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R E S U M E N 

Se llevó a cabo un estudio experimental con el fin de 
determinar el efecto de la disponibilidad del texto sobre la co~ 
prensión de lectura de un pasaje utilizado en la instrucción. 
Para lo cual una muestra de 51 alumnas de secundaria, internas -
en Casa Hogar DIF, fueron asignadas al azar a tres grupos fnde-­
pendientes manipulándose la Variable Independiente "Disponibili­
dad del Texto" de la siguiente manera: Grupo A, disponibilidad_ 
del texto previa a la respuesta del cuestionario: Grupo B, disp~ 

nibilidad del texto durante la respuesta del cuestionario y Gru­
po C, sin disponibilidad de texto. En tanto que la Variable --­
Dependiente de interés fue la ejecución en una prueba de Compre! 
sión de Lectura. 

En una fase pre-experimental, las menores fueron evalu! 
das en las variables de conocimientos previos, vocabulario, vel~ 
cidad de lectura y actitudes hacia la lectura. Asimismo, se to­
mó medida del tiempo de lectura del texto y del tiempo de com-­
prensión. Mientras que en base a sus boletas escolares, se re-· 
gfstró la calificación académica de las menores. 

Los estadfstfcos utilizados para analizar los datos ob­
tenidos son: Prueba t' para grupos independientes, Análisis de 
varianza simple para grupos independientes y coeficientes de co­
rrelación de Pearson. 

Los resultados obtenidos nos muestran que los sujetos -
fueron equiparables en conocimientos previos, vocabulario, velo­
cidad de lectura y en tiempo de lectura entre condiciones. 

En tanto que en Comprensión de Lectura, solo 
se encontró diferencia significativa entre la condición A y e 
(P<: .01), mientras que en tiempo de comprensión, se encontró -­
que la condición' B requirió de un tiempo significativamente 
mayor que las condiciones A y C (p¿ .01 y p~ .05 respectivamente), 
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Por otro lado, encontramos que la Variable de Comprensión de -­
Lectura se asoci6 significativamente con las variables de: voc! 
bulario en la condición e (P~.01); velocidad de lectura en con. 
dictón C(P..:::.05); Calificaciones escolares en la condición - -­
C( P .G. .05) y tiempo de comprensión en la condición B( P<.01) y 

C(P ..i::. .05). 
Estos datos y los obtenidos en el autorreporte de actl 

tudes hacia la lectura, ·indican que las menores en la condición 
B, no fueron capaces de aprovechar la disponibilidad significa­
tivamente mayor del texto para obtener una mejor ejecución en -
Comprensión de Lectura. Se consideró que estos resultados, pu­
dieron deberse a la carencia de estrategias de 11codificación asi -
milativa

11 
(Mayer, 1983) ,asf como a una capacidad limitada de me-­

moria de trabajo (Kintsch y Van Oijk, 1978; Miller y Kintsch, -
1980). 
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I N T R o o u c c I o N 

El presente estudio se origina de la inquietud por -­
identifiiar componentes de ejecución del bajo rendimiento aca­
démico de las niñas de C~sa Hogar DIF que cursan la escuela -
secundaria, considerando como supuesto inicial que la compren­
sión de lectura se encuentra estrechamente relacionada con el 
desempeílo académico. 

Año con afio, el indic~ de reprobación académico en -­
las internas de Casa Hogar DIF, que cursan la secundaria, es -
sumamente alto, sobre todo en aquellas materias que implican -
la adquisición de conocimientos cientfficos, como es el caso_ 
de la Ffsica, Qufmica, Biología, entre otros. Dada esta pro-­
blemática, se consideró necesario conocer la ejecución de las_ 
menores en comprensión de lectura, en este tipo de tópicos. 

Sin embargo, consideramos que las evidencias aporta~­
das por este estudio no se limitan al aspecto práctico, sino -
que a partir de una realidad concreta, aportarían datos Qtiles 
a la luz de la Psicología Cognoscitiva: conocer lo~ procesos -
relacionados con la comprensión presentes en aprendices de ed~ 

caéión media básica y con institucionalización total y determi 
nar de que manera estos procesos se ven afectados por la dispQ 
nibilidad de consulta de la información textual. 

Esta investigación se encuadra en el marco del para-­
digma de Procesamiento Humano de Información y en el campo de_ 
Estrategias de Aprendizaje. Sigue los lineamientos estableci­
dos por Castañeda y López (1984), en su línea ·de investigación 
"Comprensión de Textos Expositivos Usados en la Instrucción en 
el Area de Ciencias", dentro de la sublínea de Evaluación 

Aunque no fue uno de los principales propósitos de la 
presente investigación, consideramos que el estudio conti~ne -
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interesantes implicaciones tecnológicas dentro del contexto de 
la Psicología Educativa, ya que dada la inexistencia de instr~ 

mentos válidos, confiables y estandarizados que permitieran -­
una descripc16n objetiva de la comprensión de textos instruc-­
cionales usados en la educación media básica, fue necesario -­
desarrollar una serie de instrumentos que nos permitieran lo-~ 
grar este propósito. Tal es el caso de la prueba de Compren-­
si6n de Lectura, instrumento que de acuerdo a sus característ1 
cas de construcci6n, ofrece la posibilidad de ser mejorado y -

utilizado e~ futuras investigaciones. 
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CAPITULO 

ANTECEDENTES. 

Dentro del contexto educativo, cada vez se da mayor -
importancia a1 papel que juega la comprensión de lectura en el 
desempeño académico del aprendiz. Entre las razones que·encon 
tramos para que ésto suceda, tenemos: 

-En la mayoría de los casos, la tendencia educativa -
más común es poner al alcance de los alumnos todo ti 
pode conocimientos a tr~vés de prosa textual. Esto 
origina que 11 el conocimiento solo sea accesible a t~ 
dos aquellos que realmente poseen un alto desarrollo 
en las habilidades de lectura" (Olson, 1977). 

-El hecho de que "muchos estudiantes de nivel medio,y 
aún de nivel superior presentan deficiencias en la -
habilidad que es la lectura, particularmente, en a-­
quella condici6n que involucra comprensión de lo lef 
do (Castañeda, 1982). 

Así la investigación sobre comprensión de lectura se 
ha desarrollado en el contexto instruccional, considerando que 
"es criticamente importante comprender lo que los lectores ha­
cen cuando comprenden, para diseñar instrucción que fortalezca 
las habilidades de comprensión del lector" (Castañeda, 1982). 

Históricamente, las actividades de estudio del alumno 
han sido abordadas desde el campo de los hábitos de estudio, -
ignorando en gran medida, el papel que juegan las actividades_ 
cognoscitivas del aprendiz en el estudio efectivo. Esto se -­
puede atribufr, por una parte, a que se consideraba al aprendi 
zaje como un proceso autom~tico, el cual dependfa en gran med1 
da de las habilidades innatas del estudiante y de las - - - -
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condiciones ambientales bajo las cuales ocurrfa. De esta man! 
ra, los textos o manuales sobre hábitos de estudio solo se en­
focaban a mejorar las condiciones ambientales o externas aso-­
ciadas con el aprendizaje efectivo. Así, entre los tópicos -­
m~s frecuentemente mencionados en este tipo de manuales de -­
"como estudiar", son: manejo y organización del tiempo, toma_ 
sistem~tica de notas, técnicas para resumir o esquematizar el 
material de lectura, etc. 

Recientemente se ha dado una mayor atención a las ac­
tividades cognoscitivas involucradas en un aprendizaje signifi 
cativo. Se ha desarrollado investigación encaminada a discer­
nir los procesos que intervienen en la adquisición de conoci­
miento, sobre todo, aquel que proviene de lenguaje escrito. 
lC6mo es que el estudiante comprende el conocimiento prove--­
nien~e de un texto? •. Esta corriente de investigación, caract! 
riza al aprendiz como un agente activo, quien utiliza planes y 
estrategias para adquirir, acumular y recuperar i~formaci6n de 
la memoria. El uso de estas estrategias involucra la creación 
de una construcción simbólica que permite relacionar el mate-­
rial nuevo con el almacen de conocimientos ya poseídos por el_ 
aprendiz (esquemas). Es decir,· consideran a la comprensión de 
lectura como un proceso activo, selectivo y multidimencional. 

El {nterés central de los investigadores que han apo­
yado esta corriente, son las estrategias de procesamiento de -
información utilizadas por los lectores ante materiales usados 
en la instrucción. Es por esto que este tipo de investigación 
se ha desarrollado en el propio contexto educativo, utilizando 
los mismos materiales instruccionales a los que el alumno se_ 
enfrenta cotidfanamente y los resultados obtenidos hasta el mo 
mento nos indican que: en la práctica educativa, el. aprendiz -
se enfrenta continuamente a una serie de tareas que le deman-­
dan habilidades ~1 servicio de la comprensión (inducción, de-­
ducción, discriminación y resumen) y que además involucran 'pro . . -
cesos tales como la memoria a .corto y a largo plazo, inferen--
cias, elaboraciones, la ~tención y la percepción. Por otro ~ 
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lado, se ha sabido que la comprensión de un texto_ no solo de-­
pende de las caracterfsticas estructurales del mismo, sino -­
que intervienen otras variables, como son: el manejo del voca­
bulario, los conocimientos sobre el mundo en general y del tó­
pico en particular, asf como las actitudes hacia la lectura -­
mostradas por el aprendiz. 

Para lograr estos hallazgos tan importantes, dentro -
del área de la comprensión de lectura, los investigadores del~ 
campo han variado las caracterfsticas de los materiales a ser -
comprendidos, en este caso, materiales usados en la instrucción 
o bien, han afectado las conductas de comprensión caracterfsti-

'cas del lector, por ejemplo, las prueba~ de comprensión utili­
zadas en la investigación requieren satisfacer demandas de pro­
cesamiento semántico de la información. 

Es dentro de este enfoque donde se encuadra el prese~­

te estudio. Se pretende abordar una de las demandas educativas 
de mayor interés: 

"Esclarecer las condiciones que permiten operar al pr.Q_ 
ceso de comprensión del lenguaje escrito'~Castañeda y Ló­
pez, 1984). 

Especificamente, nuestro objetivo es aportar evidencia 
que p~oporcione elementos para dar respuesta a la siguiente pre­
gunta: lqué efecto tiene sobre la comprensión la disponibilidad_ 
del te~to para su·lectura y libre consulta? es decir, lla dispo­
nibilidad del texto nos permitirá afectar el proces~miento semán 
tico de lectores poco exitosos, que generalmente procesan para -
códigos perceptuales (fono16g1cos y ortográficos) y que además -
son lentos~en la codif1caci6n, lo que hace al proceso de compreil 
si6n todavfa más ineficaz?.-

Hasta el momento, es poca la información sobre invest1 
gaciones que se han hecho sobre los efectos de la disponibili­
dad de textos sobre la comprensión y retención de lo lefdo. So­
lo encontramos en la literatura investigaciones que se aproximan 
en donde a través de manipulaciones experimeritales que 1nterac-­
taan con el input y/o el lector, afectan de una u otra forma la_ 
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ejecuci6n en comprensión y recuerdo de los lectores. No obstan 
te, entre estas investfgaciones, encontramos datos que nos per­
miten suponer que la accesibilidad del texto para su lectura y_ 
libre consulta podrfa facilitar la comprensión de la información 
cuando ésta es evaluada mediante una prueba aplicada inmediata­
mente despues de la lectura del texto. 

Por una parte, la aplicación de la prueba despues de_ 
la lectura parece tener efectos importantes sobre la retención. 
A este respecto, Larkin y Reif (1976), al llevar a cabo un est! 
dio donde intentaron modificar la habilidad de los estudiantes 
para aprender de un texto de cincia cuantitativa, hicieron no-­
tar un efecto de prueba sobre el aprendizaje. En su estudio, -
los autores definieron comprensión como un conjunto de habilid! 
des generales de aprendizaje, las que consideraron esenciales -
para aplicar cualquier relación de una ciencia cuantitativa, -­
asimismo, de poder adquirirlas del texto. Las h~bilidades que_ 
consideraron spn: 

A~- Plantear información que caracteriza a la rela-­
ción. 
1.- Plantear la relación. 
2.- Dar un ejemplo de su aplicación. 
3.- Enlistar propiedades de las cantidades de la 

relaci6n. 

B.- Interpretar la relación mediante el uso de infor­
mación en varias representaciones simbólicas. 

c.- Hacer discriminaciones. 
1.- Aplicabilidad 
1.1. Discriminar entre información relevante e -­

ifrelevante para encontrar cada cantidad en_ 
relaci6n. 

1.2. Discriminar entre las situaciones a las cua­
les la relación es o no aplicable. 

2.- Comp~ración. 
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2.1. Discriminar las cantidades de la relaci6n de -
otras cantidades. 

2.2. Discriminar la relación de otras relaciones. 

D).- Usar formas equivalentes ·de la relación para en-­
contrar o comparar valores. 

En base a ésto, los autores definieron comprensión de_ 
una relación como ttla posibilidad .de usar una relación para cual 
quiera de las habilidades generales que aparecen el la listatt. 
Asimismo diseñaron un entrenamiento para permitir a los estudian 
tes de un curso introductorio de ffsica, adquirir esas habilida­
des generales y asf mostrar una comprensión similar a la de una_ 
persona experta, a la cual caracterizaron como una persona capaz 
de leer con atención s~lectiva, recordar información esencial, -
estar enterada de tipos importantes de discriminación, asf como . ~ 

poseer habilidades generales aplicables a cualquier relación nu~ 
va. En resumen, el entrenamiento consistió en: 

a).- Descripción de las habilidades generales de apren 
dizaje a los estudiantes. Aquf también se les di 
jo que comprender una relación es poder usarla P! 
ra realizar las habilidades especificadas. 

b).- Un programa sistemático de práctica y prueba con_ 
retroalimentación. 

Este entrenamiento lo recibió el grupo experimental,en 
tanto que el grupo control fue ense~ado mediante la técnica de -
lectura-discusión. 

El experimento consistió en lo siguiente: una vez que 
el grupo experimental recibió su entrenamiento, la mitad de cada 
uno de los grupos recibió una sección del texto sobre la "Fuerza 
de Gravedadº, solo o acompaflado de un conjunto de problemas irr! 
levantes. En tanto que el resto de cada grupo recibio la misma:_ 
descripci6n textual, acompaflada de instrucc16n programada de las 
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habilidades especificadas como comprensi6n de una relaci6n. Una 
vez que los .cuatro subgrupos terminaron de realizar su tarea CQ 

rrespondiente, se les aplic6 una prueba que intentaba evaluar -
las inferencias que el aprendiz debería hacer al tratar de apli 
car la relación. 'Al describir los resultados de su expe~imento 
concluyen, entre otras cosas que: 

-El entrenamiento pareció tener un importante efecto -
sobre la habilidad de los estudiantes para adquirir -
una comprensión de nuevas relaciones del texto. 

Sin embargo, de particular interés para nosotros, en­
contramos que: 

-Los estudiantes con entrenamiento previo (grupo expe­
rimental. con texto solo) aprendieron casi igualmente~ 
bien de una simple descripción textual de la relación 

. que aquellos que la aprendieron complementados con -­
una instrucción programada. (grupo experimental con in1 
trucción programada ). 

Los autores explican este hallazgo, considerando que_ 
aparentemente los estudiantes con entrenamiento previo y sin.ins­
trucción programada, adquirieron comprensión mediante el solo es­
tudio de la prueba, teniendo poca necesidad de una instrucción -
programada. 

Como podemos ver, Larkin y Reif (op.cit), dejan ver -
un posible efecto de prueba sobre la comprensión de la relación -
"La Fuerza de Gravedad", que pérmite igualar la ejecución con el 
grupo de instrucción programada. Sin embargo, en este caso, el -
efecto no es muy claro, pues el grupo experimental· habfa recibido 
un entrenamiento previo sobre ·habilidades de comprens.ión, lo cual 
confunde en alguna medida los resultados y no permite determinar 
claramente si el efe~to de prueba es comparable al de la instruc­
ción programada sobre la comprensión. 
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Recientemente, Nungester y Ouchastel (1982), llevaron 
a cabo un estudio con el fin de determinar el efecto de prueba -­
(testing) sobre la retención de un material que acababa de ser e~ 
tudiado, y además determinar si el efecto de prueba es compara--­
ble con el de revisi6n adicional del material sobre la retención. 
Los autores suponfan que la prueba, entre otras funciones. ayuda 
al estudiante a consolidar en la memoria lo que es aprendido. 
Describen el efecto de cons'olidación de prueba como sigue: 

"El aplicar una prueba inmediatamente despues del 
aprendizaje, permitirá una mejor retenc16n del mate-­
rial en una fecha posterior. aún cuando no se haya 
provisto de retroalimentación correctiva y no haya t! 
nido lugar un estudio adicional del material". 

Sin embargo. desde el punto de vista del proceso de -
aprendizaje, consideraban que este efecto de consolidación compe­
tfa con la llamada hipótesis de tiempo total, la cual describie~­

ron con el siguiente argumento: "el grupo experimental consume un 
tiempo total mayor sobre el tópico (tiempo de aprendizaje más --­
tiempo de prueba} que lo qu~ consume el grupo control (el cual -­
consume la misma cantidad de tiempo sobre la tarea de aprendizaje 
pero que despues se dirige sobre una tarea complementaria). 

El experimento consist~ó en lo siguiente: 
97 sujetos de una secundarfa técnica fueron asignados 

al azar a tres condiciones de estudio. Dos grupos experimentales 
el grupo de prueba y el grupo de revisión y un grupo control. El 
procedimiento fue: en una primera sesi6n, los tres grupos estu--­
diaron un pasaje de 1700 palabras durante 15 minutos. Una vez -~ 

que los sujetos de los tres grupos finalizaban el estudio~ a los_ 
sujetos del grupo de prueba (testing) se les pidió responder una_ 
prueba sobre el contenido del pasaje (prueba inicial). mientras -
que a los sujetos del grupo de revisión se les dió un tiempo adi­
cional para revisar el pasaje y finalmente. al grupo control se_ 
le d1ó una tareacomplementaria (contestar un cuestionario sobre -
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procesos de aprendizaje). Dos semanas más tarde a todos los -
sujetos se les aplicd una prueba de retención sobre el conteni 
do del material. 

Es importante mencionar que las pruebas utilizadas -
tuvieron las siguientes características: 

Prueba Inicial .- Se aplicó al grupo de prueba en la 
primera sesión. Cada pregunta non fue con el formato 
de elección múltiple y cada pregunta par con el for­
mato de respuesta corta. 

Prueba de Retención.~ La mitad de la prueba de reten 
ci6n consistió en preguntas que requirieron recuerdo 
o reconocimiento de la misma información que fue re­
querida en la prueba inicial, al grupo de prueba, en 
tanto que la otra mitad era nueva para este grupo. 
Sin embargo las preguntas incluidas en.la prueba in! 
cial se transformaron al formato alterno en la pru~ 
ba de retención (las preg~ntas que aparecieron como_ 
opción múltiple en la prueba inicia'l, se transforma­
ron~ respuesta corta en la prueba de retención y v! 
ceversa). 

Por otro lado, para el grupo de revisión y control, -
todas las preguntas de la prueba de retención eran nuevas, ya_ 
que no fueron ~plicadas en la sesión inicial. 

En los resultados encontraron que en la prueba de r~ 

tención se desempeño mejor el grupo de prueba, seguido por el_ 
grupo de revisión y después por el grupo control, encontrando_ 
difer~ncias significativas entre el grupo de prueba y el gru­
po control, mientras ~ue no se encontró diferencia stgnificat! 
va entre los grupos de prueba y de revisión. 

Al comparar las ejecuciones de los grupos, solo en -
los reactivos iniciales los autores encontraron diferencias -­
significativas a favor del grupo de prueba en relación con los 
otros dos grupos. Sin embargo, al comparar la ejecución de -­
los sujetos en los reactivos .nuev.os (preguntas q~e no apareci~ 
ron en la prueba inicial)' no se encontraron diferencias significa­
tivas. 
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Estos datos indican que los beneficios de la prueba -­
fueron limitados a los reactivos iniciales, que aparecieron tarr 
to en la prueba inicial como en la prueba de retenci6n y no se_ 
extendieron a los reactivos nuevos. 

De acuerdo con estos datos, los autores concluyen lo -
siguiente: 

-La aplicación de la prueba es m4s provechoso que revi­
sar el material un tiempo adicional. Esto se confirma 
por el hecho de que no hubo diferencias significativas 
en los reactivos nuevos, en tanto que sf las hubo en -
los reactivos iniciales en favor de la condic~ón de -­
prueba. 

-El efecto de prueba aumenta la retención, confirmando_ 
la hipótesis de tiempo total. 

-Finalmente, el efecto de consolidación de prueba se li 
mit6 al contenido especffico del pasaje que se evalúo_ 
inicialmente y no aumentó la retención de contenidos -
no evaluados p~eviamente. 

Los resultados reportados por Nungester y Duchastel -­
(op.cit), nos permiten visualiza~ varios factores importantes: 

En relaci6n a la hipótesis de tiempo total, los auto-­
res reportan no haber llevado a cabo un conteo preciso del tiem 
por total consumido por los sujetos del grupo experimental - -­
(tiempo de estudio más tiempo de prueba), lo que se podrfa ton­
sfderar una limitante para confirmar lo postulado ~r la hip6t! 
sis de tiempo total, ya que según los resultados obtenidos, se­
rfa interesante observar de que manera se cotr'elaciona tanto el_ 
tiempo de lectura, asf como el tiempo de respuesta de la prueba 
de recuerdo con la ejecución en-recuerdo. Esto es, si existe ~ 

relación alguna entre la cpacf dad de procesar información y el_ 
tiempo consumido en leer un texto o el tiempo consumido en con­
testar uni prueba de comprensión sobre el mismo texto. 
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En cuanto al efecto de consolidac16n en memoria, es -
importante notar que tal vez el haber contestado los reactivos 
iniciales, ayud6 a los aprendices a detectar y seleccionar la 
informaci6n relevante del teKto, siendo ésta la que se consoll 
daba en memoria para redituar en un mejor desempeno en una --­
prueba posterior de recuerdo. Sin embargo,los autores no abor 
daron los procesos que pudieron haber seguido los sujetos del_ 
grupo de revisi6n. lDe qué manera el revisar el material por -
un tiempo adicional les ayud6 a mejorar su ejecución en reten­
ci6n?, acaso, lutilizaron una estrategia de codificación de -
la información? El estudio de estos autores no intentó agotar_ 
estas interrogantes. 

Craik y Tulving (1975), en una serie de estudios indl 
can que la retenci6n puede ser facilitada cuando se provee al_ 
aprendiz con información adicional que le ayude a clarificar -
la relevancia de la información de interés. Sin embargo, no -
basta con tener disponible esta información adicional, sino -
que el aprendiz deberá poseer las habilidades cognoscitivas n~ 

cesarias para utilizar en.forma provechosa esta información - 7 

adicional. "Es posible suponer que las fallas en la compren-­
sión puedan localizarse en algun problema presentado durante -
el proce~amiento de la información" (Castaneda, 1982). O en -
otras palabras, en las operaciones que el lector realiza desde 
'una primera exposici6n a un texto, hasta la posterior utiliza­
ción de la información para ejecutar una tarea determinada, CQ 

mo serf a una prueba de comprensión. 
La forma de proveer al lector con información adicio­

nal, puede ser de muchas maneras. Sin embargo, el momento y -

la manera en que ésta sea proporcionada determinará el tipo de 
procesos utilizados por el lector para codificar eficazmente -
la información. 

Mayer (1983), llevó a cabo un estudio con el propósi­
to de proveer información concerniente al proceso por el cual 
la repetición dirige el entendimiento del aprendiz. Mayer par 
ti6 de dos hipótesis: 

\• 
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- Hfp6tesis Cuantitativa: la repetición permite al es­
tudiante añadir más fnformaci6n a la memoria. 

- Hip6tesfs Cualitativa: la repetición permite al est~ 

dfante usar una estrategia de codificación más soffs 
ticada, basada sobre el conocimiento del marco con-­
ceptual del pasaje. 

El autor describi6 el efecto de la repetición como 

"en una.primera presentación, el estudiante podrfa ut! 
lizar la estrategia de memorizar los diferentes datos_ 
que se le presentan, es decir, tratar de añadirlos a -
la memoria tal y como se le presentan, sin embargo, en 
una tercera presentación, probablemente ya le sea pos! 
ble determinar el marco conceptual principal del pasa­
je y entonces usar una estrategia de codificaci6n asi­
milativa; esta estrategia permite al aprendiz re-enfo­
car su atención en las ideas conceptuales claves, en -
la forma de relacionarlas entre si, y reorganizar asf 
como describir con sus propias palabras el material en 
un todo coherente". 
Es importante señalar que Mayer trabaj6 con un pasaje 

gravado en un cassette, por lo que definió "estrategia de lect~ 

ra" como el proceso de codificación del aprendiz, ya sea para -
una presentación visual o au~itiva. Por otro lado, su estudio -
consisti6 en dos investigaciones. La primera de ellas consistió 
en lo siguiente: 

88 sujetos fueron asignados a 4 grupos de tratamiento. 
Los sujetos del grupo I escucharon una presentación del pasaje, 
en tarito que los del grupo 2 escucharon dos presentaciones y f! 
nalmente el grupo 3 escuchó tres presentaciones del mismo pasa­
je. Por otro lado, el grupo 4 tuvó una presentación de organiz~ 

dores avanzados previa a una presentación única del pasaje. Una 
vez que todos los grupos terminaron su tarea, contestaron una -
prueba de recuerdo, otra de solución de problemas, asi como una 
de verbatim. 
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Es importante mencionar que el pasaje se dividió en -
unidades ideacionales básicas, las cuales se tomaron en cuenta 
para calificar la prueba de recuerdo. 

En los resultados se encontró que, en lo que se refi~ 

re a los grupos 1, 2 y 3, el grupo 3 tuvo una mejor ejecución_ 
en recuerdo, en comparación con los otros dos grupos, seguido_ 
por el grupo 2 y con menor desempefto el grupo l. Esto demue1 
tra que la repetición incrementa la cantidad de lo aprendido -
(Hipótesis Cuantitativa). 

Ahora bien, si la repetición ejerce cambios cualitati 
vos en "que es recordado", entonces cierto tipo de Unidades -­
ldeacionales se incrementarán con la exposición repetida, mieQ 
tras que otras no. Esto es, de acuerdo con la perspectiva de_ 
la Hipótesis Cualitativa, los tres grupos podrfan recordar - -
eventos, formular información facilmente visualizada; en tanto 
que el recuerdo de principios conceptuales y detalles básicos 
deberán crecer con el número de presentaciones. Para demos--­
trar lo anterior, los autores clasificaron las Unidades ldea-­
cionales en dos tipos: 

Unidades Ideacionales de crecimiento rápido: princi-­
pios, artefactos generales, artefactos antiguos, art~ 
factos modernos. 

Unidades Ideacionales de crecimiento lento: Analogfas 
concretas, hechos. 

Encontraron que el grupo 3 se desempeftó significativ! 
mente mejor que el grupo 1 en las Unidades ldeacionales de ere 
cimiento rápido, pero no en las .de crecimiento lento. Esto in 
dica que la repetición tuvo efectos fuertes en el recuerdo de_ 
principios y conceptos relacionados con el tópico, más no en -
el recuerdo de hechos técnicos y analogfas concretas. 
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Por otro lado, se encontraron datos que indican que -
la repetición permite al sujeto encontrar o enfocar el marco -
conceptual del pasaje. Asimismo, que la repetición permite al 
sujeto reorganizar la información en sus propias palabras rel! 
cionarla con el conocimiento ya posefdo. 

Mayer supone que la repetici6n incrementa y refuerza_ 
la información en la memoria, pero además, provee al estudian­
te un esquema o bosquejo conceptual del pasaje. De esta mane­
ra el estudiante, después de varias presentaciones utilizará -
procesos de codificaci6n más sofisticados, los cuales pueden -
consistir en: 

a).- Re-enfoque: dirigiendo la atenci6n a las ideas -
que dan una mayor centralización al esquema con­
ceptual del pasaje. 

b).- Reorganización: relacionando una idea con otra,­
en forma coherente y no tratando de retener el -
pasaje en la organizaci6n original. 

c).- Parafraseando: relacionando la información clasi 
ficada al conocimiento ya existente, poniendo la 
información en nuestras propias palabras y no en 
las del autor. 

A la luz de la evidencia proporcionada por Mayer; po­
demos ver al lector como un procesador activo de información.­
donde el sistema de memoria juega un papel importante. Y es -
que la memoria interviene en el proceso de codificaci6n de in­
formación nueva de varias .maneras. Por un lado, proporciona -
un almacen de conocimientos previos y conceptos genéricos o e! 
quemas que influirán en la selección de ideas cent~ales, asf -
como en la determinaci6n del marco conceptual del pasaje para_ 
relacionar y reorganizar las ideas en forma coherente. Final­
mente, este conocimiento nuevo se integra a este almacen de -
conocimientos o esquemas posefdos previamente por el lector. 
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En segundo lugar, sabemos que la información contenida 
en la memoria está en disponibilidad diferente para más utilizª 
ción. De acuerdo con Morris, Stein yBransford (1979),existen -
diferencias importantes entre la habilidad para recordar la in­
formación y la habilidad para usarla efectivamente. En este -
sentido, la capacidad de memoria de trabajo, juega un papel im­
portante. Esta ayuda al lector a retener la información de tr! 
bajo necesaria para la comprensión de los materiales (Perffetti 
y Goldman, 1976), asf como para su utilización posterior. 

Lesgold y Perffetti (1978), muestran resultados en do~ 
de los buenos y malos lectores mostraron diferencias en la cap! 
cidad de memoria a corto plazo (memoria de trabajo). 

Desde este perspectiva del proceso de codificación de_ 
información, cabe preguntar de qué manera la disponibilidad de_ 
la información lo facilita o lo entorpece. 

Recientemente, en una investigación sobre el efecto de 
la disponbilidad de texto de ciencias sobre la comprensión de -
lo lefdo, Castañeda y López (1984}, plantearon que la accesibi­
lidad del texto puede tener efectos sobre la capacidad de la m~ 
moria actuante manteniéndola y complementando los rec~rsos de -
procesamiento del lector, cuando estos requieren esfuerzos cog­
noscitivos extras como: sobrecargas, recargas frecuentes o reins 
talaciones en memoria a largo plazo. 

El experimento consistió en lo siguiente: 598 estudian: 
tes de enseñanza media superior fueron asignados a seis grupos -
independientes, desiguales en número, empleando para ello un di­
seño de 3x2. El primer factor consistió en variantes de disponi 
bilidad del texto: lectura previa a la aplicación de la prueba -
de comprensión (condición A); lectura previa y accesibilidad de_ 
consulta durante la evaluación (condición B); y sin lectura pre­
via ni consulta durante la prueba (condición C). El segundo faf 
tor fue el tópico del texto: química y método experimental. 

Todos los sujetos fueron evaluados en cuanto al manejo 
de vocabulario y conocimientos previos de los tópicos de los - -­
textos ;en las condiciones A y B se registró el tiempo para la lec 
tura y en las tres condiciones se midió el tiempo para responder 
la prueba. 
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Es importante mencionar q~e la prueba de comprensión -. 
utilizada requerfa satisfacer demandas de procesamiento semánt! 
co como son: discriminación, inducción deducción y resumen. 

Entre los resultados reportados, se encontró lo sigui~ 
te: 

Se encontraron diferencias estadísticamente significa­
~ivas a favor de la condici6n B en ~mbos tópicos, siendo más i! 
portantes en química (p .t... .001) que en método 'experimental - -
(p....:=. .05). Asimismo resultaron significativas las interaccio-­
nes entre tópico y disponibilidad y las asociaciones de vocabu­
lario y comprensión. 

·castañeda y López, consideran que el haber dejado acc! 
sible el texto y solicitarle al sujeto cierto tipo de procesa-­
miento semántico indujo, en lectores promedio, actividades efi­
caces para la comprensión. Esto se ve demostrado con la mejor_ 
ejecución de la condición B, tanto e~ el tópico de química como 
en el de método experimental. 

Podrfamos suponer que la disponibilidad del texto per­
mitió a estos lectores desarrollar actividades de búsqueda y -­
selección de información, la cual permanecía en memoria de tra­
bajo hasta ser reutilizada en la prueba de comprensión. 

El presente estudio puede considerarse como una répli­
ca interesante de la investigación desarrollada por Castañeda y 

López, ya que los mismos planteamientos son aplicados con.estu­
diantes de nivel medio básico (secundaria) y con caracterfsti-­
cas de institucionalización total. Además de esta variante, -­
presenta otras como son, la aplicación de una prueba de veloci­
dad de lectura, cuyos datos se intentan· correlacionar con la -­
ejecución en comprensión de lectura y la aplicación de una ese~ 

la de actitudes hacia la lectura, cuyos datos nos permitirán t! 
ner un autorreporte de los sujetos sobre sus opiniones de acer­
camiento o alejamiento hacia la lectura y que serán posible -­
corroborar con su ejecución en comprensión. 
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Por último, esta investigación se limita a analizar -
los efectos de la disponibilidad de texto sobre la comprensión 
de un tópico de Biología. 

Por lo tanto esta investigación, además de los propó­
sitos a~tes planteados, nos permitirá conocer la ejecución y -

las características presentes en la población meta en compren­
sión de lectura en textos usados para la instrucción. Asimi! 
mo, los hallazgos encontrados aquf, pretenden ser de utilidad_ 
para nuestra población meta, asf como para la teoría sobre la_ 
comprensión de textos. 
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MARCO TEORICO 

DEFINICION DE COMPRENSION DE LECTURA. 

La comprensi6n de lectura, de acuerdo con Castañeda -
(1982), "es un proceso q~e comienza con una modalidad visual 
termina con una elaboración sofisticada de la 1nformac16n re­

cibida y que al lector le permite operar eficazmente sobre su_ 
medio". 

Esta concepción de la comprensión de lectura nos da -
la idea de que la comprensión no es simplemente una materia -­
de recuerdo y reporte al pie de la letra de lo que se ha lefdo 
sino que va más alla de una situación pasiva. 

"La comprensi6n de Lectura es uqa construcción que en 
laza lo nuevo con lo conocido y se caracteriza como: 

1).- Un proceso activo en el que el lector debe inte~ 

pretar y vincular lo que lee de acuerdo a su co­
nocimiento previo acerca del t6pico a discusión. 

2).- La comprensión involucra una gran cantidad de i~ 

ferencias y es más, puede considerarse que las -
inferencias son parte inevitable del proceso de_ 
comprensión. 

3).- La comprensión es un diálogo entre el escritor y 

el lector donde se interpretan las afirmaciones_ 
de acuerdo a nuestra percepción .de lo que el es­
critor esta tratando de decirnos". Pearson y --­

Johnson, 1978). 

En pocas palabras, Ta comprensión es un proceso acti­
vo. en el que la información que entra al sistema (letras, te! 
tos, párrafos, etc;) se procesa, se tran~forma, modifica e 
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interpreta. Para que el lector pueda llevar a cabo ese proceso 
complejo, se requiere de una organizaci6n de conocimientos pre­
vios, ya que el procesamiento de una nueva informaci6n se vine~ 
la necesariamente al conocimiento estructurado y organizado que 
previamente haya adquirido el sujeto. 

Ahora bien la comprensi6n de lectura no solo es un prQ 
ceso activo, o din~mico; sino que además, es un proceso vincul! 
do a otros. Al respecto, se han tenido fuentes de confusi6n que 
han obstaculizado su entendimiento ya sea corno un proceso unit! 
rio y como grupo de procesos al mismo tiempo.· 

"Para Pearson y Johnson (citado por Castafieda, 1982),­
el proceso de comprensi6n de lectura es unitario en tres senti­
dos: 

1.- Porque es un proceso que permite construfr puentes 
entre la nueva información y la que ya se conoce. 

2.- Porque la habilidad de tratar con cualquiera .de -­
las relaciones que se requieren para construir es­
tos puentes o interconexiones, parece estar alta-­
mente relacionada con habilidad de tratar con cual 
quiera de las otras relaciones. 

3.- Porque se encuentra que aún en las bases gramatic! 
les se presentan sobreposiciones. Por ejernplo,las 
palabras aisladas contribuyen a crear sesgos en el 
pasaje entero; las relaciones temporales son fre-­
cuentemente relaciones causales encubiertas". 

En tanto que para estos mismos autores ( Pearson y -­
Johnson), la comprensión de lectura es un grupo de procesos di! 
cretas, dado que se requiere haber logrado cierta habilidad de_ 
lectura para que se pueda instruir en todos los niveles de las_ 
tareas de comprensi6n de lectura. 
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.Como quiera que sea, apoyados en el punto de vista de 
Castafteda (1982), pensamos que la "habilidad de comprensi6n es 
un proceso multidimencional, en donde factores tales como aten 
ci6n, motivaci6n de memoria, velocidad y procesos inferencia­
les, tienen relaci6n directa con la comprensi6n de lectura". 

Uno de los factores que se e~cuentra estrechamente -
vinculado con la compren~i6n de lectura es el "lenguaje". 
Bormugh (1970) enfatiza que la comprensi6n de lectura no puede 
ser definida de manera independiente al lenguaje, sino que al 
jugar un papel importante en la comprensión de lo lefdo, debe_ 
inclufrse en su definici6n y estudio, en forma tal que permita 
valorar los razgos lingUisticos que sirven de estfmulo a la -­
comprensi6n de lo que se lee. 

