida

Divertida

Tensa

Util

Corta

Pasiva

Interesante

Alegre

Lenta

Profunda

Insoportable

Apresurada

Desagrable

Cansada

Dinámica

Dificil

Abundante

Calmada

Extraña

Aburrida

Relajada

InGtil

Larga

Activa

No Interesante

Triste

Rápida

Superficial

Soportable

Cautelosa



A P E N D I C E ( 5) 



E S T R A T E G I A I N S T R U C C I 0 N A L

D E T I P O C 0 N D U C T I S T A P A R A

E L T E X T O I



INSTRUCCIONES PARA EL ALUMNO

Lee cuidadosamente los objetivos que se te plantean, -- 
ase como el texto que aparece a continuación. 

Una vez que hayas leido cada cuadro, 
responde cuando -- 

sea necesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a

estudiar la información que se te dib con anterioridad. 

Para verificar si tus respuestas han sido correctas, 
pa

sa a la última hoja de este cuadernillo en donde apare- 
cen. 



OBJETIVO GENERAL: 

El alumno conocerá algunas de las características principa- 
les acerca de los peces. 

CONDUCTAS DE ENTRADAS: 

Los alumnos sabrán leer y escribir. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

El alumno.- 

1.- Señalara la importancia del agua para la evoluaci6n y -- 
existencia de los peces. 

2.- Describirá las diferentes características que pueden pre
sentar los peces. 

3.- Señalara las características comunes a todos los peces - 
que les han sido moldeadas por el medio acuático. 

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

peces. 

5.- Mencionará la existencia de la gran variedad de tamaños

y formas que presentan los peces. 

6.- Especificará que de entre todos los vertebrados los pe- 
ces son los más antiguos que poblaron la tierra. 

7.- Escribirá cuál fue el proceso evolutivo que di6 origen - 
al hombre. 



LOS PECES

Hasta hace algdn tiempo, era todavía muy limitado lo que se

sabia acerca de la vida de los peces, de c6mo se desarrolla- 

ron, c6mo están organizados en su medio acuático, 
etc. Por

qué su medio ambiente nos es totalmente extraño y aunque en
cierto modo podríamos considerarlos nuestros parientes leja- 
nos, hace muchísimo tiempo que su vida y su forma tomaron un

rumbo completamente distinto al nuestro. Su evolución 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

2.- ¿ Por qué era muy limitado, hasta hace algQn tiempo, lo - 

que se sabia acerca de la vida de los peces? 

3.- ¿ cuál fue la causa de que su vida y su forma tomaran un
rumbo distinta al nuestro? 

Aprovechando cada rincón de su vasto dominio, los peces se - 

han desarrollado fantásticamente. Hay peces que respiran en

el aire lo mismo que en el agua, otros que andan y vuelan al

igual que nadan, peces vivíparos y peces ovíparos. Hay pe-- 



ces redondos y peceslp anos, o en forma de tubo; peces que - 

no pueden vivir por si mismos, 
peces que emigran miles de ki

l6metros, y peces que pasan toda su vida en un mismo agujero. 

4.- ¿ Por qué se han desarrollado fantásticamente los peces? 

5.- Describe cuáles son los ambientes en donde pueden 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 puedan - 
ser: 

8.- Cuáles 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 probableTnente hay mu

chas más 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. 

El agua ha impuesto a los peces su forma genérica, su forma

de respirar, sus movimientos y su forma de reproducción, y - 

les ha dado un sexto sentido exclusivo que no posee ningún - 

otro animal, el de percibir ciertas cosas dentro del agua. - 

La naturaleza del mundo acuático, ha ofrecido a los heces am

plias oportunidades de especialización 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.- ¿ cuáles son las características comunes que el agua -- 

les ha impuesto a los peces? 

12.- ¿ Por qué la evolución y existencia de los peces es to- 

talmente diferente a las nuestras? 

13.- ¿ A qué se debe que los peces presenten características

comunes a todos ellos además de sus características es

oecíficas? 



14.- ¿ cuál ha sido la causa de las numerosas modificaciones

de estructura, forma, aletas, etc. que han tenido? 

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

16.- ¿ Algún otro animal posee sexto sentido? 

17.- ¿ Por qué es que ningún 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 rincón, 
des- 

de charcos hasta inmensos océanos. Hay muchas más especies

de insectos, pero ni siquiera los insectos pueden iaualar a

losep ces en variedad de tamaños y
formas, desde diminutos

animales hasta monstruos de 15 metros de largo. Y entre to- 

dos los vertebrados de la tierra, son los más antiguos, pues

pueblan la tierra, mejor dicho, las aguas muchos años antes

de que el primero de ellos se aventurase a salir a la tierra
para dar comienzo el largo proceso evolutivo que di6 origen
a los mamíferos y finalmente al hombre. 

