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tNTRODUCCI':JN 

Algunos de los problemas educativos actuales. sobre todc en 

educación superior. son el alto indice de alumnos r~probados, la 

desercion estudiantil y la repetición de materias de semestres 

anteriores. Esto es especialmente grave ~n el área de ciencias 

(L6pez de la Rosa, 1985!. Una de las materias de dicha ~rea es 

fisica general, que se imparte a estudiantes de fisica y de 

biología en el primer semestre de la Facultad de Ciencias, en 

que la repe~iciOn es muy alta. 

Es obvio que atender ~stos problemas redundar~ en al 

mejoramiento de la preparacion del estudiante y por consiguiente 

en su acción en la sociedad. 

Las aucoras cjel pres~nte trabajo consideran que, en parte, 

la problemética ~sta relacionada con diversos factores ~n el 

procesamiento comprensivo de la lec~ura, tanto en niños como en 

aduli:os. 

El concepto de ''procesamien1:o de texto" es de suma 

importancia en la educación. En sentido general, la educación 
1 

permite al individuo adquirir un cuerpo de conocimientos, 

competencia y habilidades. Est.o implica 19structurar la 

información recibida y almacenada en la memoria. como resultado 

del desarrollo y experiencias ant:eriort:s. incluyendo las 

experiencias educativas. (Castaileda, 1982). Ayudar a los 

es1:ud1antes para comprender la .información cientifica, significa 
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enfatizar actividades de organización y elaboración de aquella 

información, que al menos en su contexto inicial, proviene de 

lectura de textos especializados. 

Muchos estudiantes "normales'• presentan problemas de 

aprendizaje debido, entre otros aspectos, a que la estrategia de 

estudio que generalmente utilizan es la repetición pasiva del 

m3terial de estudio con la finalidad de manr~ner la información 

en la memoria. Tales estrategias regularmen•e involucran mucho 

tiempo utilizado en lecturas multiples del mismo material, con 

poco o ningun esfuerzo por parte del estudiante para asimilar la 

información y para elaborar las relaciones entre la información 

conocida (almacenada) y la nueva información (Castaneda, 1987). 

Este hecho ha llevado recientemente a realizar estudios 

consideren los Procesos implicados en la adquisición 

que 

del 

conocimiento, y no exclusivamente en las formas pasivas de 

almacenamiento de la información recibida. 

Gagné y 8rigg~ {citado en castaneda 1985) han indicado que 

los·actos de aprendizaje requieren de presencia, en el 

apreni:hz, de diversos estados internos, tales como: 

almacenamiento de información necesaria para comprender 

materiales nuevos; habilidades intelectuales, por ejemplo, 

solución de problemas, adquisición de conceptos, aprendizaje 

discriminativo y estrategias de aprendizaje para seleccionar o 

gobernar l.a conducta; asi como la atención a situaciones del-

aprendizaje; manejo de la información almacenada: recuperación de 

2 
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ésta Y organización de aprendizaje. 

Castafteda(l987), plantea que el procesamiento y comprensión 

de teKtos son una funciOn de las habilidades y conocimientos 

previos del lector, asi como de las caracteristicas estructurales 

Y de representaciOn del texto. Por lo que una de las tareas del 

psicólogo educativo, debe orientarse a propiciar cambi~s en las 

condiciones del aprendizaje, donde se logre una nueva relación 

entre el estudiante y sus materias de estudio. Por lo tanto debe 

considerarse la interacción entre las partes integrantes del 

procesamieJltO del texto, como son; el es~udiante. el texto en si 

y los contextos de adquisición y recuperación que se le 

presentan. 

Siendo el procesamiento de textos uria parte integrante del 

procesamiento humano de información. este trabajo se inicia con 

la revisiOn de literatura pertinente y actualizada sobre este 

tema. como marco para explorar los efectos de diversos contextos 

de recuperaciOn sobre la comprensión de lo leido. Esto ultimo 

constituye la parte escencial de la presenta tesis. 

Dentro del los contextos de recuperación se hara referencia 

a los de recuerdo libre. recuerdo guiado y reconocimiento. 

presentados en diferentes modalidades de tareas. ~o anterior se 

justifica porque no es lo mismo que un maestro aplique a sus 

alumnos un examen de opción múltiple. que uno de solución de 

problemas. o uno de exposición libre del tema. Cada una de estas 

modalidades del tema requiere del estudiante d~ferente tipo de 

3 
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procesamiento y un meyor o menor esfuerzo segun sea el caso. 

A cont1nuac16n se presenta el primer capitulo, en el cual 

se expondran un modelo de procesamiento humano de información, de 

Pl'O•~esam1ento de r,extos y 

recuperación. 

acerca de los contextos de 

En el segundo capitulo se presentan el obJeti10, el planteamiento 

del problema y las preguntas de investif •ci6n En el tercer · 

capitulo se desglosan el método y el procedimiento. 

Posteriormente, se presentan los resultados obtenidos, para 

llegar finalmente a la discusión y conclusiones. 

4 



CAPITULO I 

MARCO TEORICO 

l. PROCESAMIENTO DE INFORHACION. 

1.1. Modelo de Procesamiento de Información; revision de algunos 

componentes. 

Kn loa ~ltimos a~os. los psicólogos cognoscitivistaa han 

adoptado como marco de referencia el conocimiento teorice 

estructural, llamado.·Procesamiento de ioformaci6n, para validar 

las ideas acerca de loe procesos mentales que subyacen en el 

aprendizaje y en la ejecución. En esta estructura, dichos eventos 

son descritos en términos de transformación de la información de 

entrada a salida (Gacné, 1984). 

Existen algunos modelos que fundamentan este conocimiento 

teórico estructural, Gagné utiliza un modelo que se puede 

representar gra!icamente con Jueces de cajas y lineas 

interconectadas, donde las cajas representan funciones o estados 
1 

del sistema, y las lineas las transformaciones sufridas por la 

.informac~ón, como serian los movimientos de un estado a otro. 

Por ejemplo, la información recibida en forma de energia Cisica 

(luz. sonido. presión, etc.} por receptores que son sensitivos a 

una forma particular de energia. como son los bastones, conos, 

huesos del oido medio, células propioceptoras etc., éstos envian 

5 



sellales 

op.citl. 

al cerebro 

Asi vemos 

• 

en forma de impulsos electroquimicos (Gagne 

que la primera transformaciOn de la 

información es pasar de varias formas de energía a una común. 