Un aspecto de la capacidad para adquirir nuevos apren 
dizajes e integrarlos de una forma válida con el conocimiento_ 
ya posefdo, es la habilidad para comprender el lenguaje, ésto_ 
es, la competencia lingUistica del lector, donde se supone in­
cluirá un dominio.de las habilidades de comprensi6n del lengu! 
je a niveles superiores de léxico, sintaxis y conocimiento se­
mántico, las cuales han stdo desarrolladas por el curriculum -
escolar, o bien las experiencias educ~tivas o sociales en su -

·totalidad a las que el lector ha sido expuesto. 
En esta investi~ación, se estudiará la comprensi6n de 

la lectura como "aquella parte de la comprensión del lenguaje_ 
que posibilita al individuo para adquirir nuevos aprendizajes_ 
e integrarlos, en forma válida con los conocimientos ya posef­
dos" (Castafteda, 1982). 

Es necesario aclarar, asimismo, que al hablar de - -­
aprendizaje, nos referimos a aquellas clases de aprendizajes -
comprendido en la asimilac16n extensa de los cuerpos organiza­
dos de conocimientos, ésto es, la adquisición y retención a -­
largo plazo de cuerpos organizados de conocimientos. 
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DEFINICION DE CONCEPTOS BASICOS. 

Lectura.- La lectura es el proceso de entender el le~ 

guaje escrito. 
Anderson (1977), considera que la lectura es tanto un 

proceso perceptual como cognitivo, ya que comienza con la acti 
vaci6n de patrones en la retina y termina con una idea defini­
da de lo que el escritor intentoexpresar en el texto. 

En el estudio de la lectura, la aplicaci6n de una - -
teorfa (representaci6n abstracta de una explicaci6n para un -­
conjunto particular de fen6menos) y de un modelo (definici6n -
operacional de una teoría) no presentan la misma formalizaci6n, 
rigurocidad y especificidad que se observa en el rigor cientf­
fico (Caastañeda, 1982). Mas bien, lo que realmente se tiene 
en el estudio de la lectura son modelos informales, segan Pear 
son y Kamil {1979), consistentes en algunas proposiciones ex-­
plicativas acompañadas de un diadrama de los componentes del -
modelo y unas cuantas afirmaciones tentativas de como esos -­
componentes se relacionan con otros. 

Algunas de las suposiciones básicas que comparten l.os 
diversos modelos son: 

1.- El almacenamiento de cualquier estructura de conQ 
cimiento (por ejemplo conceptos, expectativas - -
acerca de eventos del mundo real y relaciones en­
tre conceptos y eventos) que han sido acumuladas 
mediante la experiencia. 

2.- La existencia de un mecanismo que permita la tra­
ducción de los sfmbolos gráficos impresos en una_ 
hoja, en representa¿iones que puedan ser aparea-­
das con aquellas almacenadas. 
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Los modelos de lectura existentes son el producto de 
suposiciones adicionales de la relación de los dos supuestos_ 
básicos, por ejemplo, lcómo ocurre la traducción? o si las e! 
tructuras del conocimiento almacenadas previamente juegan un_ 
papel pasivo o activo en el proceso de la traducción. 

Entre los componentes que se identifican en el proc~ 
so de lectura estan: at~nción y capacidad. 

Atención: el enfoque que el lector realiza en la -­
preparación de una tarea, enfoque sensorial, es con­
siderado como "atendiendo a". 

Capacidad: capacidad de esfuerzo cognoscitivo que -­
puede ser destinado a una tarea dada. La capacidad_ 
localiza y pone lfmites, como una función de las de­
mandas de la tarea. Asf, si una tarea dada es de al 
ta di fi cul tad, requiere de mayor ·capacidad dedicada_. 
a e·l 1 a. 

La atención y la capacidad se relacionan en función_ 
de que la capacidad está asignada solo a aquellas tarea~ en 
las cuales la atención está enfocada. 

La Berge y Samuels (1974), consideran que la practi­
ca intensiva de una tarea particular produce conducta automá­
tica y cuando una conducta lo es, requiere menos capacidad -­
para ejecutarla. Asf, cuando el reconocimiento de palabras -
se vuelve automático, queda mayor capacidad disponible para -
comprender lo lefdo. 

Memoria.-En los modelos de lectura, el componente -­
memoria es considerado necesario dado. que el almacenamiento -
en ella, proporciona el tiempo suficiente para que la inform! 
.ción proveniente del texto pueda ser traducida (integrada) -­
por el lector: 
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La memoria es separada en tres componentes: 

1.- Memoria leónica (memoria sensorial), en la cual -
la información es codificada en patrones visuales 
directos. Esta información d~cae al rededor de -
0.5 segundos. 

2.- Memoria de Corto Plazo.-Es usualmente fonémica -­
(representaciones de patrones de sonido) y su du­
ración es de aproximadamente 30 segundos o menos. 

3.- Memoria a Largo Plazo.-Es usualmente semántica 
(estructuras de conocimiento) y su duración es in 
definida •• 

Percepción.- Integra la entrada sensorial dentro de -
patrones significativos. 

Algunos modelos de lectura involucran a la percepción 
en los procesos de reconocimiento de letras o·palabras y en -­
otros la percepción es influida por el significado anticipado_ 
por el lector o por "conjuntos perceptuales" que estan basados 
en hipótesis generadas por el conocimiento previo, es decir,la 
interpretación de sfmbolos gráficos está influfda por las ex~­

pectativas • 
. Los investigadores interesados en percepción, resumen 

un modelo jerárquico que comienza con analizadorés de rasgos -
que detectan fragmentos de lecturas en una entrada visual y -­

termina con secuencias interactuantes de letras en memoria a -
. ' 

largo plazo, que permiten el reconocimiento de palabras y sus_ 
significados. Asf, la comprensión presumiblemente va sobre ·1a 
profundidad de la memoria a largo plazo, despues de que las P! 
labras individuales han sido bien identificadas. "Suponen que 
entre el tiempo en que el ojo recoge información proveniente -
del texto y el tiempo en que se fija en la memo~ia a largo - -
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plazo ocurren transformaciones y combinaciones de la informa-­
ci6n". Es decir, ocurre un procesamiento de la información o_ 
estfmulo. 

En la Psicologfa perceptual se le llama procesamiento 
del estfmulo al proceso que opera entre el estfmulo perceptual 
y las éxperiencias que se obtienen. Uno de sus productos es -
el significado y otro de ellos es la regulación del acto de -­
leer. 

El procesamiento del estfmulo depende de muchos fact~ 

res dentro del texto y del lector, estos son: 

-El conocimiento que el lector tenga de lo que trata 
el texto. 

-L~ cantidad y conte~ido del material de lectura. 
-Lo que significan los conceptos usados para el lector. 
-El deseo del lector por leer cierto tipo de contenido. 
-Las expectativas del lector sobre lo que un texto dado dice. 
-Los prop6sitos del lector al leer el texto. 
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PRECURRENTES DE LA LECTURA. 

El lenguaje.- Entre los precurrentes importantes de_ 
la comprensión de lectura, la naturaleza y la cantidad de habla 
asf como los patrones de lenguajes deben ser considerados. 

Sin duda que para el desarrollo de estos aspectos ju~ 
ga un papel importante el medio ambiente, el cual comprende el_ 
marco de referencia lingUistico en el hogar y la experiencia SQ 

cial de diversas clases. Durante el transcurso de las relacio­
nes sociales y bajo la influencia del lenguaje (el cual deberá tener 
riqueza y permitir el desarrollo de vocabulario significativo), 
el nifto podr~ adquirir a lo largo de su desarrollo las bases de 
procesos superiores (como la percepción, la atención delibera­
da, la memoria intencional} de tipo psico16gico, asf como la -­
creaci6n de formas complejas de actividad. 

sistemas: 
cuando los niftos comprenden el lenguaje, aprenden tres 

El conocimiento fonológico: se refiere al conocimiento 
de como se combinan sonidos para crear palabras y el 
conocimiento de tonos, inflexiones y énfasis. 

Conocimiento Sintáctico.- el sistema sintáctico se re 
laciona con el arreglo ordenado de las palabras en 
las oraciones. 

Conocimiento Semántico.- el sistema semántico se re-­
fiere al conocimiento que tenemos sobre el significa­
do de la~ palabras (a los conceptos que subyacen a 
las palabras). También incluyen el conocimiento de -­
las relaciones entre palabras. 
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Obviamente, de los tres sistemas, el semántico infl~ 
ye más sobre la comprensión de lectura. 

Habilidad de Lectura.- Es diffcil comprender lo que 
se lee si no se tiene la capacidad de leer las palabras impr~ 
sas. Aquf, el término ."automaticidad" descrito por La Berge_ 
y Samuels (1974}, juega un papel importante. Los autores - -
usan este término para describir el hecho de que algunos lec­
tores son capaces de lograr identificación de palabras autom! 
ticamente, mientras que otros tienen problemas, dedicando con 
siderable atención a la identificación de las palabras y que­
dando poca o ninguna atención sobrante para ser dirigida al -
procesamiento del significado del lenguaje. Por lo tanto su_ 
comprensión es mínima. 

En la lectura se requiere que se dé la decodiftca--­
ción primero para que despues ocurra la comprensión. El lec­
tor novato que tiene dificultades en la decodificación, util! 
za su atención en ella, y no en la derivación del significado 
del material decodificado (CastaHeda, 1982). 



30 

MODELOS DE COMPRENSION DERIVADOS DE LA REPRESENTACION ESTRUCTURAL DEL TEXTO 

La comprensi6n es el proceso de captación del signifl 
cado de algo - de una palabra, de una frase, oración o de un -
discurso. 

Sin embargo, Thorndyke (citado por Reder, 1980), con­
sidera que la"comprensi6n del lenguaje involucra la integración 
del lenguaje de entrada dentro de la situaci6 o contexto, el -
uso del conocimiento del mundo aprendido previamente, la gen~ 
raci6n de inferencias y/o expectativas". 

Algunos te6ricos en el campo, consideran que se re--­
quiere de la ayuda de un modelo que explique y prediga de qué_ 
manera se desempeñan los diversos factores y como operan los -
diferentes procesos que intervienen en la comprensi6n. 

Al respecto, varios autores consideran que un modelo_ 
sobre comprensión de prosa se debe basar en una representación 
de la estructura del texto. 

Estas representaciones han sido elaboradas a partir -
de varios niveles. Existen representaciones de la estructura_ 
textual a partir de las relaciones lógicas existentes en un -­
texto o historia (Dawes, 1964, 1966; Crothers, 1972; Frederik­
sen, 1972), que en su mayorfa proponen una estructura semánti­
ca de la prosa; otras han sido el~boradas a partir de relacio­
nes más complejas encontradas en el texto, entre éstas, tene-­
mos la representaci6n microestructural de Kintsch (1974). 
Este autor desarrolló un modelo formal de representación tex-­
tual, el cual toma como unidad fundamental de análisis a la -­
proposición (microestructura). Según este modelo, un texto es 
representado como una lista ordenada de proposiciones. Una ora 
ción puede componerse de una o m~s proposiciones simples. En 
tanto que cada proposición esta compuesta de una relación y de 
un conjunto de argumentos. Los verbos y los adjetivos son re­
laciones (o atributos) y los nombres y otras proposiciones son 
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el argumento. Las proposiciones son relacionadas entre sf m~ 
diante una regla de repetici6n, en donde una proposici6n es -
referida a una proposici6n superordinada que incluye a esta -
proposición subordinada como un argumento. De esta manera,se 
forma una estructura jerárquica. Las proposiciones también -
se pueden conectar entre sf cuando comparten los mismos argu­
mentos o conceptos. La. primera proposici6n que utilice el -­
mismo argumento es considerada la proposici6n superordinada. 
Por último, las proposiciones también se pueden conectar por_ 
su significado subyacente, cuando comparten una argumento co­
mún. 

Kintsch consideraba que su organizaci6n jerárquica -
del texto tenfa valor predictivo para el recuerdo. Uno de bs 
aspectos considerados como positivos de este modelo es que -­
postula el uso de inferencias y de elaboraciones durante ·la -
comprensi6n. Así mismo, que el uso de elaboraciones puede mQ 
dificar la estructura de la memoria de eventos epis6dicos. 
Sin embargo, su teorfa no aclara qué tipo de inferencias ~ue­
den o no ser generadas ni cuales pueden ser acumuladas como -
parte de la comprensi6n. 

Este primer intento de Kintsch, ha sido crtiticado -
por mostrar más interés en representar las oraciones del pas! 
je que en representar la idea central del pasaje. Por lo que 
los intentos posteriores por identificar la estructura organ! 
zacional general de la prosa ha sido el de desarrollar una -­
gramática para el discurso y no solo una gramática para ora-­
ciones. Asf es como han surgido modelos formales comó el de 
Kintsch y Van Dijk (1978). 

Van Dijk junto con Kintsch, han elaborado una teorfa 
general del discurso denominada "Teorfa del Discurso y Macro­
estructura". En su teorfa incluyen la noc16n de microestruc­
tura y macroestructura. El principal interés de estos auto-­
res es el de demostrar la importancia de las macroestructuras 
en la comprensf6n. 
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Por considerarse de r.rucial Interés para esta inves­
tigación, a continuación se describe este modelo. 

Partiendo de los trabajos de Kintsch, la estructura_ 
superficial del texto es interpretada como un conjunto de -­
proposiciones. Este conjunto está ordenado por varias rela-­
ciones semánticas entre las proposicones. 

Por otro lado, caracterizan a la estructura semánti­
ca del texto-base en dos niveles: 

Microestructura: que consiste en el nivel local del 
discurso, es decir, la estructura de las proposiciones indivi· 
duales y sus relaciones. 

Macroestructura: que es de naturaleza más global, C! 
racterizando el discurso como un todo, es decir, constituyen­
do la representación semántica de la estructura global del 
discurso. 

Asimismo consideran que esta estructura semántica -­
puede ser representada por un texto-base coherente, el cual -
consiste en una secuencia linear o jerárquica de proposicio-­
nes, en las cuales ocurren expresiones correferenciales. Los 
autores consideran que la coherencia del texto-base será est! 
blecida por la propia coherencia referencial del discurso, o_ 
mediante procesos inferenciales, los cuales se basan en el CQ 

nocimiento contextua.1 o general del tópico del discurso. De_ 
esta manera, ante la falta·de conexión entre algunas proposi­
ciones que pongan en peligro la coherencia del texto-base, s~ 

llevarán a cabo inferencias que permitan al lector interpolar 
las proposiciones faltantes y hacer la secuencia coherente. 

De acuerdo con el modelo, la construcci6n del texto­
base primero se hará a un nivel microproposicional, donde so­
lo se describirán las relaciones existentes (implfcitas o ex­
plfcitas) entre las proposiciones que constituyen el discurso 
a un nivel local. Por lo que será necesario relacionar la - --
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microestructura con la macroestructura del discurso, lo cual -
se llevará a cabo mediante una serie de reglas semánticas, las 
cuales tienen como input la informaci6n microestructural, lo -
que finalmente serán los aspectos esenciales y principales del 
texto que son almacenados durante la comprensión. 

· La funci6n de las macroreglas es reducir y organizar_ 
la información detallada en la m1croestructura del texto, para 
describir los mismos hechos, pero desde un punto de vista m~s_ 
global. 

A saber, las macroreglas son las siguientes: 

a).- Supresi6n: cada proposici6n que no sea una condl 
ción de interpretacf6n directa ni indirecta de -
una proposición subsecuente, puede ser suprimi-­
da. 

b). - Generalizaci6n: una secuencia de pro posiciones pue­
de ser substitufda por una proposición general.­
denotando una categorfa superior inmediata. 

c).- Construcci6n: una secuencia de proposiciones puede_ 
ser substitufda por una proposici6n que denote -
un hecho global, del cual, los hechos denotados_ 
por las proposiciones de la microestructura son_ 
condiciones componentes o consecuencias normales. 

La restricc16n básica de las macroreglas, es que nin­
guna proposición puede ser suprimida cuando es una condición -
de interpretación de una proposici6n siguiente en el texto. 
Esto gar~ntiza que la macroestructura sea coherente. 

Los macro~peradores transf~rman las proposiciones de_ 
un texto-base a un conjunto de macroproposiciones, eliminando_ 
o generalizando todas las proposiciones irrelevantes o redun-­
dantes y construyendo nuevas proposiciones inferidas. En el -
sentido actual, eliminar no significa eliminar de la memoria,_ 
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sino, eliminar de la ·macroestructura. Asf, una proposición -
textual dada-una microproposici6n- puede ser eliminada de la 
macroestructura del texto, pero ser almacenada en memoria y -

subsecuentemente ser recordada como microproposición. 
Asf como la información general es requerida para e~ 

tablecer conexi6n y coherencia en el nivel microestructural ,­
el conocimiento del mundo también es requerido para la opera­
ci6n de las macroreglas. 

Las macroreglas son aplicadas bajo el control de un_ 
esquema, el cual las restringe de tal manera que la macroes-­
tructura no se convierte en abstracci6n sin sentido. La apli 
cación de las macroreglas depende de que una proposición dada 
sea o no considerada relevante en su contexto. 

El esquema determina cuáles microproposiciones o ge­
neralizaciones de microproposiciones son relevantes y así, 
cuales partes del texto formarán su esencia. 

En general, se asume que la comprensión del texto -­
siempre está controlada por un esquema especifico, sin embar­
go, en algunos casos el esquema controlador no puede ser det! 
llado ni predicible. Cuando las metas del lector son vagas y 

el texto que está leyendo carece de una estructura convencio­
nal, entonces se podrían construfr diferentes esquemas y el -
desempeHo de los macrooperadores podrfa ser impredecible. 

Por otro lado, mientras que los macrooperadores es-­
tan reduciendo información, la macroestructura puede contener 

· informaci6n no representada directamente en el texto original, 
siempre y cuando ~sta haya sido requerida por el esquema cen­
tra 1. 

Dado lo anterior, Kintsch y Van Dijk, consideran que 
la investigación sobre comprensión debe concentrarse en aque­
llos casos donde los textos son leidos con metas claras. 

Los autores establecen que las macroestructuras son_ 
jerárquicas, y por tanto, los macrooperadores son aplicados -
en ciclos, con criterios de relevancia cada vez más estrictoL 
En el nivel más bajo de la macroestructura, relativamente mu­
chas proposiciones son sel~ccionadas como relevantes por el -
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esquema control. En el siguiente nivel son establecidos crite 
rios de relevancia más estrictos, de tal manera que solamente_ 
algunas de las macroproposiciones del primer nivel son reteni­
das como macroproposiciones del segundo nivel. En los niveles 
superiores, el criterio se fortalece aún mas, hasta que sola-­
mente una macroproposición única (esencialmente un tftulo para 
esa unidad textual) permanece. 

Uno de los factores más importantes involucrados en -
el procesamiento del lenguaje es la capacidad de"memoria". El 
sistema de memoria se puede separar en dos componentes genera­
les: 

Memoria a largo plazo: la cual comprende a todo nues­
tro conocimiento, incluyendo a la memoria episódica y 
semántica. 

Memoria a corto plazo: (o de trabajo), comprende aqu!. 
llo de lo que estamos cbncientesen cualquier momento. 
Este componente está limitado en t~rminos de la canti 
dad total de material que podemos manejar en un momen 
to dado. 

La importancia de esta capacidad se vé resaltad~ en -
el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978), asf ·Como en otros mod! 
los. 

En su modelo de procesamiento, Kintsch y Van Dijk, -­
desciben la construcción del texto-base semánticamente coheren 
te en términos de un proceso cfclico, ~ue se ve restringido -­
por las limitaciones de la memoria de trabajo. 

Como ya sabemos, el primer paso para formar un texto­
base coherente semánticamente, es checar su coherencia referen 
cial; esta corresponde al argumento subyacente entre las prop~ 
siciones. Si se encuentra que el· texto es refe~encialmente -­
coherente, se le acepta para procesamiento; si se encuentran -
huecos, son llevados a cabo procesos 1nferenciales paracerrarlos 
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~sto es, una o más proposiciones son adheridas al texto-base 
de tal manera que lo hacen coherente. Sin embargo, los auto-­
res consideran que la verificaci6n de la coh~rencia referen--­
cia1 del texto-base, asf como la adici6n de inferencias donde_ 
se considera necesario, no pueden ser ejecutadas en conjunto_ 
sobre el texto-base, debido a la capacidad limitada de la Mem.Q. 
ria de T~abajo. Es por esto q~e el modelo asume que el texto_ 
es procesado en trozos que contiene "n" proposiciones en un -
tiempo. Esto significa que las primeras "n" proposiciones del 
texto son procesadas juntas en un ciclo, siguiendo el grupo n2 
de proposiciones y asf sucesivamente. El nümero de proposici.Q. 
nes en un trozo de procesamiento, depende de las caracterfsti­
cas superficiales del texto. Hay evidencia de que los lfmites 
de las oraciones y las frases determinan la construcción de -­
trozos de informaci6n en la memoria a corto plazo(Aaronson y -

Scarborough, 1977; Javella, 1971). Por otro lado, el máximo -
valor de "n" es un par6metro del modelo que depende del texto_ 
asf como de las caracterfsticas del lector. 

Como el procesamiento del texto es en ciclos, la for­
ma en que se conecta un nuevo trozo con los trozos de informa­
ci6n ya procesados es de la siguiente manera: de acuerdo con -
el modelo, parte de la memoria de trabajo, es un buffer de me­
moria a corto.plazo, con medida limitada "s". Cuando un trozo 
de "n" proposiciones es.procesado, "s" proposiciones son selef 
cionadas y almacenadas en el buffer. Solo esas "s" proposiciQ 
nes retenidas en el buffer estan disponibles para conectar el 

' -
nuevo trozo de informaci6n entrante con el material ya preces! 
do. Si existe algun argumento subyacente entre el grupo de -­
inputs y el contenido del buffer de memoria a corto plazo, el_ 
input es aceptado como coherente con el texto previo. Si no -
es asf, se lleva a cabo un recurso de bOsqueda en todas las -­
proposiciones previamente procesadas. 

Si mediante este proceso de bQsqueda se encuentra que 
una p~oposici6n comparte un argumento con al menos una propos! 
ci6n del input, eéte es aceptado y el proceso conttnaa. En --
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caso de no ser asf, se inicia un proceso de inferencia, el cual 
adhiere al texto-base una o m4s proposiciones que conectan el 
input con las proposiciones ya procesadas. 

Es asf como el modelo avanza a lo largo del texto to­
tal, construyendo un texto-base, el cual consiste en una red -
de proposiciones coherentes ordenadas jerárquicamente. La -­
proposici6n que ocupe el nivel superior será la superordenada, 
en tanto que el segundo nivel estara formado por todas las prQ 
posiciones conectadas al nivel superior; por otro lado, las -­
proposiciones que estan conectadas a cualquier proposici6n del 
segundo ni~el, pero no a las del primer ni~el, formarán el ter 
cer nivel y asf, los niveles inferiores serán construfdos en -
forma similar. Si la bQsqueda en la memoria a largo plazo y ~ 
los procesos inferenciales requeridos por el modelo no son ej! 
cutados, el texto-base resultante será incoherente. 

El modelo de Van Dijk y Kintsch abarca otro aspecto -
donde el sistema de memoria juega un papel importante. el de -
la producción. Los autores suponen que en cada ciclo, las pr2 
posiciones que estan siendo procesadas en ese momento, pueden_ 
ser almacenadas en la memoria a largo plazo y posteriormente_ 
reproducida en una tarea de recuerdo o sumarizaci6n. La re-­
producci6n de la información combina almacenamiento y recuper! 
c16n de la memoria a largo plazo, de tal manera que para la -­
misma condici6n de comprensi6n, la reproducci6n de la informa­
ción puede variar dependiendo de si la tarea de los sujetos es 
recuerdo o sumarizaci6n. Consideran que para algunas combina­
ciones comprensión-producci6n, una proposici6n tiene mayor -­
probabi 1 idad de ser reproducida, por cada vez que haya partici 
pado en un ciclo de procesamiento. Como en cada ciclo un gru­
po "S" de proposiciones es seleccionado y continOa en el buffer 
de memoria a corto plazo hasta el siguiente ciclo de procesa-­
miento, algunas proposiciones participan en más de un ciclo de 
procesamiento, y por lo tanto tendrán más probabilidad de re-­
producci6n. En este sentido, las estrategias que utilice el -
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lector para seleccionar .las proposiciones que se verán favorefi 
das con procesamiento múltiple, son de vital importancia. Los 
autores establecen dos consideraciones que pudieran caracteri­
zar a las buenas estrategias. 

1.- Los lectores deberán. seleccionar para el buffer -
proposiciones que jueguen un rol importante, es -
decir, una proposición que esté directamente co-­
nectada con muchas otras proposiciones. De esta 
manera, las proposiciones del nivel superior de -
la estructura del texto-base serán seleccionadas. 

2.- Esta consideración incluye resencia. Si uno debe 
escoger entre dos proposiciones igualmente impor­
tantes, deberemos suponer que la más reciente es 
la más importante para el ciclo siguiente. 

De acuerdo con estas consideraciones, para los auto-­
res resulta de real interés para la investigación, determinar_ 
cuál estrategia está siendo predominantemente usada por una PQ 
blaci6n dada, ya que cada estrategia deter'mina un patrón de re 
producción un poco diferente sobre las proposiciones. de un 
texto-base. Así pues, serfa empfricamente deseable conocer 
cual estrategia de selección es usada por una población dada -
de lectores para un tipo de texto. Serfa importante investi-­
gar si existen diferentes estrategias entre buenos y malos lef 
to res. 

La producción no solo involucra el replicar en un pro­
tocolo la representación en memoria de la información original. 
Al respecto~ los autores consideran que los sujetos deben tra­
tar de producir un nuevo texto que satisfaga las condiciones 
pragmáticas de un contexto de tarea particular en un experime~ 

to o los requerimientos de la comunicación efectiva en un con­
texto más natural .. Las operaciones inclufdas en la producción 
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del discurso son tan complejas que al sujeto le será imposible 
recuperar, en un momento dado, toda la información que está en 
principio accesible en la memoria. De esta manera, los proto­
colos contendrán información no basada en lo que el sujeto re­
cuerda del texto original, sino consistente en detalles recon! 
tructivamente adheridos, explicaciones y varios rasgos más que 
son el resultado de restricciones en el autput, caracterizando 
la producción en general. 

La reproducción es la operación más simple en la pro-­
ducción de un texto. La memoria de un sujeto para un texto -­
particular, es una memoria epi~ódica que contiene los siguien­
tes tipos de trazos: 

a).- Trazos desde los varios procesos perceptuales y -

lingUisticos inclufdos en el procesamiento de te!. 
tos. 

b).- Trazos desde los procesos de comprensión. 

c).- Trazos contextuales. 

Al modelo no le interesa a) ni c), más bien, describe_ 
en detalle los trazos resultantes de los procesos de compren-­
sión. Especfficamente, aquellos trazos consistentes en un co~ 

junto de microproposiciones. Para cada microproposición en el 
texto-base, el modelo especifica la probabilidad en que ésta -
será inclufda en este grupo de memoria, dependiendo del número 
de ciclos de procesamiento en los cuales ésta participe. De -
esta manera, los autores asumen que un operador de reproducción 
recupera los contenidos de la memoria, de modo que este trans­
forma parte del texto-base, del cual es derivado el protocolo_ 
output. 

Otra operación de la producción es la reconstrucción. 
Cuando la micro o macro información no es directamente recupe­
rable, el usuario del lenguaje tratará de reconstrufr esta in­
formación, aplicando reglas inferenciales a la información que 
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aan queda disponible. Los autores argument~~ que este proceso_ 
es modelado mediante tres operadores de reconstrucción. Estos 
consisten en la aplicación inversa de los macrooperadores que_ 
resulta en la construcci6n de alguna de la informaci6n elimin~ 
da de la macroestructura, con la ayuda del conocimiento del -­
mundo: 

a).- Adici6n de detalles plausibles y propiedades nor­
males. 

b).- Particularizaci6n. 

c).- Especificaci6n de condiciones normales, componen­
tes o consecuencias de eventos. 

Los operadores de reconstrucci6n tambi~n operan bajo el 
control de un esquema. Este esquema, que controla la operaci6n 
de reconstrucción en la producci6n, tiene que ser el mismo que_ 
estableci6 el control sobre la comprensi6n. 

Hasta aquf, hemos revisado el modelo de Van Oijk y Kin­
tsch (1978), el cual establece en pocas palabras: 

1.- Un análisis inicial del texto escrito dentro de 
una representaci 6n conceptual (Proposicional). 

2.- El arreglo de estas proposiciones dentro de una es­
tructura coherente llamada texto-base. 

3.- El uso del conocimiento del mundo para organizar -
elementos individuales del texto-base dentro de -­
conceptos globales. 

4.- La construcción de la macroestructura del texto. 
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En el presente trabajo consideramos de gran importancia 
el modelo de estos autores, debido a que proporcionan los pará­
metros necesarios para explicar los procesos implicados en ta-­
reas de comprensi6n, a saber: 

-La máxima medida del input por ciclo(medida"n"). 
-La capacidad del buffer a corto plazo. 
-La probabilidad de reproducci6n ("p"). 

La variaci6n de los valores de estos parámetros y su 
dependencia de las caracterfsticas del lector y el -
texto, nos pueden proporcionar una gran informaci6n. 

Se han analizado una serie de factores que pueden afec­
tar estos parámetros, entre éstos tenemos la familiaridad del -
texto. 

La familiaridad puede tener efectos sobre el número de_ 
proposiciones aceptadas por ciclo. Es decir, el material 
desconocido podrfa ser procesado en trozos más pequeffos que el 
material que es familiar. 

La probabilidad de reproducción también puede verse - -
afectada por la familiaridad." Es posible que en un texto más -
familiar sean requeridos un número menor de recursos para otros 
aspectos del procesamiento, y un mayor número de recursos estén 
disponibles para acumular proposiciones individuales en memoria 
no obstante, es importante hacer notar que el valor "p" depende 
principalmente de la demanda de tarea que gobierna los procesos 
de comprensi6n. Esto es si un texto largo se lee centrando la_ 
atención principalmente en la comprensión, la probabilidad de -
almacenar proposiciones individuales del texto base podrfa ser_ 
considerablemente más bajas que cuando un texto breve es lefdo_ 
con instrucciones de recuerdo inmediato. 

Un parámetro, en el cual centramos mayor atención, es -
la capacidad del buffer. Un número de factores podrfa influir_ 
la capacidad de la memoria a corto plazo. 
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Perfetti y Goldman (1976), mostraron que los buenos lec 
tores son capaces de tomar más de un texto en memoria a corto 
plazo, en relación con lectores pobres. Esta diferencia en la C! 
pacidad del buffer puede relacionarse con lo observado por Hunt, 
Lenneberg y Lewis (1975), en el sentido de que las personas con­
habilidades verbales pobres son más lentas en el acceso de la in 
formación a la memoria a corto plazo. 

De acuerdo al modelo, un comprendedor continuamente ev! 
lúa las proposiciones input contra el contenido del buffer a co! 
to plazo. Como ya sabemos, varias estrategias de búsqueda pueden 
ser llevadas a cabo, para localizar la información previa que ei 
tá relacionada a la información nueva. La estrategia principal -
es corroborar si la información nueva está relacionada con la tn 
formación que aún está contenida en la memoria de trabajo, ya 
sea por que ésta ha sido referida repetidamente o por que es re­
ciente. Estas estrategias también involucran el tratar de rela­
cionar la nueva información con el tópico que está activado en -
la memoria de trabajo. Un ligero decremento en la velocidad con­
la cual estas operaciones son ejecutadas, podrfa resultar en un­
notable deterioro.de la ejecución. Esto es, bajar la veloc~dad -
con que se llevan a cabo las operaciones de escudriftamiento e 
igualamiento, podrfa tener el mismo efecto que el de decrementar 
la capacidad del buffer. 

La capacidad de1 buffer también puede depender de la d! 
ficultad del texto, en qué tan difícil encuentran el texto lect~ 
res particulares. Presumiblemente, la medida del buffer depende, 
dentro de ciertos lfmites, de la cantidad de recursos que deben­
ser dedicados a otros aspectos del procesamiento (codificación -
perceptual, análisis sintáctico-semántico, generación de infererr 
cias, macro-operaciones,etc~). Al respecto, Just y Carpenter, 
(1980), consideraron que la capacidad operacional de la memoria­
ª corto plazo_ puede depender de la automacidad de procesos bási­
cos de la lectura (como pueden ser la codificación ortográfica.­
fonológica y lexical). Los lectores pobres dedican más tiempo y­
atención a estos procesos y concecuentemente tienen menos capacf 
dad para mantener la información previa e inte'grar la información 
nueva. 

Kintsch y Polson (1979), encontraron que en tareas de -
aprendizaje de listas, el buffer es inicialmente grande cuando -
los sujetos estan procesando los primeros items de la lista, pe-
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ro el buffer se contrae considerablemente en la medida en que 
los recursos de procesamiento del aprendiz se sobrecargan. En 
este sentido, en comprensi6n de lectura, las sobrecargas de -
la memoria de trabajo ocurren cuando el texto que se lee res~l 
ta de alta complejidad y dificultad para el lector o bien, 
cuando este es lento para codificar. 

Miller y Kintsch, (1980), consideran que un texto d! 
ffcil requiere de un procesamiento adicional para mantener su 
coherencia, lo cual ocasionará un mayor tiempo de lectura. Si 
este procesamiento adicional no es ll~vado a cabo, la repres!n 
tación del texto será deficiente, lo cual afectará el recuerdo. 
En este sentido, las reinstalaciones en memoria a corto plazo 
y las inferencias juegan un papel importante en el recuerdo -
asf como en los tiempos de lectura. 

En lo que se refiere a las reintalaciones, estas in­
flan el tiempo de lectura, debido a que el flujo normal de la 
lectura es continuamente interrumpido por bQsquedas en memoria 
a largo plazo. Por otro lado, la dificultad del texto puede -
ocasionar que el lector no posea la información necesaria para 
llevar a cabo inferencias que mantengan su coherencia. Cuando 
esto sucede, el texto parecerá incoherente, forzando al lector 
a continuar leyendo sin conocer las relaciones apropiadas en-­
tre estos segmentos del te~to, o bien intentando generar fnfe~ 
rencfas que serán inapropiadas. 

De. esta manera, es posible suponer que cuando un lector 
con un buffer de capacidad limitada, se enfrenta a un texto al 
tamente diffcil o sumamente complejo, su memoria de trabajo s~ 
frirá d~ sobrecargas contfnuas, asf como de un mayor namero de 
reinstalaciones en memoria a corto plazo. 

En general, como podemos ver, la teorfa revisada has­
ta aqui nos permite suponer que un buffer de corto plazo con -
mayor capacidad está asociado con una mejor ejecución en re--~ 

cuerdo, asf como con tiempos de lectura cortos. La direcci6n -
de estas correlaciones confirman las espectativas de que los -
bajos tiempos de lectura asi como las altas ejecuciones en re­
cuerdo son caracterfsticas de textos que contienen palabras c~ 
munes, ast como un esquema altament• discernible. 
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CAPITULO II 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Para plantear la presente investigación varios supue! 
tos.te6ricos fueron retomados: 

En primer lugar, la suposición básica del modelo de -
Kintsch y Van Dijk (1978), de que mientras que el lector trab! 
ja sobre el texto, solamente una porción de la informaci6n ya­
lefda podrá ser tomada en la memoria de trabajo. Si se lee un­
segmento del texto que no está relacionado a los contenidos ªf 
tuales de la memoria de trabajo, se llevará a cabo una búsque­
da en memoria· a largo plazo para localizar la parte del texto­
que pueda interrelacionar la información previa con la inform! 
ción entrante. Si esta búsqueda es exitosa esa parte del texto 
será reinstalada en memoria de trabajo para mantener la cohe-­
rencia del texto. En tanto que cuando la coherencia del texto 
no es apropiada, el lector deberá generar inferencias que - -­
hagan el texto coherente. 

En segundo lugar, el buffer de la memoria a corto pl! 
zo, deberá retener proposiciones que jueguen un rol importante 
en la estructura semántica del texto (superordinada) y que es­
ten determinadas por su recencia. 

En tercer lugar la consideración de que para algunas­
combinaciones comprensión-producción, una proposición tiene 
mayor probabilidad de ser reproducida, por cada vez que haya -
participado en un ciclo de procesamiento. Como en cada ciclo -
un grupo "s" de proposiciones es seleccionado y continúa en el 
buffer de memoria a corto plazo hasta el siguiente ciclo de 
procesamiento, algunas proposiciones participan en más de un -
ciclo de procesamiento y, por lo tanto tendrán más probabili-­
dad de reproducción. 



45 

Por último, al igual que miller y kintsch (1980), CO.!!.­

sideramos que la capacidad limitada del buffer puede ser incr!­
mentada, proporcionando al lector la posibilidad de mantenerlo-­
por más tiempo, mediante la ayuda de lo que llamamos recursos-­
de memoria externa (Castañeda y L6pez, 1984). 