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

morir? 

20.- A pesar de la gran cantidad de especies de insectos que
existen éstos no pueden igualar a los peces en: 



21.- ¿ Por qué se dice que los peces son los vertebrados más

antiguos? 

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

a salir a la tierra? 

23.- ¿ Cómo fue el proceso evolutivo que dió origen al hombre? 

24.- Describe cuáles son las diferentes características que

pueden presentar los peces: 

25.- ¿ Por qué los peces han sufrido tantas modificaciones de
estructura, forma, aletas, etc.? 



R E S P U E S T A S

1.- Agua, evolución, existencia. 

2.- Porque viven en un ambiente que nos es totalmente extra

fío. 

3.- Que el agua ha sido la que ha determinado su evolución

y existencia, la cual tiene propiedades distintas al al

re que nos rodea. 

4.- Porque han aprovechado cada rincón de su vasto dominio. 

5.- Hay peces que respiran en el aire lo mismo que en el -- 
agua. 

6.- Existen unos que andan, vuelan al igual que nadan. 

7.- Vivíparos y ovíparos. 

8.- Redondos, planos o en forma de tubo. 

9.- Hay algunos que no pueden vivir por sí solos, 
otros que

emigran miles de kil8metros y otros que pasan toda su - 

vida en un mismo agujero. 

lo.- Características que son comunes a todos ellos. 

11.- Su forma genérica, su manera de respirar, reproducirse, 

sus movimientos y un sexto sentido de percibir las co— 

sas dentro del agua que no posee ningún otro animal. 

12.- Porque su vida y forma han estado siempre determinadas
por el agua la cual tiene propiedades muy distintas del
aire. 



13.- A que la naturaleza del mundo acuático les ha ofrecido
amplias oportunidades de especialización que han sabido
aprovechar. 

14.- El tratar de adaptarse a un medio ambiente determinado. 

15.- El percibir ciertas cosas dentro del agua. 

16.- No

17.- Porque el agua les ha dado grandes oportunidades de es- 
pecialización que han sabido aprovechar. 

18.- Han sufrido modificaciones de estructura, forma, aletas, 

etc. 

19.- Desde charcos hasta inmensos océanos. 

20.- La gran variedad de tamaños y formas, que van desde di- 

minutos animales hasta monstruos de 15 metros de largo. 

21.- Porque pueblan las aguas muchos años antes de que se -- 
aventuren a salir a la tierra para dar lugar a un largo
proceso evolutivo. 

22.- Provocar a un largo proceso evolutivo. 

23.- Los peces se aventuraron a salir a la tierra dando ori- 
gen a los mamíferos y finalmente al hombre. 

24.- Hay peces que respiran en el aire lo mismo que en el -- 
agua, otros vuelan y andan al igual que nadan, vivípa- 

ros y ovíparos, redondos, planos y en forma de tubo, pe

ces que no pueden vivir por si mismos, 
otros que emi--- 

gran Miles de kilómetros, 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 EL ALUMNO

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

mo el texto que aparece a continuación. 

Una vez que hayas leido cada cuadro, responde cuando sea ne- 

cesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a estudiar - 

la información que se te dib con anterioridad. 

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

la Gltima hoja de este cuadernillo en donde aparecen. 



OBJETIVO GENERAL: 

El alumno será capaz de explicar brevemente y con sus pro --- 
pias palabras el texto del artista del trapecio. 

CONDUCTAS DE ENTRADAS: 

El alumno sabrá leer y escribir. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

El alumno: 

1.- Dará su propia definici8n de trapecista. 

2.- Explicará cómo era la vida que llevaba el trapecista. 

3.- Mencionará la relación del trapecista y los demás huma- 
nos. 

4.- Describirá cómo eran los viajes del trapecista. 

5.- Dirá cuáles fueron las peticiones que hizo el trapecis- 
ta al empresario. 

6.- Mencionará las preocupaciones del empresario con respec

to al artista. 