Una vez que el impulso nervioso se recibe, este va al 

sistema central, donde se registra sensorialmente. Ahi todos los 

registros para cada sentido son similares, ya que dominan 

distintivamente las representaciones veridica1. de la información, 

en un tiempo extremadamente breve. 

De la informaciOn sensorial que ha sido registrada. una pequella 

fracción se mantiene para continuar la representación en la 

memoria a corto plazo, mientras que el resto es alejada del 

sistema. Estos procesos de reducción son los que intervienen en 

la percepción eelecti va. 

Otro componente es la "memoria de trabaJo" o a corto plazo. 

Ambos términos aluden al mismo concepto, pero enfatizan 

diferentes aspectos. La "memoria a corto plazo " subraya la corta 

duración de la información en este almacenamiento de la memoria, 

mientras que la "memoria de trabajo" enfatiza la función de este 

almHcenamiento: la memoria de trabajo es el lugar donde el 

trabajo mental consciente termina. 

La informaciOn de la memoria de trabajo puede ser codificada 

y almacenada en memoria a largo plazo. La codificación es un 

proceso de transformación en el cual la nueva información se 

integra eri varias formas con la información conocida. La memoria 

6 



a largo plazo funciona para almacenar la información que se usara 

posteriormente. Mas para utilizarla nuevamente requiere ser 

recuperada. Esto se efectúa con base en el generador de 

respuestas. Si nosotros pensamos conscientemente sobre la 

información percibida, entonces se dice que ésta pasa de la 

memoria a largo plazo. a la memoria a corto plazo, y de ahi al 

generador de respuesta. Si por otra parte. la respuesta es 

automática, la información pasa directamente de la memoria a 

larco plazo. al generador, durante la recuperación (Gagne, 

op.cit. ¡ 

El generador de respuestas se encarga de organizar la 

secuencia de las mismas y de guiar a los eíectores. Estos 

incluyen todos los muscules y glándulas. 

El flujo de infórmaci6n en el· sistema humano parece ser 

intencional y organizado. Especificamente, las perspectivas 

acerca del resultado de las actividades mentales influyen en el 

procesamiento de la informaciOn, como procedimientos de control y 

estrategias para alcanzar las me~as. 

7 



1.2. Métodos Para el Estudio del Aprendizaje. 

Oa1né (1984), describe seis métodos para el estudio del 

aprendizaje y su ejecución 1 usados frecuentemente por los 

psicologos cognoscitivistas: tres de ellos son métodos empiricos 

y tres son herramientas teóricas. Aleunoe Je ellos han sido 

experimentados significativamente y perfeccionados en aftos 

recientes. 

1.2.1 Métodos Empiricos. 

A). Datos de latencia: Los psicólogos siem'pre se han interesado 

en la rapidez o latencia de respuestas. Sin embargo este tipo de 

datos ha sido mas usado en •!l estudio de habilidades motoras, que 

en el estudio de habilidades cognoscitivas. Esto es porque las 

operaciones cognoscitivas ocurren en una tasa muy rapida y no fue 

sino ha~t:a recientemente que se considero 1:;onveniente usar el 

ti~mpo de respuesta con una precisión de milisegundos. En México 

son pocos los estudios de este tipo. entre ellc·s se encuentra el 

de ••Efectos de estresores ambientales sc.bre la comprensión de 

textos" <Castañeda, Mercado y Marquez, 1980). 

Bl. FiiaciOn ocular y movimientos de los oJos: Este método nos 

6 



aporta datos acerca del lugar donde un sujeto fija su mirada ante 

un estimulo, tomando un punto en el tiempo. Al igual que la 

latencia, la fijación de los ojos ha sido usada como dato, desde 

los comienzos de la paicologia experimental. 

~a interpretación de los d3tos de la fijación ocular se 

facilita por co~paración con algún otro dato de procesamiento, 

tal como el reporte verbal. Los psicólogos que usan estos datos 

hacen generalmente la suposición de que hay alguna relación entre 

dónde estan viendo los sujetos y lo que est.\n procesando. Esta 

suposición no siempre es correcta, usualmente se tiene alguna 

otra medida para validarla. 

Para ejemplificar el uso de esta técnica, supongamos que un 

maestro observa que el movimiento ocular de un alumno mientras 

lee en silencio, se percata de que pasa largo tiempo mirando el 

dibujo, puede pensar entonces que el estudiante se esta formando 

una representación mental de la historia. basandose mas en el 

dibujo que en las palabras. Por lo que el profesor estara usando 

ésta técnica para inferir acerca de su proceso mental. 

C).Reporte verbal: Se refiere a los reportes que verb~lmente 

hacen los sujetos antes, durante y después de realizar una tarea. 

Erikson y Simmon (citado en Gagne, op.cit.l propusieron una 

teoria sobre los reportes verbales de los sujetos que distingue 

9 



les condiciones en que se pueden obtener reportes confiables y 

válidos. 

Su teoria establece que el dar reportes verbales, es como 

cualquier otra tarea cognoscitiva; demanda determinada capacidad 

de memoria de trabajo, memoria a largo plazo y procesos de 

razonamiento, dependiendo de la naturaleza del reporte requerido. 

También proponen que hay un tipo válidJ de reporte verbal, 

que puede ser dado mientras ae realiza una t~rea, Este tipo se 

conoce como "pensando en voz alta", en el cual los sujetos no 

reportan~ están pensando, sino~ están pensando. Esto e~. 

cualquier pensamiento que pase en su memoria de trabajo mientras 

ejecutan la tarea. 

Al igual que los datos de latencia y de movimientos 

oculares, los datos del protocolo del pensamiento en voz alta 

aportan información acerca de los procesos del pensamiento. 

Quiz! la analogia mas coaún para los métodos usados por los 

psicOlogos cognoscitivistas sea el llamado "muestra tt:. trabajo," 

que emplean los maestros en la solución de problemas matemAticos. 

Se da cuando se solicita al alumno que exprese en voz alta las 

operaciones que está ejecutando para resolverlo. 