Una importante diferencia entre leer y escuchar, es -­
que el lector puede controlar la taza del input. Ya que tiene-­
el texto a su disposici6n, un lector puede ir a través del mi!­
mo releyendo secciones o haciendo pausas en palabras particul!­
res del mismo. Un lector puede tomar la informaci6n a un paso -
que le permita armonizar los procesos de compresi6n internos.-­
Sin embargo, una diferencia que consideramos importante es 
aquella qie se establece ahf, donde se trata de conectar la 
nueva informaci6n con las proposiciones contenidas en el buffer 
contrastar si existe algún argumento subyacente entre el cont!­
nido del buffer de memoria a corto plazo y el grupo de inputs.­
Como ya sabemos, si no se encuentra conecci6n entre cualesqui!­
ra de las nuevas proposiciones y aquellas retenidas por el bu-­
ffer, se lleva a cabo un recurso de búsqueda en todas las ~ro-­
posiciones previamente procesadas. En comprensi6n auditiva, es­
ta búsqueda recorre solo las proposiciones almacenadas en mem.Q.­
rja a largo plazo, en tanto que en comprensi6n de lectura, la-­
búsqueda incluye todas las proposiciones previas,. por que aún -
todas aquellas proposicio~es no disponibles en la memoria a --­
largo plazo pueden ser localizadas mediante la relectura del -­
mismo texto. En base a lo anterior, suponemos que el dejar el­
texto disponible, para su libre relectura y consulta durante -­
una tarea de recuerdo inmediato, facilitará la ejecución de los 
procesos de compresión. El que el lector pueda aprovechar esta­
condici6n depende de. que posea estrategias de selección apropi! 
das, que le permita determinar las porciones esenciales del te! 
to, las cuales serán retenidas por el buffer de memoria a corto 
plazo, o bien, podrán estar accesibles mediante la libre consul 
ta del texto,actuando de esta manera como un recurso de ememoria 
externa.Suponemos que esto permitirá al lector determinar más -
claramente la estructura semántica del texto, porque facilitará 
el almacenamiento de la información en la memoria a l~rgo plazo 
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y posteriormente su adecuada recuperación y utilización en una 
tarea que demanda comprensión. 

Parafraseando a Mayer (1983), considero que el libre­
acceso al texto para su relectura, le permite al lector deter­
minar al marco conceptual principal del pasaje y entonces 
usar una estrategia de codificación asimilativa, que le permi­
ta re-enfocar su atenci6n en las ideas conceptuales claves, en 
la forma de relacionarlas entre sf y reorganizar asf como des­
cribir con sus propias palabras el material en un todo cohere~ 
te. 

O bien, de acuerdo con Castañeda y López (1984), es -
posible que la disponibilidad del texto pueda tener efectos s~ 

bre la capacidad de la memoria de trabajo, manteniéndola y com 
plementando los recuras de procesamiento del lector, cuando 
estos requieren de esfuerzos cognoscitivos extras, como: sobr! 
cargos o reinstalaciones en memoria a largo plazo. 

En lo que se refiere al efecto de prueba sobre el - -
aprendizaje, planteado por Nungester y Ouchastel (1982), consi 
deramos que resolver preguntas de un examen de recuerdo inme-­
diato, serfa m&s provechoso que el simplemente leer con propó­
sitos de comprensión. Al respecto consideramos lo planteado 
por Just y Carpente~ (1980), er el sentido de ~ue en la medida 
en que un nuevo trozo de información es formado, se presenta -
la posibilidad de que este desplace algún contenido previo de 
la memoria de trabajo. Asf pues, resultan particularmente vul­
nerables las representaciones que solo están marginalmente ac­
tivadas, debido a que fueron procesadas muy al principio y no 
han tenido participaciones posteriores en una producción; o -
bien, la representación puede decaer si esta fue procesada muy 
al principio del texto y no ha sido relacionada con la inform! 
ción subsecuente. De esta manera, suponemos que, al leer el 
texto y posteriormente responder a una prueba inmediata favor! 
cerá el reciclamiento de la información esencial contenida en 
el texto, mejorando su retención. 
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Por otro lado se asume que la comprensi6n total de un 
discurso, solo tiene lugar a nivel semántico. Por esta razón.­
las pruebas de comprensión utilizadas en esta investigación, -
requieren satisfacer demandas de procesamiento semántico que -
le permitan al lector establecer discriminaciones entre conceR 
tos, clases de conceptos, relaciones o situaciones. Asimismo.­
establecer inferencias inductivas o deductivas sobre aspectos 
supraordinados de los textos y su relación con otros conceptos 
y finalmente, requieren de abstraer grandes trozos de informa­
ción en resamenes pertinentes. 

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION.-
Investigar cuáles serán los efectos de la disponibili 

dad de la información sobre la comprensión de lectura en est~ 

dfantes de educaci6n media básica y con institucionalización -
total. Asimismo, determinar qu~ variables se asocian signifi­
cativamente a la ejecución en una prueba de comprensión de lec 
tura. 

PREGUNTAS DE INVESTIGACION.-

Dados los argumentos anteriores, en la presente invei 
tigación pretendemos dar respuesta a las siguientes preguntas­
de investigación: 

1.- lSe observará algún efecto sobre la comprensión -
de un texto instruccional, a partir de la varia-­
ción sistemática de la disponibilidad de la info! 
mación?. 

2.- lExiste alguna correlación entre las variables de 
rendimiento académico y la ejecución en compren-­
sión de lectura?. 

3.- lExiste alguna correlación entre las variables de 
vocabulario y comprensión de lectura?. 

4.- lExiste alguna correlación entre las variables de 
velocidad de lectura y comprensión de lectura?. 
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5.- lExf ste alguna correlaci6n entre las variables de 
tiempo de comprens16n y comprensión de lectura?. 

6.- lCu41es son las actitudes y opiniones hacia la 
lectura de las alumnas y de qué manera se relaciQ 
nan con su ejecuc16n en comprensión de lectura?. 
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CAPITULO 111 

Sujetos.-

Se trabaj6 con 51 alumnas de secundaria internas en 
Casa Hogar DIF, con edades fluctuantes entre los 13 y 17 anos, 
matriculadas a cualesquiera de los tres grados de secundaria.­
dél afio lectivo escolar 1982-1983. 

Escenario.-

La i~vestigaci6n se llevó a cabo en salones del terc~ 

ro y cuarto nivel del edificio Pera de Casa Hogar DIF. Los S! 
lenes miden 12 X 5 Mts. aproximadamente, bien iluminados y ven 
tilados. contaban con pupitres suficientes y adecuadamente es 
pactados para evitar copiado. Asimismo, se contaba con un es-. 
critorio para el aplicador y ayudante.· 

Materiales.-

En 1a presente investigaci6n se utilizaron los siguie~. 
tes materiales: 

A).- Opinario de Lectura. 
B).- Prueba de Velocidad de Lectura. 
C).- Prueba de Conocimientos Previos. 
D). - Prueba de Vocabulario 
E). - Prueba de Comprensión de Lectura. 
F). - Registros Académicos. 

A).- Opinario de Lectura.- Se utilizó el opinario de-­
lectura desarrollado por Castafieda y López (1983), el cual se -
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modific6 y adaptó para alumnos de secundaria. Este opinario 
se compone de una serie de preguntas que hacen referencia a 
actividades relacionadas con la lectura, tas cuales el alumno 
responderá en términos de acercamiento o de alejamiento a di­
chas actividades. Oe esta manera las áreas exploradas son: 

AREA l.- Comprensión de la ~ectura. Es una parte del instru­
mento que contiene 19 reactivos de opción múltiple, 
que miden: 
Subárea l.- Identificación o diferenciación de 

ideas principales y de apoyo. 
Subárea 2.- Relación de la lectura con la experien­

cia y conocimientos previos. 
Subárea 3.- Elaboración , inferencias y Conclusio­

nes. 
Subárea 4.- Discusión y análisis del material de 

lectura. 
AREA II.- Vocabulario. Es parte del instrumento que contiene 

15 reactivos de opción múltiple que miden: 
Subárea 1.- Habilidades Linguisticas. 
Subárea 2.- Significado de palabras. 

AREA III.- Habilidades en el manejo del material. Consistente 
en 14 reactivos de opción múltiple que investigan -
el uso de: 

Subárea 1.- Indice General. 
Subárea 2.- Resúmenes, cuadros sinópticos y notas. 
Subárea 3.- Tablas, cuadros y Gráficas 
Subárea 4.- Hábitos y Costumbres 
Subárea 5.- Bibliograffa 

AREA IV.- Tasa y Velocidad de Lectura. Incluye 13 reactivos 
de opción múltiple que miden: 
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Subárea l.- Nümero de palabras lefdas por mfnuto. 
Subárea 2.- Técnica utilizada. 
Subárea 3.- Velocidad y Vocabulario 

AREA V.- Intereses y Actitudes. Consiste de 33 reactivos de 
opci6n múltiple que sondean: 

Subárea 1.- Autoconcepto y sentimientos ante la l ef. 
tura. 

Subárea 2.- Intereses y motfvaci6n 
Sub8rea 3.- Miedos y valores 
Subfrea 4.- Hábitos y costumbres. 
El opinario se compode de dos escalas: 

Escala de Frecuencia.- Consta de 50 reactivos, donde -
se pide al alumno que reporte con que frecuencia realiza la - -
actividad a que se hace referencia en cada una de las preguntas. 
En este caso, las opciones para responder son: Siempre. Frecue! 
temente, Rara Vez y Nunca. 

Escala de Dificultad.- Consta de 44 reactivos, donde 
se pide al alumno que reporte el grado de dificultad con que 
realiza la actividad a que hacé referencia cada una ~e las pre­
guntas. Las opciones disponibles para responder son: Muy Fácil, 
Fácil. Diffcil y Muy Dificil. 

De esta manera el opinario de lectura queda constituf­
do por un total de 94 reactivos. 

B).- Prueba de Velocidad de Lectura.- Esta prueba con­
siste en un texto seleccionado del libro de ejercicios de Espa­
f'iol de sexto aí'io (p. 133), denominado "El último combate de los 
elefantes" de Chateaneau R. 1 el cual consta de 1036 palabras -­
(Ver Anexo l). 

Para seleccionar el texto, se procuro que fuera de ca­
racterfsttcas similares a Ja prueba.de Velocidad de Lectura de 
Mercado (1976), es decir, se trata de un texto informatt~o. ~1 
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cual no aborda un tema de tipo técnico y con un vocabulario 
sencillo. Por otro lado, se buscó que la lectura fuera de in­
terés y apropiada para las alumnas de secundaria. 

C).- Prueba de Conocimientos Previos.- La prueba de -
conocimientos previos consiste en un cuestionario de 20 pre-­
guntas de respuesta corta, que cubren todos los conceptos pri~ 
cipal es contenidos en el texto de la prueba de Comprensión de 
Lectura (ver anexo 2). 

0).- Prueba de Vocabulario.- Esta prueba consiste en_ 
un cuestionario de 33 preguntas de opción mültiple, con cuatro 
opciones de respuesta cada una (ver anexo 3). Las pregúntas -
cubren una serie de palabras y términos seleccionadas del tex­
to de Comprensión de Lectura, dado que éstas no son definidas_ 
ni explicadas en el mismo (Castañeda, 1982). 

El significado de cada una de las palabras o términos 
se estableció de acuerdo a los glosarios presentados en los -­
siguientes libros de texto: Gutiérrez-Vázquez, Barrera, Gómez 
Pompa. Russek, 1971; Beltrán, Rioja, Alcaraz, Ruiz, Miranda y_ 

Larios, 1967; Beltrán, Ruiz, A1caraz y Larios, 1967; Enciclop_!! 
dia Ilustrada Grijal bp en Color, 1975 .. 

Una vez determinado el significado de cada una de las 
palabras, éstos fueron revisados y aprobados por un experto en 
la materi~ de "Biología". 

E).- Prueba de Comprensión de Lectura.- Esta prueba_ 
se compone de dos elementos importantes: 

1.- Texto de la "Evolución Orgánica", con un total de 
1284 palabras, seleccionado del libro de Batalla Zepeda y Mén­
dez Ramírez sobre Biolog,a, texto para segundo curso de secun­
daria; Editorial Kapeluz, México (ver anexo 4). El tópico -­
del texto fue tomado del temario de la materia de Biología pa­
ra enseñanza media. En el anexo 5, se presenta el análisis de 
conceptos de Le Xuan llevado a cabo en este. texto. 
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2.- Cuestionario de Comprensión de Lectura. Se trata 
de un cuestionario de 27 preguntas d~ opción mal tiple, con -­
cuatro opciones de respuesta cada uno (ver anexo 6). Las pr~ 

guntas son de tipo conceptual, procurando que no fueran al -­
pie de la letra y con el fin de evitar que la alumna conteste 
a través de la memorización o reconocimiento visual es, los -­
términos utilizados en Ja prueba fueron diferentes a los uti­
lizados en el texto. Por otro lado las preguntas requirieron 
que la alumna conteste de acuerdo a cuatro tipos de respuesta 
las cuales, de acuerdo con Castaneda (1982), se definen como_ 
sigue: 

Resumir: Describir con un número menor de palabras 
la información contenida en un párrafo o_ 
las interacciones entre eventos que hayan 
sido presentados en el texto. 

Discriminar: Plantear una ovarias propiedades especif.! 
cadas, por las cual es un evento o con·jun­
to de eventos se diferencia de otro even-

Inducir: 

Deducir: 

to o conjunto. 
Plantear un concepto o relación de conce! 
tos (principios o regla), a partir de la_ 

descripción de varios eventos presentados 
en el texto. 
Plantear un evento o conjunto de eventos 
que representan un principio presentado -
en el texto (presentar ejemplos de prin-­
cipios). 

Ast que para contestar correctamente las preguntas se 
requiere de las habilidades de Deducción, Inducción, Resumen y_ 

Discriminación, así como de una comprensión del texto de la 

Evolución Orgánica. 
En el anexo Nº7, se presenta la tabla de especifica-­

ciones para el cuestionario de comprensión de lectura. 



54 

F).- Registros Académicos.- Se obtuvo un promedio ac! 
démico, tomando en cuenta las calificaciones obtenidas por las_ 
menores durante el año lectívo 1982-1983, en las materias de -­
Español, Matemáticas, Lenguas Extranjeras, Ciencias Naturales -
(Biología, Física, Química) y Ciencias Sociales {Historia, Geo­
grafía y Civismo). Estas calificaciones fueron obtenidas di--­
rectamente de su boleta escolar. 

PROCEDIMIENTO 

Diseño de Investls.E.EJón: Se utilizó un diseño de tres 
grupos independientes asignados al azar. 

Sel ecci6n y Ailinaci6n de los sujetos a los grupos: -
La selección de las menores se hizo mediante el si--­
guiente procedimiento: 

A la población total de menores que estudian la secu.!)_ 
da ria (incluyendo primero, segundo y tercero) de Casa Hogar, se 
le aplicó un cuestionario de conocimientos previos sobre el tó­
pico utilizado en la investigación. Del grupo de alumnas que -
obtuvieron un porcentaje de respuestas correctas igual o menor 
a el 10%,se seleccionó una muestra aleatoria de 51 niñas, de -
las cuales treinta y uno eran del turno matutino (11 de prime-­
ro, 10 de seg~ndo y 10 de tercero) y veinte del turno vesperti­
no (3 de primero, 9 de segundo y 8 de tercero). De esta manera 
la muestra se com1lO'so de un total de catorce niñas de primero, 
diecinueve de segundo y dieciocho de tercero. De acuerdo al -
turno y al grado escolar, las menores fueron asignadas al azar 
a las condiciones experimentales para formar tres grupos de 17 
menores cada uno (ver tabla I ) . 

Descri 2ci_§_~._d_tl In1 tami en to ' . 



GRUPO 

A 

B 

e 

N 
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FASES DE TRATAMIENTO 

n 
PRE-EXPERIMENTAL EXPERIMENTAL 

17 
Disponibilidad de texto previa a 
la respuesta del cuestionario. 

UJ 
o QI 
.µ QJ o "O 
e ' "Of .,... ltl 
QI UJ J.- "O J.-.,... o o :::i ltl ~a Disponibilidad de texto durante e·.- .,......, :; 17 .,.. > 

~~ 'ú id 1 a respuesta del cuestionario. u QJ .e 
o J.- C...J "' 0....1 ca.. .,.. u ,.. 
o c. o QJ 
u o > > 

17 Sin disponibilidad del texto. 

= 51 

Hubo una fase pre-experimental, donde a los tres grupos 
se les aplicó las pruebas de conocimientos previos, Vocabulario, 
Velocidad de Lectura y actitudes hacia la lectura. 

Posteriormente, en la fase experimental, se manipu16 la 
variable de disponibilidad de texto, donde el grupo A leyó el -
texto y después de retirárselo contestó el cuestionario de com­
prensión y, por último, el grupo e que solo contestó el cuesti~ 

nario de comprensión de lectura sin haber leído previamente el 
texto. 

Definición de Variables: 

Variable Independiente: 

Variables Dependientes: 
Comprensión de Lectura: 

Tener o no disponible el texto para_ 
responder a un cuestionario de com-­
prensión de lectura. 

El número de respuestas correctas en 
reactivos de opci6n múltiple en.la -
prueba de comprensión de lectura. 



Tiempo de texto: 

Tiempo de Comprensi6n: 

VARIABLES CONTROL: 

Vocabulario: 

Tiempo de Vocabulario: 

Conocimientos Previos: 

Velocidad de Lectura:. 
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Tiempo requerido por la menor para -
leer el texto de la prueba de compnw 
s i6n. 

Tiempo requerido por la menor para -­
responder el Cuestionario de Compre!! 
s i6 n. 

Nümero de respuestas correctas en la 
prueba de vocabulario. 

Tiempo requerido por la menor para -­
responder a la prueba de vocabulario: 

NOmero de respuestas correctas en la 
prueba de conocimientos previos. 

NOmero de palabras leídas por minuto. 

Actitudes hacia la lectura: Las respuestas de acercamiento o ale­
jamiento a la lectura que ·.la alumna -
dé a una serie de opiniones o afirma­
ciones presentadas. 

Promedio Académico:· Ca1ificaci6n promedio en las materias 
de Español, Ciencias Naturales y CieD. 
cias Sociales. 

Duraci6n.- La aplicación de la prueba de conocimientos -
previos se llev6 a cabo en dos semanas, previas al experimento,ya 
que se aplic6 al total de la poblaci6n de secundaria albergada en 
Casa Hogar. 

En tanto que el experimento se 11 evó a cabo en una se--­
si6n de aproximadamente dos horas, la cual se diyi~ió en tres fa­
ses: Fase de Sensibilización, Fase Pre-Experimental y Fase Exper,i 
mental. 

Fase de Sensibilizaci6n.- Uno de los experimentadores -
motivó a las menores a cooperar, creando interis y dándoles a -
conocer cuál es el objetivo del estudio,así como la importancia 
de su participación. 
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Fase Pre-Experimental.- Se aplicó a todas las menores 
las pruebas de vocabulario, velocidad de lectura y actitudes -
hacia 1 a lectura. 

En esta fase, como medida de control se tomó el tiempo 
que las menores requirieron para contestar la prueba de vocab~ 

lario. Asimismo,, todos los instrumentos se aplicaron en forma 
colectiva, tomando las medidas necesarias para controlar la co 
municac ión entre las menores y el copiado •. 

En la fase Experimental.- Las menores de los grupos A 
y B, leyeron el texto de la prueba de comprensi6n de lectura,­
con la finalidad de que recibieran información sobre un tópico 
desconocido para ellas. Se registró el tiempo que las menores 
requirieron para leer dicho texto. Por otro. lado a las meno-­
res de la condición C, se les proporcionó el cuestionario de -
comprensión de lectura,· registrSndose el tiempo que requirie-­
ron para contestarlo. En tanto que toda vez que las menores -
de la condición A terminaron de 1 eer el texto, éste se les re­
tir6 y se le aplicó el cuestionario de comprensión de lectura, 
registrándose el tiempo que requirieron para co'ntestarlo,mien­
tras que toda vez que las menores de la condición B terminaron 
de leer el texto, seles aplicó el cuestionario de comprensión_ 

de lectura, dejando a su disponibilidad el texto para responder_ 
dicho cuestionario, registrándose el tiempo que requirieron -
para contestar. 

Las menores finalizaban s~ participación cuando indi-­
caban haber terminado de responder el cuestionario. Por otro -
lado, no sabían de antemano que ser1an asignadas a diferentes -
condiciones experimentales. 
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Instrucciones: 

Se procur6 que la interacción entre los experimentado­
res y las menores fuera la mínima posible, de tal manera que -
no existiera la posibilidad de que éstos dieran cualquier ayu­
da indirecta o retroalimentaci6n a las alumnas. Por esta ra-­
z6n la aplicacidn de las pruebas fue de la siguiente manera: 

"Lean las instrucciones que se les dan para responder_ 
a la prueba, cuando terminen de leerlas, indíquenlo levantando 
la mano y, en caso de tener dudas, recurran a cualquier experi 
mentados". Cuando las menores presentaron dudas, el experime.!!. 
tador se limit6 a aclararlas en base a las instrucciones de la 
prueba, ya sea expl icándo.la en otras palabras o con el ejemplo 
presentado en las mismas. Una vez que todo el grupo indicaba_ 
estar listo para iniciar, en ese momento se daba la orden de -
inicio, no sin antes pedirles que indicaran la finalización de 
la prueba levantando la mano. 

Para la apl icaci6n de la prueba de Velocidad de Lectu­
ra, se pide a las alumnas que lean con rapidez, tratando de -­
comprender su lectura y que cuando el examinador de la orden.­
ellas marquen la última palabra leida, prosiguiendo inmediata­
mente con la lectura. Las señales de marcado se dá a las alum­
nas inmediatamente después de un minuto de tiempo corrido, por 
lo que el examinador indicará el marcado tres veces durante la 
lectura, ya que la prueba tiene una duración de tres minutos. 

Finalmente, se suma el número de palabras leidas en -­
los tres minutos y dividi~ndo esta cantidad entre tres (tiempo 
de duración de la prueba), se obtiene un promedio de pal abras_ 
leidas por minuto, lo que representa la velocidad de lectura -
de cada alumna. 

En la aplicación de la prueba de Conocimientos previos 
se pide a las alumnas que lean las preguntas que en esta prue­
ba se le presentan, en caso de conocer la respuesta, la deberá 
escribir en el espacio correspondiente, en tanto que si la des 
conoce, sólo escribirá "ignoro la respuesta". 
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En la prueba de vocabul·ario, sólo requiere que las -­
alumnas elijan de cuatro opciones de respuesta, la opción que_ 
mejor defina las palabras que se le presentan. 

Por último en la prueba de comprensión, se pedia a la 
alumna que eligiera la opción que representara a la respuesta_ 
correcta de las· preguntas que se le presentan. 

Con excepción de la prueba de velocidad de 
ni una de las pruebas tenía una duración definida. 

1 ec tura, -
Sin emba r-

go, se registró tiempo de inicio y tiempo de terminación en la 
prueba de vocabulario, en la lectura de texto y en la respues­
ta a el cuestionario de comprensión. 

DEFINICION DE RESPUESTAS Y CALIFICACIONES 

Para la prueba· de actitudes hacia la lectura, las re~ 
puestas de interés consistieron en la indicación .escrita de la 
opción que la menor haya elegido como mejor"descriptor de su -
opinión sobre actitudes y hábitos de lectura, en tªrminos de -
frecuencia y difi~ultad. 

En el caso de la prueba de velocidad de lectura, con­
sistió en un promedio del número de palabras leidas por minuto 
obten.iendo de la suma total de palabras leídas en tres minutos, 
dividido entre tres. 

En lo que se refiere a la prueba de vocabulario, la -
respuesta de interés consistió en la indicación escrita de la_ 
opción que el sujeto eligió en la prueba objetiva .de opción -­
múltiple, en la que se presentaron cuatro alternativas de res­
puesta. Las respuestas fueron consideradas correctas cuando -
correspondían con la clave previamente elaborada y confiabil i­
zada por un experto y el experimentador. 

Por último, la prueba de comprensión de lectura, en -
su parte de cuestionario, la respuesta de interés consistió en 
una indicación escrita de la opción que el sujeto eligió en -
la prueba objetiva de opción múltiple, en la que se presen-­
taron cuatro alternativas de respuesta. Las respuestas fueron_ 
consideradas correctas cuando correspondían con la clave preyi_L 
mente elabor~da por el experimentador. 
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Para efectos de calificar la prueba de vocabulario y -

el cuestionario de comprensión de lectura, el procedimiento -­
fue el siguiente: las hojas de respuesta fueron sometidas a -
doble verificación en distintos momentos, para ev;tar que se -
cometieraalgún erroral calificar. En caso de que algún sujeto 
marc6 más de una opción para una misma pregunta, no se contó -
como respuesta correcta, aún cuando lo fuera. 
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CAPITULO IV 

RESULTADOS 

A continuación se presentan los resultados obtenidos -
en la investigación, mediante tablas y gráficas donde se des-­
cribe la ejecución de las menores en cada una de las diferen-­
tes variables de interés, de acuerdo a la condición experimen­
tal asignada. 

Las. tablas y las gráficas contienen comparaciones en-­
tre los datos que se consideran relevantes, así como su signi­
ficancia estadística. 

Los estadísticos utl.izados fueron: prueba t' para gru­
pos independie~tes, análisis de varianza simple para grupos· i! 
dependientes y coeficiente de correlación de Pearson. 

Los resultados obtenidos en el opinario sobre la lect~ 
ra son presentados a tr~vés de cuadros y gráficas donde se de! 
cribe mediante porcentajes, la distribución d~ las respuestas_ 
en las áreas generales, así como las respuestas de mayor y de 
menor elección analizadas por subáreas. 

VARIABLES DE INTERES 

a).- COMPRENSION DE LECTURA: De acuerdo con la Tabla_ 
número II, la condición A obtuvo una mejor ejecución en com--­
prensión de lectura, con una media de 10.82, seguida por las·­
condiciones B (9.82) y c (8.0). La tabla Número III, nos - -
muestra que la variabilidad entre las tres condiciones fue a -
un nivel de significancia de .07, por lo que se llevó a cabo_ 
la contrastación de las medias de las condiciones mediente -­
una pr~eba t' para grupos independientes. La tabla.número IV_ 
indica que la diferencia entre las medias de las condiciones -
A y C es significativa a un nivel menor o igual a Dl con gl. 



62 

32. Esto significa que las menores de la condición A obtuvie­
ron una ejecución significativamente mejor que la condición C_ 
en comprensión de lectura. Por lo que se puede suponer que p~ 

ra contestar adecuadamente esta prueba, se requiere haber leí­
do previamente el texto. 

Por otro lado, en esta misma tabla (IV), notamos que -
no hubo diferencias significativas entre las condiciones A Y B, 
asf como entre las condiciones B y C. Esto ·se observa mejor -
en la gráfica 1, donde podemos ver que, a pesar de tener el -­
texto disponible mientras respondían el cuestionario, las men~ 
res de la condición B no fueron capaces de obtener una ejecu-­
ción significativamente mejor que las .de la condición A, qui! 
nes leyeron el texto, pero no lo tuvieron disponible al conte! 
tar el cuestionar~o. ni las de la condición C, quiene~ no tu-­
vieron oportunidad de leer el texto. 

b).- TIEMPO DE COMPRENSION: Como podemos ver en la ta­
bla número II, es la condición .B la que requiere de un mayor -
tiempo para contestar la prueba de comprensión, con una media_· 
de 23'4", seguida por la condición A cpn una media de 17'41" y 
la condición e cori·una media de 17'10". La tabla número V,nos 
muestra el análisis de varianza entre condiciones para la eje­
cución en tiempo de comprensión. Esta tabla indica que la va­
riabilidad entre las condiciones es significativa, obteniendo_ 
una F de 5. 287 y una Pr( F) de . 008, por lo que se procede a -­
contrastar las medias mediante la prueba t.'; para grupos inde-­
pendientes, observándose lo siguiente (Tabla VI): la diferen-­
cia entre las medias de las condiciones A y B fue significati­
va obteniendo una t' igual a 2.958, gl 32 y un nivel de signi­
ficancia menor o igual a .01, ·10 que quiere decir que las men~ 
res de la condición B tomaron un tiempo significativamente ma­
yor p~ra contestar el cuestionario, en comparaci6n con las de_ 
la condición A. Este resultado se observa mejor en la fráfica 
2, donde podemos ver que las· menores de la condición B conta­
ron con mayor tiempo de disponibilida'd del texto, lo que resu.! 
ta interesante, pues a pesar de ~sto, su ejecución en compren~ 
sf6n le lectura no fue significativamente mejor que la condición 
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A. (Véase Tabla II y IV). 
En lo que respecta a la diferencia entre las medias de 

las condiciones A yC, ésta no result6. ser significativa, lo -­
que indica que las menores de las dos condiciones les tomó un_ 
tiempo si~ilar el contestar el cuestionario. 

Por otro lado, la tabla número VI, nos indica que la -
diferencia entre las medias de las condiciones B y C result6 -
ser significativa, obteniendo una t•· de 2.604, gl 32 y un ni-­
vel de significancia menor o igual a .05. Esto muestra que, -
las menores de la condici6n B tomaron un tiempo significativa­
mente mayor que el tomado por la condici6n C para contestar el 
cuestionario. Este resultado, al igual que el de la contrast! 
ción entre A y B, se puede observar en la gráfica 2 y, se le -
considera interesante ya que a pesar de una mayor disponibili­
dad del texto, las menores de la condición B no lograron obte­
ner una ejecución significativamente mejor que la condición C, 
en comprensión de lectura, donde contestaron el cuestionario -
sin haber lefdo previamente el texto (véase tabla II y IV). 

c).- VOCABULARIO: ComQ se ve en la tabla número II,la 
ejecuci6n en vocabulario fue similar en las tres condiciones. 
Al llevar~ cabo el análisis ~e varianza entre condiciones pa­
ra vocabulario (véase tabla VII), notamos que la variabilidad_ 
entre las medias no es significativa, por lo que podemos afir­
mar que la cantidad de vocabulario relacionado con el t6pico -
de la prueba de comprensión de lectura (evolución orgánica) m! 
nejado por las menores es equiparable en las tres condiciones. 

d).- CONOCIMIENTOS PREVIOS: Como se puede ver en la -
tabla número II, las medias obtenidas en conocimientos previos 
son muy baja~ entre las condiciones experimentales, lo que su­
giere que el conocimiento que las menores manejaban sobre el -
tópico"La Evolución Org&ncia", antes de ser aplicada la. prueba 
de comprensión de lectura era muy pobre. 
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Por otro lado, la tabla número VIII, donde se describe 
el análisis de varianza entre condici~nes par~ conocimientos -
previos, notamos que la varianza entre grupos no fue signific! 
tiva. Ahora bien esta equiparabilidad en conocimientos pre--­
vios entre las tres condiciones se ve confirmada en la tabla -
número IX, donde al contrastar las medias de los grupos median 
te la prueba t', no se obtuvo ni un solo resultado estadistic! 
mente significativo. 

e).- VELOCIDAD DE LECTURA: Como se puede ver en la ta­
bla número ·Ir, las condiciones A y B obtienen una velocidad de 
lectura muy similares, de 188.17 y 188.23 palabras por minuto_ 
respectivamente, mientras que la condición C solo alcanza a -­
leer 154.34 palabras por minuto. La tabla número X, nos mues­
tra un AVAR simple entre condiciones para velocidad de lectura, 
en ella notamos que la variabilidad entre los grupos no alcan­
za un nivel significativo. Mientras que en la tabla XI, donde 
se muestra· la prueba t' para la contrastación entre mediAs, p~ 

demos ver que ni una de las diferencias entre las medias de -­
las condiciones resulta estadfsticamente significativa. Por -
lo que se puede decir que los tres grupos poseen una velocidad 
de lectura equiparable. 

f).- TIEMPO DE LECTURA DEL TEXTO: Recordemos que en -
este caso, solo se medió el tiempo de lectura de texto en las 
condiciones A y B, ya que la condición C no tuvo la oportuni-­
dad de leer el texto. Así que, en la tabla II podemos ver que 
las medias obtenidas en las condiciones A y B son muy simila-­
res. En la tabla número XII, donde se presenta una prueba t'_ 
de las comparaciones entre medias para tiempo de texto, nota-­
mos que la diferencia entre A y B no fue estadfsticamente sig­
nificativa. Esto quiere decir que tanto la condición A como -
la condición B, requirieron de un tiempo similar para leer el 
texto. 
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g).- TIEMPO DE VOCABULARIO: Por ~ltimo, en la tabla -
número II, podemos ver las medias obtenidas en las tres condi­
ciones para tiempo de vocabulario. Notamos que estas resultan 
muy similares. En la tabla XIII, donde se presenta una AVAR -
simple entre condiciones, se ve que la variabilidad entre las_ 
medias no es estadísticamente significativa, por lo que pode-­
mos decir que los tres grupos requirieron de un tiempo similar 
para responder a la prueba de vocabulario. 

Ahora pasemos a describir los resultados obtenidos en 
las asociaciones entre las diferentes variables y comprensión_ 
de lectura. En la tabla número XIV, se presentan en forma co~ 
centrada estos datos. 

Asociación entre las variables "CONOCIMIENTOS PREVIOS 
Y COMPRENSION DE LECTURA". Como se puede ver en la tabla núm~ 
ro XIV, en ninguna de las tres condiciones se encontró una co­
rrelación significativa entre conocimientos previos y compren­
si6n de lectura. 

Asociación entre las variables "VOCABULARIO Y COMPRE! 
SiON DE LECTURA". En esta misma tabla, podemos ver que en las 
condiciones A y B no se encontró una correlación estadística-­
mente significativa entre vocabulario y comprensión de lectura, 
mientras que en la condición C la asociación entre estas vari! 
bles si fue estadísticamente significativa, obteniendo una r -
de .63 con un nivel de significancia menor o igual a .01. Es­
te último resultado es importante, dado que las menores de la 
condición C contestaron la prueba de comprensión de lectura -­
sin haber leido previamente el texto, lo que sugiere que su -­
vocabulario fue la base para lograr responder a la prueba de -
comprensión. 

Pero si tomamos en cuenta que la cantidad de vocabul~ 
rio fue equiparable en las tres condiciones (véase tablas II y 
VII), entonces, es importante hacer notar que a pesar de ésta_ 
equipara~ilidad en las condiciones A y B no existió correla--­
ción alguna entre estas variables. 
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Asociación entre las variables "VELOCIDAD DE LECTURA 
Y COMPRENSION DE LECTURA". Por otro lado, podemos observar -
que no existe correlación estadísticamente significativa en • 
las condiciones A y B entre velocidad de lectura y compren--­
sión de lectura, mientras que en la condición C la asociación 
si fui significativa, obteniendo una r de .51 con un nivel de 
significancia igual o menor a .05 (ver tabla XIV). Este dato 
indica que en la condición C a mayor comprensión de lectura,_ 
mayor velocidad de lectura o a mayor velocidad de lectura, m! 
yor comprensión de lectura. 

Asociación entre las variables "TIEMPO DE COMPREN--­
SION Y COMPRENSION DE LECTURA". Como se ve en la tabla XIV,­
en la condición A no encoentramos correlación estadísticamen­
te significativa entre tiempo de comprensión y comprensión de 
lectura, mientras que en las condiciones By C la asociación_ 
entre estas variables si obtuvo niveles significativos. Así, 
en la condición B, se obtiene una r de .58 con un nivel de ~­

significancia menor o igual a .01, en tanto que en la condi-­
ción C se obtiene una r de .48 con un nivel de significancia_ 
menor o igual a .05; Estos datos nos indican que,· tanto en -
la condición B como en la condición C, a mayor comprensión, -
las menores requirieron de mayor tiempo para responder a la_ 
prueba de comprensión o viceversa. 

Como ya vimos anteriormente, en la tabla número VI,­
la condición B requirió de un tiempo significativamente mayor 
para c.ontestar el cuestionario de comprensión, en contraste -
con las condiciones A y C, sin embargo, su rendimiento en co~ 
prensión de lectura no fue mejor que aquellas dos condiciones. 
{Tabla II). Ahora bien, podemos ver que este tiempo de com-­
prensión sí correlaciona significativamente con su ejecución_ 
en comprensión de lectura. Entonces lpor qui no se prestntó_ 
una mejor comprensión de lectura en la condicion B?. De al-­
guna manera esto nos habla de la poca capacidad de las meno-­
res para aprovechar adecuadamente la disponibilidad total del 
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texto para responder al cuestionario, aunque, como se ve. en·. 
la tabla XIV, realizaron un esfuerzo significativo por hacerlo. 

Asociación entre las variables "CALIFICACIONES ESCOL! 
RES Y COMPRENSION DE LECTURA". Por ültimo. en la tabla Nümero 
XIV. encontramos que en las condiciones A y B no existe una c~ 

rrelación estadisticamente significativa entre las calificaci~ 
nes escolares y comprensión de lectura. Sin embargo. en la -­
condición C encontramos que estas variables si se asocian sig­
nificativamente, obteniendo una r de .546, con u~ nivel de si¡ 
nificancia menor o igual a .05, lo que quiere decir que en es­
te caso, que a mejores calificaciones escolares, mejor compre~ 
sión de lectura o viceversa. Si tomamos en cuenta que la con­
dición C contestó el cuestionario de comprensión sin haber lei 
do previamente el texto, este último dato resulta de importan­
cia, ya que a partir del mismo podemos suponer que si por lo -
menos las menores de la condición e mejoran su comprensión de_ 
lectura, mejora también su rendimiento académico. 