EL 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 y
es uno de los más difíciles entre todos los disponibles al - 
hombre- y - él había organizado su vida de tal forma, primero

por afán profesional de lograr la perfección y después por - 
costumbre que ya se había vuelto tiránica, que, mientras tra

bajara en la misma compañia permanecería día y noche en el - 

trapecio. Todas las necesidades - por otra parte muy pecxue-- 

ñas - eran satisfechas por sirvientes que se turnaban y vigi

laban desde abajo. Todo lo que se necesitara arriba lo su- 

bían y bajaban con canastillas construidas especialmente pa- 
ra la ocasión. 

1.- En qué consiste el trapecismo? 

2.- ¿ Cuál era la principal meta del trapecista? 

3.- ¿ En qué consistía la costumbre tiránica del trapecista? 

4.- ¿ Qué hacían 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 números del progra- 
ma ya que no se podía ocultar que él estaba allá arriba, 

aun

que permaneciera inmóvil, siempre algún curioso volteaba ha- 

cia él. Pero el director se mostraba tolerante porque era - 

un excelente artista, 
extraordinario e insustituible. Ade— 

más

de- 

más era conocido que no vivía así por simple capricho y que
s6lo aquel estilo de vida le permitía estar. entrenando cons- 

tantemente y conservar la perfecci6n de su arte. 

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

7.- Mientras pasaban los otros ndmeros ¿ qué hacía 61? 

B.- ¿ cuál era la opinión que tenía el director del circo --- 
acerca del trapecista? 

g.- ¿ Por qué llevaba esa forma o estilo de vida? 

Además allá arriba en las alturas se encontraba muy
bien. En

los días cálidos de verano, se abrían las ventanas laterales



que estaban alrededor de la cúpula, y el sol y el aire entra

ban libremente dándole cierta belleza al lugar. Su trato -- 

con los demás humanos era muy limitado. Alguna vez trepaba

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

Otras veces los obreros que reparaban la carpa cambiaban con

el alguna palabra, o bien el electricista que comprobaba las

instalaciones en la galería más alta le gritaba alguna frase, 

usualmente poco comprensible. 

lo.- ¿ Qué pasaba durante los días cálidos de verano? 

11.- ¿ C6mo era la relación con los demás humanos? 

12.- , Con quiénes llegaba a tener alguna relación el trape- 

cista? 

13.- ¿ Qué era lo que quería lograr el trapecista principal— 

mente? 

rincipal- 

mente? 

14.- ¿ D6nde vivía el trapecista día y noche? 

A no ser por estos momentos siempre se encontraba solo. Al- 

guna vez, algún 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 ! 1 ercitar su
arte sin ... saber si alguien lo observaba. As¡ oodria ha— 

ber

a- 

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 salta a la estación de ferrocarril en un auto- 
móvil de carreras que corría a las horas de la madrugada con
el fin de evitar el tráfico y por las calles desiertas y a - 
la máxima velocidad demasiado lenta, sin embargo, vara el ar

tista del trapecio. 

15.- ¿ Qué 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 estación de ferro
carril y cómo? 

18.- ¿ Con qué fin se hacia así el traslado del artista? 

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado sólo pa
ra él en donde se encontraba, 

arriba en la red de los e ui a

Zs, una sustitución muy pobre y mezquina pero de alguna ma- 
nera similar a su forma de vivir. 



Al llegar a su destino, ya estaba enarbolado el trapecio, -- 

asún cuando no se hubieran colocado las tablas ni las puer- 
tas, pero para el empresario era el momento de mayor felici- 

dad cuando el trapecista apoyaba el pie en la cuerda y en un
instante 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 ventajosos económicamente, siempre resultaban moles- 

tos. 

19.- ¿ C6mo era arreglado el compartimiento del tren? 

20.- . Cuándo era el momento de mayor felicidad para el empre

sario? 

21.- ¿ De qué se vela afectado el artista durante sus viajes? 

22.- ¿ C6mo erala sustitu.ci6n del compartimiento del tren? 

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

red y el empresario recostado en el rincón de la ventana le- 
yendo un libro. El artista del trapecio le reclamó 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 aceptó in

mediatamente Pero el trapecista, como si quisiera demos--- 

trar que la aceptación por Parte del empresario no tenia nin
guna importancia, añadi6 que jamás bajo ninguna circunstan-- 



cia, trabajaría en un solo trapecio. Parecía horrorizarle - 

la idea que le pudiera ocurrir alguna vez. El emnresario de

teniendo y observando con cuidado a su artista, 
declaró nue- 

vamente su completa conformidad. Dos trapecios son mejor -- 

que sólo uno. Además los nuevos ejercicios podrían ser más

variados y vistosos. 