Dichos maestros hacen hincapié en que un estudiante puede 

tener una·respuesta numérica erronea, cuando realmente se ejecutó 

10 



la operacion mental correcta. Una ve~ que el maestro entiende la 

naturaleza de la operación mental del estudiante, puede 

puntualizar si es correcta o no. Este procedimiento resumido 

alcanza algunas veces el problema inmediatamente. 

Eate metodo aunque es bien conocido en educación aateaAtica, 

es menos usado en otras areas. Por ejemplo, en una discusión en 

una clase de historia, un maestro podria pedir a loa estudiantes 

que no solo respondieran una pre:unta sino que describieran los 

pasos de su razonamiento. Esta descripciOn puede revelar las 

operaciones mentales erróneas. tales co•o la eobreceneral1zac16n, 

deducciones falsas, o los fracasos para reconocer causas 

múltiples de alcún evento. 

1.2.2. Mé+odos del desarrollo de la teoria. 

Junto con el perfeccionamiento de medidas empiricaa para los 

indicadores de procesos cognoscitivos, se han desarrollado 

técnicas de anAlisis lógico que facilitan su teorización. Estas 

técnicas incluyen la substraci6n, el anAlisis de procesamiento de 

la información, y la simulación por computadora. 

Al.Técnica de la substracción: Es una técnica lógica, usada 

para aislar los procesos cocnoscitivos ele•entales que utiliza la 

latencia como fuente de datos. Comúnmente ésta se aide de la 

11 



siguiente manera: los suj~tos tienen que realizar dos pequeftaa 

tareas diferentes, de las cuales una requiere mas operaciones 

cognoscitivas que la otra, por ejemplo, en un experimento 

realizado por Britton y colaboradores {citado en Gagné op. cit.), 

se les d16 a leer a los sujetos un pasaje de un libro de texto, 

diciéndoles que después de leer, contestarian un examen sobre la 

1n!ormac16n de dicho pasaje. Y como segunda tarea preaionarian· un 

botón cada vez que escucharan un ruido que se presentaria 

ocasionalmente. El tiempo que tardaban en presionar el botón al 

escuchar el ruido, se media autom~ticamente. Britton tomó este 

dato de latencia como evidencia de la capacidad cognoscitiva que 

se dedicaba a la tarea principal. Los sujetos que respondian m~s 

lentamente al presionar el botón, estaban més dedicados a ésta, 

por lo que prestaban mer,l")r, atención a la tarea secundaria. 

En ésta técnica de substracción, se mide el tiempo promedio 

para ejecutar ~na tarea y se resta del tiempo requerido para la 

otra; el resultado es una estimación del tiempo necesario para 

una operación cognoscitiva, que es diferente en cada tarea. 

12 



Los maestros interesados en la mente de sus alumnos han 

usado algunas analogias de los métodos de la psicologta 

cognoscitiva. Por ejemplo, si un maestro observa que uno de sus 

estudiantes es mas répido que otro en la soluciOn de algunos 

problemas de Algebra, puede suponer que las estrategias usadas 

por el más rapido tiene ~enos operaciones mentales que las 

utilizadas por el més lento. Esta es una forma de teorizaciOn de 

la técnica de substracciOn. 

B). Análisis de procesamiento ae información: Este es un tipo de 

analisis de eJecuciOn en el cual el producto es un mapa de flujo 

de información, que describe algunas representaciones y 

operaciones mentales en el orden de su ocurrencia. Esto 

ceneralment~ se describe como un programa de computadora en mapas 

de flujo. constituido por cajas en forma de diamante que se~alan 

puntos de elecc16n y cajas rectangulares que indican operaciones 

mentales, asi como flechas que apuntan la direcciOn del flujo de 

información. Los mapas de !luJo sirven para explayar muchas ideas 

de manera compacta. Dado que las teorias psicológicas tienden a 

ser complejas. estos son Utiles para abstraer sus salidas 

importantes. 

C). S1mulnc16n por computadora' Es un an611ais de procesamiento 

13 
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de información llevado a sus limites mAs rigurosos. En ella, una 

teoria de operaciones cognoscitivas se traduce de un mapa de 

flujo a un programa de computadora y si el programa ºcorre", la 

teoria es consistentemente lógica. Es decir, indica que no hay 

término sin definir o situaciones circulares. M~s importante aún. 

si las ejecuciones de la computadora y la de los humanos 

concuerdan en la misma tarea, entonces será una teoria admisible 

de ejecución humana. 

1.3. La Enseñanza de Estrategias. 

Las es~rategias son secuencias de operaciones cognoscitivas 

con metas dirigidas, que van desde 13 cornprens16n de la pregunta 

o circunstancia por parte del estudiante, a la respuesta u otra 

ejecución requerida (Cagné, 1984). Dado que las estrategias so.n 

elementales, han sido difíciles de observar usando el método 

tradicional. Examinar su número correcto, utilizado en alguna 

ta:ea, es por demás complicado. Por lo que hasta recientemente 

han sido pocos los conocimientos precisos sobre ellas. 

Pero gracias al desarrollo de métodos de evaluación 

cognoscitiva, ha aumentado la capacidad para descubrir las 

diferentes estrategias cognoscitivas entre ejecutores hábiles Y 

menos habiles. Presumiblemente. una vez que se conozcan las 

14 



estrategias que utilizan los estudiantes hábiles, se podrá 

ense!lar directamente a los menos hábiles CLOpez, Caetalleda y 

G6mez, en prensa). 

Actualmente, dentro del campo de la cognición humana, existe 

una gran preocupación por la elaboraciOn de materiales 

metodologias, y ambientes de aprendizaje que les permitan a los 

estudiantes comprender, razonar, y aprender. Para 'ésto se 

analizan procesos y no nada mas sus productos, que son las 

conductas. se modifican estructuras de conocimiento y el 

aprendizaje es visto como un proceso en el que el aprendiz y sus. 

estructuras de conocimiento, son los constituyentes principales 

en la construcciOn de representaciones de significados 

particulares. 

En la interpretación de los diferentes eon1:enidos 

curriculares. el estudiante requiere utilizar, de la •anera •as 

eficaz posible la informacion de: 

los hechos en si mismos, 

la situaciOn o contexto de aprendizaje particular y 

la presuposiciOn cognoscitiva que tenga sobre el teJ11a. 