En esta misma tabla(XIV), en la columna denominada t~ 

tal, se muestra la asociación entre Calificaciones Escolares y 

·Comprensión de Lectura de la muestra total. Como podemos ver, 
se obtuvo una r de .255 y un nivel de significancia de .I J, lo 
que indica que no existe una correlación significativa entre -
estas dos variables, cuando esta se analiza a nivel de la po-­
blación total. 

Análisis de la Prueba de Comprensión. 

Los análisis que se presentan a continuación, fueron_ 
real.izados con el fin de determinar las características de - -
construcci6n de la ·prueba de Comprensión de Lectura y asf po-­
der descartar la posibilidad de que la ausencia de efectos si.9,. 
nificativoi observada entre las condiciones experimentales --­
(Tabla III), se debe a la falta de s~nsibilidad del instrumen­
to empleado. 
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Es importante mencionar que estos análisis se lleva­
ron a cabo, solo sobre los datos de comprensi6n de lectura ob 
tenidos en la Condición A. 

Análisis de Reactivos. 

En la tabla número XV, podemos observar el indice de 
dificultad y el poder de discriminación obtenidos, así como -
la frecuencia y porcentaje de elección de cada una de las op­
ciones de cada reactivo. 

El procedimiento para obtener el indice de dificul·-­
tad ,de cada reactivo, fue en base a la siguiente formula: 

p = Número de niñas que obtuvieron el reactivo correcto 
n 

Como podemos ver, el indice de dificultad representa_ 
el tanto por ciento o fracción de aquellos que responden co--­
rrectamente a una cuestión (Downie, 1973), En este estudio se 
representa con la letra "p". Así, por ejemplo, el reactivo 2_ 
(ver Tabla XV), obtuvo p= .42, lo que indica que ha sido con-­
testado correctamente por el 42 por cien de los que respondie­
ron. La forma de interpretar este dato es como sigue: cuanto 
más grande sea la fracción obtenida, más fácil es el reactivo, 
en tanto que más pequeña resulte, se tratará de un reactivo -­
más dificil. 

Por otro lado, el procedimiento para obtener el poder 
de discriminación de cada reactivo fue el "Coeficiente de Co-­
rrelación rt Tetracorico (Downie, 1973). Como podemos ver, el 
poder de discriminación se obtuvo mediante una técnica de co-­
rrelación. 

El coeficiente tetracorico, nos proporciona un coefi­
ciente que indica la relación entre las respuestas y la puntu! 
ción t.otal de la prueba. 
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Es decir, muestra de que forma la cuestión hace lo -­
que la propia prueba, discriminar entre los que saben de los -
que no saben, o bien, entre los que comprenden de los que no -
comprenden. Así, entre más alto sea el valor de q, mejor di! 
crimina el reactivo. 

El procedimiento para obtener rt fue el siguiente: 

La población total que respondió a la prueba, se divf 
dió en dos grupos, un grupo superior, donde se incluyó a todos 
aquellos sujetos que hayan contestado correctamente por arriba 
del 50 por 100 de los reactivos~ y un grupo inferior, donde se 
incluyen aquellos sujetos que contestaron correctamente por d! 
bajo del 50 por 100 de los reactivos de la prueba. Despues, -
por cada reactivo, se cuenta el número de sujetos que obtuvie­
ron la respuesta correcta y los que la tuvieron incorrecta. 
Los datos se ordenan en un cuadro de doble entrada, como el -­
que se presenta acontinuaci6n: 

Ejemplo: 

Reactivo Número 5 

Grupo 
Superior 
(14-17) 

Grupo 
Inferior 
( 0-13) 

T o ta 1 

Correctas 

a 
3 

e 

3 

6 

Incorrectas t o t a l 

b 

1 4 

d 

10 13 

11 17 
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Con los valores asignados a cada casilla, se lleva a ca­
bo la relación ad/be, en el caso del ejemplo, (3) (10)/(3) (l)= 
10. Después en la tabla de Davidoff y Goheen (para su consulta_ 
en Downie, 1973, apéndice H}, entrando con el valor de la rela-­
ción ad/be, se obtiene la estimación del coeficiente tetracorico 
en este caso, para el valor de 10, rt = ,73. 

En caso de que ad sea menor que be, se calcula la rela-­
ción be/ad, con cuyo valor se entra a las tablas. 

En la presente investigación, se consideran reactivos -­
acaptables, aquellos que alcanzan un índice de dificultad entre_ 
,30 y .70, así como un poder de discriminación mayor a .30 (Gon­
calvo. 1978). Los reactivos que se sitúen fuera de éstos parám! 
tros, son suceptibles de ser mejorados. 

Como podemos ver, en la tabla XV, los reactivos que cu-­
brieron estos criterios fueron el número 2, 3, 5, 8, 9, 11, 13,-
15, 17, 18, 20, 21~ 24, 26 y 27. Podemos considerar que estos -
reactivos fueron los mejores en la prueba de comprensión. 

Después·de haber llevado a cabo el análisis de reactivos 
de la prueba de comprensión de lectura, con base en los resulta­
dos obtenidos en la .condicf6n A, se consideró interesante compa­
rar la ejecución de los grupos, tomando en cuenta sólo aquellos_ 
reactivos que cubrieron los criterios de Dificultad y Discrimin! 
ción establecidos y que fueron considerados los mejores en la -­
prueba. Así, la versión original se redujo a una prueba de 15 -
reactivos y los resultados obtenidos se presentan en la tabla -­
XVI. 

Como podemos ver, la condición A, obtiene la mejor pun-­
tuaci6n (1 = 6.35), seguida por la condición B (X= 6.05) y la_ 
condición C (X= 5.05). La tabla número XVII. nos muestra el -­
AVAR simple entre condiciones para la ejecución en la prueba de_ 
comprensión de lectura, versión reducida. Esta tabla nos indica 
que las diferencias entre las medias no alcanzó a ser significa­
tiva{ p > .05). 
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Por último, la tabla número XVIII, donde se contrastan 
las medias mediante la prueba t', nos comprueba que no existió di 
ferencia significativa entre condiciones, tal' y como se encontró_ 
en la tabla anterior. 

Como podemo~ ver, estos datos indican nuevamente, que las 
menores de la condición "con ~isponibilidad del texto" no fueron_ 
capaces de mostrar una ej~cución significativamente mejor que las 
otras dos condiciones, aún en aquellos reactivos que fueron cons! 
derados mejores en la prueba original de Comprensi6n de Lectura. 

La relevancia de estos datos estriba en el hecho de que -
nos permiten suponer que la ejecución pobre de las menores en co~ 
prensión de lectura es independiente a la. construcción de la pru! 
ba de comprensión, ya que su ejecución se mantuvo aún en una ver­
sión reducida, donde sólo se incluyeron los reactivos de mejor -­
construcción. 

Así·. pues, la capacidad de discr'imi.nación de la prueba. se_ 
ve apoyada, en cierta medida, por estos datos, sin descartar el -
hecho de que algunos reactivos son suceptibles de ser mejorados; 
mientras que queda de manfftesto en mayor medida, deficienci~s en 
el procesamtento de la información en la población estudia.da. 

Análisis General de la Pru'eba de Comprensión de Lectura. 

Ahora fiien, en la tabla número XlX, podemos observar las 
características generales de la pru~ba de comprensi6n de lectura. 

La dificultad media del instrumento fue obtenida de la si 
quiente manera: 

Dificultad 
media del 
i.nstrumento 

.. Suma·total de los índices de dificultad de los reactivos 
Número de reactivos 

. . 
En tanto qu~ el coeficiente de confiabilidad del instru--

mento se obtuvo en base a la fórmula número 20 de Kuder-Richardson 
Coownie, 1973). Esta fórmula proporciona un coeficiente de con--
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sistencia interna. La fórmula es la siguiente: 

rvv = K [ 1 • X ~g ] k-1 52 

donde: K " número de cuestiones del test. 
52., varianza del test. 
p = indice de dificultad. 
q = 1 - p 

A continuación se describen los resultados obtenidos en -
el opinario so6re actttudes bacia la lectuia. La informaci6n se_ 
presenta de la siguiente manera~ Em primer lugar, se analiza por 
sub§reas las opctones de mayor y de menor elección y despu~s se -
presenta un panorama. general de cada una de las ~reas. 
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ANALISIS POR SUBAREAS 

AREA 1.- COMPRENSION DE LECTURA 

SUBAREA I. -Identificación y diferenciación de ideas principales y 
de apo.vo. 

En la grá.fica número la. podemos ver que en 1 a escala de 
frecuencia, las opciones de mayor elección fueron Frecuentemente_ 
(41.17%), seguida por la opción Rara Vez (29.41%), en tanto que -
en la gráfica número 1.b notamos que la opción de menor elección_ 
fue Nunca (3.92%). Por otro lado, en el cuadro número 1, observ! 
mos que la opcf8n Siempre obtiene el 21.56% de elección, por lo -
que se le considera de menor elección. 

En lo que respecta a la escala de Dificultad, en la grá­
fica número l.c, podemos ver que las opciones de mayor elección -
son Fácil (52.14%), seguida por Dificil (32.92%), mientras que en 
la gráfica número l.d notamos que la opción de menor elección fue 
Muy Dificil con 2.74%. En. tanto que en el cuadro número 1, obser:. 
vamos que la opción Muy Fácil se considera de menor elección ya -
que obtiene el 10.98%. 

Estos resultados nos indican que el 62.73% de las meno-­
res reportan que al 1 eer logran identificar y diferenciar 1 as 
ideas principales y de apoyo del texto con alguna frecuencia, de_ 
las cuales, el 41.17% reporta que lo hace frecuentemente y el - -
21.56% que lo hace siempre. Asimismo, el 63.12% d~_las menores -
reporta que el llevar a cabo esta actividad les resulta slú1.éil'lo, 
ésto es, para el 52.14% de ellas es fácil, mientras que para el -
10.98% es muy fácil. 
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SUBAREA· 2.- Relaci6n de la lectura con la experiencia y 

conocimientos previos. 

En la gráfica número l.a, podemos ver que en la escala -
de frecuencia, las opciones de mayor elección fueron frecuenteme~ 
te con 38.54%, seguida por rara vez con 35.29%, en tanto que en -
la gráfica número l.b, notamos que la opción de menor elección -­
fue nunca con 7 .84%. Por otro lado, en el cuadro número 1 pode­
mos ver que la opci6n siempre apenas obtuvo un porcentaje de - -
elección de 17.64%, por lo que se le considera de menor elección. 

Ahora bien, en la gráfica número l.c, podemos ver que en 
la escala de dificultad la opción .de mayor elección fué fácil con 
63.92%, mientras que en la gráfica número l.d notamos que la de -
menor elección fue dif1cil con 2.54%. Por otro lado, en el cua--

. dro número 1, observamos que las opciones muy fácil y dif1cil ªP! 
nas obtuvieron un porcentaje de elección de 12.94% y 19.60% res-­
pectivamente por lo que se les consideró opciones de menor elec-­
ción. 

Estos datos nos indican que el 56.18% de las menor.es re­
portan que al leer relacionan la lectura con la experiencia y co­
nocimientos previos con cierta frecuencia, de.las cuales., el - --
38.54% lo hace frecuentemente, mientras que el 17.64% lo· hace - -
siempre. Por otro lado, el 76.86% de las menores reportan que el 
llevar a cabo esta actividad les resulta sencillo, es decir, al -
63.92% les resulta fácil y al 12.94% le resulta muy fácil. 

SUBAREA 3.- Elaboración, Inferencias y Conclusiones. 

Como podemos ver en la gráfica número l.a en li escala -
de frecuencia, las opciones de mayor elección fueron frecuentemerr 
te con 37.90% y rara vez con 32.66%, mientras que en la gráfica -
número l.b,· notamos que las opciones de menor elección fue nunca_ 
con 5.88%. Por otra parte, en el cuadro número l notamos que la_ 
opción siempre obtiene un porcentaje de elección de 22.82%, por -
lo que se le considera de menor elección. 

En lo que respecta a la e.scala de dificultad, podemos --
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ver que las opciones de mayor elección fueron fácil con 45.05% y_ 
difícil con 37 .25% (véase gráfica Nºlc), en tanto que la de menor_ 
elección fue muy dificil con 5.85% (gráfica Nºl.d). En el cuadro 
número 1, observamos que la opción muy fácil obtuvo un porcentaje 
de elección de 9.80%, por lo que se le considera de menor elec-­
ción. 

Estos datos nos i.ndican que el· 60.72% de las menores re­
portan que de alguna manera llevan a cabo elaboración e inferencia 
y obtienen conclusiones al leer, ya que el 39.90% lo hace frecue~ 
temente y el 22.82% lo hace siempre. Por otro lado, al parecer,­
el 54.85% de las menores el llevar a cabo esta actividad les re-­
sulta sencillo, ya que el 45.05% reporta que es fácil hacerlo ·y -
apenas el 9.80% reporta que hacerlo les resulra muy fácil. 

SUBAREA 4.- Discusión y Análisis· del material de lectura. 

Por último en la gráfica número l.a notamos que en·la es­
cala de ,frecuencia, las opciones de mayor elección fueron: rara . ..,. 
vez con 50.98% y frecuentemente con 27.45%. En la gráfica número_ 
l.b podemos observar que la opción de menor elección fue nunca con 
9.80%, en tanto que en el cuadro número 1 la opción siempre es el! 
gida con un porcentaje de 11.76%, correspondiendo a las opciones -
de menor elección. 

Por otro lado, en la escala de dificultad, observamos que 
las opciories de mayor elección fueron fácil con 52.94% y diffcil -
con 27 .45% (véase gráfica número Le), en tanto que la opción de -
menor elección fue muy dificil con 2.94% gráfica Nºl.d). En el CU! 

dro Número 1, obs~rvamos que la opción muy fácil obtuvo un porcen­
taje de elección de 16.66% , por lo que se le considera de menor -
elección. 

Estos datos nos indican que el 60.78% de las menores muy_ 
pocas veces 11 evan a la discusi6n y el análisis lo 1 eido,ya que el 

·50.98% lo hace rara vez y el 9.80% nunca lo hace. Sin embargo, al_ 
parecer a las menores les resulta fácil llevar a cabo esta activi­
dad, ya que el 52.94% reporta que le es fácil y el 16.66% que le -
resulta muy fácil. 
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AREA I I. - VOCAB ULAR 10. 

SUBAREA 1.- Habilidades Lin9uisticas. 

En la gráfica Nº2a,podemos ver que en la escala de fre-­
cuencia, las opciones de mayor elecci6n fueron frecuentemente con 
39.21% y rara vez con 36.~7%. En la grSfica Número 2.b podemos -
ver que la opción de menor elección fue nunca con 5.88%. Por - -
otro lado, en el cuadro número 2, notamos que la opción siempre -
obtiene un porcentaje de elección de 16.66%. 

Ahora bien, en la escala de dificultad, podemos notar -­
en la gráfica número 2.c que las opciones de mayor elección fue-­
ron fácil con 49.67%, seguida por la opción dificil con 35.99%, -
mientras que la opción de menor elección resultó ser muy dificil_ 
con 1.96% (ver gráfica Nº2.d). 

De acuerdo con estos datos, el 55.87% de la población -­
reporta que hace uso de sus habilidades linguisticas, de las cua­
les el 39.21% lo hace frecuentemente y el 16.66% lo hace siempre. 
Asimismo, el 62.08% de las menores reporta que el llevar a cabo -
esta actividad les resulta sencillo, ya que para el 49.67% es fá­
cil y para el 12.41% de las menores le resulta muy fácil. 

SUBAREA 2.- Significado de palabras. 

En esta subárea, los resultados son los siguientes: en -
la escala de frecuencia las opciones de mayor elección fueron ra­
ra vez con 33.03%, siempre con 28.27% y frecuentemente con27.15% -
(Ver gráfica Nº2.a), mientras que la opción de menor elección fue 
nunca con 10.35% (ver gráfica Nº2.b). 

Por otro lado, en la escala de dificultad, las opciones_ 
de mayor elección fueron fácil con 48.23%, seguida por la opción_ 
dificil con 29.41% (ver gráfica Nº2.c), en tanto que la opción de 
menor elección fue muy diflcil con 2~54% (ver gráfica Nº2.d). 
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Por otro lado en el cuadro número 2, notarnos que la opción muy 
fácil obtiene un porcentaje de elección de 18.08%, por lo que_ 
se le considera de menor elección. 

De acuerdo con estos datos, el 55.42% de las menores r! 
porta que reconoce el significado de palabras con alguna fre-­
cuencia, es decir, el 28.27% lo hace siempre y el 27.15% lo -­
hace frecuentemente, sin embargo, es interesante ver que el --
33.03% lo hace rara vez. Por otro lado, para el 66.31% de las 
menores, esta actividad les resulta sencilla, ésto es, el -
48.23% de ellas lo reporta fácil y el 18.08% lo reporta muy -­
fác i 1 . 
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AREA III.- HABILIDAD EN EL MANEJO DE MATERIAL. 

SUBAREA I .- Indices en general. 

Como se puede ver en la gráfica número 3.a en la esca­
la de frecuencia las opciones de mayor elecci6n fueron siempre_ 
con 35.29%, seguida por rara vez con 35.29%, mi mtras que la -­
opción de menor elección fue nunca con 9.80% (gráfica Nº3.b). 
Por otro lado, en el cuadro N°3, notamos que la opción frecuen­
temente obtiene un porcentaje de elección de 19.60%, por lo que 
se le considera de menor elección. 

Ahora bien, en la escala de dificultad, notamos lo si­
guiente: las opciones de menor elección fueron fácil con - - --
49.01%, seguida por muy fácil con 29.41% (véase gráfica N°3.c), 
en tanto que la opción de menor elección fue muy difícil con C! 
ro por ciento de elección (ver gráfica N°3.d). Sin embargo, en 
el cuadro Nº3, podemos ver que el 21.56% de las menores r~por-­

tan que el revisar indices les resulta difícil. 
Analizando los datos de esta subárea, podemos ver que_ 

un 55.89% de las menores reportan realizar esta actividad, de -
las cuales un 35.29% la r'ealiza siempre y un 19.60% frecuente-­
mente. Mientras que en la escala de dificultad, un 78.42% de -
las menores reportan que esta actividad les resulta fácil, co-­
rrespondiendo un 49.01% a fácil y un 29.41% a muy fácil. 

SUBAREA 2.- Resúmenes, notas y cuadros sinópticos. 

En esta subárea, notamos lo siguiente: en la escala de 
frecuencia la opción de mayor elección fue rara vez con 50.98%_ 
(véase gráfica número 3.a), mientras que la opción de menor 
elección fue siempre con 7.84% (véase gráfica Número 3.b). En_ 
el cuadro número 3, nos podemos dar cuenta que las opciones fr! 

1 
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cuentemente y nunca apenas obtienen un porcentaje de elecci6n -
de 17.64% las dos, por lo que son consideradas de menor elec--­
ción. 

Por otra parte, en la escala de dificultad, notamos 
que las opciones de mayor elección fueron fácil con 49.01% y di 
f1ci1 con 35.29% (ver gráfica Nº3.c), en tanto que la opción de 
menor elección fue muy dificil con 1.96% (véase gráfica Nº3.d). 
En el cuadro número 3, notamos que la opción muy fácil obtiene __ 
un porcentaje de elección de 13.73%, por lo que se le considera 
de menor elección. 

Los resultados obtenidos en esta subárea son de gran -
interés pues nos indican que las menores hacen muy poco uso de_ 
resúmenes, notas y cuadros sinópticos, ésto es, el 50.98% de -­
ellas utiliza estas técnicas de estudios rara vez y el 17.64%, 
reporta que nunca hacen uso de estas técnicas, lo que suma el -
68.62% de la población total. Sin embargo, el 62.73% de la po­
blación reporta que el llevar a cabo este tipo de actividades -
le resulta sencillo, ésto es, el 49.01% dice que es fácil, mie!J. 
tras que el 13.72% reporta que es muy fácil. 

SUBAREA 3.- Tablas, ·cuadros y Graficas. 

La gráfica número 3.a, nos indica que en la escala de 
frecuencia las opciones de mayor elección fueron siempre con --
37.25% y frecuentemente con 35.29%, en tanto que la gráfica nQ 
mero 3.b nos indica que la opción de menor elección fue nunca -
con 7.84%. Por otro lado en el cuadro número 3 notamos que la_ 
opción rara vez obtiene el 19.60% de elección, por lo que se le 
considera de menor elección. Recordemos que esta subárea no - -

.existe en la escala de dificultad. 
Los datos obtenidos en esta subárea,nos indican que el 

74.54% de las menores al leer acostumb.ran revisar las tablas, -
gráficas y cuadros con una alta frecuencia, ésto es, el 37.25%_ 
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de ellas reporta que lo hace siempre, mientras que el 35.29~:: de 
ellas reporta que lo hace frecuentemente. 

SUBAREA 4.- Hábitos y Costumbres. 

En esta subárea se obtuvieron los siguientes resulta-­
dos. En la escala de frecuencia {gráfica N~3.a), la opción de -
mayor el.ecc1ón fue rara vez con 37.25%, mientras que la opción_ 
de menor elección fue nunca con 15.29% (ver gráfica Nº3.b). 
Ahora bien, en el cuadro número 3, observamos que las opciones_ 
siempre y frecuentemente obtienen el 20.78% y el 20.00% de ele~ 

ción respectivamente, por lo que son consideradas de menor ele~ 

ción. 
Por otr parte, en la escala de dificultad, las opcio-­

nes de mayor elección fueron fácil con 38.43%, dificil con - --
30.58% y muy fácil con 26.66% (ver gráfica Nº3.c), en tanto que 
la opción de menor elección fue muy dificil con 3.13% {ver grá­
fica N°3.d). 

Estos datos nos indican que las menores reportan tener 
una carencia en cuanto a hábitos y costumbres de lectura, ya -~ 

que el 37.25% de ellas dice manejarlo rara vez y el 15.29% dice 
que nunca presenta estos hábitos y costumbres, lo que abarca el 
52.54% de la población. Sin embargo, para el 65.09% de las me­
nores al adquirir estos hábitos y costumbres les resulta senci­
llo, ésto es, el 38.43% de ellas reporta que es fácil, mientras 
que el 26.66% de ellas reporta que les es muy fácil. 

SUBAREA 5.- Bibliografía. 

En esta subárea, solo se obtuvieron datos para la es-­
cala de frecuencia, siendo los siguientes: en la gráfica número 
3.a, notamos que la opción de mayor elección fue rara vez con -
37.35%, mientras que en la gráfica nQmero 3.b, podemos ver que_ 
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la opción de menor elección fue nunca con 17.67%, en tanto que_ 
en el cuadro nQmero 3, nos damos cuenta que las opciones siem-­
pre y frecuentemente obtienen el 21.56% y el 23.52% de elección 
respectivamente, por lo que se les considera de menor elección. 

Estos datos indican que las menores muestran un 1 imH!, 
do manejo de Bibliografía, sobre todo de aquella que se puede -
considerar complementaria, ya que el 37.25% de ellas dicen re-­
cur~ir a las bibliografías rara vez, mientras que un 17.64% di­
ce que nunca lo hace, lo que abarca el 54.89% de la población. 
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AREA IV.- TASA Y VELOCIDAD DE LECTURA. 

SUBAREA 1.- Número de palabras leidas por minuto. 

Recordemos qu~ esta subárea solo fue comprendida en la 
escala de frecuencia y los resultados obtenidos son los siguie~ 
tes: en la gráfica número 4.a, podemos ver que las opciones de_ 
mayor elección fueron frecuentemente con 32.35%, seguidas por -
rara vez con 32.25%, en tanto que en la gráfica número 4.b nota 
mos que la de menor elección fue nunca con 10.78%. En el cua-­
d ro número 4 , se o b serva q u e 1 a o p c i ó n s i empre o b t i en e e 1 - - - -
23.52% de elección por lo que se le considera de menor elección. 

Estos datos indican que el 55.87% de las menores leen_ 
a tal velocidad que les permiten comprender lo leido, es decir, 
el 32.35% de ellas reportan hacer ésto frecuentemente, en tanto 
que el 23 .52% de el las l.o hace siempre. 

SUBAREA 2.- Técnica Utilizada. 

En esta subárea los resultados fueron los siguientes: 
en la escala de frecuencia {gráfica número 4.a), las opciones -
de mayor elección fueron: rara vez con 34.11% y frecuentemente_ 
28.23%, en tanto que la opci6n de menor elección fue siempre -­
con 16.47% (ver gráfica Nº4.b). Por otro lado, en el cuadro -
Nº4 notamos que la opción nunca obtiene un 20.78% de elección, 
por lo que se le considera de menor elección. 

En la escala de dificultad se obtiene lo siguiente:las 
opciones de mayor elección fueron fácil con 40.39%, seguida por 
dificil con 40.39% (ver gráfica Nº4.c), en tanto que la opción_ 
de menor elección fue muy difícil con 4.70% (ver gráfica Nº4.d). 

Por otro lado en el cuadro número 4, notamos que la O.E. 
ción muy fácil tuvo un 13.72% de elección,por lo q~e se le con­
sidera de menor elección. 
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Estos datos significan lo siguiente: el 54.89% de las_ 
menores reportan que pocas veces utilizan alguna técnica especJ. 
fica para leer diferentes tipos de materiales, es decir, el - -
34.11% de ellas dice que lo hace rara vez y el 20.78% dice que_ 
nunca lo hace. 

En tanto que, en la escala de dificultad, podemos de-­
terminar que el utilizar t!!cnicas para la lectura resulta sene.! 
llo para las menores, ya que el 40.39% lo considera fácil, mien 
tras que el 13.72% lo considera muy fácil, lo que incluye el --
54. 11% de la po b 1 a c ion. 

SUBAREA 3.- Velocidad y Vocabulario. 

En este caso, sólo se tienen datos en la escala de fr~ 

cuencia, los cuales ~on los siguientes: en la gráfica 4.a pode­
mos ver que las opciones de mayor elección fueron rara vez con_ 
41.17%, seguida por frecuentemente con 31.37%, mientras que en_ 
la gráfica numero 4.b, podemos ver que la opción de menor elec"'. 
ción fue nunca con 5 .88%. En tanto que en el cuadro número 4, 
notamos que la opción siempre obtuvo el 21.56% de elección, por 
lo que se le consi~era de menor elección. 

Estos datos indican que el 52.93% de las menores el -­
desconocimiento de palabras hace que lean despacio. Es decir, 
el 31.37% de ellas frecuentemente les ocurre ésto, mientras que 
al 21.56% siempre les ocurre. 
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AREA V.- INTERESES Y ACTITUDES. 

SUBAREA 1.- Autoconceeto y Sentimiento· ante la Lectura. 

En la escala de frecuencia, la opción de mayor elección 
fue rara vez, con. 59.80% (gráfica Nº5.a}. en tanto que la opción 
de menor eleccion fue siempre con 9.80% (gráfica Nº5.b), sin em­
bargo, las opciones nunca y frecuentemente también son consider!!_ 
das de menor eleccion, ya qu.e solo obtuvieron el 11.76% y el - - . 
17.64% de elección respectivamente (cuadro número .5). 

En la escala de dificultad, las opciones de mayor elec­
ción fueron fácil con 52.35% y muy fácil con 27.84% (~ráfica N~ 

5.c), en tanto que en la gráfica número 5.d, vemos que la opción 
de menor elección fue muy dif1cil con cero por ciento de elec--­
ción. Sin embargo, en el cuadro número 5, notamos que la opción 
dif'icil es considerada de menor elección, por haber obtenido tan 
solo el 18.62%. 

Si analizamos estos datos, nos damos cuenta que en la -
escala de frecuencia sobresal e la opción rara vez, con el -
59.80% de elecci6n. De acuerdo con ésto, podemos decir que el -
59.80% de -las menores rara ~e~ mueitra un autoconcepto y senti­
mientos negativos hacia su capacidad de lectura. 

En la escala de dificultad, los datos mostrados nos in­
dican que al 80.19% de las menores les resulta sencillo mostrar~ 
un auntoconcepto y sentimiento positivo hacia la lectura, ya que 
el 52.35% de ellas dice que les r.esulta fácil, mientras que al -
27.84% le resulta muy fácil hacerlo. 

·suBAREA 2.- Intereses y Motivación. 

En la escala de frecuencia, nos podemos dar cuenta que_ 
fueron tres las opciones pe mayor elección (gráfica .Nº~ .a); fre 
cuentemente con 31.03%, rara vez con 30.39% y siempre con 28.43%~ 
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en tanto que en la gráfica número 5.b, podemos ver que nunca ob 
tiene el 8.82% de eleccidn, por lo que se le considera de menor 
elección. 

En lo que respecta a la escala de dificultad (gráfica_ 
Nº5.c), notamos que las opciones de mayor elección fueron fácil 
con 42%, muy fácil con 26.60% y dificil con 25.19%, en tanto -­
que en la gráfica Nº5.d, podemos ver que la opción de menor 
elecci6n fue muy dif,cil con 5.31%. Estos datos nos indican -
que el 59.46% de las menores muestran interés y motivaci6n ha-­
cia la lectura con una alta frecuencia, ya que el 31% de ellas_ 
dicen tenerla frecuentemente y el 28.43% de ellas la tiene sie~ 
pre. Sin embargo, no se debe pasar por alto que el 30.39% de -
las menores rara vez muestran interés y motivaci6n hacia la lef 
tura, que aunado con el 8.82% de ellas, que nunca lo muestra, -
suma el 39. 21% de la póbl ac i6n. 

SUBAREA 3.- Miedos y Valores. 

En la gráfica N°5.a, podemos ver que en la escala de -
frecuencia, la opci6n de mayor elecci6n fue nunca con 54.90%, -
en tanto que en la grafica Nº5.b, la opci6n de menor elecci6n_ 
fue siempre con 3.92%. Por otro l~~o. en el cuadro Nº5, pode-­
mos ver que las opciones rara vez y frecuentemente son conside­
radas opciones de menor elección, por obtener tan solo el 17.64% 
y el 21.56% de elecci6n respectivamente. 

En la escala de dificultad, las opciones de mayor elef. 
c,ión fueron fácil con 41.17%, seguida por difícil, ~on el 25.64% 
de elección (ver gráfica Nº5~c), en tanto que la opción de me-­
no.r elección fue muy dificil con el 9.80% (ver gráfica Nº5.d). 
Por otro 1 ado, en el cuadro número 5, podemos ver que 1 a opción 
muy fácil obtuvo el 23.52% de elección, por lo que se le cons~­
dera de menor elecci6n. 

Tomando en cuenta que esta subárea está compuesta por_ 
reactivris que cuestionan a 1~ menor sobre la frecuencia y la --



86 

dificultad con que muestra miedos y valores hacia la lectura, -
los datos anteriores nos indican que el 72.54% de las menores,_ 
con muy poca frecuencia, muestran miedos y valores negativos -­
hacia la lectura, ya que el 54.90% de ellas eligieron la opción 
nunca, mientras que el 17.64% eligieron rara vez. Por otro la­
do, el 64.69% de las menores reportan que les resulta sencillo_ 
vencer estos miedos, así como, mostrar valores positivos hacia_ 
la lectura, ya que el 41.17% de ellas eligi6 fácil, mientras -­
que el 23.52% eligió muy fácil. Sin embargo, no debemos dejar_ 
pasar por alto que el 35.44% de la población reporta tener alg~ 
na dificltad para vencer estos miedos, ya que el 26.64% eligió_ 
difícil. mientras que el 9.90% eligió muy dif1cil. 

SUBAREA 4.- H&bitos y Costumbres. 

En esta prueba, los resultados fueron los siguientes: 
En la ~ráfica número 5.a, podemos ver que en la ese.ala 

de frecuencia las opciones de mayor elección fueron rara vez -­
con 33.03%, nunca con 26.60% y frecuentemente con 25.19%, en -­
tanto que en la gráfica Nº5.b, se considera como opción de me-­
nor elección a siempre, por obtener el 12.88% de elección. 

Por otro lado, en la g'ráfica N-5.c, notamos que en la 
escala de dificultad, las opciones de mayor elección fueron di­
ficil con 36.86% y fácil con 33.33%, en tanto que la opción de 
menor elección fue muy dificil con el 12.94% (ver gráfica Nº5.d) 
Mientras que en el cuadro número 5, la opción muy fácil también 
es considerada como de menor elección, por obtener el 15. 68% de 
elección. 

Al analizar estos datos, nos damos cuenta que en esta 
subárea, la población se distribuyó a partir de las opciones -­
del termino medio hacia los extremos inferiores. Si tomamos en 
cuenta que los reactivos que componen esta subárea indagan so-­
bre la existencia de hábitos positivos hacia la lectura en la -
menor, podemor afirmar, en primer lugar que el 59.63% de ellas 
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poseen pocos hábitos y costumbres para leer, ya que el 33.33% de 
las niñas reportan que rara vez los utilizan, mientras que el --
26.60% dice que nunca los utilizan. Sin embargo, en la escala -
de dificultad, es interesante.notar que el reporte de las meno-­
res se distribuye un poco equitativamente, es decir, el nivel de 
dificultad para adquirir y llevar a cabo hábitos y costumbres es 
medio. Observamos pues, que el 33.33% eligió fácil y el 15.68%, 
eligió muy fácil, lo que suma el 49.01%, sin embargo, el 36.86% 
eligió dificil y el 12.94% eligió muy difícil .• lo que incluye al 
49.80% de la población. 

PANORAMA GENERAL 

A continuación se hace un análisis general de cada una 
de las áreas que componen el opinario de lectura. 

AREA I .- COMPRENSION DE lECTURA. 

Si observamos la gráfica N°6.a, podemos ver que en la -
escala de frecuencia la opción de mayor elección es rara vez con 
un 37.08% seguida por frecuentemente cori 36.i6%, mientras que -
la opción siempre obtiene el 18.44% de elección, seguida por nuR 
ca que apenas alcanza un 6.86% de elección. 

Por otro lado, la gráfica Nº6.b, nos indica que en la -
escala de dificultad, la opción de may~r elección es fácil con -
53.51% de elección,· seguida por la opción dificil con 29.30%, en 
tanto que la opción muy fácil obtiene el 12.59% de elección, se­
guida por muy dif1cil que solo obtuvo el 3.52%. 

De acuerdo con estos resultados, se observa que las opJ. 
nione~ de mayor elección en el área I, correspondiefon a los de_ 
término medio, sin embargo, podemos notar que el 54.70% de la p~ 
blaci6n logra comprender lo qtie lee con alguna frecuencia (36.26% 
que lo hace frecuentemente y 18.44% que lo hace siempre ),mientras 
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que el 66.10% de la poblaci6n dice que comprender lo ·que lee, le 
resulta fácil (53.51% reporta que es fácil y el 12.50% reporta_ 
que es mu y fácil) . 

Como podemos ver, a pesar que la población dice que -­
frecuentemente logra comprender lo que lee y que esto le resulta 
fácil, en el est.udio podemos notar que el reporte de las menores 
es esta área del opinari.o no es congruente con los resultados -
obtenidos en la prueba de comprensión. 

AREA I I. - VOCABULARIO. 

En la grHica Nº6.c, podemos observar que en la escala 
de frecuencia, la opcion con mayor porcentaje de elección es ra­
ra vez con 34.65%, seguida por frecuentemente con 33.18%. En -­
tanto que las opciones con menor porcentaje de elección son sim­
pre con 22.46% y nunca con 8.11%. 

Por otro lado, en la gráfita Nº6.d, notamos que en la_ 
escala de dificultad, las opciones que obtienen mayor porcentaje 
de elección son fácil .con 48.95% y dificil con 32.70%, seguidas_ 
por muy fácil con 15.21% y muy diflcil con 2.25% . 

. Estos resultados nos indican, al igual que en el área_ 
1, que las opciones de mayor elección, tanto en la escala de fr~ 
cuencia como de dificultad son las correspondientes a los térmi­
nos medios. 

Por otro lado, podemos ver que el 55.64% de 1-as meno-­
res reportan que con frecuencia manejan adecuadamente y disponen 
de un vocabulario suficiente al leer, ya que el 22.46% de ellas 
dice siempre, y el 33.18% dice frecuentemente. En tanto~ que el 
64:16% de las menores.afirma que manejar y disponer de vocabula­
rio les resulta fácil, ya que el 15.21% dice muy fácil y el - --
48 .. 95% dice fácil. 

Como se observ~. como en el área anterior, en ~sta área 
las menores reportan tener un manejo ~uficiente y adecuado de v~ 
cabulario, lo cua·l a su vez les resulta fácil. Sin embargo,.en.;.. 



89 

el estudio no muestran un conocimiento y dominio de reactivos 
lexicales de manera que les permita una mejor comprensi6n del 
texto. 

AREAllI.- HABILIDAD EN EL MANEJO DE MATERIAL. 

En la gráfica Nº6.e, podemos observar que en la escala 
de frecuencia, la opción con mayor porcentaje de elección es ra­
ra vez con 36.07%, seguida por siempre con. 24.54% y luego por -­
frecuentemente con 23.21%. · En tanto que nunca obtiene solo el -
13.641 de elecci6n~ 

Por otro lado, en la 1ráfica Nº6.f, podemos ver que en 
la escala de dificultad, la opción con mayor porcentaje de elec­
ción es fácil con 45.48%, seguida por difícil, con 29.14%. En -

tanto que muy fácil obtiene el 23.26% de elección y muy dificil 
el l. 69% de elección. 

En estos resultados podemos notar lo siguient~: 

En primer lugar, solo en la escala de dificultad del -
área III, se repite el patrón de respuesta mostrado en las 

·áreas I y II. Esto es, una tendencia a elegir las opciones de -
término medio. 