23.- ¿ Qué le reclamó 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 -lel trapecio se echó a llorar de nuevo. El

empresario conmoviéndose profundamente, se levantó de un sal

to y preguntándole que le ocurría, y como no recibiera ningu

na respuesta, se subió al asiento, lo acarició y abrazó, es- 

trechando su rostro contra el suyo, hasta sentir las lágri- 

mas en su piel. Después muchas preguntas sin respuestas y - 

palabras cariñosas, el trapecista exclamó entre sollozos: 

solo con una barra en las manos. Cómo era posible Rue yo - 

viviera así. 

A partir de ese momento le fue fzcil al empresario consolar- 

lo. Le prometió que en la primera estación, en la primera - 

oportunidad en que se detuviera el tren, 
telegrafiaría para

que le fuera instalado un segundo trapecio y se reprochó pro
fundamente así mismo la crueldad de haber dejado al artista



trabajar tanto tiempo sin un sólo trapecio. En fin, dándole

las gracias por haberle hecho notar el error que había orante
nido. De esta manera pudo el empresario tranquilizar al ar- 

tista y volver a su rinc6n y a su libro. 

26.- ¿ Qué sucedi6 cuando el trapecista lloró de nuevo? 

27.- ¿ Cómo consoló el empresario al artista? 

28.- ¿ Cuál fue la exclamación del artista entre sollozos? 

29.- ¿ Qué fue lo que prometió el empresario al artista? 

30.- ¿ Qué era lo que se reprochaba profundamente el empresa- 

rio? 

31.- ¿ Cuándo volvió el empresario a su rincón y a su libro? 

sin embargo no estaba tranquilo, con preocupación espiaba a

escondidas por encima de su libro, al trapecista. Si tales

pensamientos habían empezado a atormentarle podrían cesar -- 

por completo? No seguirían aumentando día a día. No amena- 

zarían su existencia? y el empresario, con un sentimiento de

alarma creyó ver en aquel sueño en apariencia tranquilo en - 



que habían terminado los sollozos, como comenzó a dibujarse

la primera arruga en la lisa e infantil frente del artista - 

del trapecio. 

32.- ¿ QllÉ hacía el empresario por encima de su libro? 

33.- ¿ Cuáles eran los principales pensamientos que inquieta- 

ban al empresario? 

34.- ¿ C6mo interpretó el empresario aquel sueño en anarien-- 

cia tranquilo? 



R E S P U E S T A S

1.- Es el arte que se practica en lo alto de las carpas de
los circos. 

2.- Un afán profesional de llegar a la perfección. 

3.- Permanecer día y noche en el trapecio. 

4.- Satisfacer las pequeñas necesidades del trapecista. 

5.- Por medio de canastillas especiales. 

6.- Problemas en sus relaciones con el resto del mundo. 

7.- Permanecía inmóvil en lo alto del trapecio. 

3.- Que era excelente, extraordinario e insustituible. 

g.- Por que esta vida le permitía estar entrenando constan- 

temente. 

lo.- Se abrían las ventanas laterales para que entraran el - 

aire y el sol dándole cierta belleza al lugar. 

11.- Limitada. 

12.- Con sus colegas, sirvientes, obreros y electricistas. 

13.- La perfección de su arte. 

14.- En el trapecio. 

15.- Trabajar ejercitando su arte. 



16.- El empresario. 

17.- En un autom6vil de carreras en la madrugada y a la máxi
ma velocidad. 

18.- Para evitar el tráfico. 

19.- Arreglaban la red de equipajes en forma similar a la -- 
forma de vida del trapecista. 

20.- Cuando el trapecista se encontraba de nuevo en el trape
cio. 

21.- De sus nervios. 

22.- Pobre y mezquina. 

23.- Le pidi6 otro trapecio. 

29.- La idea de trabajar en un sólo trapecio. 

25.- Porque los nuevos ejercicios podrían ser más variados y
vistosos. 

26.- El empresario se conmovi6 profundamente. 

27.- Se subi6 al asiento lo acarició y abrazó le hizo muchas
preguntas y le dijo palabras cariñosas. 

28.- S610 con una barra en las manos cómo era posible que yo
viviera asf, 

29.- Que en la primera estaci6n o en la primera oportunidad
telegrafiaría para que le instalaran un segundo trape- 

cio. 



30.- Su crueldad nor haber dejado al trapecista trabajar du- 
rante tanto tiempo en un solo trapecio. 

31.- Cuando creyó haber tranquilizado al artista. 

32.- Espiar a escondidas al trapecista. 