Debiendo hacer combinaciones. de tal forma que la 

interpretación resultante del hecho, se construya tan bien Y tan 

pronto como le sea posible ( Casta!leda, an prenssl'. 
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En la literatura reportada encontramos múltiple~ intentos por 

dotar al estudiante de estrategias de aprendizaje efectivas, los 

cuales varian en eu orientaciOn, profundidad y modelo especifico 

de intervención <Castafieda, en prenGa). 

A partir de la investigaciOn reciente en ~reas como la 

lectura, las matemAticas. la escritura y ~l aprendizaje de la 

ciencia, conocemos cómo es que los individuos que tienen un mejor 

nivel de habilidades difieren, de aquellos que no las tienen. 

A partir de lo anterio~. se enfatiza la importancia que 

tiene para el docente la C•)mprens ión de los pracesos mentales de 

sus alumnos, asi como el conocimiento de técnicas que sirvan de 

apoyo a dichos procesos. L•:is profesares tienen que enfrentarse a 

~studiantes con deficienciau en las habilidades bAsicas, mismas 

q'l~ interfier~n con su aprendizaje y cuya detección es medular 

para el proceso de f acilitaciOn 

conocimiento. 

de la adquisiciOn del 

Los profesores deben conocer y manejar los aspectos sociales, 

e~ocionalee e intelectuales de sus estudiantes, de 11anera 

paralela. Utilizando niveles 

conductuales y cognoscitivoe, 

situaciones. 

de a na lisis fisiolOi:icos, 

para entende~ las diferentes 

Comprender globalmente al fenOmeno ense~anza-aprendizaje. 

requiere de una aproximaciOn integretiva. que permita hacer 



evidente la complejidad del aprendizaje humano. A medida que se 

co~prenda mejor. se ser~ mas conciente de nu importancia y se 

estara mas comprometido con su facilitaciOn. 

Una de las principales tendencias dentro del campo de la 

cognicion es el estudio de las "est:.rategias... El término as 

equiparado con la elección de un metodo para resolver una tarea y 

son consideradas como parte del 

posee componentes fijos (las 

sistema cognoacitivo, el que 

estructuras de canocimientol y 

componentes flexibles, como tas es~rategias. 

Las estrategias involucran mucha iníormAci6n 1 a diferentes 

niveles: bien pueden ser ~stratecias propiamente lingu1st1cas 

(aquellas que vinculan ~structuras su~rficiales como textos u 

oraciones. con sus r~preseneaciones semanticas auoyacen~es; o 

bien ~strategias cocnoacitivas 1que implican el uso del 

conocimiento sobre ~l mundo y otros t~P')S de informac1on 

episOdica y cognoscieiva como actitud~s. cr~ncias, aspiraciones, 

etc.). 

Para Van Dijk y Kintsch <~itado en Castañeda, en prensa) una 

estrategia es una representaciOn de los medios para alcanzar una 

me~a. Ka funcional con relaciOn a la ae~a final y domina 

Unicamente los "movimientos" que se realizan en una secuencia de 

acciones y no cada acción de la secuencia. Tales movimientos son 

solo conjeturas intelicentes, que a diferencia de un algoritao, 

no conllevan garantia de éxito, sino que facilitan soluctoll&"t 
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problemas complejos, 

disponibles. 

a partir del tiempo y loa recursos 

Las estrategias cognoscitivas 

procesamiento de información, 

involucran niveles altos de 

referidos a la soluciOn de 

problemas, implicando un proceso en el que, aparte de analizar el 

problema, a partir de su subdivisiOn en subproblemas, el 

individuo intenta obtener nueva información, ,ara integrarla a su 

estructura de conocimientos, monitoreando sJ avance y regresando 

a estados previos en caso de error, comparando la nueva 

inf ormaciOn con que ya conoce, 

elaboraciones mentales sobro la información, 

entenderla y recordarl~ mejor, etc. 

creando imagenes .o 

con la finalidad de 

Parte de las estrategias pueden ser mas o menos automáticas, 

como ocurre con las propiamente linguisticas, u otras, de nueva 

adquisición, como las requeridas en soluciones a problemas 

nuevos. 

Las estrategias son flexibles: operan al mismo tiempo en 

diversos niveles de análisis. Operan con diferentes tipos de 

datos de entrada. Pueden ser ejecutadas aún cuando la infora1aci6n 

procesada sea incompleta y pueden combinar procesos guiados por 

datos (v. gr. identificaciOn de los rasgos gráficos de las 

letras, la extensiOn de la palabra, la identificaciOn de 

espacios, etc.) con procesos guiados conceptualmente (v. gr. la 

familiar id.ad con lo leido, la predictibilidad de las relaciones 
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entre conceptos, etc.} (Castaneda • en prensa). Son sensitivas al 

contexto, dependiendo del interés, la atención. metas, creencias 

y actitudes del estudiante. No son deterministas y suelen 

producir un namero extenso de opciones que varian en su 

plausibilidad. 

Parece que hay relaciones JerArquicas entre estrategias. 

donde aleunas de ellas dominan a las otras. Las que trabajan con 

iníormación global actuan como estrategias de procesamiento 

descendente. en la comprensión de la informaciOn local. Pueden 

haber estrategias. de.nivel local, que establezcan restricciones 

para significados subsecuentes. asi como estrategias 

retroactivas, que explicitan el significado de expresiones a las 

que ünicamente se les asignó una interpretación parcial. Las hay 

para usar e: conocimento. como las de recuperación; las de 

interpretaciOn, que permiten obtener la información relevante en 

cada estado o punto, dejando la información mas general a nivel 

de un esquema controlador general. 

Hay estrategias preparatorias. aun antes de haber leido u 

oido el material 

contextualizadoras. 

en materiales, etc. 

de aprendizaje, son comunicativas y 

Especifican propósitos, tareas, dificultades 

determinando la elección subsecuente de 

estrategias mas locales o =lobales. Son antic1patorias Y tienen 

un papel determinante en el aprendizaje. 
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lle acuerdo con Rigney (citado en Castañeda, op.cit.), una 

estrategia cognoscitiva es el conjunto de procedimientos que un 

aprendiz puede utilizar para adquirir. retener y recuperar 

diferentes clases de ejecuciones y de conocimientos. 