En segundo lugar, en la escala de frecuencia se obser­
va una tendencia a elegir las opciones del extremo inferior de -
la escala. 

Dado lo anterior, el 49.71% de las menores muestra un_ 
pobre dominio de hábitos en el manejo de material {36.07% que r!' 
porta rara vez y 13.641 que reporta nunca), sin embargo, el .: --
68.741 de las menores reporta que el tener o hacer uso de estas_ 
habilidades es fácil' (23.26% reporta muy fácil y 45.48% reporta_ 
fácil). No obstante, no hay que dejar de mene ionar que el 
47. 75% de las menores reportan hacer uso en forma frecuente de -
habilidades en el manejo de material. De acuerdo con es~os da-­
tos, es interesant• notar que los resulta~os obtenidos en la - -
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escala de frecuencia son en cierta medida congruentes con los r~ 
sultados del estudio, sin embargo, los datos de la escala de di­
ficultad no corresponden ni con los datos de la escala de fre--­
cuencia ni con los del estudio en general. 

Aparentemente, las menores no tienen un dominio de há­
bitos y habilidades en manejo de material ni muestran conciencia 
de la importancia que tiene su uso durante la lectura. 

AREA IV.- TASA Y VELOCIDAD DE LECTURA. 

En la gráfica Nº6.g, podemos ver que en la escala de -
frecuencia, la opci6n de mayor porcentaje de elección es rara -­
vez con 35.87% seguida por la opción frecuentemente con 30.65%. 

En tanto que la opción siempre obtiene un porcentaje de elección 
de 20.51% y nunca el 12.48%. 

Por otro lado, en la escala de dificultad (gráfica 6.~) 

las opciones .fá.cil y dif'i'cil, ambas obtienen un porcentaje. de -­
el eccion de 40.39%, seg.uidad por muy fá'.cil con 13.72% y muy difi 
cil con 4.70%. 

Estos resultados nos indican que las opciones de mayor 
elección son las del térmtno medio, sin embargo, en la escala de 
frecuencia la opción rara 'vez sobresale por cinco puntos de la -
opción frecuentemente. De esta manera, se puede observar que el 
51.16% de las menores reporta que varia su velocidad de lectura 
de acuerdo al tipo de material leido (20.51% lo hace siempre y -
30.65% reporta que lo hace frecuentemente), en tanto que el - --
48.35% dice que rara vez y nunca hace ésto. Por otro lado, al -
54.10% de la población variar su velocidad de lectura de acuerdo 
al tipo de material le resulta fácil (13.72% reporta muy fácil y 
40.39% reporta fácil), mientras que al 45.09% esta tarea le es -
dificil. 
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AREA V.- INTERESES Y ACTITUDES. 

En la gráfica Nº6.{, podemos ver que en la escala de -
frecuencia la opción rara vez obtiene el 35.21% de elección, se­
guida por la opción nunca con 25.52% de elección. En tanto que_ 
la opción frecuentemente obtiene el 23.85% de elección y siempre 
el 13.75%. 

Por otro lado, en la gráfica Nº6.j, podemos ver que en 
la escala de dificultad, la opción fácil sobresale de las demás_ 
con un porcentaje de elección de 42.21%, seguida por la opción -
dif~cil con el 26.57% de e1ecci6n, en tanto que las opciones muy 
fácil y muy dificil obtienen el 23.41% y el 7.01% de elección 
respectivamente. 

En estos datos podemos observar lo siguiente: 
En primer lugar en la escala de frecuencia (gráfica Nº 

6;;}, podemos observar que hay una tendencia a elegir las opcio­
nes del extremo inferior de la escala, de tal manera que el - --. . . 
60.73% de las menores muestr.an pocos intereses y actitudes posi-
tivas hacia la lectura (35.21% reporta rara vez y el 25.52% re-­
porta nunca}. 

En segundo luga'r, en la escala de dificultad, hay una_ 
tendencia a elegir las opciones del extremo superior de la esca­
la, de tal manera que el 65.62% de las menores r.eporta que adqui 
rir interés y mostrar actitudes positivas hacia la lectura es -­
fScil (23.41% reporta muy fácil y 42.211 reporta fácil}. 

Como podemos ver, los datos de esta área result~n int_! 
resantes pues aparentemente, las menores no muestran intereses y 
actitudes positivas hacia la lectura, por lo cual es posible su­
poner que esta no es una ·actividad placentera para la menor y -­

por lo tanto le es dificil lograr la comprensión. Y así, aúnque 
la menor afi~ma que mostrar inter~s y una actitud positiva hacia 
la lectura le es fácil. ésto no se ve reflejado en su ejecución_ 
en el estudio. 

···¡ J 
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Por último, en el cuadro Nº6, presentamos un panorama 
general del opinario, de tal manera que se puede contrastar las 
escalas de frecuencia y dificultad, en el porcentaje de respue1 
ta dada a cada una de las opciones por área, ·así como el número 
de reactivos que la componen. 

·En general, los datos obtenidos en la escala total, -
parecen reflejar que la menor muestra poco conciencia de lo que 
hace y reporta tener en cuanto a la lectura, tendiendo a ele-­
gir opciones del término medio en la mayoria de las áreas, sie.!!. 
do ésto un probable indicador de que eligi6 al azar y no en ba­
se a sus verdaderas posibilidades. 
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CAPITULO V 

OISCUSION 

Los resultados obtenidos en el presente estudio nos ofre 
cen dos fuentes de discusión importantes: 

-Por un lado, tenemos la ejecución de las menores en la 
comprensión de un texto usado en la instrucción y la -
manera en que ésta se ve afectada por la disponibili-­
dad del texto, así' como su correlación con variables -
como vocabulario, velocidad de lectura, tiempo de com­
prensión y calificaciones escolares. 

-Por otro lado, contamos c6n un autorreporte de las - -
alumnas en cuanto a sus h~bilidades y hábitos de lec-­
tura. 

Será con base en estos datos y a los supue~tos teóricos 
presentados en los primeros capítulos, que trataremos dar res-­
puesta a las preguntas de investigación planteadas en el pre-­
sente estudio. 

En primer lugar, observamos que la disponibilidad del -
texto aparentemente no tuvo un efecto favorable en la compren-­
sión de'lectura de la población estudiada. La ejecución en CO! 

prensión de lectura fue pobre en las tres condiciones (tabla 11) 
Solo se encontró una diferencia significativa entre las medias_ 
de las condiciones A y C, en favor de la condición A - - - - -­
(t' = ·2.593, 32 gl,t("".01). Este último dato nos permite sup.Q_ 
ner que para contestar el cuestionario de comprensión, se re--·­
quiere leer previamente el texto. 

Debido a que la prueba de comprensión de lectura.fue-~ 

construida con reactivos de tipo co.nceptual' y que d011andan una codificación 
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senánt1ca del texto.suponemos que ésta no puede ser contestada correcta-­
mente sin haber leido previamente el texto. Ce esta manera, la 
mejor ejecuci6n de la condici6n A en comparación a la condición_ 
C, en comprensi6n de lectura, nos permite confirmar la suposi--­
ción de que la prueba mide aspect~s relacionados con la compren­
sión de lectura. 

Por otro lado se encontraron datos importantes que nos 
permiten suponer que la ejecución pobre en comprensión de lectu­
ra de las menores, fue independiente de las caracteristicas de -
construcci6n de la prueba de comprensi6n, ya que al analizar su_ 
ejecuci6n en una versión reducida, donde solo se incluyeron los 
reactivos mejor constru1dos, no se observaron efectos signific! 
tivos entre condiciones, persistiendo su ejecución pobre. As1 -
las evidencias nos permiten suponer la posibilidad de que este -
rendimiento pobre se debe a deficiencias en el procesamiento de_ 
la informaci6n de la poblaci6n estudiada. 

En segundo lugar, en cuanto a la correlación entre las 
variables de calificaciones e~colares y comprensión de lectura,_ 
se observa que no existió asociación entre éstas en las condici~ 
nes A - B, asi como en el análisis de la población total (tabla 
'"fív) existiendo asociación significativa solo en la condición 

C (r = 0.546«.L.05). Este último dato, nos permite suponer que 
las menores de la condici6n C, contestaron la prueba de compren­
sión en base a sus conocimientos previos sobre el tema, así co­
mo, que al meno·s en estas alumnas, se asocian las variables men­
e ionadas. 

En tercer lugar, se encuentra la correlación entre las 
variables de vocabulario y comprensión de lectura. En este caso, 
solo se encontró asociaci6nsignificativa en la condición e 
(r = 0.63, 0<..t.Ol). Si tomamos en cuenta que las menores de la -
condición e contestaron la prueba de comprensión sin haber leido 
previamente el texto, podemos suponer que el manejo del vocabul! 
rio implicado fue básico para responder la prueba. Aquí mismo -
cabe mencionar que a pesar de que el vocabulario fue equiparable 
en las tres condiciones (ver tabla II yVIO, no se encontró co-­
rrelaci6n significativa en las condiciones A y B. 
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En cuanto a la correlación de las variables de veloci­
dad de lectura y ·comprensión de lectura, solo se encontró c¡ue se 
correlacionan significativamente en la condición C (r=0.510(.L.05) 
en tanto que en las condiciones A y B no existió asociación en-­
tre estas variables. Es importante mencionar que en la variable 
velocidad de lectura, los tres grupos mostraron equiparabil idad. 

En lo que respecta a la correlación entre las varia--­
bles de tiempo de comprensión y comprensión de lectura, observa­
mos que se obtuvo una asociación significativa en las condtcio-­
nes B (r = 0.58,a<..4.0l) y C (r = 0.48,0l,.L.05). Para enriquecer_ 
más este dato, mencionaremos que fue la condición B la que re-­
quirió de un tiempo mayor para contestar la prueba de compren--­
sión, seguida por la condición A y por último la condición c. Al 
anal izar las discrepancias entre las medias, observamos que el -
tiempo de comprensión de la condición B es significativamente -
mayor que la condición A y e (t' = 2.958, 32 gl,Cl(."".01 y t' = 

2.604, 32 gl,oe.¿,QS respectivamente). 
Como podemos ver, la condición B requirió de un tiempo 

significativamente mayor para responder la prueba de comprensión 
en contraste a las condiciones A y e, sin embargo, su ejecución_ 
en comprensión de lectura no fue significativamente mejor que -­
aquel las dos condiciones, a pesar de existir una asociación sig­
nificativa entre tiempo de comprensión y comprens_ión de 1 ectura. 

Este último dato nos permite suponer que las menores -
de la condición B no pudieron aprovechar adecuadamente la dispo­
nibilidad del texto para responder a la prueba de comprensión, -
aunque utilizaron más tiempo, lo que podría implicar un esfuerzo 
cognoscitivo importante. 

Sin duda este grupo de evidencias nos plantean una se­
rie de interrogantes nuevas, relacionadas con el supuesto de que 
la comprensión y la memoria de un pasaje puede ser afectada por_ 
un número de manipulaciones. Sobre todo, cuando estas manipula­
ciones son en el sentido establecido por Craik y Tulving (1975) 
"la retención puede ser facilitada cuando se provee al aprendiz_ 
con )nformación adicional que le ayude a clarificar la relevan-­
cia de la. información .de int'erés". O _bien, en el sentido planteado 
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por Castañeda y López (1984), en su estudió sobre disponibilidad 
de texto, donde encontraron que "el haber dejado accesible el -­
texto y. solicitarle al sujeto cierto tipo de procesamiento semán 
tico, indujo en lectores promedio, actividades eficaces para la_ 
comprensión". 

Apoyados en estas suposiciones y evidencias de investi 
gación anterior, cabe preguntar, lPor qué las menores de la con­
·dición "con disponibilidad del texto", no obtuvieron una mejor -
ejecución en comprensión de lectura? lpor qué la disponibilidad_ 
del texto no indujo actividades eficaces para la comprensfón?. 

Para dar respuesta a esta interrogante , es necesario_ 
tomar en cuenta varios aspectos que pudieron intervenir. 

En primer lugar, tenemos el pobre vocabulario y conocj_ 
mientas previos relacionados con el tópico de i.nterés manejado 
por las menores (ver tabla II). 

Se ha encontrado que el vocabulario es un predictor -­
importante de comprensión de lectura. El desarrollo de un voca­
bulario significativo depende de la riqueza del lenguaje o· del -
marco linguistica exist~nte en el ambiente del niño, as, como,de 
la diversidad de las experiencias sociales (Castañeda, 1982). 
Las menores del estudio poseen un vocabulario limitado, determi­
nado, tal vez, por la situación de institucionalización en la -­
que se encuentran, 1 o· que favorece el desa rrol 1 o de un 1 enguaje_ 
pobre y esterotipado, propiciado por las pocas posibilidades de~ 
tener variedad de experiencias sociales. 

Es posible que esta limitación en vocabulario haya en­
torpecido la lectura del texto, dedicando considerable atención_ 
en identificar palabras desconocidas (codificación fonológica y 

ortográfica) y quedando poca o ninguna atención sobrante para -­
ser dirigida al procesamiento del significado del 1 enguaje (codi 
f i ca c i ó n semántica ) . 

En este sentido, el término "automaticidad" descrito -
por La Berge y Samuel (1974), con relación a la habilidad de lec 
tura, juega un papel importante. Algunos lectores son capaces -
de lograr identificación de palabras automáticamente, mitntras -
que otros tienen problemas, por lo que·su comprensión es 'mínima. 
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Esto hace que la lectura del texto sea una actividad de alta di­
ficultad, requiriendo de un amyor esfuerzo cognoscitivo, hacien­
do la lectura cansada y tediosa para la menor. 

El lector novato tiene dificultades en la decodifica-­
ción, por lo que utiliza su atención en ella y no en la deriva-­
ción del significado del material decodificado (Castañeda,1982). 

De acuerdo con lo anterior, es posible suponer que las 
menores dificilmente lograron una codificación semántica del te~ 

to de manera adecuada. 
Por otro lado, los conocimientos previos y el vocabul! 

rio juegan un papel importante en la comprensión de lectura .al -
integrarse a la información previa sobre el mundo contenida en -
la memoria, en forma de "esquemas conceptuales". De acuerdo con 
Kinstch y Van Dijk (1978), el papel del "esquema" en la compren­
sión, es el de det.erminar cuál es proposiciones, así como cuál es_ 
partes del texto son relevantes, ya que forman su esencia. En -
pocas palabras, estos autores asumen que la comprensión del tex­
to esta controlada por un esquema especifico. 

Los resultados obtenidos en conocimientos previos y -
vocabulario, son indicadores de que las menores no tenían o bien, 
no pudieron determinar el esquema pertinente que guiara los pro­
cesos de codificación de la información. Sin duda que la caren­
cia de un esquema conceptual puede tener repercusión en la ejec~ 
ción en comprensión de lectura. En el caso de nuestra población 
la mayor repercusión se puede observar en la condición B. 

Como ya sabemos, la condición B requirió de un· tiempo 
significativamente mayor para responder la prueba de comprensión 
en contra~te a las condiciones A y c. Asimismo, estas dos varia 
bles se correlacionaron sign~ficativamente en la condición B. A 
pesar de ésto, la ejecución de esta condición en comprensión de_ 
lectura no fue significativamente mejor. Estos datos indican -­
que las menores de la condición B realizaron un esfuerzo signifl 
cativo para aprovechar la disponibilidad del texto, al consumir_ 
más timepo sin embargo, no lograron una mejor ejecución en coro-­
prensión de lectura, debido al parecer, a que.no contaron con -­
los esquemas pertinentes y las estrategias de selección de 1nfor 
maci6n adecuadas. En t~rminos de Mayer (1983), podr1amos suponer 
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que las menores carecieron de una estrategia de de "Codificación 
Asimilativa", en donde despues de determinar el marco conceptual 
del pasaje, al aprendiz le es posible re-enfocar su atención en_ 
las ideas conceptuales claves, relacionarlas entre sí y reorgani 
zar, así como describir con sus propias palabras el material en_ 
un todo coherente. 

Suponemos que a la alumna no le fue posible determinar 
el marco conceptual del pasaje, por lo que recurrió a seleccio-­
nar la información clave al azar. Esta carencia de estrategias_ 
de selección adecuadas afecta a su vez otros componentes de la -
comprensión efectiva, como es el caso de la memoria de trabajo. 

Como se dijo en Capítulos anteriores, el que el 1 ector 
pueda aprovechar 1 a disponibilidad del texto, depende que posea 
el esquema pertinente y las estrategias de selección que le per­
mita determinar las porciones esenciales del texto, las cuales -
serán retenidas en la parte activa de la memoria a corto plazo1 · 
o bien, podrán estar accesibles mediante la libre consulta del 
texto, actuando crimo un recurso de memoria externa (Castafieda y_ 
López, 1984). 

Desde esta perspectiva, los resultados aquí encontra-­
dos, parecen apoyar, en alguna medida, lo supuesto por Hunt, Le­
nneberg y Lewis, 1975), en el sentido de que las personas con 
habilidades verbal es pobres son más 1 entas en el acceso de la i!!. 
formación a la memoria a corto plazo. Por otro lado, también -­
parecen apoyar lo propuesto por Just y Carpenter (1980), al con­
siderar que la capacidad operacional de la memoria a corto plazo. 
puede depender de la automaticidad de procesos básicos de la - -
lectura (como pueden ser, la codificación ortográfica, fonológi­
ca y lexical), Los lectores pobres dedican más tiempo y aten--­
ción a estos procesos y consecuentemente tienen menos capacidad_ 
para mantener la información previa e integrar la información_ 
nueva. 

Sin embargo, parecen coincidir principa1mente,con lo -
encontrado por K i ntsch y Polson (1979), en el sentido de que 1 a -

memoria de trabajo puede verse limitada en la medida en que esta 
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sufre sobrecargas. Esto es, es posible que el carecer del esque-. 
ma conceptual pertinente, y de las estrategias de selección ade-­
cuadas, puede tener como consecuencia una considerable contrac--­
ción de 1 a Memoria a Corto Plazo. 

Sin duda al estar sobrecargado la parte activa de la -
M.C.P. con información inapropiada, el texto parecerá incoheren­
te para el lector, forz~ndolo a continuar leyendo sin conocer -­
las relaciones apropiadas entre estos segmentos del texto y a la 
vez intentando llevar a cabo reinstalaciones continuas, as'i como 
generando inferencias que resultan inapropiadas. 

As1 pues, es probable que las menores de la condición_ 
B, consumieron la mayor parte del tiempo de comprensión en acti­
vidades de búsqueda en el texto y en reinstalaciones que inte~-­

rrumpieron el flujo normal de la lectura para llevar a cabo bús­
quedas en Memoria a Largo Plazo, que resultaron ineficaces para_ 
su ejecución en la prueba de comprensión, ya que estas activida­
des fueron guiadas por un esquema conceptual mal determinado. O 
simplemente, la estrategia utilizada para responder a la prueba_ 
de comprensión fue el aprendizaje por memorización pasiva, to -
cual también fue ineficaz debido a que las preguntas de la prue 
ba requirieron de mandas de codificación semántica. 

En base a estos datos, puedo suponer que se trata de -
una población cuya capacidad de "memoria actuante" es l imitadt.• 

Dada esta situación, fue posible determinar que la dis 
ponibilidad del texto, para su libre consulta, puede actuar como 
un recurso de memoria externa (Castañeda y López, 1984), siempre 
y cuando se cuente con la capacidad para determinar el esquema -
conceptual pertinente que gu~e las actividades de búsqueda y se­
lección en forma efectiva, de tal manera que puedan ser determi­
nadas las partes esenciales del texto y asf éste funcione como -
auxiliar externo de la memoria actuante, mediante la relectura y 

libre consulta del mismo. 
Por otro lado, el efe-tto de prueba planteado 'por Nun-­

gester y Duchastel (1982)., no pudo ser observado¡ desde el mo-­
mento en que la estrategia de sele~ción fue al azar, difícilmen­
te 'pudo haber un efecto de consol idaci6n en memoria. 
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En términos del modelo de Kintsch y Van Dijk (1978), -
no hubo información con probabilidad de ser almacenada en memo-­
ria a ·1argo plazo y que posteriormente pudiera ser reproducida -
en una tarea de recuerdo inmediato. Al alimentar la memoria ªf. 
tuante con trozos de informacion seleccionados al azar, es muy -
poco probable que esta haya encajado en uno de los esquemas exi! 
tentes en el M.L.P., por.lo que se llevó a cabo un procesamiento 
inadecuado de la misma, disminuyendo la cantidad de información 
consolidada en M.L.P. y por lo tanto disminuyendo su probabili-­
dad de reproducción. Al esquema conceptual que se sitúa en las_ 
profundidades de la M.L.P., se adhiere la información nueva que_ 
ha sido procesada. De 1a mi~ma manera de este esquema se recup~ 
ra la información al ser requerida en una tarea que demanda com­
prensión. Las actividades de selección, almacenamiento y recUP! 
ración son guiadas por el mismo esquema conceptual. 

Hasta aqu1, hemos analizado la ejecución de las meno-­
res en la tarea de comprensión, ahora procederemos a discutir 
los datos del autorreporte. 

En el opinario encontramos datos hasta cierto punto in 
congruentes con los resultados obtenidos por las menores en su -
ejecución en comprensi6n .de 1 ectura. Esto es, aparentemente, una 
cosa es lo que hacen y otra es la que dicen hacer. 

As'i pues, despues de anal izar la ejecución en compren­
sión de ectura de las tres condiciones,, así como de los dos tur. 
nos, no es posibl"e aceptar facilmente que el 54.70% de la pobla-. 
ción logra comprender lo que lee con alguna frecuencia (cuadro 6 

área II), dado que este dato no es congruente con los resultados 
obtenidos en la prueba de comprensión. 

De igual importancia resulta el hecho de que el 62.73% 
de las menores reporta que al leer logran identificar y. diferen­
ciar las ideas pirncipales y de apoyo con alguna frecuencia, en_ 
tanto que al 63.12% reporta que llevar a cabo esta actividad le_ 
resulta fácil (ver resultados; área I, Subárea 1). En la práctj_ 
ca, ésto no sucedió as1, pues como ya vimos, las menores no fue­
ron capaces de identificar las ideas principales y de apoyo del 
texto. 
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La comprensión es un proceso activo, en el que la inf.Q_r 
mación que entra al sistema {letras, palabras, párrafos, textos, 
etc.) se procesa, se transforma, modifica e interpreta. En - -­
otras palabras, el proceso de comprensión efectivo, permite con! 
truir puentes entre la nueva información y la que ya se conoce. 

En el autorreporte, encontramos que el 56.18% de las -
menores al 1 eer relacionan 1 a 1 ectura con su experiencia y cono­
cimiento previo con cierta frecuencia, en tanto que al 76.86% r! 
porta que el hacer esto les resulta sencillo (ver· resultados, -­
área I, subárea 2). Sin embargo, en su ejecución, la población_ 
estudiada aparentemente no pudo llevar a cabo esta actividad~ 
Si así hubiera sido, probablemente les habría sido posible deter.. 
minar el esquema conceptual adecuado del texto, que guiara sus -
actividades de procesamiento de información en forma efectiva, -
así como utilizar las estrategias de selecci6n y de recuperación 
de informac16n·adecuadas, reflejSndose en una mejor ejecuci6n en. 
Comprensión de Lectura. 

Uno de los componentes importantes en la comprensión -
son la habilidad de llevar a cabo elaboraciones e inferencias. 
Estas ayudan al lector a mantener la coheren~ia de un texto. 

La M.L.P., proporciona la información pertinente para_ 
ser utilizada en los procesos de elaboración e inferencias. 

Las elaboraciones son empleadas para ayudar a 1 a com-­
prensión. Prov~e de redundancia en la estructura de la memoria; 
las experiencias pasadas son usadas para entender una situación_ 
actual~ de tal manera que más información es adherida a la repr! 
se.ntación .de la historia en la memoria. De esta manera, la re­
dundancia puede ser vista como una salvaguarda contra el olvido_ 
y como ayuda para la recuperación de la informati6n. 

También, el derivar inferencias es necesaria en la corn-­
prension. De acuerdo con Kintsch y Van Oijk (1978), al usuario_ 
del ienguaje, durante la comprensi6n, le es posible proveer, las_ 
conexiones faltantes en una secuencia, en base a su conocimiento 
contextual o general de los hechos, del cual deriban inferencias 
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acerca de los probables, posib.1 es o necesarios hechos fal tantes_ 
Y que pueden hacer la secuencia coherente. As1 pues, las infe­
rencias ayudan al lector a mantener la coherencia del texto. Al 
respecto, Pearson y Johnson (1978), afirman que la comprensión -
involucra una gran cantidad de inferencias y es más, puede consi 
derarse que las inferencias son parte inevitable del proceso de 
c~mprensión. 

Con respecto a las elaboraciones e inferencias, en la 
subárea 3, área 1), notamos que el 60.72% de las menores reportó 
que de alguna manera llevan a cabo elaboraciones e inferencias -
y obtienen conclusiones, en tanto que el 54 .85% reportó que ha-­
cerlo le resulta fácil (45.05% fácil; 9.80% muy fácil). A pesar 
de lo que las menores reportan, no llevaron a cabo estas activi­
dades en la práctica. Es evidente que de haber llevado a cabo -
elaboraciones e inferencias, probablemente hubieran podido darle 
coherencia al texto, evitando las sobrecargas cont1nuas de la 
M.C.P. y obteniendo una mejor ejecución en comprensión (sobre -­
tod6 en el caso d~ las menores de la condicidn B). 

En lo que respecta a el área de vocabulario, en esta -
encontramos datos que en cierta medida nos permiten confirmar la 
su~osición de que la población estudiada posee un manejo limita­
do de vocabulario. "Las palabras aisladas contribuyen a crear -­
sesgos en el pasaje entero" (Pearson y Johnson, 1978). Aunque a 
nivel genera 1, en esta área encontramos que el 55. 64% de 1 as me­
nores reportan que con frecuencia manejan y disponen d~ un voca­
bulario suficiente y que el 64.16% afirma que adquirirlo y man! 
jarlo le resulta fácil (ver cuadro 6), en la subárea 2 encontra­
mos que el 33. 0.3% de las menores reconoce el significado de las_ 
palabras rara vez, en contraste a un 28.27% que lo hace siempre 
y un 27.15% que lo hace frecuentemente. Por otro lado, encontr! 
mosque el 66.31% de las menores esta actividad les resulta sen­
cilla (ver resultados área II, subárea 2). A pesar de que las_ 
menores reportan poseer un manejo suficiente y adecuado de voca-
bulario, en el estudio no monstraron un conocimiento y dominio -
de reactivos lexicales de manera qu~ les permita una mejof com-­
prensión del texto. 
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Con respecto al área III, los datos de la escala de -­
frecuencia nos indican, principalmente, que la población pre-­
senta un pobre dominio en habilidades de manejo de material -­
(36.07%), rara vez y 13.64% nunca(ver cuadro 6). Esta suposi­
ción se ve apoyada al encontrar que 1 a subárea 2, el 50. 98% de 
las menores hacen uso de resúmenes, cuadros sinópticos y notas 
rara vez (aunque el 62.73% de la población repo~ta que hacerlo 
le resulta sencillo). En tanto que en la subárea 4, encontra­
mos datos que indican una carencia de hábitos y costumbres de_ 
lectura (el 37.25%, rara vez; 15.29% nunca; aunque un 65.09% -
de las menores reporta que adquirir estos hábitos es sencillo). 
Por último, en la subárea 5, notamos un limitado manejo de bi­
bliografía, sobre t~do de aquella que se puede considerar com­
plementaria (37.25%, recurre a la bibliografía rara vez¡l7.64% 
nunca lo hace; ver resultados área III. 

Esta carencia en habilidades de manejo de material, es 
reflejo claro de que la interacción entre nuestra población y_ 

los textos instruccionales o fuentes de informaci6n complemen­
tarias y alternas, es mfnima. 

Esta interacci6n limitada con los textos produce que -
la lectura no sea una actividad productiva y que aparentemente 
no le permita operar eficazmente sobre el medio. 

En el área IV, aparentemente los datos reportados in-­
dican que la población muestra un dominio en la variación de -
la velocidad de lectura de acuerdo al material leido. Sin em­
bargo, sobresale en la subárea 2, que el 54.89% de las meno-­
res reporta que pocas ~eces utilizan alguna tªcnica especifica 
para leer diferentes tipos de materiales (34.lll rara vez; --
20.79% nunca), aunque consideraron esta actividad sencilla --­
(40.39% fácil; lJ.72% muy fácil). En tanto que en la subárea 
3, hay datos que indican que el desconocimiento de palabras -­
hace que lean despacio (31.37%, frecuentemente; 21.56%, siem-­
pre). 

De alguna manera, estoL datos son congruentes con los_ 
resultados observados en el estudio, sobre todo en el caso de_ 
aquellos·· que indican una lentitud .en la lectura ocasionada por 



104 

el desconocimiento de palabras. Esta dato, apoya la suposi--­
ci6n de que nuestra poblaci6n dificilmente lc:WJraron una codifi­
cación semántica, utilizando la mayor parte del tiempo y capa­
cidad, en codificaci6n de tipo ~rtográfico y fono16gico, lo -­
que propicio que quedara menos tiempo y capacidad para compreQ 
der lo leído. 

Por último, el área V, nos muestra datos interesantes, 
que indican poco interés y actitudes positivas hacia la lectu­
ra (35.21% rara vez; 25.52%, nunca), aunque el 65.65% de las -
menores reporta que mostrar estas actitudes e intereses es se~ 

cilla (42.21%, fácil; 23.41%, muy fácil). 
Sin embargo, anal izando 1 as subáreas, encontramos da-­

tos sumamente contradictorios, como es el caso de la subárea 2, 
donde un 30.39% de las menores rara vez muestran interés y mo­
tivación hacia la lectura, lo que representa una tercera parte 
de la población estudiada, en contraste con un 68.60% de la p~ 
blación reporta que mostrar interés y motivación es sencillo. 

Por otro lado, en la subárea 3, encontramos que u·n - -
35.44% de la poblaci6n reporta tener alguna dificultad para -­
vencer miedos hacia la lectura, a pesar que el 72.54% con muy_ 
po~a frecuencia muestran miedos y valores negativos hacia la -
lectura {54.90%, nunca; 17.64%, rara vez). 

En tanto que en la subárea 4, encontramos datos que nos 
indican que las menores poseen pocos hábitos y costumbres ade­
cuadas para leer (33.33%, rara vez; 2660%, nunca), mientras -­
que la distribución en la escala de dificultad fue equiparabl~ 
sobresaliendo que un 33.33% eligió fácil y el 36.86% eligió -­
difícil. 

No cabe duda que estos datos reflejan una actitud neg~ 
tiva hacia la lectura, apoyando la idea de que esta no es una_ 
actividad placentera y preferida para las menores, presentánd~ 

la, más bien como una actividad pesada y tediosa. De acuerdo_ 
con estos datos, podemos notar que los lectores de nuestra po­
blación, se caracterizan por no mostrar mucha preferencia por_ 
la lectura, por lo que cuando realizan est~ actividad muestran 
poca motivación, así como una carencia .de metas claras a lograr. 
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De esta manera confunden el memorizar con el comprender la in-­
formación. 

La marcada tendencia de las menores por elegir, tanto_ 
en la escala de frecuencia, asf como de dificultad, opciones -­
del término medio, probablemente sea un indicador de que poseen 
poca conciencia de la importancia de desarrollar habilidades 
que favorezcan la comprensión, o bien simplemente obedezca a -­
una tendencia a elegir al azar. 

La interacción efectiva con materiales académicos, re­
quiere que el estudiante se comprometa con un sistema complejo_ 
de actividades interrelaci~nadas entre s,. Una actitud pasiva_ 
no lo llevará a la verdadera comprensión. 

Antes de pasar a expresar algunas conclusiones, consf­
dero importantes mencionar que los datos aquí reportados son v!_ 
lidos en nuestra poblaci6n, debido a que ésta mtiestra ~aracte-­
risticas especificas, que en un momento dado la hacen diferente 
de otras poblaciones del mismo nivel académico. Tal es el casa 
de la institucionalización. 

La institucionalización conlleva una ~erie de factore$ 
que tambi~n podrían afectar los resultados del presente estudio~ 
entre los cuales tenemos el hecho de que la población. muestra.­
proviene de un medio ambiente familiar problemático. pertene -­
ciente estratos· culturales y sociales bajos, los cuales se si-­
túan. en zonas marginadas. 

Las carencias sociales y cultural~s a las que han sid~ 

expuestas las menores antes de llegar a la Institución, el ni-­
vel cultural bajo alcanzado por sus familiares más cercanos y -

la necesidad de salir adelante económicamente, determina que la 
menor interna en Casa Hogar DIF no posea altas aspieraciones i.!I 
tel ectual es. 

Inherente a esta situación, existen otros factores qua 
son comunes en este tipo de población y que también afectan las. 
capacidades del aprendizaje en general así como de la compren-­
~ión en particular. Entr~ estos encontramos, un alto indice d~ 
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problemas perceptuales, de atenci6n y concentraci6n que con -­
un alto porcentaje son ocasionados por la probable presencia -
de un daño orgánico cerebral. 

Por otro lado, está' el tiempo de institucionalización. 
El separarse de su ambiente familiar, para ingresar a una si-­
tuación social nueva, a una comunidad, donde la menor a través 
de la convivencia con su nuevo grupo social adquiere un len9u! 
je caracteristico, con un vocabulario esterotipado y formas de 
razonamiento determinadas, Asimismo, encontramos que esta si­
tuación 1 imita la posibilidad de tener experiencias sociales -
variadas, lo cual tambi~n repercute en sus intereses. 

Por último, es claro pensar que todas estas circuns-­
tancias repercutan en la situación emocional de la menor, mos­
trando una probable apatia y desinterés por interactuar con -­
los estímulos que el medio ambiente institucional le brinda. 

Es probable que todas estas variables hayan afectado_ 
directa o indirectamente los resultados del presente estudio,, 
sin embargo, considero que la investigación nos ha permitido -
confirmar que la población de menores de Casa Hogar DIF que e~ 

tudia secundaria, son un grupo de lectores con características 
particulares, las cuales ya hemos descrito aqui. De esta ma-­
nera, resulta de crucial importancia que las próximas investi­
gaciones sobre comprensión de lectura, en esta población, par­
tan de los hallazgos aquí encontrados, pero a su vez, incluye.!!. 
do la evaluación de tópicos instruccionales variados y establ~ 
ciendo un mayor control sobre variables, como serían los ante­
cedentes familiares, sociales, culturales y la situación emo-­
cional de la menor. 
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e o N e L u s I o N 

La necesidad de llevar a cabo investigaci6n en el cam­
po instruccional, con respecto a la comprensi6n de lectura obe­
dece, en gran medida, al i.nterés por determinar las estrategias 
utilizadas por una población dada. 

En términos de Castañeda (1982), dirfamos que "es cri­
tfcamente importamente comprender lo que los lectores hacen - -
cuando comprenden para diseñar instrucción que fortalezca las -
habilidades de comprensión del lector". 

En nuestro caso particular, el interés se centró en d! 
terminar el afecto de la disponibilidad de texto sobre la com-­
prensión. 

Aparentemente, el resultado principal de la presente -
investigación, fue el encontrar que la disponbil idad de texto -
no fue suficiente en la inducción de actividades eficaces para_ 
1 a comprensión. 

Considero que ésto se debi6 a varios factores o 1 imita 
ciones encontradas en la población estudiada: 

-La carencia de un vocabulario eficaz, lo cual df sminu 
ye la posibilidad de llevar a cabo una codificación -
semántica, ya que se utiliza mayor capacidad a codifi 
caciones de tipo fonológico y ortógrafico. 

-La carencia de habilidades en el manejo de material. 

-La carencia de estrategias de selección y búsqueda de 
información central mediante la lectura y re-lectura 
del texto. 

-La ausencia de un conocimiento previo rico que permi­
ta determinar con precisión el esquema conceptual de 
lo que se lee. 
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-Una memoria de trabajo sumamente limitada, asociada 
con actividades de búsqueda en M.L.P., asi como con 
reinstalaciones en M.C.P. inadecuadas. 

-Limitación en procesos tales como la elaboración y -
las inferencias, que ayudan a mantener la coherencia 
del texto. favorecen la retención y facilitan la re­
cuperación de la información. 

-La carencia de estrategias de aprendizaje que favo-­
rezcan la codificación de la información, es decir.­
el ·enlace de la información nueva con la información 
ya po·seída. 

-Una falta de conciencia en cuanto al desarrollo de -
actitudes e intereses propia de lectores poco exito­
sos y con una actitud negativa hacia la lectura. 

Consideramos que estos factores intervinieron en for­
ma crucial en el presente estudio. 

Aunque la correlación entre las calificaciones escol! 
res y comprensión de lectura. solo se presentó en la condición 
C, consideramos que, probablemente, todas aquellas actividades 
destinadas a mejorar la comprensión de lectura en nuestra po-­
blaci6n, tendrán un reflejo positivo en el rendimiento académi 
co. '· 

Aún se requiere de más investigación que nos ayude a_ 
clarificar más características de la población estudiada y, -­
que a la vez supere las limitaciones presentadas por la preserr 
te investigación. 
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PROPOSICIONES 

Entre las consideraciones que creo de crucial importa!! 
cia para mejorar la comprensi6n de lectura en nuestra población 
estudiada, proponemos las siguientes: 

Establecer un·taller de desarrollo vocabular, as1 como 
~e lectura, que tenga como objetivo automatizar procesos bási-­
cos de la lectura (codificaci6n fonológica y ort6grafica) y me­
jore la comprensión (codificación semántica). Los lectores que 
tienen buenas habilidades de identificación de palabras pueden_ 
proceder automáticamente y centrar su atención en el significa­
do del mensaje. En el caso de nuestra población, los lectores_ 
entienden poco porque su atención se dirige hacia la identific! 
ci6n de las palabras, por lo que es necesario promover la exac­
titud y automaticidad de la identificación de las palabras. me­
jorando a la vez la comprensión. 