33.- Se preguntaban si cesarían los pensamientos del tra?e-- 
cista o seguirían aumentando día a día y si istos no -- 
amenazarían su existencia. 

34.- Creyb ver cómo se dibujaba la primera arruga en la lisa
e infantil frente del trapecista. 



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO CONDUCTIS:' A

PARA EL TEXTO V



INSTRUCCIONES PARA EL ALUMNO

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

mo el texto que aparece a continuación. 

Una vez que hayas leído cada cuadro, responde cuando sea ne- 

cesario. Si no puedes contestar alguno, vuelve a estudiar - 

la información que se te dib con anterioridad. 

Para verificar si tus respuestas han sido correctas, pasa a

la última hoja de este cuadernillo en donde aparecen. 



OBJETIVO GENERAL: 

El alumno conocerá algunas de las características principales

acerca de la Ciencia Divina. 

CONDUCTAS DE ENTRADA: 

Los alumnos sabrán leer y escribir, 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

El alumno: 

1.- Señalará la diferencia entre las ciencias : lechas por el

hombre y la Ciencia Divina. 

2.- 21encionará nor aué el ser humano no puede explicar esta

Ciencia. 

3.- Describirá cómo es la Ciencia Perfecta, según al autor - 

del texto. 

4.- Escribirá en quá consiste la Divina Esencia. 



COPLAS HECHAS SOBRE UN EXTASIS DE ALTA CO11TEMPLACIO11

San Juan de la Cruz

Entréme don de no sube, 

Y quedéme no sabiendo; 

Toda ciencia trascendiendo. 

Yo no supe donde entraba, 

Pero, cuando allí me v4, 

Sin saber donde me estaba, 

Grandes cosas entendí. 

No diré lo que senté., 

Que me quedé no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

1.- ¿ Por qué no supo a dónde entré? 

2.- ¿ A qué se refiere con; 

No diré lo que sentí, 

Que me quedé no sabiendo" 

3.- ¿ A qué Ciencia se refiere el autor? 

De paz y de Aiedad

Era la ciencia perfecta, 

En profunda soledad, 

Entendida via reta; 

Era cosa tan secreta, 

Que me quedé balbuciendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 



4.- ¿ cómo era la ciencia perfecta? 

5.- ¿ A qué se refería con: 

Que me quedé balbuciendo" 

Estaba tan embebido, 

Tan absorto y ajenado

Que se quedó mi sentido

De todo sentir privado; 

Y el espíritu 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 quedó de todo sentir privado? 

8.- ¿ A qué se refiere con: 

Y el espíritu dotado, 

De un entender no entendiendo" 

E1 que allí llega de vero, 

De sí mismo desfallece; 



Cuanto sabia primero

lucho bajo leap rece; 

Y su ciencia tanto crece, 

Que se queda no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

9.- LQué significa: 

Cuanto sabía primero, 

Mucho bajo le parece" 

Cuando más alto se sube, 

Tanto menos entendía

Que es la tenebrosa nube_. 

Que a la noche esclarecía; 

Por eso quien la sabía

Queda siempre no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

lo.- ¿ Cuál es la interpretación de la estrofa anterior? 

Este saber no sabiendo

Es de tan alto poder, 

Que los sabios arguyendo

Jamás 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; 

nuien se supiere vencer

Con un no saber sabiendo, 

Irá 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, 

Irá 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 oír; 

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? 



R E S P U E S T A S

1.- Porque entr6 a un lugar Rue está más allá de los límites
de la razón humana. 

2.- Según el autor, el ser de Dios está más allá de todo ser, 

es decir, trasciende a la visión del ser. 

3.- A la Ciencia Divina ( Metafísica), que es superior a toda

comprensión humana. 

4.- Llena de paz, tranquilidad y secreta. 

5.- A Rue lo que habla vivido era tan sorprendente que ape— 
nas

pe- 

nas y podía hablar. 

6.- Que estaba tan entregado que se aleja de la realidad. 

7.- Porque sus sentidos físicos no le permiten explicarse lo
que sucedía dentro de esa ciencia. 

8.- Que a pesar de que el espíritu se da cuenta de la exis- 

tencia de algo supremo, no puede darle una explicaci6n. 

9.- Que el conocimiento adquirido con anterioridad es dema- 
siado pequeño para poder explicar lo que está viviendo. 

lo.- Cuanto más se está adentrado con la Divinidad, más du - 

das se tienen acerca de ella. 

11.- Porque su ciencia es tan cobre que no oueden explicar - 

esta gran vivencia. 

12.- Que solamente captando la existencia de esta experien- 
cia se podrá ir trascendiendo. 