Las estrategias cognoscitivas incluyen: 

l)Capacidades de representación del ~studiante (dibujo, 

e!!critura, imagineria). 

~)Capacidades de selección (atención e intención). 

'3)C~pacidades de 

automonitoreo). 

autodirección (autoprogramación y 

procesos de Autodirección¡ si el estudiante es capaz de dirigirse 

a si mismo, de esto dependerá en última instancia la utilización 

efectiva de los procesos de representación y selecciOn. 

Habilidades de autoprogramación: los alumno~ pueden aprender a 

organizar los procesos necesarios para aprender una tarea 

determinada. Esta organizaciOn se llevaria efecto como una 

anticipación a los requerimientos de la tarea Y, posteriormente, 

durante la ejecución del aprendizaje de la tare~. De acuerdo con 

esto, los estudiantes pueden aprender habilidades de 

autoprogramación para dirigir sus recursos de procesamiento para A 

el aprendizaje de diversas tareas. 
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Habilidades de automonitoreo: son necesarias para identificar 

errores. para seguir la huella del proceso. para eviear la 

sobrecarga del sistema y para dirigir la ejecución de las 

acciones. 

La composición de una estrategia cognoscitiva es la siguiente: 

1)Una tarea cognoscitiva orientadora (aétodoe para 

inducir al estudiante a realizar cierta clase de 

operacior·es) . 

2 l Capacidad"s de selecciOn ... -representación y 

•utodirecciOn. 

Las estrategias cognoscitivas pueden ser dependientes o 

independientes de la materia 

l!l11pecifico. 

o dominio de conocimiento 

Existen ciertas operaciones de procesamiento que son 

caracteristicas de los diferentes tipos de contenidos: estas 

•Jecuciones internas, mismas que pueden estar impl~citas'o no en 

el puente de contenido, 

orientadoras~ 

reciben 
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El puente de contenido, es una estructuración de estimulos 

que conforman un subconjunto de la materia; su caracteristica 

esencial es la de provocar un cierto tipo de eJecuci6n por parte 

del estudiante. Se le llama puente de contenido porque es el 

enlace entre la percepción de una estructura de estimules del 

mundo exterior y le ex1taci6n de sistemas y procesos del mundo 

interno. 

De acuerdo con este punto de v::.sta, una secuencia 

instruccional, se diset"i~1 para ayudar a los estudiantes a 

desarrollar y organizar procesos de mediación interna. Se tr~ta 

de ense~ar a los estudiantes ademas de la existencia de 

estrategias cognoscitivas, un uso adecuado de ellas, mismo que 

facilitar~ la adquisici6n, retenci6n, integraci6n y recuperaci6n, 

de lo aprendido. 

Tarea orientadora: es el principal medio de controlar las 

operac1ones de procesamiento de los estudiantes. La materia que 

se va a astudiar ya contiene tareas orientadoras fijas a niveles 

se:ianticos bajos. En algunos casos, la tarea ori1~ntadora se 

encuentra implici ta en los puentes de cont.enido, asi, cuando se 

establece una ecuac16n del siguiente tipo: 

x• 2xy y ? 

no es posible diferenciar al puente de contenido de la tarea 

orientadora. En otras ocasiones, es necesario proporcionar una 
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tarea orientadora especifica. Es necesario hacer patente el hecho 

de que los alumnos no reaccionan de igual forma ante loa mismos 

puentes de contenido, asi, ante un mismo texto reaccionaria 

di!erencialmente un estudiante al que se le pidiera memorizarlo, 

de otro al que se le pidiera buscar el significado. 

Para Weinstein y Mayer (citado en Castañeda, en prensa) la 

CunciOn de una estrate~ia de aprendizaje es, por una parte, 

controlar el estado afectivo o motivacional del aprendiz, o bien, 

mejorar la adquisición. organización y recuperación del 

conocimiento 

Por su parte, Oansereau {citado en Cas~añeda, en prensa) 

considera dos tipos principales de estrategias: primarias y de 

apoyo. 

Las estratecias primarias son las que emplea el estudiante 

para operar directamente sobre ~l material de aprendizaje. 

Incluyen estrategias de procesamiento significativo de la 

informacion y estrategias de estudio activo (Weinstein y 

Underwood, citado en Castañeda. en prensa) 

Las estrategias de apoyo permiten al aprendiz mantener un 

estado mental propicio para el aprendizaje, incluyendo, entre 

otras 1 estrategias para favorecer la concentraci6n, reducir la 

ansiedad, dirigir la atención a la tarea y organizar el tiempo de 

estudio (Weinatein y Underwood,citado en Castafteda, op.cit.J 
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Tienen un efecto indirecto sobre la inf ormaci6n por aprender y su 

papel es mejorar el nivel de funcionamiento cognoscitivo del 

aprendiz. 

Las estrategias de aprendizaje pueden diferir en el sentido 

de su nivel de especializaciOn o generalidad. Asi, existen 

modelos de intervención concentrados en el entrenamiento de 

estrategias de alto nivel o independientee del contenido, las 

cuales sirven para propósitos cenerales y pueden transferirse a 

un amplio rango de tareas de aprendizaje y tipos de textos 

acadé~icos. Sin embargo, timbién se ha trabajado con estrategias 

de aprendizaje muy especifi·~as. que se emplean para facilitar el 

aprendizaje de contenidos y textos particulares, por lo que se 

les ha deno~inado estrateglas deP'=ndientes del contenido. No se 

considera apropiado el empleo del :nc.delamiento previo a la 

elaboración de productos de parte de los aprendices. dado que 

consideran que el estudiante tenderia a copiar mAs que a adapta.r 

a sus propias caracteristicas. 

Para algunos autores. el desarrollo de habilidades de 

c~~prensión de lectura de textos es indisociable al desarrollo 

global de habilidades de pensamiento. En 

McGeehon (citado en Casta~eda, en prensa) 

es~a perspectiva, 

propone el modelo 

denominado "Habilidades de Pensamiento" para alumnos de 9o. a 

120. grado. El programa 

cubriendo tres rases: 

dura 

10. 
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pensamiento, 2o. desarrollo de habilidades de lectura, y Jo. 

transferencia de las habilidades a libros de texto. 