De acuerdo con Pearson y Johnson (1978), los factores_ 
que se deben tomar en cuenta para desarrollar un vocabulario -­
significativo son: 

Frecuencia: algunas palabras son usadas con más fre-­
cuencia que otras. Existe evidencia experimental que 
sugiere que los pasajes compuestos de palabras infre­
cuentes son más dificles de comprender que aquellas -
compuestas por palabras de uso frecuente en el idioma. 

Abstracci6n: factor que involucra el referente de ca­
da palabra. Algunas palabras tienen un referente CO.!l 

creta mientras que otras tienen un referente abstrac­
to. Las investigaciones parecen mostrar que es más -
dif,cil comprender aquellas ~alabras que tienen refe­
rente abstracto. 
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Se sugiere tomar en cuenta estos factores para selec-­
cionar el vocabulario pertinente y que se intenta desarrollar -
en el aprendiz. 

Por otro la.do, en este taller vocabular, se debe in--­
cluir el manejo de sinónimos, antónimos, homónimos y parónimos, 
lo que enriquecerá la habilidad de parafrasear la información -
sin modificar su signifi,cado. 

Entrenar estrategias de selección y búsqueda de infor­
mación, mediante la lectura y relectura de textos. Esto invol~ 

era que el estudiante sea capaz de localizar la idea principal_ 
del texto. Po-r lo general, cuando la nueva información es pre­
sentada en un texto, ésta incluye un gran número de ideas o - -
hechos principales y suficiente material de apoyo. En tanto -
que el error que los estudiantes cometen a menudo es el de con-. 
centrarse en todo menos en tratar de localizar la idea central, 
una estrategia que puede ayudar a localizar la idea·.central del 
pasaje es la de enseñar al estudiante a elaborar sus proptas -­
preguntas sobre el texto. Esto es, mientras que el alumno lee, 
el deber& preguntarse a s, mismo, lcuál es la idea central de -
este párrifo?. Esto favorecerS que el estudiante mientras lee, 
se concentre solo en el material importante, desechando el mate 
rial de apoyo. A su vez, ésto determinará que el estudiante -­
tenga inter~s y motivaci6n para leer y re-leer el texto hasta -
encontrar las ideas centrales. 

Cabe mencionar•que esta actividad puede apoyarse me~-­
diante algunas de las técnicas tradicionales de estudio, como -
son el subrrayar, esquematizar. realizar cuadros sinópticos, -­
etc. Llevar a cabo estas actividades, ayudará al estudiante a_ 
seleccionar la información más importante, la cual podría ser_ 
revisada, repasada, o bien, más estudiada, de tal manera que 
pueda ser utilizada en otras·situaciones 

Asegurar q~e los estudiantes tengan un conocimiento s~ 

ficiente del esquema conceptual del pasaje, o bien, sean capa-­
ces de determinarlo, de tal manera que puedan derivar inferen~-
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cias y elaborar más la información. En este sentido, podría 
ser útil lo sugerido por Morris, Stein y Bransford (1979); "el 
recuerdo de la información nueva se facilita solo cuando se -­
proporciona al aprendiz información previa congruente con su -
conocimiento general del mundo". 

Por otro lado, Weinstein, Wittrock, Underwood y Schul 
te (en prensa), consideran otra alternativa que podría ser - -
út'il para ayudar al .estudiante a determinar el esquema del pa­
saje: una revisión previa del texto. Antes de empezar a leer 
un texto, el estudiante debe revisar brevemente las introduc-­
ciones, los emcabezados, títulos y sumarios, con el fin de 
hacer un mapeo mental del material. De esta manera, el alumno, 
al ir 1 eyendo el texto, tratará de encajar la información del 
capitulo dentro del mapeo elaborado en una revisión previa. 

Considero que los puntos propuestos hasta aquí, favo­
recen la codificación semántica del texto, así como la habili­
dad para retener la información de trabajo necesaria para la -
comprensión de materiales. Sin embargo, ~esulta de primordial 
importancia, hacer investigación donde se prueben diversas es­
trategias de aprendizaje, que favorezcan el almacenamiento y -
recuperación de la información, con el fin de determinar. cuá-­
les son las más apro.piadas para ser entrenadas en una població'l_ 
como ésta. 

El estudio de los procesos cognoscitivos, ha permiti­
do identificar varias estrategias de aprendizaje que se emplean 
en la comprensión de textos, resolución de problemas y realiz! 
ci6n de diversas tndole. 

Entre las estrategias de aprendizaje que podrían ser 
probadas en nuestra población, proponemos: 

·Organización de Patrones.- Consiste en agrupar la in­
formación en patrones o unidades grandes, empleando ~squemas_ 
con los que se está familiarizados .. Existe investigaci6n q~e­
nos sugiere que este tipo de estrategias puede afectas la cap! 
cidad de la memoria a corto plazo .. Mi1ler (1956), en un traba-
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jo clásico intitulado, "El magico namero 7 mas o menos 2", mos­
tró que la capacidad de retención a corto plazo, es decir den-­
tro de un lapso no mayor de 15 segundos después de una present! 
ción de la información durante unos cuantos segundos, tiene un_ 
limite aproximado de 7 unidades o patrones significativos para_ 
el sujeto. Una implicación importante de este principio, es 
que podemos aumentar la cantidad recordada, organizándola en -­
unidades de mayor tamaño. 

·Elaboraciones.- Consiste en formar representaciones -­
significativas ya sea verbales o imaginales que interrelacionen 
los items que se quieren recordar. Pressley (1976), demo:;tró -
que la elab'bración de imágenes puede ayudar a recordar la lectu 
ra de relatos de niños de primaria. 

·Resumir Textos.- Esta .e.$trategia podda ser enseña-
da a las alumnas ~n base a lo propuesto por Brown, Capione y -­
Day {1981). Estos autores el~boraron cinco reglas para r~sumir 
textos, basándose en las reglas descritas por el 1 inguista Van_ 
Dij k: 

Dos reglas de supresión, para eliminar material trivi~ 

y otra para eliminar material importante pero redunda~ 

te. Una regla de generalización, para sustituir un -­
conjunto de objetos o hechos por un término supraordi­
nado y dos reglas más para seleccionar la oración temá 
tica de un párrafo y una para inventar la oración temá 
tica cuando no hubiera. 

En un estudio realizado por los autores sobre el domi­
nio de estas reglas entre estudiantes de diferentes niveles es­
colares, mostraron que las reglas de supresión son tas más sen­
cillas y ya las usan los alumnos del quinto grado de primaria.­
mientras que las más dificil es son las de elaborar la oración -
temática. Hay que señalar que la aplicaci6n de estas reglas -­
está controlada por los esquemas correspondientes al tema de -­
lectura. por lo cual. el lector tendrá serias dificultades para 
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usarlas cuando no esta familiarizado con el tema. 
Debido a que las estrategias como estas son tan impor­

tantes, no deben ser dejadas al azar. Es posible enseñarle al .. 
aprendiz las estrategias más adecuadas a sus características -­
para hacer de él un aprendiz activo. Cuando los aprendices - -
muestran interés en el material que estan aprendiendo y lo tra­
tan de relacionar con lo que ya saben, se trata de un aprend i­
zaje activo. 

El aprendizaje puede ser divertido, pero también puede 
ser una tarea dura. Los estudiantes deben entender este punto_ 
y por lo tanto deben aprender a tomar la responsabilidad de su 
propio aprendizaje. 



114 

BIBLIOGRAFIA 

1.- Aaronson, D. & Scarborough, H.S. (1977). Performance -
theories for sentece coding; sorne quantitative models.­
Journal of verbal learning and verbalbehavior. 16, 277-
303. 

2.- Aguilar, J. (1982). El enfoque cognoscitivo contemporá­
neo~ alcances y perspectivas. Enseñanza e Investiga--­
ción en Psicología, 8, 17li 187. 

3.- Anderson, R. (1972). How to construct achievement test 
to asses comprehension. Review of Educational Research 
42, Nº2. 

4.- Anderson, R.C., Spiro, R.J. Montagne, W.E. (1977). 
Schooling and the acquisition of knowledge. Hillsdale, 
N.J.; Lawrence Erlbaum Associates. 

5.- Beltrán, Rioja, Alcaraz, -Ruiz, Miranda & Larios (1967). 
Biología. Texto para primer curso de secundaria; Ed. 
E.C.L.A.L.S.A., p. 385-400. 

6.- Beltrán, Ruiz, Alcaraz & Larios; Biología, Texto para -
segundo curso de secundaria, Ed. E.C.L.A.L.S.A., p. 373-
388. 

7.- Brown, A.L., Campione, J. & Day, J. (1981). Learning to 
learn: on training etudents from te1(t. Educational -
Research, 2, 10. 

8.- Bormugh, J.R., Carr, Maning, J. & Pearson, D. (1970) 
Children comprehension of between and withinn-sentence 
syntactic structures. Journal of Educational Psychology, 
fil_, ( 5). p. 349-357 

9.- Castañeda, S. (1982). Efectos de la experiencia directa 
sobre la comprensión de lectura. Tesis de maestría. Fa~ 
cultad de Psicología, U.N.A.M. 

10.- Castañeda, S. & L6pez, O. M. (1983). Reporte Técnico del 
Departamento de Psicología General Experimental, Estu--­
dios de Postgrado, Facultad de Psicologfa, U.N.A.M. Iné­
dito. 

11.- Castañeda, S. & López, O.M. (1984). Comprensión de Tex-­
tos expositivos usados en la instrucción. Facultad de -­
Psicologfa, U.N.A.M. Mecanograma inédito. 



115 

12.- Craik, F.J. & Tulving, E. (1975). Depth of processing -
and retention of words in episodic memory. Journal of -
Experimental Psychology: General. 104, p. 268-294 

13.- Crothers, E. (1972). Memory structure and the recall -
of discourse. In R.O. Freedle & J.B. Carroll (Eds.), -­
Lanfiuaje Com8rehensión and the acquisitions of Knowledge. 
Was ington, .C. Winston. · 

14.- Dawes, R. (196C), Memory and the distortion of meaningful 
written material. British Journal of Psychology, 57, p. 
77-86. 

15.- Dawes, R. (1964). Cognitive distortion. Psychological -­
Reports, 14, p. 443-459. 

16 Downie,N.M. , Heath, R.W. (1973). Métodos estadísticos apli 
cados; Ed. Harla, México. 

17.- Enciclopedia Ilustrada Grijalbo, en color (1975). Ed. 
Danae, Madrid. 

18.- Frederiksen; C.H. (1972). Effects of Task-induced cogniti 
ve operation on comprehension and memory processes. In -­
R.O. Freedle & J.B. Carroll (Eds.) Languaje comprehension 
and the acguisition of knoweledge. Washington, D.C.: - -
Winston. 

19.- García F. (sin fecha). La medición y la Evaluación en la 
Educación. Documento elaborado por la comisión de nuevos 
métodos de enseñanz~. U.N.A.M. 

20.- Goncalvo, G.M. (1978), Diccionario de Metodología Estadis 
tica aelicado a Peda9ogia, Psicoloaia y sociolog1a de la 
Educación. Ed. Morata, S.A., Madri . 

21.- Gutiérrez-Vázquez, Barrera, Gómez Pompa, Russek (1971) .­
Biolog1a, diversidad del mundo vivo y sus causas; texto~ 
para segundo curso de secundaria. Ed. Continental, S.A., 
México, p. 380-390. 

22.- Hunt, E., Lenneberg, C. & Lewis, J. (1975). What does it 
mean to be high verbal? .• Cognitive Psychology, 7 p. 194-
227. 

23.- Javella, R.J., (1971), Syntactic processing of connected 
speech. Journal of verbal learning and verbal behavtor, 

!Q.. p. 509-416 

24.- Just, M.A. & Carpenter, P.A. (1900). A theory of reading 
from eye fixations to comprehen~ions. Psychologfcal Revi­
ew, 87. Nº4 p. 329-353 

2.5.- Kintsch, W. ( 1974). The representation of meaning in memo 
ry, Hillsdale, N.J. : Erl.baum. 



116 

26.- Kintsch, W. & Polson, P.G. (1979). On nominal and func-­
tional serial position curves: impl ications for short--­
term memory models. Psychological Review, 4, p. 407----
413. 

27.- Kintsch, W. & Van Oijk, T.A. (1978). Toward a model of -
text comprehension and production. Psychological Review, 
85, Nº 5, p. 363-394. 

28.- La Berge, O. & Samu.els, S.J. (1974). Toward a theory of 
automa tic info rmation processing. Cognitive Psychology, 6 
p. 293-332. 

29.- Larkin,. J.H. &Reif,F •. (1976). Analysis and teaching of a -
general skill for studying scientific text. Journal of 
Educational Psychology, 68 Nº4. 431-440. 

30.- Lesgold, A.M. & Perfetti, C.A. (1978). Interactiva pro-­
cesses in reading comprehension. Discourse Processes. 1, 
323•336. 

31.- Mayer, R.E. (1983). Can you repeat that?. Qual itative 
effects of repetition and advance organizers on learning 
from science prose: Journat of Educational Psychology,75 
Nºl, 40-49. 

32.- Mercado, S., Suarez, A., Ram"irez, T.C. Kort, E. Zendejas, 
L.E. (1976). La 1 ec tura de los estudiantes de 1 a Facultad 
de Psicolog1a de la U.N.A.M., medida con un instrumento -
integrado de velocidad, comprensión y habilidad gramati~­
cal. Revista de la Educaci6n Superior, Vol. V, Nº4. {20). 

33.- Miller, G.A. (1956). The magical number seven, plus o 
m1nus two: sorne limits on our capacity for processing -­
information. Psychological Review, 63. 

34.- Miller, J.R. & Kintsch, W. (1980). Readability and recall 
of short prose passages: a theoretical analysis. Journal 
of exNerimental Psychology: Human Learnin9 and Memory, 6. 
Nº4, 35-353. . . 

35.- Morris.,· C.D., Stein, B.J., Bransford, J .O. (1979). Prere­
quisites for the utilhation of knowledge in the recall -
of prose passaje. Journal of Experimental Psychology; Hu­
man Learning an Memory, 5. Nº3. 253-261. 

36.-Nungester, R.I. ·g Ouchastel, P.C. (1982). Testing Versus -
Review: Effects on Retention. Journal of Educational Psy­
cholo9y, 74. Nºl, 18-22 



.117 

37.- Olson, D.R. (1977). The languages of instructions: on the 
1 itera te bias of school ing; in Anderson, Spiro and· Monta­
gue (Eds.), Schooling and the acguisition of knowledge. -
Erlbaum Associates, N.J: 

38.- Pear.son, P.D. & Johnson, O.O. (1978), Teaching Reading -­
Comprehension N.J.: Halt, Rinehart and Winston, USA. 

39.- Pearson, P.D. & Kamil,M.L. (1979),Basic Processes and - -
Instructional practices in teaching reading. Education -
Quarterly, 10. (2), 9-16. 

40.- Perfetti, C.A. & Goldman, S.R. (1976). Discourse memory -
and reading comprehension skiTI • Journal of verbal learning 
and verbal be~avior, 15, 33-42. 

41.- Pressley (1976). Mental imagery helps eight-years-olds -­
remember what they read. Journal of educational psychol~ 
68, Nº 3. 

42.- Reder, L.M. (1980). The role of elaboration in the compre­
hension and retention of prose: a critical review. Review 
of EducatiQ_nal Research, 50, Nºl. 5-53. 

43.- Shults, A. & Weinstein, C. (1981). Inventaries to assess -
cognitive learning strategies. Art1culo presentado en el 
simposium: 11 Learning Strategies Research: paradigms and --­
p~oblems11, de la American Educational Research Association 
Los Angeles California. 

·44.- Thorndyke, P.W. (1975) • Cognitive Structure in Human Sto­
ry Comprehension and ~emory. Unpublished Doctoral Disser­
tation. Stanford University. 

45.- Tullock, Rhody, R., Alexander, Estill, J. (1980) Student -­
Attitude toward reading is cla;ely involved withther reading 
achievement. Journal of Reading, 23. Nº7. 

46.-·weinstein, c., Wittrock. M.C., Under.wood, V.L., Schults, -
A.N. How to help your children achieve in school. The na-­
tional institute of education. In Press. 



TABLAS, GRAFICAS Y'CUADROS 



TABLA No~ 1.- DATOS DEMOGRAFICOS DE LA MUESTRA ESTUDIADA. 

CONDICION GRADO TURNO MEDIA EDAD n ESCOLAR· .. No. MAT. VESP. ACADEMICA MEDIA 

PRIMERO 4 3 1 
A 17 SEGUNDO 6 3 3 7.3 15 

TERCERO 7 4 3 
PRIMERO 4 3 1 

B 17 SEGUNDO 7 4 3 7.2 1~ 

TERCERO 6 3 3 

PRIMERO 6 5 1 
e 17 SEGUNDO 6 3 3 7.0 15 

TERCERO 5 3 2 



CONDICIONES 
FXPFRIMENTALES 

A 

B 

e 

-

TABLA II.- MEDIAS V DESVIACIONES ESTANDAR DE LA EJECUCION EN COMPRENSION DE LECTURA, VOCABURALIO, 
CONOCIMIENTOS PREVIOS, VELOCIDAD DE LECTURA, TIEMPO DE TEXTO, TIEMPO DE COMPRENSION V 
TIEMPO DE VOCABULARIO. 

n COMPRENSION VOCABULARIO CONOCIMIENTOS VELOCIDAD TIEMPO TIEMPO TIEMPO DE 
DE LECTURA PREVIOS DE LECTURA DE TEXTO DE COMPRENSION VOCABULARIO 

17 x= io.02 X= 12.52 X= .47 X= 188.17 X=ll '41" X= 17 141 11 x= 20• 4" 

S= 3.22 S= 4.0 S= .79 S= 48.32 S= 31 7" S= 41 211 S= 5127 11 

17 X= 9.82 X= 13.94 . X= .35 x= i0a.23 x=11 1 11 11 ·x= 23• 4" X= 22 1 11 11 

S= 4.30 S= 2.83 S= .78 S= 44.91 S= 21 2011 S= 6133 11 S= 51 31 11 

17 X= 8.00 X= i2.sa X= .17 X= 164.35 X= 17 1 1011 X= 23 '29" 

S= 3.12 S= 3.96 S= .52 S= 30.24 S= 71 35 11 S= 81 25 11 
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TABLA' III.- AVAR SIMPLE ENTRE CONDICIONES, PARA GRUPOS 

IMJEPENDIENTES DE LA. EJ'ECUCION EN COMPRENSION 

GRADOS DE SUMA DE MEDIA DE 
FUENTE LIBEHT.AD CUADRADOS CUADRADOS F Pr(F) 

... . . .. 
ENTRE 2 69.68 34.84-3 2 •. 702 .07 

DEN!l'RO 48 618.941 12.694 
... 

TOTA:"L 50 686.:627 m.112 

... 
TABLA.' IV··- VALORES DE. t• DE LAS OOMPARAOIONEB ENTRE MEDIAS 

. DE OOMPRENSION DE LECTURA. 

CONDICIONES COMPRENSIÓN 
ExPERIMENTALES 

.. 
Ay:B. t•= ~767, gl32, o<'> .05 

Ay O t•=2~593, s132,oe~·~o1 

:a Y' o t•=l.41, gl32, O<> .05 
. 
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.. 
TAl3LA V•- AVAR SIMPLE ENTRE OONDIOIONES, PARA GRUPOS 

INDEPENDIENTES DE LA EJEOUOION EN TIEMPO DE 
COMPRENSION. 

FUENTE GRADOS DE SUMA DE MEDIA DE :p 
LI13ERTAD CUADRADOS CUADRADOS 

E:NTRE 2 35'8•J.5 179.087 !)•287 

DENTRO 48 1625.52 33.865 

TOTAL 50 1983.68 39.673 

Pr(P) 

•ººª 

TAl3LA. VI.-_ VALORES DE t• DE LAS COMPARACIONES ENTRE MEDIAS 
. DE TIEMPO DE OOMPRENSION' DE LEOTURA. 

CONDICIONES TIEMPO DE 
EXPERIMENTALES OOMPRENSION 

A '1 B' t•i::e 2.958 o<• .o:t gl = .32 

J:. '1 o t•z: 0.371 O("> .05 gl= 32 
t•= 2.604 ... 

:e y o . .11!1= 32 o<.=': .05 

' ::... 
.. '\ 
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TAJ3LA VII • .: AVAR SIMPLE ENTRE CONDICIONES, PARA GRUPOS 
. INDEPENDIENTES DE LA EJEOUOION EN VOCABULARIO 

]'UENTE GRADOS DE SUMA DE MEDIA DE. p Pr(P) LillERTAD CUADRADOS CUADRADOS 

EN~ 2 21.686 10.843 •816 .44 
... .. 

DENTRO 4.8 637.29.i; 13.276 

TOTAL 50 ' 
658~980 13.179 

~ 

.•:: •t• 

: TA'.BLA' VIII'•'.,. AVAR SIMPLE ENTRE CONDICIONES, PARA GRUPOS 
' INDEPERDIEN!I!ES DE LA. EJEOUOION EN OONOCIMIEN'.OOS -e 

• 

FUENTE GRADOS DE' SUMA DE' MEDIA DE 1 Pll'(P') 
L!l3ERT.All CUADRADOS' CUADRADOS' 

.,. ... . .. 
ENTRE" 2 '~"74; ··342 •'727 •'48 

DENTRO 48 24•588 .512 
. . ... 

TOTAL 50 25~33. ~·506 

... ' 

!l'A'.BLl1 IX'•• VALORES DE" t• DE' LAS COMPARACIONES ENTRE MEDIAS 
DE . CONOOIMIENTOS PREVIOS' .. 

CONDICIONES CONOODO:ENTOS 
EXPERIMENTALES PREVIOS 

t•· 0•433 .. 
A' y: F p:].a 32 o(::::. .05 

K 1' d t•· 1•26 
~> .05 "].. 32· 

!''¡ 

.lJ 1' o t• .. 0·;76 0(>·.05 
' ·«1-32 



.. 
TABLA :r.- AVAR SIMPLE ENTRE CONDICIONES, PARA GRUPOS 

INDEPENDIENTES' DE LA EJECUCION EN VEIOCIDAD' 
DE LEOTCJRA,. 

POENTE GRADOS DE SUMA. DE MEDIA DE F Pr(P) LIBEm!AD CUADRADOS CUADRADOS 
... 

ENTRE' 2 0448~!27 3224'.0.3 :t;833 ·.17 

DENTRO 48 8427];~'4'.t. I.755•65 

· 'rOTAL 50" 9071'9.'68 1814.39' 

TADLA; n;L.. VAIDRES DE. t.t DE. LAS. OOMPARA.CIONBl :m!BE MEDIAS 
:w·urm:Í:DAD=;•iEc,01u¿· 

CONDICIONES VELOCIDAD DE' 
EXPERIMENTALES LECTURA· 

J;; ,. lP t•= 0.-004. O(> .05 gl= 32 
A'. ,. cr t•= 1.72 

o( ':> ;05 gl= 32 
:e y cr t:•= .lJ .. 819 

Cll( > .05 
~ 

p:l= 32 ., 

',_· .. 



. Til~ XII.-~ VALORES 't.1 DE LAS COMPARACIONES ENTRE MEDIAS 
DE TIEM~PO DE LEOTUBA: DEL TEXTO. 

CONDICIONES TIEMPO DE 
EXPERIMENTALES· TEXTO 

t•= o·.-35 
s. y lf gl= 32 

O<"> ·.o;: 

'l'Al3LA'>. XIII.- AVAR SIMPLE ENTRE CONDICIONES, PARA:, GRUPOS 
INDEPENDIENTES '.DE' LA. EJECUCION EN TIEMPO '.DE' 
VOCABULARIO. 

PUEw.rE GRADOS DE SUMA DE MEDU DE y Pl.'.(F) LIBERTAD CUADRADOS CUADRADOS 
.... 

ENTRE 2 lll7.80 58•'9<7 lí.'49 .. 233 
... 

DENTRO 48 1885.l.7 39•27 
... 

TOTA:'L !50 2002 .. ge 40.05 



TABLA XIV.- Asociaci6n entre la variable de Comprensión de Lectura y las variables 
de Conocimientos previos, Vocabulario, velocidad de lectura, Tiempo de 
comprensi6n y calificaciones Escolares. 

CONDICIONES 
Á EXPERIMEN- B c TOTAL 

TALES. 

conocimientos 
r ... 184, 

previos 
oc'> .os 

vocabulario 
r= .381, O(:> .05 

A Velocidad de lectura 
rm .os, '°" > .os 

Tiempo de comprensi6n 
r=-.432, o<.. > .05 

Calificaciones Escala-
res r= ~233, O(."> .os 

conocimientos previos 
r= .315, <X> .os 

Vocabulario 
r= .418, oe '> .os 

B Velocidad de lectura 
r= .21, o<.·> .os 

Tiempo de comprensión 
rm • S87, · oc. 6 . 01 

Calificacbgges esco15--res r1:1 -. , Q( > . S 

conocimientos previos 
r= .379, o<> .os 

vocabulario 
.01 r= .63, °'" 

e Velocidad de lectura 
r= • Sl, cae."" . OS 

Ti~~ .. d~45~~~e.2'~8g -Calific:ac!~ges esco0~-res ra , oc, ~ • 
. <fi•lific.110-T(ftAL. es esao ares 

r=.255,oe> .os 
. 

. 



TABLA XV: RESULTADOS DEL ANALISIS DE REACTIVOS 

PRUEBA: COMPRENSlON DE LECTURA. TOPICO: EVOLUCION ORGANICA. APLICACIONl 5 de MAYO de 1983 

REACTIVO INDICE .·DE PODER DE DISTRIBUCION DE RESPUESTAS 
N•• OU'lCULTAD DISCRlMINACION A B e D NO CONTESTO 

N % ff, % N %' N % N %. 

~ .• 17, .21 7 41.17 3 17.64 2 11.76 5 29.41 - -. 

2 .41 .ss 3 17.64 4 23.52 7 41.17 3 17.64 - -
3 .76 .• 81. 3 17.64 1 ;.ss 13 76.47 o o - -
4 .23 .57 4 23.52 9 52.94 4 23.52 1 '·ªª - -
5 .35 .73 6 35.29 5 29.41 2 11.76 4. 23.52 - -
6 .23 .57 5 29.41 4 23.52 2 11.76 6 35.29 - -
7 .41 .18 2 11.76 1 41.17 ' 29.41 3 17.64 - .. 
8 .29 .81 7 41.17 4 23.52 1 5.88 ' 29.41 - -
9 .47 .55 8 47.05 3 11.64 2 11.76 4 23.52 - -

10 .os .16 11' 64.70 1 5.88 2 11.16 2 11.76 t ;.as 
11 .35 .31 l 1'1.6~ 4 .1).,2 '.'(i 35.29 3 17.64 1 5.88 . 
12 .16 .04 1 5.88 1 ;.88 1l 76.47 2 11.76 - -
13 .29 .84 5 29.41 1 5.88 1 41.17 4 

.' 
21.52 - -

14 .47 .06 5 29.41. 4 23.52 8 47.05 o o - -
15 .29 .81 9· 52.94 5 29.41 o o l 11.64 - -
16 .17 .16 12 10.56 1 '·ªª 3 17.64 o o 1 5.68 
17 .35 .13 6 35.29 ' 29.41 . 1 5.88 4 21.52 1 S~88 



TABLA XV' RESULTADOS DEL ANALISIS DE REACTIVOS 

.. PRUEBA.: COMPRENSION DE LECTURA TOPICO: EVOLUCION ORGANICA APLICACl:ON: 5 de MAYO de 1983 

R&ACTIVO INDICE DE PODER DE DISTRIBUCION DE RESPUESTAS 
No. DIFICULTAD DISCRIMINACION A a e D NOCONTF.STO 

N % N ~ N ~ N % N % 

18 .lj .• n 5 29.41 ' ' 35.29 1. 5.88 3 11.64 2· 11e'l6 

19 .41 .18 7 41.17 4 23.52 3 17.64 3 17.64 - -. 
20 .64 .66 2 11.76 11 64.70 1 5.88 3 17.64 - -
21 .58 ~36 10 58.82 3 17.64 . 4 23.52 o - .. -. 
22 .64 .24 1 5.88 11 64.70 3 17.64 2 11.76 - -
23 .47 .o6 2 11. 76 3 17.64 4 23.52 8 47.05 - -
24 .• 29 .. 84 3 17.64 7 41~17 1 '·ªª 5 29.41 1 5.88 

25 .41 .16 7 41.17 4 23.52 5 29.41 o o 1 5.88 
26 .52 .a9 3 17.64 o o· 9 52.94 4 23.52 1 5.88 
27 .35 .73 6 35.29 l . 17.64 1 ;.88 5 29.41 2 11.76 

. 
. 



TA:BLA No. XVI•- MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR DE 
OOMPRENSION DE LECTURA: (VERSION REDUCIDA) 

CONDICIONES ~ :B' o EXPERntENTALEB 

COMPRENSION DE X= 6 .. 35 
... 

LECTURA:. 'X= 6~'05 L: 5'.f.05 
(V~lON REDU 
OIDA -

S= 2.52 Si:: 3•03 S= 2-.():L. 

. . . 
TULA ?fo• XVII.- AV.AR SIMPLE EN!J!RE CONDICIONES PARA GRUPOS 

INDEPENDIENTES" EN LA EJEOUOION DE OOMPRENSION 
DE LECTURA'· (VE:E!SIO'N REDUCIDA.)• 

PUENTE GRADOS DE SUMA DE MEDIA DE p Pr (P) 
Lr.BERT.AD CUADRA.DOS' CUADRADOS" 

... ... .. . 
. ENTRE 2 15.:63: . 7·;;:a1; l.J.95 Q(> .;05 

... ... 
DENTRO 4.8 3l!•19 6·'~;3rf 

... 
TOTAL 50' 329.:42 

TA:BLA No .. ron.- VAU>RES DE t' DE LAS OO?l'IPARACIONES ENTRE 
MEDIAS DE COMPRENSION DE LEOT'IJ.RA: (VERSION 
REDUCIDA)• · 

CONDICIONES COMPP..E?lSION DE 
EXPERIMEN!l!ALES LECTURA' -~VERSION REDUCIDA ... 

IS. Y' ]3 t•=o.;313, gl32,o(>~o5 
... . .. 

A 1 O 1i'=ll•660, gll2,ci( > íi05 
.. . . ... '•' 

:a 1 o ~·.m133, gl32t o(> .05 . ,:~ 



. TABLA No. XIX·- ANALISIS GENERAL DE LA PRUEBA EMPLEADA EN LA • 
INVESTIGACION. 

PRUEBA: COMPRENSION DE LECTURA TOPICO: LA EVOLUCION ORGANICA 
APLICACION: 5 de MAYO, 1983. 

NUMERO DE REACTIVOS 27 

NUMERO DE OPCIONES 4 

NUMERO DE SUJETOS 17 

MEDIA DE RESPUESTAS 
CORRECTAS 10.82 

OESVIACION ESTANDAR 
DE RESPUESTAS 3.22 
CORRECTAS 

DIFICULTAD MEDIA 
DEL INSTRUMEHTO .39 

COEFICIENTE DE 
CONFIABILIDAD .47 



_CtlllllO 1 e• AR!A I~- CaitPRENSION DE LA LECTURA . . 
'NIJM. de HUI. de 

SUBA REA reacti- FRECUENCIA % reacti- DIFICULTAD fo. 
voa. voa. 

. MAYOR FRECUE!~TF>IENTE 41. n~ MAYOR FACIL 52,.14J 
1.- IDINTIFICAClON Y DIFEREN- ELECCION RARA VEZ 29.41% ELECCION DIFICIL 32.9~'. 

CIACimr DE IDEAS PRINCIP!, 1 5 
LES Y DE APQYO. MENOR NUNCA 3.92% MENOR MUY DIFICIL 2,74~ 

ELECCION SIEMPRE 21.56% ELECCION MUY FACIL 10.98~ 

MAYOR FRECUENTEMENTE 38.54% MAYOR FACIL 63.92% 
2.- RELACION DE LA LECTURA - ELECCION RARA VEZ 35.29% ELECCIO!T 

CON LA EXPERIENCIA Y CONQ ) MENOR NUNCA 7.84% 3 MENOR NUY DIFICIL 2.54% 
CIMIENTOS PREVIOS. ELECCION SIEMPRE 17.64% ELECCIO'I MUY FACIL 12.94% 

' DIFICIL 19.'60% 

MAYOR FRECUENTEMENT~ 37.91~ MAYOR FACIL 45.05~ 
3.- ELABORACION, INFERENCIAS-

3 ELECCION RARA VEZ 32.66% 1 ELECCIOU DIFICIL 37.25% 
J COlfCLUCIONES. MENOR NUNCA ,5.88% MENOR MUY DIFICIL 5.88% 

ELECCION SIEMPRE 22.82% ELECCION MUY FACIL 9.ao~ 

. 
50.98% 52.94% IMAYOR RARA VEZ MAYOR FACIL 

4.- DISCUSION Y ANJ.LISIS DEL-
1 ELECCION FRECUENTEMENTE 27.~5% 2 ELECCICN DIFICIL 27 .45% 

MATERIAL DE LECTURA. 1 MFNOR NUNCA 9.80% MENOR MUY DIFICIL 2.94% 
ELECCIOU SIEMPRE 11.76% ELECCION MUY FACIL 16.66% 



GRAFIOA ?io.1.a.- OPCI01:'.ES DE 1.'.AYOR ELRCCIC?( 'EN EL AR.EA D"S crr'J'r.:s~-sIC'N nr. 

L".::OTURA, AITALIZADA POR SUBARSAS. :S:SOA LA D3 PRECU!~TOIA • 

Subárea 

l.- Identi:ficacl6n y 

diferenciación de 
ideas principales 
y de· apoyo .. 

2.- Relaci6n de la 
leotum con la 

experiencia y 

conocimientos 
previos. 

3·- Elabo:reci6n e 
Inferencias y­

Conoluciónes 

4-.- Disoust6n y 

arullisis del 
material de 

lectura. 

J 

. 

ro 20 . 

FRECUENTEMENTE 

RARA VEZ 

FRECUENTEMENTE 

RARA VEZ 

FRECUENTEMENTE .. · 

RARA VEZ 

RARA VEZ 

FRECUENTEMENTE 

30 . 4C 50 . . . 

41.17'1 

29.411' 

38.54% 

35.29~ 

- 37.9~ 

32 .. 66~ 

50.98% 

1 

27.45~ 



OPCIONES DE MAYOR Y DE MENOR ELECCION EN EL AREA DE OOM-
. ' 

PRENSION DE LECTURA ANALIZADA POR SUDARE.AS.ESCALA DE FR! 
OU'ENCIA. 

S1·.burea o PORCENTAJE DE ELECCION 
20 30 40 

r ... Ider1tifioa.ci6n y FRECUENTEJ,illNTE 

diferenoie.ci6n de 1---------------
ideae prinpipalee y 

de apoyo • 

.. 
2.- Rel.aci6n de la 

lectura . oon la . 

experiencia y co­
nocimientos previos. 

·. 
3·- El.aboraci6n e 
. in:f'erencia.s . y 

ooncluciones. 

:. 4.- Dieouei6n y 

analisis del 
:1 material de lectura 

.. 
FRECUEUTEMENTE 38.541> 

7. 841o :mmoA 

37.g()f. 

5.8~ NUNCA 

RARA VEZ 

9.8~ NUNCA 

50 



.( 

GIW'ICJ. No. l.o.-oPCIOBES DE MAYOR ELECOION EN EL ABE! DE OCJIPRENSION D! 

LECTURA, AlU.LIZADA POR SlT.BAREAS. ESCALA DE DIFICULTAD. 

SUbarea 

, 
1.- Identifioaoion 7-
diterenoiaoi6n de­
ideas principales y 

de apoyo. 

2.- Relación de la -
lectun con la 
experiencia ·7 
conocimientos 
previo a:. 

PO~ENTAJE DE ELECOION 
IO 20 30 40 50 60 6 

PAOIL 52.14" 

DDIOIL 32.92" 

l!'ACIL 63·9~ 

,. 3.- Elabo:rao16n e - FAOIL 45.05,c 

t.nterenoias y -

· oonoluoioneL 

analisie del mate 

r.tal de lectura. 

DIFICIL 

FAOIL 

DIFICIL 

37.25,c 

52·94" 

27.45,c 



GRAJ.i'IOA No.),ed·-OPCIONES DE MAYOR Y D;E MEITOR ELEOCION EN EL ARF.A DE COMPREN­

SION DE LECTUI!A ANA'fiIZADUUl. SUBAREAS.ESCALAIE DIFICULTAD. 