13.- Porque va más allá de toda ciencia conocida y creada -- 

por el

14.- A la Ciencia Divina. 

15.- Por la clemencia de Dios. 

16.- En un subido sentir. 



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO CONDUCTISTA

PARA EL TEXTO 2



I N S T R U C C I O N E S

A continuación 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 más importante, ya que al - 

terminar elaboraras un breve resumen sobre el tema que leis- 

te. 



L O S P E C E S

Hasta hace algún tiempo, era todavía muy limitado lo que se

sabia acerca de la vida de los peces; de cómo se desarrolla- 

ron, cómo están organizados en su medio acuático, 
etc. Por- 

qué su medio ambiente nos es totalmente
extraño, y aunque en

cierto modo, podríamos considerarlos nuestros parientes leja

nos, hace muchísmo tiempo que su vida y su forma tomaron un
rumbo completamente distinto al nuestro. 

Su evoluci5n y su

existencia han estado siempre determinados por el agua, y el

agua tiene propiedades marcadamente distinta del aire que -- 
nos rodea. 

Aprovechando cada rincón de su vasto dominio, los peces se - 

han desarrollado fantásticamente. Hay peces que respiran al

re lo mismo que. agua, otros que vuelan igual que nadan, pe- 

ces viv1paros y peces ovíparos, hay peces redondos y peces - 

planos o en forma de tubo; peces que no pueden vivir por si

mismos, peces que emigran miles de kilSmetros, y peces que - 

pasan toda su vida en un mismo agujero. 
Reconocemos muchas

especies de peces, y probablemente hay muchos más de cuya -- 
existencia no tenemos noticia. Sin embargo, a pesar de toda

esa enorme diversidad hay ciertas características que son co
munes a todos los reces, y que les han sido moldeadas por el

agua, que domina todo lo que se nueve o vive en ella. 

El agua ha impuesto a los peces su forma
genérica, su forma

de respirar, sus movimientos y su forma de reproducci5n, y - 

les ha dado un sexto sentido exclusivo que no posee ningún - 
aninal, el de percibir ciertas cosas dentro del agua. La na

turaleza del mundo acuático, ha ofrecido a los peces amplias

oportunidades de especialización que ellos han sabido aprove

char. 

Pero toda esa diversidad de ambientes ha tenido 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 y millones, crian

do, creciendo, viviendo y muriendo en cualquier rincón, des- 

de charcos hasta inmensos océanos. Hay muchas más especies

de insectos, pero ni siquiera los insectos pueden igualar a

los peces en variedad de tamaños y formas; desde diminutos - 

animales hasta monstruos de quince metros de largo. Y entre

todos los vertebrados de la tierra, son los más antiguos, -- 

pues pueblan las aguas much - s años antes de que el primero - 

de ellos se aventurase a salir a la tÁerra para dar comienzo

al largo proceso evolutivo Rue di6 origen a los mamíferos y
finalmente al hombre. 



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO

COGNOSCITIVO PARA EL TEXTO I11. 



I N S T R U C C I 0 N L S

Lee con atención la lectura que a continuaci6n se te nresen- 

ta y realiza cada una de las instrucciones Rue se• te piden

después de cada párrafo. P,esponde a las cuestiones que se - 

plantean, haciendo un análisis de las Misnas. 



EL ARTISTA DEL 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 mas difíciles entre todos los disponi
bles al hombre- y 61 había organizado su vida de tal forma, 
primero por afán profesional de lograr la perfección y des— 
pués por costumbre que ya se había vuelto tiránica, que, --- 

mientras trabajara en la misma compañ4a, nermanecla dfa v no

che en el trapecio. 

a) IMAGINATE UN TRAPECISTA PRACTICANDO CONSTANTEMENTE Y SIN
DESCANSO - DIA Y NOCHE- SU ARTE. 

Todas las necesidades - por otra parte muy pequeñas- eran sa- 

tisfechas por sirvientes que se turnaban y vigilaban desde - 
abajo. Todo lo que se necesitara arriba lo subían y bajaban

con canastillas construidas especialmente para la ocasi6n. 