En el campo de las estrategias de aprendizaje dependientes 

del con~enido el enfoque principal se basa en la teoria de los 

esquemas. Esta teoria considera al aprendizaje como un proceso 

analógico en el cual el individuo utiliza sus esquemas 

cognoscitivos como modelos de la situación que trata de entender 

y los modifica hasta que el ajuste sea adecuado (Rumelhart y 

Norman, 1977). Dado que algunos eGqu~mas se pueden concebir como 

conjuntos organizados de ca~egorias de información, el 

aprendizaje de ejerta clase de contenidos se facilita cuando el 

individuo posee: el esquema representativo del contenido. 

La elaboraclOn de instrumentos de evaluacion sobre 

estrategias de aprendi~aJe, presenta dos modalidades: la de 

autorrepor~e y la de ejecucion. lo que supera los tradicionales 

cuestinarios de hábitos de estudio. 

Gracias a los avances en inteligencia artificial, se han 

podido desarrollar sistemas de diagnostico inteligente en la 

evaluaciOn de conduc~as de estudio, ~n educación especial y en 

factores de riesgo. rambien se ha podido contar con sis~emas 

tutoriales, que han permitido entrenar en topicos relacionados 

con habilidades de razonamiento deductivo y prueba de hipótesis, 

habilidades de soluciOn de problemas, entre otros. 
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1.4. Modelo Generativo de" Aprendizaje con Entendimiento ... 

El modelo generativo de "aprendizaje con entendimiento" rue 

propuesto por Wittrock en 1974 (citado en Doctorow, y H. 

Wittrock, 1978). En el se propone que la comprensión de lectura 

se f•cilita si durante la codificación, los lectores usan loa 

recuerdos de eventos y experiencias previas a fin de darle 

significado al texto. Las palabras, oraciones y parrafos en un 

contexto dado, son las claves de recuerdo que estimulan el 

procesameinto de información almacenado en la memoria. Con el 

procesamiento semantico del resumen y recuerdo anteriores, los 

lectores generan significados para al texto. Los significados 

individualizados construidos activamente, representan la 

compr~nsi6n en cada texto. 

El modelo generativo predice que la comprensión del texto se 

fac~lita cuando uno estimula a los aprendices para que construyan 

elaboraciones significativas del texto, y c·uando uno los provee: 

de recuerdo semAntico con el objeto de resaltar el recuerdo de 
I 

información relevante en la construcción Ce estas elaboraciones. 

Un modo de probar ésto, es insertando palabras de alta frecuencia 

dentro de un texto. De acuerdo al modelo, este tipo de palabras 

sirve como clave de recuperación semantlca que facilita el 

recuerdo de información y experiencias relevantes en la 
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construcción de significado del texto. 

Otra forma, es usando una historia familiar como un grupo de 

claves de recuerdo que pueden ayudar a los aprendices a recuperar 

la información útil para la construcción de significados de 

palabras no familiares e indefinidas. 

Además suministrando claves de recuerdo semántico. se puede 

probar las predicciones del modelo generativo, usando 

instrucciones que generan asociaciones entre palabras o imágenes 

que representan el significado de las palabras. En una 

investigación, Wittrock (1978), dio a.leer a los sujetos varias 

modalidades de texto: a un :rupo se le proporcionó el texto, con 

una palabra escrita antes de cada parrafo trl). a modo de 

encabezado, que resultaba ser una clave de recuperación; a otro 

grupo se le proporcionó el texto con encabezados de dos palabras 

(r2)¡ a otro grupo de le d16 el texto sin encabezados, pero con 

la instrucción de generar una oración que resumiera el contenido 

de cada pérrafo <el. Otras combinaciones fueron: generación de 

oraciones para cada párrafo. con encabezados de una palabra {grl) 

y de dos palabras (gr2); el texto sólo sin encabezados, ni 

generación de oraciones (ca); sólo leian los encabezados de dos 

palabras, sin haber leido el texto (ch); leian una versión 

diferente del texto (cu). 

No se encontraron diferencias 

tratamientos (g, grl, gr2). 
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significativas entre las medias de los tratamientos de los 

encabezados de una y dos palabras. 

Los resultados de las comparaciones entre uno y doa (rl + 

r2) contra "es" fueron estadisticamente significativos para los 

buenos y malos lectores. Por lo tanto la lectura de una historia 

con encabezados (r1, r2) incrementa la comprensión y recuerdo de 

la historia en comparación con leer la mie~a historia pero sin 

encabezados. 

Los resultados entre (g 

significativos, lo mismo entre 

VS. ca) también fueron 

g, VS. (r1,r2)). Por lo tant.o, 

la generaci6n de una oración para cada pArraf o 

produce mayor comprensión y recuerdo de 

encabezados o sin ellos. 

de 

la 

la historia, 

lectura, con 

Para buenos y malos lectores, el recuerdo en los 

tratamientos (grl, gr2) fué significativamente mayor que el 

recuerdo en los tratamientos (rl. r2) para la comprensión del 

texto como un todo. 

Por lo tanto, el tratamiento de generación de oraciones para 

cada pltrrafo mas los encabezados, produce una mayor con1prensi6n y 

recuerdo de las historias que el tratamiento de s6lo encabezados 

en los pérrafos. En el segundo Juego de comparaciones entre 

(1/2(gr1 gr2) VS. g ), para el grupo de los buenos 

lectores, result6 que era mayor la comprensión en las historias 

en· que se pedia generaran una oración para cada pérrafo y en 
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aquellas en que la historia tenia encabe:ados, que en las que 

sólo se pedia la generación de oraciones. 

Estos resultados indican que, el aftadir instrucciones 

encabezados aumenta la generativas a los párrafos con 

comprensión Y recuerdo de buenos y malos lectores. Sin embargo, 

el anadir encabezados a los pArraíos con instrucciones 

generativas (gr2 + gr1l en comparacion con solo las instrucciones 

generativas. mejora el recuerdo en buenos y malos lectores y la 

comprensión en los buenos lectores. 

En suma, los datos indican que la facilitacion del recuerdo 

de información y el aumento de la generación de elaboraciones 

significativas pueden incrementar la comprensión y el recuerdo 

(Wittrock op.cit). 

Los datos implican que los modelos de aprendizaje con 

comprensión deberian de atender a los procesos de recuerdo y a 

los procesos generativos en la construcción del significado del 

texto. 