Subo.rea 

I.- Identificaoi6n y 
diferenoinoi6n de 

. ideas prinoipaleo y 

de a.poyo 

2.- Relaci6n de le. 

leotu:re. con la . 
experiencia y cono- . 
cimientos previos. 

3·- Elaboraci6n e 
illferencias y 

J?OROIDITAJE DE ELECOION 
IO 20 30 40 

FACIL 

2.74% MUY DIFICIL 

FAOIL 

FACIL 

conoluaiones. 5.8~ MUY DIFICIL 

4 •• Discus16n y 
analisis del 
material de lectura. 

FAOIL 

2.9~ MUY DIFICIL 

50 

'. 



CUlDI02'.- ARE! U.- VOCABULARIO 
Nurri, de· NWP, de 

SUB!REA reacti- FRECUEHc,IA . % reacti- DIFICULTAD 
voe, vos •. 

MAYOR FnECUENTEMEllTE 39.21% MAYOR FACIL 49.67~ 

HABILIDADES LINGUISTICAS. ELECCION RARA VEZ 36.27% ELECCION DIFICIL 35.9~ 
2 3 

MENOR NUNCA 5,68% MENOR MUY DIFICIL 1~96~ 
ELECCION SIEMPRE 16.66% ELECCION MUY FACIL 12•4.1 

MAYOR . RARA VEZ 33.03~ MAYOR F!CIL 48.23% 
ELECCION SIEMPRE 28.27'1> ELECCioti DIFICIL 29,41% 

- SIGNIFICADO DE PALABRAS. 7 li'RECUENTEMENTE 27.15% 3 
MENOR 

10.35~ MENOR tMUY. DIFICIL 12.54% 
ELECCION NUNC.A ELECCiotl MUY FACIL 16.08% 

',.: .. 
. "_..'. 



GJW'IOA No. 2.a OPOIOHES DI !UYOR lfLEOOION lm EL AB.BA DII VOO.A.llULlRIO 
ANALIZAD.A POR stnwm.As. :ssam DI PBEOUENCU. 

SUbarea 

I.- Habilidades -

linguietioas. 

2.- Significado -
de palabras. · 

IO ~o 40 1º ~o 6 

FREOOEllTEMENTE 39.2r~ 

RARA VEZ 36.27" 

RARA VEZ ~ 33,oJj! 

8IDP.RB 28~27;( 

1~ 27.:t5'( 

GRAJ.l'IOA ·No. 2.b. OPCIONES DE MAYOR Y DE J\IENOil EL&:IOION EN EL AREA DE VOOA 
' -

BULARIO,AN.ALIZADA. POR Sl1.B.A.JlEAS .. ESO.ALA DE PREO~CIA. 

Subarea 

I.- He.bilidndee L-----------­
lil:lguietioaa. 

2.- Sign,U~oado ~------· 
de ]Íalabrae.-............ 

39.2I5" 



GRAP'IC.&. No. 2.o OPCIONES DE MAYOR ELEOOION EN EL AREA. DE VOO.A!llULARIO 
ANALIZADA. POR stmA!IEA.S. ESCA.LA DE DIUOUL'l'AD • 

POROlmTJ.JE DE ELEOOION 

Sube.reas IO 20 30 40 50 ~ 

1.- Habilidades 7.lOIL 49.67:.' 

linguisticas. 

DD'IOIL 35;99"· 

2.- Significado l!'AOIL 4&•'23~ 
" 

de palabras\ 
DI!i'IOIL 29i4I" 

GRil'IOA. l'fo. 2.d OPOIOl'lES D3 MAYOR Y DE l!El'JOR ELEOOION EN EL AB11 DE Voall.. 
lmLARIÓ, AnLIZADA. POR SUlWlEAS. ESCALA. DE DD'ICULTAD 

PORCENTAJE DE EL!CCIOB 

IO 20 o 6 

PA.OIL ... r.-. HabWdades 

linguiesticas. 

2.- Significado PAOIL 46.23,c 

de palabrae. 

2e54" :llJY DIPICIL 



SUBAREA 

1.- IHDICES EN GENERAL. 

2.- RESUMENES, NOTAS Y CUA­
·DROS SINOPTICOS. 

3.- TABLAS, CUADROS Y GRAFICAS 

4•- HABITOS Y COSTUMBRES. 

5.- BIBLIOGRAFIA. 

AREA III.- HABILIDADES EN EL MANEJO DEL MiTERIA~ 

Num. de 
reacti­
vos. 

FRECUENCIA 

MAYOR SIEMPRE 
ELECCION RARA VEZ 1 .. 

5 

MENOR NUNCA 
ELP:CCICN FRECUENTEMEUTE 

MAYOR 
ELECCION RARA VEZ 
MENOR SIEMPRE . 
ELECCION FRECUENTEMENTE 

NUNCA 

MAYOR SIEMPRE 
ELECCION FRECUENTEMENTE 
MENOR NUNCA 
ELECCIQN l!AHA VEZ 

MAYOR 
ELECCION RARA VEZ 

NUNCA 
MENOR SIEMPRE 
ELECCION FRECUENTEMENTE 

MAYOR 
ELECCION RARA VEZ 

!HJNOR NUNCA 
ELECCION SIEMPRE 

FRECUENTEli!EMTE 

35.29% 
35.29% 
9.80% 

19.60% 

50,98% 
'7 ,84% 
17 .64% 
17 ,64% 

37.25% 
35,29% . 
7,84% 

19.60% 

37.25% 

15.29% 
20. 78% 
20.00% 

37.25% 

17.64% 
21.56% 
23.52% 

num. de 
reaoti­
voa. 

1 

DIFICULTAD 

MAYOR FACIL 
:ELECC.ION MUY FACIL 
MENOR MUY DIFICIL 
ELECCION DIFICIL 

MAYOR FACIL 
ELECCION DIFICIL 
Mml'O.R MUY DIFICIL 
ELECCION MUY FACIL 

MAYOR F!CIL 
ELECCION DIFICIL 

MUY FACIL 
MENOR 
ELECCION MUY DIFICIL 

% 

49.,01i 
29.41% 

o 
21.56% 

49.01% 
35.29% 
1.96% 

13.72% 

.38.43% 
30.58% 
26,66% 

3.13% 



GRAFIOA No. 3.a OPOIONES DE MAYOR ELECCION EN EL AREA DE HAl3ILIDAD EN EL MA­
NEJO DEL MATERIAL ANALIZADA POR SUMREAS. 

I.~ Indicee en -

genernl. 

2.- Reaumenee, -
notas y cuadros­

. sinopticos. 

3·- Tablas, 
. cuadros y 

gráficas. 

4.- Hábitoe y -
oostumbree. 

5•- Bibliografía. 

PORCENTAJE DE ELECOION 
!O 2p 30 4o 

SIE?.'íl'RE 35.29~ 

RARA VEZ 35·29% 

' 

RARA VEZ 

Sm!PRE 37.2~~ 

PREOUENTEt'íE:ll'TE 35.2~ 

RARA VEZ 37.25~ 

RARA VEZ 37.25~ . 

~o 6 (' 

50.9~ 



GRAFIOA No. 3• b -OPCIONES .DE MAYOR Y DE MEUOR ELECCION EN EL AR'EA. Dlll 
. HA:BILIDAD IDT EL MAN!'JO DEL MATRRIAL, ANALIZADA POR­
SUBAREAS. ESCALA DE FREOUE?-YCIA. 

Subaret:. 

I.- Ind.ioea en 

general. 

2.- Reaumenea 
notae y cuadros ~..,..,.,. 
ainopticos. 

3 .... Tablas · 
cuadro.e .y 

gxáficas. 

4.- ltdbitos 
y 

costumbres. 

PORCID..'TAJE DE ELECCION 
IO 20 30 40" 

SI::LTRE 

RARA VEZ 

. 9.80f. mmcA 

RARA vr:z 

7. a~ srn.:J?RE 

SIENPBI: 

. . 
7.84~ NONO.A. 

• RARA VEZ 

I5.29% NUNO~ 

RARA VEZ 

I7.64% NUNCA 

35.29~ 

50 60. 



GRAFICA No. 3.c· OPCIONES DE MAYOR ELECCION EN EL ARF'...A DE HABILIDAD E?T EL :MA­
NEJO DEL MATERIAL,ANALIZADA POR SUBA.REAS.ESCALA DE DIFICULTAD. 

Subarea 

I·- Indices en -

general. 

2.- Resumenes, -
notas.Y cuadros 
sinopticos. 

4.- ::S:11bitos 

costumbres. 

PORCENTAJE DE ELECCION 
ro 20 ~o .d.n 5.0 . 6 

FACIL 49.0I~ 

MUY FACIL 29.4If. 

P'ACIL ,9.0I~ 

DIFICIL 35.2gf. 

PACIL 38.43~ 

.. 
DIFICIL 30.581> 

MUY FACIL 26.66" 



GRA.FIOA No. 3.d. OPCIONES DE MAYOR y DE MENOR ELECCIO?T mr JDi AREA D;E 

HABILIDAD EH EL :MANEJO DEL lllATERIAL, .AUALIZADA .POR­
SUBAREAS. ESCALA. DE DIFICULTAD. 

Subarea 

I·- Indices en 

general. 

2.- Reellmenes 

notas y cuadros 
sinopticos. 

4.- Hábitos 

'1 
costumbres. 

PORCENTAJE DE ELECCION 
2 30 40 50 60{ 

FAOIL 

O :MUY DIFICIL. 

F.AOIL 

'" 

Ie96fo MUY DIFICIL 

FAOIL 

... 
3eI3% MOY DIFICIL 



OUJDIO 4'.- AREA IV.- TASA Y VELOCIDAD DE LECTURA. 

Num •. de. Num. de 
SU.BAREAS reaoti:. FRECUENCI .. 

"' 
reaoti- DIFICULTAD % 

voe. voe. 

MAYOR FRECUENTEMENTE 32.35% 
1,- Nlll\ERO DE PALABRAS LEIDAS 2 ELECCION RARA VEZ 32.35% 

POR MINUTO. MENOR NUNCA 10. 78% 
BLECCION SIEMPRE 23.52% 

MAYOR RARA VEZ 34.11% MAYOR FACIL 40.39%. 
ELECC ION FRECUENTEXENTE 28.23~ ELECCION DIFICIL 40.39% 

2.- TECNICA UTILIZADA. 5 MENOR SIEMPRE 16.47% 5 MENOR 'MUY DIFICIL 4.10% 
ELECCION NUNCA 20. 78% ELECCION MUY FACIL 13•n% 

MAYOR RARA VEZ 41.11% 
ELECCIOH FRECUENTJ!)IEHTE 31.37% 3.- VELOCIDAD Y VOCABIJJ,flRIO. 1 

5,88% MENOR NUNCA 
ELECCION SIEMPRE 21.56% 

' 



RAFIOA No. 4.a OPO!ONES DE MAYOR ELECCION EN EL AREA DE TASA Y VELOCmlD 
DE LECTURA, ANALIZADA POR SUBA.REAS. ESCALA DE FREOUJJ:NCIA. 

Suba.rea 

r.- ?lumero de -
p9.labras leidas 
por minuto. 

utilizada. 

3.- Velocidad y 

vocabulario. 

PORCENTAJE DE ELECCION 
~o ~o 30 4,0 50 6 ,. . 

. FRECUEllTEW.!liT~ 32.35~ 

RARA VEZ 32.35~ 

RARA. VEZ 34.II~ . 

FRECUENTEr.rnr~E 28.23~ 

RARA VEZ . 4I.I7'f. 

FREOUENTEME:N'l'E 3¡.37~ 



GRAFICA no. 4. b OPCIO!ms D~ l!AYOR y D~ !::JTOR ETJEOCIOU mr !!:L AREA D1?. 
TASA Y ireIOCIDAD D!: L::CTW.A, Al'!'ALIZA:DA POR SUBATIEAS. 

ESCALA DE '!!'R3CUEITCIA. 

Sub~rec. 

I·- numero de 

PORCE:·rTAJ'E "fl'B ·~1 ~CCIOIT 
!O 20 30 40 

FRECUF.NTEI.!BIITE 
RARA VEZ 

50 

palabras leidas.,.,..,...,.,~.,., 

por minuto. ro.7~ nunc.A. 

2.- Técnica 
RARA VEZ 34.II~ 

utilizada. I6•47f, SI~RE 

3·- VOlocidad y 
RA.RA VEZ 4I.I7~ 

vocabulario. 
5 • 681- NUNCA 

.· . 
.. :;· 

~ ··:. 



GRAFICA No. 4.c OPCIOITTS DE 'MAYOR ELEOCION EN EL AREA DE TASAY"\lELCOIDAD 
DE LECTURA, ANALIZA.DA POR Su.BARBAS. ESCALA. DE DIFICULTAD 

PORCENTAJE DE :iLECCION 
· Subarea 40 50 6 

FAOIL 

utUizada. ... 
40.39% !ll:'!ICIL 

GRAFIOA No .• 4.d.-OPCIONES DE MAYOR Y DE MENOR ELECr.ION EN EL AimA DE. . . -
TA2A Y VELOCIDAD DE LECTURA, ANALIZADA. POR SUJ3ARE.6,_S,. 
ESOALA. DE DIFICULTAD. 

POROE1"TAJE DE ELECOION 
Suba rea IO 20 30 40 50 

2.- Técnica 
FACIL 40.39~ 

utilizada. 4. 7C>f., tm'.' DIFICIL 



SUBA REAS 

1.- AUTOCONCEP'!'O Y SENTIMIENTC 
ANTE LA LECTURA. 

2.- IN'l'E~ESES Y MOTIVACION 

3.- MIED03 Y VALORES, 

, 

4.- HABITO:) Y COSTUMBRES 

Num. de 
reacti­
vos. 

2 

6 

7 

AREA V•- INTERESES Y ACTI'füDES. 

FRECUENCIA 

MAYOR 
ELECCION RARA. VEZ 

MENOR SIEMPRE 
, flUNCA 

Ef,JiXCION FRECUENTEMENTE 

MAYOR FRECUENTEMENTE 
· RARA VEZ 
ELECCION SIEMPRE 

MENOR · 
ELECCION NU~CA 

MAYOR 
ELECCION NUNCA 

SIE>!PRE 
MENOR RARA VEZ 
ELECC[ON FRECUENTElll!NTE 

MAYOR RARA VEZ 
NUNCA 

ELECCION FRECUENTEMENTE 

MENOR 
·ELECCION SIEMPRE 

59.80% 

9.80% 
11.76% 
17.64% 

31.03% 
30.39% 
28.4~% 

8.82% 

54.90% 

3.92% 
17.64% 
21.56% 

33.03% 
26.60% 
25.19% 

12.88% 

?fum. de 
reaoti­
vos. 

4 

7 

5 

DIFICULTAD 

MAYOR FACIL 
ELECCION MUY FACIL 

MENOR MUY DIFICIL 
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ANEXO 

PRUEBA DE VELOCIDAD.DE LECTURA 

INSTRUCCIONES 

Cuando el examinador dé la sefial, voltea la hoja y"empieza a ~ · 
leer el material que presentamos a continuaci6n. 
pidez, tratando de comprender el contenido • 

• 

Lee con ra-

Cuando el examinador diga "marquen" subraya con el lápiz la ú!. 
tima palabra que hayas leído e inmedi~trunente prosigue la lec• 
tura ... 
El examinador indicara "marquen" tres veces en el curso de tu_ 
lectura, tu no debes suspenderla, únicamente subraya y conti-­
núa 1 e yendo • 
Es muy .importante que marques los lugares correctos y exactos_ 
en tu lectura y que no regreses a páginas anteriores. 



El viernes 13 de junio de 1975 fue, sin duda, una fecha memora­
ble en la historia de las ciencias naturales y, de hecho en la_ 
historia del mundo: fue el día en que los elefantes entraron en 
la vida política internacional por la gran puerta. 
Ningún presidente había perdido nunca la mayoría que lo mantie­
ne en el poder por un asunto de paquidermos. Es, sin embargo,_ 
lo que estuvo a punto de pasarle a Jamo Kenuatta, de ochenta -­
afios, que ha reinado desde 1964 en Kenya. 
Una sesión entera del parlamento de Nairobi estuvo dedicada a -
discutir el tráfico ilegal que amenazaba exterminar a los cien­
to treinta mil elefantes del país. 
Una revista británica acus6 a la hija del presidente y alcalde_ 
de Nairobi de haber tomado parte en el tráfico a gran escala,, -
no obstante la prohibición oficial. El motivo de la amenaza es 
que el precio del marfil sube como una flecha, cuando el oro se 
estabiliza y el diamente baja. 
Tanzania no ha pagado a los chinos su nueva carretera con dine­
ro, sino con colmillos de elefantes. Pekín necesita marfil pa­
ra esculpir objetos de arte que le reporten divisas; antiguame~ 
te, los chinos tallaban estatuas en los colmillos de elefantes_ 
asiáticos, que son relativamente más pequefios. Como los han ex­
terminado para obtener colmillos del mismo tamafto, se masacran 
hoy elefantes africanos de cuatro afios. 
Aunque se ha limitado los safaris reduciendo los períodos de -­
caza e impidiendo a cada cazador matar más de un elefante cada_ 
afio, esta reglamentaci6n no ha hecho otra cosa que dejar el ca!!!. 
po libre a los cazadores furtivos. Cada uno de ellos sabe muy_ 
bien que con el precio de un par de bellos colmillos puede hacer 
vivir a su familia durante cinco afias: el precio es de mil qui­
nientos pesos el kilo. 
En verdad, la guerra entre el hombre y el elefante está llena -
de contradicciones, es posible que Africa sea demasiado pequefia 
para que paquidermos y humanos la puedan compártir .. 
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El elefante es un animal inteligente y sociable, pero es un • 
invitado que ocupa mucho lugar: tres metros sesenta centíme·· 
tros de altura y un peso que puede llegar hasta las siete to· 
neladas: puede arrancar como como quien no quiere 1'a cosa, un 
árbol grande sólo para masticar algunas hojas. Cuando los -­
tigres y los leones lo ven, se hechan a correr como conejos. 
Para proteger a us crías la hembra del elefante es capaz de -
levantar en vilo a un león con la trompa, como a una mufieca · 
de aserrin. Camina con el silencio de un gato: sus pies estan 

,. 

naturalmente calzados con pantunflas de cuero suave. Un macho 
puede atravezar en el.afio catorcemil kilómetros para buscar -
alimento a una velocidad de treinta y cinco por hora. Absor­
biendo cada día su ración: seiscientos kilos de verdura y ~-­
~ien litros de agua. Antes de la llegada de los e~ropeos, h~ 
b1a en Africa alrededor de dos millones de elefantes; en el -
siglo dieci.nueve .la caza. profesional estuvo a punto de ll~var 

a la desaparición de la especie. Era necesario el marfil pa­
ra las teclas de los pianos, los mangos de los cuchillos y las 
bolas de billar. • 
En 1930 no quedaban mas que algunas decenas de millar en todo 
el continente negro. 
La invención del plástico salvó a los paquidermos, pero des-­
graciadamente el marfil ha vuelto a estar de moda. En 1974 -
se exportaron doscientas toneladas de marfil provenientes de_ 
Burundi, Angola, Sud~n y Congo-Brazaville. Nos podemos ale- -
grar con la idea de que la €a'za está prohibida en Costá de 
Marfil, en Niger y en Senegal; pero desafortunadamente son -­
países donde el elefante desapareci6 desde mucho tiempo. 
Este es sólo un aspecto de la cuestión, por que ·mientras al-­
gunas reg{ones se despueblan, otras sufren ''plagas de elefan­
tes" que alarman evidentemente a los responsables de la agri­
cultura. Es el caso del parque tsavo (Kenya) y de Wasa - - -
(Camerún), donde, amenazados en el resto del continente,. los_ 
elefantes se han amontonado en estos tranquilos lugares.de ~­

asilo. 
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Podemos estar seguros que el elefante recuerda exactamente 
qué lugares son buenos y, cuales s~n malos. Este buen gigan­
te está dotado de una memoria increible, que no tiene nada -­
de legendaria. Resultando: en 1970, no quedaba ningún árbol -
en el árbol en el parque de Tsavo. 
En Ruanda, una de las más pequefias y más pobtes repúblicas -­
africanas, con sus tres millones trescientos mil habitantes -
sobre veintiseis mil trescientos treinta y ocho kil6metros -­
cuadrados solamente, los últimos elefantes salvajes han sido_ 
eliminados por decreto presidencial. Era necesario. Además_ 
de un poco de estafio y de tungsteno, Ruanda no vive más que -
de la agricultura, y más del diez por ciento del territorio -
está consagrado ya a una reserva natural: el parque nacional_ 
de Akagera. 
La operaci6n ha sido llevada con humanidad ejemplar. Ciento 
cinco elefantes adultos fueron sacrificados pero veintiseis -
jovenes-catorce hembras y doce crias- fueron trasladados a -­
una peninsula del lago Thema. Para ahorrarles la fatiga del_ 
camino, los más ligeros hicieron una parte del trayecto por -
via aérea, por medio de unos cinchos colgados de un helicop-­
tero. 
Por primera vez en el mundo, el elefante volador es.pionero -
del nuevo arte de la redistribuci6n de la naturaleza. 
La anécdota prueba también que los· Ruandeses no se resignan a 
odiar al elefante. Los otros paises africanos tampoco: seer! 
ta o publicamente todos los jefes de estado desean protegerlo 
de tanta amenaza • 
Fue éste un debate de gran importancia sobre la coexistencia_ 
pacífica entre el hombre y el animal. El elefante no hubiera 
tenido ninguna oportunidad de salir vencedor sin su persona!! 
dad fabulosa que encanta a los poetas y a los nifios. Tal es_ 
su mejor cairta. 
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Merece haber tenido por cantor a Rudyard Kipling. Sin él, el -
mundo no hubiera conocido a Aníbal. El ha llevado sobre sus ri 
ñones a conquistadores, reyes y emperadores y los ha encontrado 
ligeros. Por eso, el elefante, despues de haber caminado cu~-­
bierto de pasta de sándalo y bañado por una lluvia de rosas en 
la India de inumerables ·dioses, no tiene necesidad de apresurar 
el paso para entrar en la eternidad. 
Hay tiempo, llegará el día en que buda reencarnará por última -
vez y lo hará, como los libros sagrados nos enseñan, bajo la -­
forma de un soberbio elefante blanco. 



ANEXO 2 

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS PREVIOS 

INSTRUCCIONES: Cuando el examinador dé la sefial, da la vuelta 
a la hoja y contesta las pre~untas que se te presentan. Lee­
las y responde lo que sepas al respecto. Si conoces la res-­
puesta, escribela en el espacio correspondiente; si las desco­
.noces, escribe: "Ignoro la respuesta" 



A continuaci6n se te presentan ~na serie de preguntas referen­
tes a la "EVOLUCION ORGANICA". 

1.- Define la Evolución Orgánica. 

2. - Define que es Evolucionismo. 

3.- Define que es el Fijismo. 

4.- Cuál es la diferencia principal entre el Evolucionismo y 
el Fijismo. 

S.- Qué sostenía J. Cuvier en su teoría de~Cuvier como Fijista. 

6.- Porqué se considera a la teoría de Cuvier como Fijista. 

7.- Menciona dos .aportaciones importantes que ha hecho el esti­
dio fósil a la teoría Evolucionista. 

8.- Explica el princ1p10 fundamental de la teoría evolucionis­
ta de Lamar K. 

9.- Define e~ principio de las Variaciones Individuales de 
Dar'l'lin. 

10.- Define el principio de la Producción Exagerada de los Orga­
nismos de Darwin. 

11.- Define el principio de lucha por la Existencia de Darwin. 

12.- Qué relación encuentras entre el princ1p10 de las. variacio­
nes individuales y el de la lucha por la existencia de - -­
Darwin. 

13.- Define el principio de la Herencia de los caracteres favo-­
rables de Darwin; 



14.- Menciona que relaci6n existe entre los principios Darwini! 
nos de la Herencia de los Caracteres Favorables y la Lucha 
por la Existencia. 

15.- Define el principio de Selecci6n Natural de Darwin. 

16.- Describe de qué manera se relacionan los principios de Lu­
cha por la existencia y el de Selecci6n Natural de Darwin. 

17.- Describe el mecanismó de la evoluci6n de acuerdo con los -
principios Darwinianos éonsiderados como las causas de la_ 
evoluci6n. 

18.- Describe el mecanismo de la evoluci6n de acuerdo con los -
principios Darwinianos considerados como las causas de la_ 
evoluci6n. 

19. - Define que es una MutacicSn. · 

20.- Explica de qu6 manera las Mutaciones funcionan como meca-­
nismo de la Evoluci6n. 



ANEXO 3 

1 

PRUEBA DE VOCABULARIO 

INSTRUCCIONES: Elige la opini6n que consideres expresa mejor el 
significado de cada una de las. palabras que se te presentan a -
continuaci6n. En todos los. casos existe una sola respuesta - -
correcta, por lo tanto elige s6lo un inciso. 

PROCURA CONTESTAR TODAS LAS PREGUNTAS. 

EJEMPLO: 

La palabra EVIDENCIA significa: 
a).- Cierta claridad de algunas cosas. 
b).- Expectativa.de un evento o cosa. 
c). - Certeza clara y manifiesta de un evento. 
~).-Suceso invariable en la naturaleza. 

En este caso, la respuesta correcta es el inciso (c), el cual -
deberás marcar con una cruz. 

1. -· Un"principio" se define como: 
a).- Cantidad que conserva valor fijo. 
b).~ Idea básica sobre la que se apoya un razonamiento. 
e).- La suposici6n provisional acerca de tin hecho. 
d).- Evidencia tan clara que no requiere demostraci6n. 
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2. - El término "teoria" se define como: 
a).- Conjunto de conocimientos todavía no demostrados. 
b).- Conjunto de leyes que sirven para relacionar determina­

do orden de fenómenos. 
c).- Obtener una conclusión general de uno o varios hechos -

particulares. 
d). - Representación de un hecho u objeto por medio de la mente. 

3. - "Taxonomía" se define como: 
a).- Ciencia de la~olasificaci6n de los organismos. 
b).- Ciencia que trata de las relaciones de los organismos 

con el medio exterior. 
c). - Ciencia que estudia los fenómenos y las leyes de la herencia 
d).- Ciencia que estudia a todos los seres actualmente vivos 

y los que han vivido en épocas anteriores. 
4.- El término "seres unicelulares"significa: 

a). - Organismos formados por muchas células. 
b) • - Organismos que pueden vivir indefinidamente en el agua o en la tierra 
c).- Organismos formados por una célula. 
d).- Céiula 6nica que se aisl~ y iepara del organismo maerno y 

sirve para su multiplicación. 
5. - La. palabra "especie" significa: 

a).- Conjunto de individuos pertenecientes a grupos zoológicos 
muy distintos que presentan semejanza entre sí. 

b).- Desarrollo de los reinos animal y vegetal empezando por 
las formas más simples y terminando en las más complejas. 

c).- Conjunto de individuos con grandes semejanzas, capaces de 
fecundarse entre si y generar individuos semejantes a • -
ellos. 

d).- Conjunto de condiciones anatómicas o fisiológicas que ca 
racterizan a cada sexo. 

6. - "Herencia" se define como: 
a).- Fenómeno biológico mediante el cual se transmiten los­

caracteres anatómicos y funcionales de los padres a los 
hijos. 

b).- Complejo cambio de material y de energía entre un orga-­
nismos y el medio exterior debido a los procesos de ana­
bolismo y catabolismo. 

c). -

d). -

Decrecimiento o falta de desarrollo de un organo o tejí 
do de un ser vivo por falta de suficiente nutrición. -
Aparición de un individuo o de un grupo de individuos -
con una diferencia o carácter nuevos, transmisibles o -
no a la descendencia. 
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7. - El término "Gen" se define como: 
a).- Parte de la biología que estudia las leyes de la heren­

cia. 
b).- Unidad hereditaria contenida en los cromosomas de las -

células germinales. 
c).- Hormona produc~da por las glándulas suprarrenales. 
d).- Célula sexual no madura, masculina o femenina. 

8. - Cómo se define el término "carácter" 
a).- Particularidad que puede hallarse siempre constante e -

igual a sí misma en los descendientes. 
b).-Transformación o cambio brusco que experimenta un orga-­

nismo y que transmite a su descendencia. 
c).- Células reproductor.as sexuales que al fundirse producen 

un huevo que origina un embrión. 
d).- Atributo que adquiere un organismo en el curso de su -­

.vida y que no transmite a su descendencia. 
9. - La "Paleontología" se define como: 

a).- Ciencia ·que estudia el aspecto y disposición de la cor­
teza terrestre y su historia en el transcurso del tiem-
po. 

b).- Ciencia que estudia los restos de los organismos que -­
existieron en ~pocas geológicas pasadas. 

c).- Ciencia que estudia la herencia de los caracteres ana-­
tómicos, citológicos y funcionales. 

d).- Ciencia que estudia el desarrollo de los organismos 
desde la fecundación hasta el nacimiento. 

10.- La palabra "fósil" se define como: 

a)~- Proceso de conservación de un ser organizado o de un -
fragmento ·de organismo en un terr~no sedi~entario. 

b). - Masa mineral dispuesta en capa uniforme que constituyen 
los terrenos sedimentarios. 

e). - Resto o impresil5n que denota la existe-ncia de organis -
mos en épocas geoll5gicas anteriores a la actual. 

d).- Restos de documentos escritos, monumentos, o utencilios 
hallados en los lugares donde radicaron las civilizaci~ 
nes antiguas. 
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11. - La palabra "estrato" significa: 
a).- Restos o impresiones de seres vivos de ~pocas geológi­

cas pasadas. 
b). - Lapsos de tiempo que pel'llliten observar la evolución de 

los organismos. 
c).- Regiones en las cuales se observan una flora y una fa~ 

na especiales. 
d).- Capas sucesivas que constituyen los terrenos sediment! 

rios. 
12. - El término "era geoHigica" significa': 

a).- Todo lo que rodea a un organismo y que es externo al -
mismo. 

b).- Divisi6n de la historia de la tierra, .desde sus oríge­
nes hasta nuestros días. 

c).- Restos de plantas y animales que han quedado dentro de 
las capas de la corteza terrestre. 

d).- Suceso o hecho perteneciente o relativo a la geología. 
13. - La "anatomía"comparada" se define como: 

1.: 

a).- Ciencia que estudia las semejanzas y las diferencias -
estructurales y morfol6gicas de los organsimos. 

b).- Ciencia que estudia la distribución de los seres vivos. 
c).- Ciencia que estudia la estructura y las relaciones que 

existen entre los diferentes organos que forman a los 
seres vivos. 

d).- Ciencia que estudia la evolución de los seres vivos, ~ 
considerada individual o colectivamente. .,. " . 

14.- El término "Órgano" se define como: 
a).- Parte diferenciada del cuerpo, formada por diversos te­

jidos que constribuyen a realizar una funci6n determi-­
nada. 

b).- Grupo de células de la misma naturaleza, ordenadas regu 
larmente para desempefiar una funci6J& en conjunto. -

e).- Grupo de aparatos que realizan en forma conjunta las 
funciones vitales de un organismo. 

d).- Aquello que compone la materia viva o.la base física 
de la vida. 
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1 S. - La palabra "bacteria" significa: 
a). - Vegetales del grupo de las talofitas que carecen de cloro 

fila y que pueden ser unicelulares o pluricelulares. -
b).- Organismos vegetales unicelulares, microscópicos que ca 

recen de clorofila y son saprofitas y parasitas. -
c).- Vegetales del grupo de las talofitas que poseen clorof! 

la y que pueden ser unicelulares o pluricelulares. 
d).- Organismo animal unicelular, de forma indefinida que se 

desplaza mediante pseudópodos. 
16. - El término nhongo" significa: 

a).- Vegetales del grupo.de las talofitas que poseen clorofi 
la, unicelulares o pluricelulares y habitan en ambiente 
acuatico. 

b).- Vegetales del grupo de las talofitas que carecen de clo 
rofila, unicelulares y pruricelulares. -

c).- .Plantas criptogarnas, pertenecientes a las biofritas, 
por carecer de tallo, raíces y hojas. 

d).-Plantas que tienen las semillas al descubierto. 
17. - El ter.mino ,..alga" significa: 

a).- Criptogamas, talofitas que poseen clorofila, unicelula­
res o pluricelulares y que habitan en medios acuatícos. 

b). -

c).-

Plantas criptogamas, desprovistas de clorofila, por lo 
lo que viven coino saprofitas, parasi tos o en simbiosis:-
Pequefias plantas que poseen vasos liberianos y leñosos . 
para conducir la sabia. 

d).- Vegetales inferiores de tamafio microscópico, sin cloro­
fila, algunos producen enfermedades y otros son de beri~ 
ficio para el hombre. 

18. - El término "Musgos" significa: 
a).- Vegetales macroscópicos que producen flores, frutos y -

semillas. 
b).-

c). -

Plantas criptogamas vasculares que poseen tallo y rai-­
ces :subterraneos. 
Plantas criptogamas biofri tas que carecen de tallo, ra! 
ces y hojas. 

d).- Plantas fanerogamas, angiospermas, que poseen semillas_ 
dentro de un ovario cérrado. 
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19.- El término "helecho" significa: 
a).- Criptogamas talofitas unicelular, microscópicas que ca­

recen de clorofila y son saprofitas y parasitas. 
b).- Fanerogamas angiospermas, que poseen semillas den~ro de 

un ovario cerrado. 
c).- Criptogamas pteridufitas que poseen tnllo y raices sub­

terraneas y hojas en la partesuperior. 
d).- Plantas criptogamas biofritas que poseen clorofila, un! 

celulares o pluricelulares y civen en medios acuaticos. 
20. - El término "gimnospermas" significa'!' 

a),- Vegetales que pertenecen al grupo de las fanerogamas y_ 
cuyas semillas estan al descubierto. 

b)~- Vegetales que pertenecen.al grupo de las criptogamas y_ 
que poseen vasos conductores, raices, tallo y hojas. 

c).- Vegetales que pertenecen al grupo de las criptogamas y_ 
que carecen de vasos conductores, raices,tallo y hojas. 

d).- Organismo vegetal cuyos organos secuales no se ven a -­
simple vista. 

21.-El término "angiosperma" significa: 
a).- Vegetales del grupo de las fanerogamas, cuyas semillas_ 

estan al descubierto. 
b).- Vegetales del grupo de las criptogamas, unicelulares, -

que poseen clorofila, por lo que son autotrofos. 
c).- Vegetales del grupo de las fanerogamas que se caracteri 

zan por tener las semillas dentro deun ovario cerrado.-
d). - Vegetales del grupo de las criptogamas, unicelulares -­

que carecen de clorofila,por lo que son heterotrofos. 
22. -El término "protozoo" significa: 

a).- Animales unicelulares. 
b).- Animales que producen ·prote~nas. 
c).- Animales de respiración aerobia. 
d).- Animales que habitan en el agua. 

23. - El término "invertebrado"· significa: 
a).- Animales que poseen columna vertebral. 
b).- Animales que carecen de columna vertebral. 
c).- Animales que estan formados por una sola célula. 
d).- Animales que poseen los dos sexos. 



7 

24. - Qué significa el término "poriferos": 
a).- Animales del grupo de los invertebrados, marinso, de si 

metr1a radiada, piel gruesa y provista de placas o espI 
nas calcareas. -

b). - Animales del grupo de los invertebrados, marinos, c'on -
el cuerpo protegido por una concha calcarea y carentes 
de articulaciones. -

c).- Animales del grupo de los protozoos, parasitos intrace­
lulares que s& reproducen por esporulaci6n. 

d).- Animales del grupo de los invertebrados, marinos, cuerpo 
atravesado por numerosos orificios o poros, y de formas 
muy irregulares. 

25.- Qué significa el término "celenterado" 
a).- Animales del grupo de los invertebrados, de simetría 

radiada, piel grues y provista de capas o de espinas 
calcareas. 

b).- Animales del grupo de los protozoarios, que se despla-­
zan mediante pscud6podos o falsos pies. 

c).- Animales del grupo de los invertebrados,de simetría ra­
diada desprovistos de celoma y cuyo aparato digestivo -
es un simple saco. 

d).- Ariimale~ del grupo de los protozoos,que s~ desplnzan me 
diante flagelos o apendices largos o poco numerosos. 

26. - Qué significa el término "anelidos": 
a).- Animales del grupo de los protozoos que se desplazan me 

diante cilios ó pestafias vibrantiles. 
b).- Animales invertebrados de simetría bilateral,cuerpo for 

mado por una sucesión lineal de segmentos y que careceñ 
. de exoesqueleto quintinosa y patas articuladas. 

c).- Animales acuáticos del grupo de los invertebrados, con 
simetría radial, que poseen una cavidad intestinal y -­
carecen de ano. 

d).- Animales del grupo de los protozoarios, parásitos,care­
cen de aparato locomotor y se reproducen por esporula-­
ción. 

2 7. - El término "artrópodos" significa: 
a).- Animales invertebrados, acuáticos de forma irregular, -

cuerpo atravezado por múltiples cavidades y viven adhe-
ridos a rocas o diferentes objetos. . 

b).- Animales invertebrados,de simetría bilateral,cuerpo for 
mado por sucesiones lineales de segmentos,poseen exoes~ 
queleto quitinoso y patas articuladas.· 

e), - Anlliales inv:ertebrados,de simetría bilateral,cuerpo fonnado por 5!:!, 
cesiones lineales de segmentos,carecen de exoesqueleto y patas ar­
ticuladas. 

d). - Arúmales invertebrados de simetría radiada, desprovistas de celoma y 
a.iyo aparato digestiw es wi simple saco. 
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28.- El término "vertebradd'se define como: 
a).- Animales provistos de columna vertebral. 
b) • - Animal es que carecen de aparato i:ocomotor. 
c),- Anima1es que carecen de columna vertebral. 
d).- Animales que poseen simetria radiada. 