De esta forma de vivir se creaban problemas especiales loara
el trapecista en sus relaciones con el resto del mundo. Só- 

lo era un poco molesto durante los otros nd..meros del progra- 
ma ya que no se podía ocultar que 61 estaba allá arriba, aun

que permaneciera inm6vil, siempre alg1n curioso volteaba ha- 

cia 61. Pero el director se mostraba tolerante porque era - 

un excelente artista, 
extraordinario e insustituible. Ade- 

más era conocido que no vivía as1 por simple capricho y que
solo aquel estilo de vida le permit1a estar entrenando cons- 

tantemente y conservar la perfección de su arte. 

b) IMAGINATE LA CANTIDAD DE PROBLEMAS QUE EL TRAPECISTA OCA
SIONABA AL EMPRESARIO Y DEMÁS PERSONAL DEL CIRCO? POR SU

CONSTANTE ENTRENA1IENTO. 

Además, allá en las alturas se encontraba muy bien, en los - 



días cálidos de verano, se abrían las ventanas laterales que

estaban alrededor de la copula, y el sol y el aire entraban

libremente dándole una cierta belleza al lugar. Su trato -- 

con los demás humanos era muy limitado. Alguna vez trepaba

por la cuerda algún 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 ál alguna pregunta, o bien el electricista que

comprobaba las instalaciones en la galería más alta le grita

ba alguna frase, usualmente poco comprensible. 

A no ser por esos momentos siempre se encontraba solo. Algu

na vez, algún 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 COIL QUE CONTABA EL AR- 

TISTA. 

1.- Conozco a alguien tan exc6ntrico 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 compañeros del circo con su forma

de vida. 



5.- ¿ De qué hablarían con él las personas con las que llega- 
ba a hablar? 

Así podía 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 salta hacia la estación del ferrocarril en un
automóvil de carreras que corría a las horas de la madrugada

con el fin de evitar el tráfico y por las calles desiertas a

la máxima velocidad demasiado lenta, sin embargo, para el ar

tista del trapecio. 

En el tren se encontraba un compartimiento arreglado sólo pa

ra él en donde encontraba, arriba, en la red de los equipa- 

jes, una sustituci6n 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, -- 

aán 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 Die 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 económicamente, siempre le resultaban moles

tos. 

d) IMAGINATE LAS PERIPECIAS DEL RECO' ZRIDO QUE TENDRIA QUE - 

HACER EL ARTISTA Y EL EMPRESARIO CADA VEZ QUE SALIAN DE
VIAJE. 



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

red y el empresario recostado en el rincón de la ventana le- 
yendo un libro. El artista del trapecio le reclam6 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 acept6 inmediatamente. Pero el trapecista co- 

mo si quisiera demostrar que la aceptaci6n por parte del em- 

presario no tenia ninguna importancia, añadió que jamás, ba- 

jo ninguna circunstancia. Trabajaría en un solo trapecio. - 

Parecia horrorizarle la idea que le pudiera ocurrir alguna - 

vez. El empresario deteniendo y observando con cuidado a su

artista, declar6 nuevamente su completa conformidad. Dos -- 

trapecios son mejor que solo uno. Dos trapecios son mejor - 

que solo uno. Además los nuevos ejercicios podrían ser más

variados y vistosos. 

Pero el artista del trapecio se echó a llorar de nuevo. El

empresario conmovi6se profundamente, se levant6 de un salto

y pregunt6le qué le ocurría, y como no recibiera ninguna res

puesta, se subi6 al asiento, lo acarició v abraz6, estrechan

do su rosto contra el suyo, hasta sentir las lágrimas en su

piel. Después de muchas preguntas sin respuestas y palabras

cariñosas, el trapecista exclamó entre sollozos: 

Sólo con una barra en las manos. ; Como era posible que yo - 

viviera así! A partir de ese momento le fué fácil al empre- 

sario consolarlo. Le prometió que en la primera estaci6n, - 

en la primera oportunidad que se detuviera el tren, telegra- 

fiaría para que le fuera instalado un segundo trapecio y se

reprochó profundamente a st mismo por la crueldad de haber - 

dejado al artista trabajar tanto tiempo en un solo trapecio. 

En fin, dándole las gracias por haberle hecho notar el error

que había mantenido. De esta manera pudo el empresario tran



quilizar al artista y volver a su rinc6n y a su libro. 

Sin embargo, no estaba tranquilo; con nreocunaci6n espiaba, 

a escondidas por encima de su libro, al trapecista. Si ta- 

les pensamientos habían empezado a
atormentarle, ¿

Podían ya

cesar por completo? ¿
No seguirían aumentando día a día? ¿ tic

amenazarían su existencia? 
Y el empresario con un sentimien- 

to de alarma, creyó ver en aquel sueño en anar.iencia tranqui

lo en que habían terminado los
sollozos, como empez6 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 S^.^ TFF9VITA ^ L

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 relaci6n con el artista del trapecio. 