El recuerdo de experiencias y la elaboración de significados 

del texto, tienden a ser vistos primeramente como procesos 

cognoscitivos independientes, y parece que son partes 

complementarias e interdependientes de un proceso generativo 

involucrado en comprensión. Los datos anteriores indican que el 

proceso de comprensión puede ser facilitado con instrucciones 

apropiadas y claves de recuperación, cuyos efectos dependen da 
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las diferentes habilidades de los lectores. 

Enseguida revisaremos el tema de procesamiento de texto, que 

se deriva del procesamiento de información hasta aqui tratado. 
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2. PROCESAMIENTO DE TEXTO. 

51 al estudiante se le pide que recuerde el contenido de un 

texto después de haberlo leido, no lo hara palabra por palabra, 

sino que recupera algunas secciones y otras no, mencionando a 

menudo oraciones que no estaban en el pArrafo. Sin embargo, si se 

le da una prueba de reconocimiento que contenga distractores 

apropiados, tendré dificultad en determinar qyé afirmación estaba 

Y cual no en el texto. Estos resultados constituyen la base 

empirica de los descubrimientos en el estuoio de la comprensión 

de prosa y memoria. su explicación ha sido la meta primaria de 

los modelos psicológicos de procesamiento de texto. (Vasa, Tyler 

y Bizanz, citado en Puff, 1982). 

El estudio de la comprensión de prosa y memoria ha 

evolucionado de dos fuentes: 

-De una linea del desarrollo que 

teorias linguisticas y que se ha enfocado 

estructura del texto. Con base en 

tuvo su origen en las 

al anAlisis de la 

ésta se han venido 

desarrollando modelos. que estudian la relación de la estructura 

con la ejecución en la recuperación de la información. 

-La segunda orientación involucra el estudio de estructuras 

de conocimiento de alto nivel, tales como los esquemas y cómo 

éstos in!luyen en el procesamiento del texto. Esta orientación 

surse del estudio de la estructura de la memoria. 
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Se asume que la tarea de comprender un texto involucra la 

construcción de una represen~ación de éste. La diferencia entre 

entenderlo o no, está dada en la naturaleza de la representación 

construida . 

Aunque no existe una simbolización única para todos los 

textos, Greeno (citado en Puff, 1982) especificó tres criterios 

para una buena comprensión: a) logro de coherPncia esto es una 

idea conectada¡ b) correspondencia entr•. la representación 

interna y el objeto a ser entendido y e) la conexiOn entre el 

concepto a ser comprendido y .:!l conocimiento general del 

individuo. 

Según Voss, Tyler, Biaanz (citado en Puff, 1982) una de las 

primeras cosas que confronta un investigador de procesamiento de 

texto, es el hecho de que los efectos de la memoria y la 

comprensión, no pueden ser separados. Y que generalmente ésta 

última se mide con una ~area de memoria. Una mala ejecuci6n, 

puede reflejar falta de entendimiento o Cien una incapacidad paÍ'a 

recordar. Dado que comprender implica mantl .er la información en 

memoria a corto ·plazo, el separar es~os dos elementos resulta 

dificil pero no imposible. 
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2.1. Modelos y Métodos Relacionados con el Estudio de la 

estructura del Texto. 

2.1.1. Modelos derivados de la Teoria Lógica y 

Linguistica. 

El Modelo de Crothers. 

En 1972, Crothers (citado en Puff. op.cit.) desarrolló 

un modelo para describir la estructura Jer~rquica subyacente de 

un texto y cómo es~e podria ser representado en memoria. Utilizo 

una teoria de notación gráfica para representar las relaciones 

entre los concP.ptos del texto. 

El Modelo de Mever (Citado en Puff, 1982), llamado 

también "F.structura de contenido del texto''. es un modelo 

proposicional y consiste en delinear una estructura Jerárquica 

del texto, basada en la clasificación de predicados, que 

describen relaciones entre argumentos, y el retórico que consta 

de las ·relaciones establecidas en las unidades més altas del 

texto. tales como las oraciones. Además. Meyer y He Conkie 

(1973) , demostraron que el recuerdo de la información del texto, 

se relaciona con la posición de la informaciOn en la jerarquia. 
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El Modelo de Kintsch <citado en Puff, op. cit.). 

El supuesto básico del modelo es que el texto tiene una 

estructura profunda llamada texto base, que consiste en un juego 

ordenado de proposiciones derivadas de la estructura superficial 

del mismo. 

El Modelo de Kintsch y Vipond (1979) fué más allá, tomando en 

cuenta la macroestructura o el significado global del texto. 

Anteriormente, en 1977, habia usado este con;epto para considerar 

c6mo es que los individuos organizan el contenido de una 

historia. 

~a contribución primaria de Kintsch y Van DiJk (citados en 

Puft:, 1982) fue sugerir que las macroproposiciones son 

construidas por el lector y almacenadas como parte del contenido 

de la lectura. 

Después el modelo predijo el recuerdo de proposiciones de la 

macroestructura, incorporando parámetros para el recuerdo de 

macroproposiciones dentro de un modelo general. La explicación 

subYacente es que el recuerdo de las propos-~iones es una función 

del nümero de ciclos de procesamiento en los cuales aparece la 

proposición en particular. 

El Modelo de Vipond. 

Vipond (1980). analizó la ejecución de buenos y malos 

lectores y encontró que los macroprocesos fueron mas predictivos~ 

en la ejecución de los buenos lectores y las microestructurae en 
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la ejecucion de los malos lectores. 

Cuando leemos un texto, nosotros entendemos su significado 

de detalle a un nivel (quiza frase por frasel y al mismo tiempo 

entendemos su significado a un nivel més global (pirrafo por 

pérra!o), viéndolo de ésta manera, nuestras actividades 

cognoscitivas durante la lectura deben ser bastante complejas. 

Este modelo supone que el significado de un texto puede ser 

especificado a dos niveles: 

-A un nivel de aicroestructura. en donde una lista ordenada 

de microproposiciones representa las ideas individuales en el 

texto. Virtualmente cualquier cosa establecida y posiblemente 

implicaciones no establecidas se representan también a este nivel 

de microproposiciones. 