29. - El término "peces" se define como: 
a).- Animal vertebrado, cuerpo fusiforme, cubierto de es-­

canas y respiraci6n por medio de bronquios. 
b).- Animales vertebrados con cuerpo cubierto de plumas y 

respiraci6n pulmonar. 
c).- Animales vertebrados, cuerpo cubierto de escarnas o -

caparacho y respiraci6n pulmonar 
d).- Animales vertebrados, cuerpo cubierto de pelo y res­

piración pulmonar. 
30.- El término "anfibio" significa: 

a).- Animales vertebrados con respiración por medio de -­
branquias, por lo que viven en medio acuatico. 

b).- Animales vertebrados con respiraci6n pulmonar y que_ 
viven preferentemente en medio terrestre. 

e), - Animales vertebrados con respiración pulmonar y que -
viven preferentemente en medio acuatico. 

d).- Animales vertebrados con respiración acuatica y pulmo 
nar por lo que habitan en medios acuaticos y terres-7 
tres indefinidamente. 

31. • El Uirmino "reptiles" significa: 
a).~ Animal vertebrado, cuerpo cubierto de escamas y respi 

ración por medio de branquias por lo que es acuatico7 
b).- Animal vertebrado, cuerpo cubierto de escamas o capa­

racho, respiración pulmonar, aunque viven preferente­
mente en el agua. 

c),- Animal vertebrado, respiración pulmonar, cuerpo cu--­
bierto de plumas y adaptado para volar. 

d).- Animal vertebrado, cuerpo desnudo, con respiración -­
acuatica y pulmon~r, por lo que habitan indefinidame~ 
te en el agua o tierra. 

32,- El término "ave" significa: 
a).- Animal vertebrado de reproducción vivipara y respira­

ción pulmonar. 
b).- Animal vertebrado de reproducción ovipara u ovivipara 

y respiración pulmonar. 

c).- Animal vertebrado de reproducción ovípara y respira-­
ción pulmonar. 

d). - Animal vertebrado de reproducción ovipara u ovivipara y respira­
ci6.n por medio de branquias, 
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33. - El término "mamifero" significa: 
a).- Animal vertebrado oviparo u oviviparo y con respira-­

ci6n branquial. 
b).- Animal vertebrado de sangre caliente, vivíparo, respi 

raci6n pulmonar y con glandulas mamarias. 
e).- Animal vertebrado de sangre caliente, ociparo y respi 

raci6n pulmonar. 
d) .- Animal vertebrado de sangre fria, oviparo y respira-­

ción pulmonar. 

'· ' .. 

:··.·· 



ANEXO 4 

TEXTO DE COMPRENSION 

INSTRUCCIONES: Cuando el examinador dé la .sefial, da la vuelta 
a la hoja y ·empieza a leer en silencio el material que se te -
presenta a continuación. Puedes leerlo durante el tiempo que_ 
consideres necesario. Lee cuidadosamente, tratando de compre~ 
der. 
Cuando hayas terminado de leer, indícalo levantando la mano. -
El examinador ira a tu lugar y recogerá el texto. No haga5 
preguntas ni comentarios que se relacionen con el contenido -­
del material de lectura al examinador o a tus compañeros. 
Postel"i:ormente, responderás preguntas relacionadas con las - · -
ideas presentadas en el material leído. 

GRACIAS POR TU COLABORACION 

,·· 



La evolución orgánica hace referencia a la serie de -
cambios estructurales que han experimentado las especies anima­
les y vegetales desde sus orígenes hasta nuestros días. 

Al respecto, las opiniones se han dividido en dos te~ 
dencias: los partidiarios del Fijismo sostienen que las especies 
orgáncias fueron creadas por una divinidad y son inmutables, es 
decir, no han cambiado a través del tiempo o presentan cambios_ 

. muy ligero!;. 
Los partidiarios del Evolucionismo consideran que los 

organismos han sufrido modificaciones, que a la larga determin! 
ron· cambios tan profundos que parecen negar todo parentesco en­
tre las especies actuales y las de épocas pasadas. Para afir-­
mar lo anterior, se basap en la· observaci6ri de las pequefias mo­
dificaciones que presentan los organismos y en el estudio de -­
los fói;iles. 

En efecto, a diario observamos ciertas modificaciones 
que presentan algunos organismos, sin que por ello deje de rec~ 
nocerse al animal o vegetal como perteneciente a la misma espe­
cie. Así por ejemplo, existen vacunos con cuernos largos y --· 
otros con cuernos pequefios; hay una extensa variedad de pláta-­
nos; como el tabasco, el manzano, el morado, el largo, etc. 

El estudio de los fósiles revela que los organismos -
más sencillos se encuentran en los estratos más antiguos, mien­
tras que los más complejos sólo se hallan en los estratos re--­
cientes. Además, los organismos son tanto más distinos cuanto_ 
mayor es la diferencia de antiguedad de los estratos en que se_ 
encuentran. Esto prueba por una parte, que los organismos han_ 
sulrido cambios a través del tiempo y por otra, que fueron apa­
reciertdo sucesibamente. Así, en el caso de los vegetales, apa­
recieron primero las bacterias, los hongos y las algas unicelu­
lares; despues las algas superiores, los musgos, los helechos, 
las gimnospermas r por a1timo, las angiospermas. 
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En lo que respecta a los animales ocurre algo semeja~ 
te, Primero surgieron los protozoos, despues otros invertebra­
dos, como los poriferos, los celenterados, los anélidos, los ar 
tr6podos, etc. y finalmente los vertebrados, en el siguiente or 
den: peces, anfibios, reptiles, aves y mamíferos. 

Conviene señalar que la aparici6n de nuevos grupos de 
organismos no implica necesariamente la extinción de los ante-­
riores, según lo demuestra el hecho de que algunos grupos taxo­
nómicos primitivos, como el de los poriferos, subsisten en la -
actualidad. 

Desgraciadamente, como el registro fósil es incomple­
to, no permite reconstruir la historia evolutiva completa de -­
las especies. 

Pero aunque muchos organismos han desparecido sin de­
jar restos, actualmente se está en condiciones de·establecer --. . 
con bastante certeza cuales han sido los acontecimientos geol~. 
gicos y biológicos más notables acaecidos en los últimos 1500 -
millones de años. 

EL MECANISMO DE LA EVOLUCION 

La teoría de la evolución org§nica está plenamente --. . 
aceptada en la actualidad, pero hasta el siglo XVIII predominó_ 
la del Fijismo de las especies, aún cuando ya algunos sabios de 
la Grecia antigua sustentaron ideas evolucionistas. 

Lamarck (1744 -1829), fue el primer naturalista que sos 
tuvouna teoría evolucionista e intentó explicar el mecanismo de 
la misma. 

Según Lamarck, el uso frecuente y sostenido Je un or­
gano lo fortifica y desarrolla, mientras que la inactividad lo_ 
debilita y atrofia. También consideró que los nuevos caracte-­
res, así adquiridos, eran transmitidos a los descendientes, ex­
plicando de esta manera los cambios que se observan en los org!!_ 
nismos a 'través de la evolución. Así por ejemplo, las primeras 
jirafas tenían el cuello corto y se alimentaban de pasto. 
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Cuando algunas comenzaron a comer las hojas de los árboles, 
tenían que estirar el cuello para alcanzarlas, lo cual logr6 -
por fín aumentar la longitud del 6rgano, carácter que hereda-­
ron sus descendientes. 

En forma·semejante explicó la aparici6n de la membr~ 
na interdigital de las ·aves palmípedas (patos, gansos, etc.) •. 
Si bien es indiscutible la influencia del medio sobre los org~ 
nismos, que que se traducen en las diversas adaptaciones'·de -
los mismos, el cúmulo de pruebas que niegan la herencia de los 
ca.racteres adquiridos, torna inaceptable la teoría de Lamarck. 

Jorge Cuvier (1769-1832), contemporáneo de Lamarck,­
fue el fundados de la anatomía comparada y de la paleontología. 
El estudio de los fósiles y de los estratos en que se encon~­
traban le revelaron la existencia de organismos diferentes en 
cada era geológica. Pero como era partidiario fel'Viente del' • 
fijismo, resolvió el conflicto que le planteaban sus ideas - -
creacionistas y las pruebas concluyentes ofrecidas por f6sil~s, 
expresando que los organismos habían sido creados en cada era_ 
geológica. Vale decir q.ue fueron destruidos por cataclismos y 

reemplazados por otros nuevos en las .etapas siguientes:· 
Sus conceptos creacionistas apoyados por el gran pr~ 

tigio científico de que gozaba, dificultaron el progreso de -- · 
las ideas evolucionistas. 

Carlos Roberto Darwin (1809-1882), expuso sus ideas_ 
evolucionistas en el libro titulado "El origen de las especies". 

Esta obra, resultado de muchas experiencias y de lar 
gas y pacientes observaciones, contiene los siguientes princi­
pios: 

Variaciones Individuales: 
Los individuos de una misma especie animal o vegetal 

presentan diferencias o variaciones más o menos notables de t! 
mafio, color, fuerza, peso, agudeza visual, etc. Estas variaciQ_ 
nes se aprecian en los individuos que resultan de la reproducción 
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sexual. En efecto los descendientes de una pareja no son igua­
les entre sí¡ ni aún los gemelos son totalmente idénticos. Si 
bien Darwin no conoci6 el origen de estas variaciones, supuso -
que si las mismas eran favorables les proporcidnaban a la des-­
cendencia mayores posibilidades de éxito en la lucha por la - -
existencia. 

Pvoducción exagerada de los organismos: 
Aún cuando la capacidad reproductora de las especies_ 

es extraordinaria y nacen.muchos más individuos de los quepo-­
drán sobrevivir, en la naturaleza se establece un equilibrio -­
biológico y el tamafio de las poblaciones permanece relativamen­
te constante a causa de los factores limitantes ya estudiados. 

Lucha por la existencia: 
En cuanto: nacen, los organismos inician una intensa 

lucha por sobrevivir. Esa competencia no sólo se entabla entre 
los individuos de la misma especie, que le disputa el alimento, 
el agua, la luz, el espacio, etc., sino con los de otras espe-­
cies con necesidades alimentarias semejantes, o bién con sus -­
enemigos naturales. Según Darwin, los individuos "más aptos" o 
mejor dotados por su fuerza física, agilidad, astucia, etc., -­
son los que salen victoriosos de la lucha por la vida y transmi 
.ten dichas características a su descendencia. 

Herencia de los caracteres favorables: 
Darwin sostuvo que la naturaleza tiende a conservar -

los caracteres ventajosos y a eliminar los desfavorables, de -­
modo que los descendientes heredan las variaciones útiles o - -
adaptativas que permiten sobrevivir a sus padres. 

Selección natural: 
Hemos dicho que como rósul1tado de la lucha por la - -

existencia sobreviven los individuos mejor dotados, mientras -­
que el resto perece, estableciendose de este modo una verdadera 
selección natural, corno lo designó Darwin. Este proceso conti­
nuo de selección dió lugar,· a través del tiempo, a la aparición 
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·e nuevas especies realizándose así la evoluci6n de los organis­
mos. 

Actualmente se objeta en parte la teorra de Darwin, -
pues se ha demostrado que la fortaleza no siempre garantiza la_ 
supervivencia y que además de los caracteres útiles también se_ 
heredan los dsfavorables. 

Hoy se considera que las causas de la evolución son -
las variaciones y la selección natural. 

Es un hecho perfectamente conocido que entre los indi 
viduos de una población existen variaciones, algunas de las cu~ 
les afectan sólo al individuo en tanto que otras se transmiten_ 
a la descendencia. Estas últimas, denominadas mutaciones, se -
producen como consecuencia de una alteraci6n en los genes y -­
son las que tienen real valor a los efectos de la evolución. 
Las mutaciones pueden ser útiles o perjudiciales para la vida -
de los organismos. 

La selección natural elimina a los individuos que pr~ 
sentan mutaciones desfavorables de adaptación al medio. Al cru 
zarse.individuos con mutaciones favorables se va modificando la 
especie, lo que en el transcurso de m.illones de afies ha determi 
nado la formación de nuevas especies, es decir, ha dado lugar a 
la evolución orgánica. 



ANEXO 5.- ANALISIS DE CONCEPTOS DE LE XUAN DEL TEXTO 
"LA EVOLUCION ORGANICAu. ( INCLUYE LISTA -
DE CONCEPTOS Y ARBOL GENEALOGICO DE CON--­
CEPTOS. 
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CONCEPTO 

I.0.- La Evoluci6n Organica 

2.0.- El F1Jismo y el Evolucionismo. 
2. l.- Fiji smo 

2.2.- Evolucionismo 

3.0.- Teorta de las Creaciones Sucesivas. 

3. I.- Cuvier. 

:-· '. 

. DEFINICION 

2.0.- Hace referencia a la serie de -
cambios estructurales que han ex 
perimentado las especies anima--= 
les y vegetales desde sus ortge­
nes hasta nuestros dfas. Al res­
pecto las opiniones se han divi­
dido en dos tendencias: 

F1Jismo y Evolucionismo. 

3.0.- Sostiene que las especies orga-­
ntcas fueron creadas por una di­
vinidad y son inmutables, es de­
.cir, no han cambiado al traves -
del tiempo 6 presentan cambios -
muy ligeros. Entre estas teorias 
tenemos la Teoria de.las Creacio 
nes sucesivas de Cuvier. 

4.0.- Consideran que los organismos han 
sufrido modificaciones, que a la­
larga detenninaron cambios tan -
profundos que parecen negar todo 
parentesco entre las especies ac­
tuaJes y la de epocas pasadas •. -
Para afirmar lo anterior se basan 
en la observaci6n de las pequeftas 
modificaciones que presentan los~ 
organismos y en el estudio de los 
fosiles. Las teorias evolucionis-
1ª! que han explicado el macanis­
mo de la evoluci6n:· 

- Teorfa de adaptación al medio 
de Lamark. 

- Teoria evolucionista de Darwtn. 

5.0.- Jorge Cuvter, mediante el estudio 
de los fosiles y los estratos en 
que se encontraban, le revelaron 
la existencia de organismos dife­
rentes en cada era geológica. Pe­
ro como era partidario del fiJfs­
mo, resolvió el conflicto que le 
planteaban sus ideas creacfonis-­
tas y las pruebas concluyentes -
ofrecidas por f6siles. expresando 
que los organismos habfan sido -­
creados en cada era geológica. 
Vale decir que fueron destruidos 
por cataclismos y reemplazados por 
otros nuevos en las etapas sigu1en 
tes. (Sin embargo, aporta ideas -: 



CONCEPTO 

4.0.- Estudio Fosil y las teorias evoluci.Q. 
nistas. 
4.1.- Aportaciones del Estudio de -

los fosiles a la teoria evolu­
cionista. 

4.2.- Teor1as evolucionistas que han 
eXR11cado el mecanismo de la -· 
evpluci6n. 

5,0-6.0-7.0 
a.o.- Teorias de Lamark y Darw1n 

a.1.- Teoria de Adaptación al medio 
(Lamark) 

DEFINICION 

importantes para la teoria evoluc1o 
nista al fundar la Anatomfa compara 
da la Paleontolo fa -

6.0.- El estudio de los fosiles revela - -
que los organismos más sencillos se -
encuentran en los estratos más anti -
guos, mientras que los m§s comple-:: -
jos solo se hallan en los estratos- -
recientes. Además, los organismos - -
son tanto más distintos cuanto ma--­
yor es la diferencia de antigUedad -
de los estratos en que se encue~tran­
Esto prueba por una parte que los or­
ganismos han sufrido cambios a traves 
del tiempo y por otra que fueron apa­
reciendo sucesivamente. Conviene seña 
lar que la aparicf6n de nuevos grupos 
de organismos no implica necesariamen 
te la extinci6n de los anteriores, se 
gún lo demuestra el hecho de que algÜ 
nos grupos taxonómicos primitivos, co 
mo el de los poriferos, subsisten en:: 
la actualidad. 

7.0.- Ejemplo.- Los vegetales: aparecieron­
primero las bacterias, los hongos,.y­
las halgas unicelulares, después las­
ha l gas su peri ores, los musgos, los h! 
lechos, los gimnospermas y por último 
las angiospermas. 
Los animales: primero surgieron los -
prbtozdos, después otros invertebra-­
dos como los poriferos, los anelidos, 
los artropodos; y finalmente los ver­
tebrados en el siguiente orden: peces, 
anfibios, reptiles, aves y mamiferos. 

a.o.- Teoria de adaptación al medio de La-­
mark y la Teoria Oarwinniana. 

9.0.- Contraejemplo.- Teor1a de J. Cu~ier: 
sus conceptos creacionistas o fijis­
tas, dificultaron el progreso de las 
teorias evolucionistas. 
Adquiridos 

10.0.- El uso frecuente de un organo lo for­
tifica y lo desarrolla, mientras que 

. la inactividad lo dev11ita y otro ffa. 
También consider6 que los nuevos ca-­
racteres asf adquiridos eran transmi­
tidos a las desi:;endientes, explicando. 
de esta manera los cambios que se - -



CONCEPTO 

8.2.- Teoria Oarw1n1ana.-

9.o.~ 10.0 - 11.-

12.0.- Principios Darwinianos. 
12.1.- Variaciones Individuales 

12.2.- Producci6n Exagerada de los 
organismos. 

DEFINICION 

observan en los organismos a traves de 
la evolución. Si bien. es indiscutible 
la influencia del medio sobre los orga 
nismos. que se traducen en los diver--= 
sas adaptaciones de los mismos. el cú­
mulo de pruebas que niegan la herencia 
de los caracteres adquiridos torna ina 
ceptable la teoria de Lamark. -

11.0.- Ejemplo.- Las primeros jirafas tenfan­
el cuello corto y se alimentaban de -
pasto. Cuando algunas comenzaron a co­
mer hojas de los árboles. tenfan que -
estirar el cuello para alcanzarlas. lo 
cual logró por fin aumentar la longitud 
del 6rgano, caracter que heredan sus -
descendientes. En forma similar expli­
c6 la aparición de la membrana fnterdi 
gital de las aves palmipedas (patos.:­
gansos, etc. ) 

12.0.- Esta teoria contiene los siguientes -­
pri nci pi os: 

- Variaciones Individuales 
- Producci6n Exagerada de los Orga-

nismos. 
- IiiCliil"~or la existencia. 
- Herenc a de los caracteres favora 

bles. 
- Selección Natural. 

Adquiridos. 

13.o.~ Los individuos de una misma especie -
animal o vegetql presentan diferencias 
o variaciones más o menos notables de­
tamaño, color, fuerza, peso, agudeza·­
visual. etc. Estos variaciones se apr! 
cian en los individuos que resultan.de 
la reproducción sexual. 

·Darwin supuso que si estas variaciones 
les proporcionaban a la descendencia -
mayores posibilidades de exito en la -
lucha por la existencia. Actualmente -
a estas variaciones se les denomina -
mutaciones. 

·14.0.- Aun cuando la capacidad reproductora -
de las especies es extraordinaria y n_! 
cen mucho m&s individuos de los que P.Q. 
drán sobrevivir. en la naturaleza se -
establece un equilibrio bio16gico y el 
tamaño de las poblaciones permanece r! 
lativamente constante a causa de los -
factores limitantes. 



CONCEPTO 

12.3.- Lucha por la exf stencia. 

12.4.- Herencia de los caracteres 
favorables. 

12.5.- Seleccf6n Natural 

13.0.- Un tfpo de variaciones fn 
dfvfduales. -
13.1.- Mutaciones. 

14.o-1s.o-16.0l7. o-ta.o 

DEflNIClON 

15.0.- En cuanto nacen los organismos ini 
cfan una internsa lucha por sobre': 
vivir. Esa competencia no solo se 
establece entre los individuos de­
la misma especie, que le disputan 
el alimento, el agua, la luz, el -
espacio, etc., sfno con los de -­
otra especies con necesidades ali­
mentarias semejantes, o bien, con 
sus enemigos naturales. Segun Dar­
win, los individuos ~s aptos. o -
mejor dotados por su fuerza fisica, 
agilidad, astucia, etc. son los -
que salen victoriosos en la lucha­
por la vida y transmiten dichas -­
caracteristicas a sus descendencia. 

16.0.- Darwin sostuvo que la naturaleza -
tiende a conservar los caracteres 
ventajosos y a eliminar los desfa­
vorables, de modo que los deseen-­
dientes heredan las variaciones ú­
tiles o adaptativas que permiten -
sobrevfvf r a sus padres. 

17.0.- Como resultado de la lucha por la 
exfstencia sobreviven los indivi-­
duos mejor dotados~ mientras que -
el resto perece estableciendose -
de este modo una verdadera sele-­
cci6n natural. Este proceso dio -
lugar, a traves del tiempo, a la -
aparic16n de nuevos especies, rea-
11zandoce asf la evoluci6n de los 
organismos.Se le considera, actual 
mente, junto con las variaciones -
individuales, la causa de la evolu 
ci6n. La selecci6n natural elimina 
a los individuos que presentan mu­
taciones desfavorables de adapta-­
ci6n al medio. Al cruzarse indivi­
duos con mutaciones favorables se 
va modificando la especie, lo que 
en el transcurso de millones de -­
affos ha detennfnado la formaci6n -
de nuevas especies, es decir, ha -
dado lugar a la evoluc16n organica. 

18.0.- Entre los individuos de una pobla­
c16n existen ·variaciones, algunas 
de las cuales afectan s61o al indf 
v1duo en tanto que otras se trans':" 
miten a la descendencia. Estas úl­
timas se denominan mutaciones y se 
producen como consecuencias de una 
alteraci6n en los genes y son los 
~ue tienen r~al valor a l9s efectos 
sSrd1 8t~Y8l081 ~Br~B~1~Y¡iS!ºag~aPYid~q 
eta e 1 os organ1 ~mos. -
Adquiridos. · 



LISTA DE CONCEPTOS 

ANEXOS 5 

1.0~- La Evolución Orgánica. 
2.2.- Evolucionismo. 
4.2.- Teorías Evolucionistas que nan explicado el mecanismo 

de la Evolución. 
8.2.- Teoría Evol~cionista de Oarwin. 

12;1.- Variaciones Individuales. 
13;1.- Mutacion~s. 

12~2~- Produc~i6n Exagerada de. los Organismos. 
12."3.- Lucha por la E-xfstencia. 
12."4.- Herencia de los Caracteres Favorables. 
12.5:- Selecci6n·Natur~l. 

8.1 .. -Teorfa de Adaptación al Medio de Lamark. 
4.1.- Aportaciones def Estud~o. Fósil a la Teorfa Evolucionista. 
2.1.- Fijfsmo .o Creacionismo. 

3.1. Teorta de las Creaciones.Sucesivas de Cuvier. 

Total: 13 Conceptos. 
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ANEXO 6 

PRUEBA DE COMPRENSION DE LECTURA 

INSTRUCCIONES: Cuando el examinador te dé la sefial, da vuel­

ta a la hoja y contesta las preguntas que se te presentan. 

Lee cuidadosamente cada una de ellas y marca con una cruz la 

opci6n o inciso que consideres correcto. 

En todos los casos existe sólo una respuesta correcta. Por -

lo tant~, d~berás· elegir sólo.un inciso. 

No hagas preguntas ni COl!lentarios al examinador ni a tus com­

pafieros. 



1.- Los lobos se alimentan de varios animales hervíboros, en-­
tre ellos los venados, para cuya caza emplean la astucia,­
la fuerza o la agilidad; en esa situaci6n, los más veloces 
en la carrera, los más ágiles, tendrán mayor posibilidad -
de sobrevivir y dejar descendencia a la cual transmitir -­
sus propias cualidades. Este ejemplo ilustra el mecanismo 
de la evolución orgánica que según el autor está determina 
do por los principio.s de: -

a). -
b). -
c). -

d). -

Variaciones individuales y la lucha por la existencia. 
Selecci6n natural y variaciones individuales. 
Producci6n exagerada de los organismos y la selecci6n 
natural. 
Lucha por la existencia y la adaptaci6n al medio. · 

2.- Hay insectos que atacan a las plantas, a su vez ellos son 
destruidos por los pájaros que a su vez lo son por las aves 
de presa y así sucesivamente, los ·seres vivos, animales o 
vegetales, unos son destruidos por otros. Con esto ejem--=­
plificamos al principio Darwiniano que señala que entre 
los miembros de una o diferentes especies se da: 

a)·. - La selecci6n natural. 
b).- Un equilibrio biol6gico. 
c) • - La lucha por la existe-ncia. 
d).· ta herencia de los caracteres favorables. 

3,· Las variaciones que presentan los organismos, son hereda-­
das· a los descendientes, siempre y cuando estas hayan sido 
útiles para sobrevivir a los padres. Esto sostiene Darwin 
en su principio de:· 

a).- Lucha por la existencia. 
b).- Selección natural. 
c).- Herencia de los caracteres favorables. 
d).- Equilibrio bio~6gico. 

4. - Cuál es la principal aportaci6n del estudio de los f6siles_ 
al evolucionismo. . 
a).- Evidencias de c6mo ha sido el desarrollo de los carac­

teres en los organismos a través de·grandes lapsos de 
tiempo. -

b).- Evidencias de las especies antigu~s que.han habi~ado s~ 
bre la tierra y que fueron destruidas por cataclismos. 

c).- Evidencias de como las especies se han originado inde-­
pendientemente unas de otras por un acto de creaci6n. 

d).- Evidencias de que al {!parecer nuevos grupos de organis~ 
mos los organismos anteriores se extinguen totalmente. 



S.- El principio de variaciones individuales de Darwin dice que: 

a).- Entre los individuos de una misma especie se presentan 
modificaciones, ya sea de color, estatura, peso,etc. 

b).- Los organismos de todas las especies, desde que nacen -
disputan entre ellos y con otras especies el alimento,­
el agua, la luz, etc. 

e).- Los individuos de una especie se mantienen más o menos_ 
igual en su número, a pesar deque nacen más de los que_ 
podrán sobrevivir. . 

d) .- Los organismos de una especie transmiten a sus deseen-­
dientes los caracteres que han servido para adaptarse -
y sobrevivir en el medio a los padres. 

6.- De acuerdo con el texto, cual de las siguientes afirmaciones 
crees que corresponda a un enfoque evolucionista: 

a). -

b). -

e) • -

d).-

Los primeros seres vivos sobre la tierra se originaron_ 
de masas gelatinosas. 
Los animales terrestres proceden de los pnimales acua-­
ticos. 
Los roedores son una especie animal quesurgi6 de los -­
trapos viejos tirados en la basura. 
Las constantes transformaciones de las especies se de-­
ben a las hecatombes teriestres. 

7.- Esta teoría sostiene que los nuevos caracteres transmitidos_ 
a la descendencia son adquiridos mediante la utilizaci6n fre 
cu.ente y· sostenida de un 6rgano, lo que lo fortifica y desa':' 
rrolla, o mediante la inactividad, lo que lo debilita o atro 
f~: -

a).- Teoría de Cuvie~. 
b).- Teoría de Lamarck. 
e).- Teoría de Darwin. 
d).- Teqría del Fijismo. 

8.- De acuerdo con Darwin, como resultado de la competencia en-­
tre ·los organismos por sobrevivir, los más aptos sobreviven 
mientras que los demás mueren, presentándose así la verdade':° 
ra: 

·a).- Lucha por la existencia. 
b).- Variaci6n de los individuos 
e) . - Herencia de lo·s caracteres favorables. 
d).- Selección natural. 



9.- De acuerdo con la teoria de Cuvier, los cambios que presen­
tan los organismos a través de la evolución se deben a: 

a)• -

b). -

c). -

d). -

Que fueron creados en cada era geológica y reemplaza-­
dos por otros en las etapas siguientes. 
La continua lucha que sostienen los organismos por la 
comida, el agua, la luz, etc. · 
Las variaciones individuales de los organismos y a la 
selección natural. · -
Las adaptaciones que desarrollan los organismos ante -
la influencia del medio. 

10.- Cuando los cambios de un organismo se deben a una mutación -
se dice que: 

a).- Se ha dado una alteración en la estructura de su cuerpo. 
b) • - Se ha dado una variación en la estructura de sus genes.· 

. c). - Se ha presentado una modificación en el número de genes. 
d).- Se ha dado una adaptación favorable al medio. 

11.- El principio de la producción exagerada de los organismos -­
de Darwin dice: 

a). -

b). -

c).­

d). -

La naturaleza tiende a conservar los caracteres favora­
bles y a eliminar los dsfavorables de las es~ecies. 
La naturaleza selecciona a los organismos me3or dotados 
y elimina a los débiles. 
La naturaleza tiende a sostener un equilibrio en el nú­
mero de habitantes de las especies. 
La naturaleza afecta a los organismos de tal manera que 
estos desarrollan modificaciones en su estructura. 

12.- En cual de sus principios Darwin sostiene que los descendien 
tes de una especie adquieren los rasgos que han sido útiles­
ª los padres para adaptarse a la naturaleza: 

a).- Selección natural. 
b) .- Producci6n exagerada de los organismos. 
e).- Herencia.de los caracteres favorables. 
d).- Lucha por la existencia. 

13.- El atitor del trabajo que acabas de ller afirma que los prin­
cipios postulados por Darwin como causas de la evolución or-
gánica son: . 

a).-Variaciones individuales y la selección natural. 
b) .- La selecci6n.natural y la adaptación al medio. 
c). - Lucha {X)r la existencia y la producci6n exagerada de los organisnos. 
d) • - La herencia de los caracteres favorables y la adaptación al medio. · 



14.- El examen de las ligeras variaciones que aparecen en los se­
res vivos han aportado evidencias a los seguidores de: 

a).- El Fijismo. 
b).- La anatomía comparada. 
c).- El evolucionismo. 
d).- La geología. 

15.- De acuerdo con esta teoría los organismos fueron creados en 
cada era geol6gica para que despues fueran destruidos y re~m 
plazados por otros nuevos en las etapas siguientes: 

a).- Teoría evolucionista. 
b).- Teoría de Cu~ier. 
c).- Teoría de Lamarck. 
d).- Teoría de Darwin. 

16.- La teoría de Lamarck se puede cónsiderar evolucionista po~: 

a). - Apoyar su teoría en el análisis de los f6siles y .de los 
estratos en que se encontraban. 

b).- Afirmar que las variaciones individuales y.la lucha por 
la existencia sería un mecanismo de cambio en los orga­
nfüsmos. 

c). - Afimar que el uso o desuso de los organos sería un me­
canismo de cambio en los organismos. 

d).- Afirmar que las continuas hecatombes terrestres serían 
. un mecanismo de cambio en los organismos. . · -

1 7. - De acuerdo con este principio Darwiniano, los organismos de 
una especie presentan algunas modificaciones que se pueden 7 
apreciar en su descendencia. 

a).-Variaciones Individuales. 
b).- Reproducci6n exagerada de los organismos. 
c). - Lucha por la existencia, 
d). - Selección natural. · 

18 .. - El principio de la selección natural de Darwin establece 
que: 

a).- La naturaleza afecta a los organismos de tal manera que 
. estos sufren modificaciones en su estructura. 

b).- La naturaleza elimina a los organismos débiles y permi 
te sobrevivir a los más aptos y fuertes. -

e).- La naturaleza tiende a conservar los rasgos favorables 
y a eliminar los desfavorables de las eseecies. -

d).- La naturaleza tiende a establecer un equilibrio en el -
namero de babi tan tes de las especies. 

· .. ·., 



19.- Los organismos más sencillos se encuentran en los estratos 
más viejos, mientras que los más complejos se encuentran -
en los estratos más modernos. Esta es una evidencia que -
ha apoyado la posición evolucionista, obtenida de: 

a),- El estudio f6sil. 
b).- El estudio de las pequefias variaciones •. 
c).- La anatomía comparada. 
d) • - La geología. . 

20.- Los organismos para sobrevivir, tienen que entablar una in 
tensa competencia contra otros índividuos de la misma o .7 
diferente especie, por el agua, luz, alimento, etc. Esto 
sostiene: -

a).- La selección natural. 
b).- La lucha pór la existencia. 
c) .- Variaciones individuales. 
d).- Herencia de los~rasgos favorables. 

21.- Al hablar de evolución orgánica nos referimos a: 

a).- Las variaciones que han sufrido en su estructura los 
organismos desde sus comienzos hasta nuestros dias. -

b). - L·a extinción de organismos primitivos y la apar±ci6nre 
ruews;trupos de organismos. · 

c). - Las variaciones que ha sufrido la estructura terrestre 
desde sus orígenes hasta nuestros días. 

d).- Que los organismos no han variado en su estructura des 
de sus orígenes hasta nuestros días. 

22.- Muchas aves, que~iendo pescar sin mojarse el cuerpo, reali­
zan esfuerzos para alargar el cuello y las patas, lo que -
trae como consecuencia el alargamiento definitivo de estos 
organos. Estamos ejemplificando el principio de: -

a).- La constante lucha por la vida de los organismos. 
b).- El uso continuo de un organo lo fortifica y desarrolla 
c).- Las variaciones individuales de los organismos. 
d).- La trnsmisi6n de los rasgos favorables a los hijos. 

23.- El hecho de que en la especie vegetal, aparecieran las bac­
terias, posteriormente los hongos y las algas unicelulares 
despues las algas superiores, los musgos, los helechos, las 
gimnospermas y por dltimo las angiospermas, demuestra que: 

a).- Aparecieron organismos diferentes en cada era geol6gi-
ca. 

b).- Entre m~s· complejos sdn los organismos, más antiguo es 
el estrato al que pertenecen. 

c), - Este. orden de aparicidn fue determinado por un ser su­
premo. 

d).- Los organismos han sufrido variaciones a.trav6s del 
tiempo y han aparecido sucesivamente. · 



24.- De acuerdo con este principio Darwiniano la población de las 
especies se mantiene más o menos igual debido a que se es-­
tablece un equilibrio biológico en la naturaleza. 

a).- Herencia de los caracteres favorables. 
b).- Selecci6n natural. 
c).- Lucha por la existencia. 
d).- Producci6n exagerada de los organismos. 

25.- La.teoría de J. Cuvier es considerada fijista por: 

a). -

b). -

c). -

d). -

Afirmar que los organismos eran destruidos y reempla-­
zados por otros nuevos, al pasar de una era geológica_ 
a otra. 
Apoyar su teoria en el anilisis de los fóiiles y de -­
los estratos en que se encontraban. 
Demostrar la presencia de organismos distintos en cada 
era geol6gica, los que se modificaron constantemente. 
Negarse a apoyar las ideas evolucionistas con el pres­
tigio científico del que gozaba. 

26.- Los seguidores del evolucionismo sostienen que: 

a).- Las especies actuales no guardan relación alguna con -­
las especies de épocas ~asadas. 

b).- Las especies actuales no han sufrido variaciones desde~ 
sus orígenes. 

c).- Las especies actuales son el resultado de las variacio­
nes que han sufrido las especies de ~pocas pasadas. 

d). - Las especies han sido destruidas en cada era geológita· 
y generadas en las épocas siguientes·. -

27.- De acuerdo con el autor del texto que acabas de leer, las -­
mutaciones actuan como un mecanismo de evolución: 

a). -

b). -

e) •. -

d).-

Cuando los individuos sufren mutaciones favorables para 
la adaptaci6n al medio, por lo que se va modificando la 
especie. 
Cuando los individuos sufren mutaciones desfavorables -
para su adaptación al medio, por lo que son eliminados. 
Cuando los individuos sufren mutaciones que solo afee-­
tan a ~1, por lo que no las transmiten a su descenden-­
cia. 
Cuando los individuos sufren mutaciones que atrofian su 
capacidad reproductora, por lo que no pueden tener des-· 
cendencia. · 



----·· 
ANEXO 7. - TABLA DE ESPECIFICACION "LA EVOLUCION ORGANICA11 • 

.. 

TOPICO DISCRIMINACION DEDUCCION INDUCCION RESUMEN 

EVOLUCION ORGANICA 21 (a) 

!'IJISMO; CUVIER 15 (b) 9 (a) 25 (a) 

EXAMEN DE 
EVOLUCIONISMO; LA VARIACION 26 (e) 14 (e) 6 (b} 

ESTUDIO FOSIL 19 (a) 23 (d) 4 (b} 

TEORIAS Y MECANISMOS DE LA EVOLUCION 13 (a) 1 (b) 

LAMARl< .7 (b) 22 (b) 16 (e) 

PRINCIPIOS DE 
DARWIN : VARIACION INDIVIDUAL 5 (a) 17 (a) 

PRODUCCION EXAGERADA DE LOS ORGANISMOS 24 (d) 11 (e) 

LUCHA POR LA EXISTENCIA 20 (b) 2 (e) 

HERENCIA DE LOS CARACTERES FAVORABLES 12 (e) 3 (e) 

SELECCION NATURAL 8 (d} 18 (b) 

MUTACION 10 (b) 27 (a) 

TOTAL 7 6 7 7 

NOTACION: el n6mero indica la nulneraci6n de los reactivosr la letra indica la opci6n correcta. 
En el renglon de total. se indica el total de reactivos asignados a cada t~réa deman. 
dada. 
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