8.- ¿ Crees tú que el artista del trapecio fuera una persona
emocionalmente madura? ¿ Por qué? 

9,- ¿ Qué crees que pensó el empresario al observar la Prime- 
ra arruga en la frente del artista? 

FRATI Z KAFKA . 



ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL DE TIPO

COGNOSCITIVO PARA EL TEXTO V. 



I N S T R U C C I O N E S

A continuación se te va a presentar un poema de San Juan de

la Cruz, este poema va a estar precedido por una pequeña in- 

troducción sobre datos biográficos del autor. En el trans -- 

curso de la lectura del poema se te ira dando una explica--- 

ción breve de lo que el autor quiso decir en cada una de las

estrofas. Lee cuidadosamente tanto el poema como la explica

ción ya que posteriormente se te hara un examen sobre el mis

MO. 

Muchas gracias por tu colaboración. 



DATOS BIOGRAFICOS

San Juan de la Cruz ( Juan de Yepes y Alvarez) nació en Fonti

veros, provincia de Avila, España en 1542, y muri6 en Ubeda

en 1591. 

La obra poética de San Juan es muy breve; consta avenas de - 

diez romances, tres coplas, dos glosas y tres canciones. Es

tas Utimas escritas en " liras" y tituladas " Noche oscura", 

Cántico espiritual" y " Llama de amor viva" constituyen los

ejemplos más perfectos e intensos de la poesía mística espa- 

ñola. San Juan escribió largos comentarios en prosa a estos

tres poemas para explicar su significado religioso, 
así como

algunos de los procedimientos artísticos 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 ( vía purgativa), los efectos de la

iluminación espiritual ( vía iluminativa) y su " matrimonio" o

unión con Dios ( vía unitiva). 



COPLAS HECHAS SOBRE UN

EXTASIS DE ALTA CONTEM

PLACION. 

Entréme donde no supe, 

y quedáme no sabiendo; 

Toda ciencia trascendiendo. 

Yo no supe donde entraba, 

Pero, cuando allí me vi, 

Sin saber donde me entraba, 

Grandes cosas entendí; 

No diré lo que sentí, 

Que me quedé no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

Cuanto más alto se sube, 

Tanto menos entendía

Que es la tenebrosa nube

Que a la noche esclarecía; 

Por eso quien lo sabía

Queda siempre no sabiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

Este saber no sabiendo

Es de tan alto poder, 

Que los sabios arguyendo

Jamás le pueden vencer; 

Que no llega su saber

A no entender entendiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

EXPLICACION: 

No supo a donde entró

ni lo que sabia

pero sentía que trascen

día a todas las cien--- 

cias

Que lo que supo estaba

más allá de toda cien— 

cia

ien- 

cia conocida. 

E1 mismo se ve ahí) 

El no conocía todo lo - 

que sucedía. Pero, al

mismo tiempo comprendía

que lo que le había su- 

cedido no podía expli-- 

cárselo. 

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 viviéndolo. 



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, 

Irá siempre trascendiendo. 

De paz y de piedad

Era la ciencia perfecta, 

En profunda soledad, 

Entendida vía reta; 

Era cosa tan secreta, 

Que me quedé balbuciendo, 

roda ciencia trascendiendo. 

Estaba tan embebido, 

Tan absorto y ajenado, 

Que me qued6 mi sentido

De todo sentir privado? 

Y el espíritu dotado

De un entender no entendiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

El que allí 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, 

Unicamente mediante el - 

éxtasis se puede obtener

este conocimiento. Es - 

necesario reconocer que

con la limitación 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 entendía

como una reve•laci6n y -- 

además secreta. ( Es algo

más allá de todas las -- 

ciencias conocidas). 

Se aleja de la realidad

y pierde todos sus senti

dos físicos pero no así

los emocionales; su espl

ritu está dotado de un - 

entender que no entiende. 

Al que llega allí, todo

lo que ha vivido con an- 

terioridad le parece muy

pequeño. 



Y si lo queréis oir, 

Consiste esta suma ciencia

En un subido sentir

Dela divinal Esencia; 

Es obra de su clemencia

Hacer quedar no entendiendo, 

Toda ciencia trascendiendo. 

El máximo sentir es la ciencia

metafísica de Dios ( unidad - bon

dad- belleza, verdad, son la -- 

esencia del ser). 

En éxtasis tiene por clemencia

de Dios, es una dádiva ( con es- 

te éxtasis se está por arriba - 

de toda ciencia). 
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