-A nivel de macroestructura, las id~as principales se 

representan en uno lista ordenada de macroproposicioneo; 

esencialmente un resumen del texto. La macroestruetura es la 

estructura global o molar del texto. en oposición 

microestructura molecular. 

a la 

Algo importante del modelo es que los procesos se dan al 

nivel · de detalle de microestruc~ura (que involucran 

microproposiciones). son similares a aquellos que ocurren al 

nivel. mas global (macroestructural) que involucra 

macroproposiciones. 
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En suma. el modelo considera dos componentes del sistema de 

comprensión: uno lexical y otro componente macrosstructural. 

A~bas micro y macroproposiciones están hechas de los mismos 

componentes: un predicado o relación y uno o más argumentos 

(argumento es un concepto u otra proposición). Para determinar el 

nivel de importancia de un• red se usa la vinculación de 

argumentos, en el cual las proposicion~s te~áticas se asignan a 

los niveles m~s al tos y las que comparten ar·,umentos con otras, 

se asignan a un nivel siguiente, asumiendo que el lector se 

representa el texto ordenadc> Jer~rquicament:e. 

Sin embargo, una red n6lo puede ser formada si hay una 

vinculación de argumentos entre los grupos de proposiciones de 

entrada y los de la memoria a corto plazo. En ~se caso, el 

procesamiento continúa~~ modo normal. Pero si no se puede formar 

una red simple, se busca una proposición en la memoria a largo 

plazo. la cual contiene representaciones de proposiciones de 

ciclos prAvios no asequibles a la memoria a corto plazo y que 

pueden compartir un argumento con la reo de entrada¡ dicha 

proposición se reinstala en la memoria a corto plazo para 

complementar la red. 

Podria pasar que aun 

relacionada, no pudiera ser 

localizándose 

instalada en 

plazo, por no compartir argumentos con 

una proposición 

La memoria a corto 

ninguna de las 

proposiciones. En este caso el lector tendria que reinstalar no 

solo dicha proposición, sino buscar tantas como sean necesarias 
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para hacer la conex10n faltante. Por lo tanto un texto puede 

causar dificultades de comprensión porque requiere de un gran 

número de proposiciones a instalar y otro eran numero a re

instalar. 

Es posible también, que la búsqueda en la •emoria falle en 

su intento de descubrir una proposición que se vincule. Entonces 

para mantener la coherencia, tal proposicoon debe ser inferida. 

De acuerdo a éste modelo, el lector comprende un pasaje 

formando pieza por pieza la red de representaciones en él. Cuando 

no es posible unir una proposición a la red, se inician procesos 

que demandan recursos adicionales; más adelante podria suceder 

que la red const.ruida no fuera la ''ideal'" {la red ideal. ~s 

aquella que se obtiene cuando las proposiciones son conectadas a 

otras sin limite de memoria). Por ejemplo, si una proposición 

entra en una red a un nivel relativamente bajo, pero que en el 

contexto pudiera ser asignada a un nivel m~s alto. es decir. que 

se vuelva 1aás importante de lo que aparentan. entonces se asume 

que el el lector reorganiza la red de otra manera. lo que 

requiere procesamiento extra. 

En resumen, la facilidad de la comprensión puede ser 

identilicada por: el número de veces que el lector debe hacer una 

reinstalación, el número de proposiciones reinstal~dae. de 

inferencias y organizaciones requeridas para formar una red 

coherente y por la extensión del procesamiento. 

Por otra parte se concluye que para explicar la comprensión es 
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necesario tomar en cuenta los procesos micro y macro. 

2.1.2 Métodos Derivados de la Verificación de la 

Estructura del Texto 

~Re:p~r~e=s:e~n=t=a=c=i=ó~n._~P~r~o~p~o~s~i~c~i~o~n~a=l , Mckook y 

desarrollaron un interesante método rara 

Ratclif. ( 1980) 

estudiar la 

representación proposicional del texto, asumiendo que las 

relaciones representadas so11 inferidas por el efecto que un 

concepto tiene Sobre el concepto subsec1Jente. 

Mostraron que la estructura de la información en la memoria se 

puede representar con propo~iciones conectadas por la 

intersección de argumentos. Una representación del significado de 

un pArrafo puede obten€rse conectando las proposiciones con los 

argumentos del mismo. La estructura resultante define diversas 

distancias relativa& entre las proposiciones. El efecto de 

primacia entre palabras y oraciones fue C ferente en distintos 

experimentos. cuando un reactivo de la prueba (palabra u ornci6n) 

fue inmediatamente precedido en una lista de reactivos de prueba, 

por un reactivo que evaluaba un concepto cercano a él en 

significado dentro de la estructura, el tiempQ de respuesta fue 

mas rápido, que cuando el reactivo precedido se alejaba mas en 

significado. En un experimento control se demostrO que los. 

efectos de primacia resultaron de nuevas conexiones en memoria y 
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no de relaciones se~Anticas preexistentes. Estos resultadoe 

sugieren que la primacia puede ser un métOdo para estudiar la 

eatructura de esquemas. Este trabajo representa una técnica de 

valor potencial al tratar de describir como la estructura del 

texto influye en la representación del mismo. 

Estructura JerArguica. 

En L978- 1980 Graesser y Col&. utilizaron la 

pregunta del "por qué .. como técnica para analizar la naturaleza 

JerArquica de la estr,1ctura del texto. interes3ndose en dos 

dimensiones a sab~r: la "estructura Jerarquica'" formada con las 

respuestas dadas al porque y la "densidad relacional" que se 

refiere a la frecuencia con la cual un concept.o es mencionado en 

tos razonamientos de los suj~tos. 

Para poder explicar las relaciones ~ntre el recuerdo de 

algunas lec~uras y las dimensiones ant~riores, Graesser examinó 

dos modelos: ( 1} el llamado de "aetivacion nodal '', que propone a 

los mecanismos de adquisición como responsables de la influencia 

de la densidad relacional y el nivel jerarquico sobre el recuerdo 

y (2) el· modelo de ••sumarizaci6n" que trata de las reglas de 

sumarizaci6n y abstracción que operan en el recuerdo. 

Por una parte, el modelo de ac~ivaciOn nodal asume que la 

representación construida en la memoria, es un arbol jerArquico 

de nodos. 
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Los supuestos de adquisición de éste modelo son los siguientes: 

1.- Toda vez que una acción sea recibida en la estructura 

Jerarquica, su constructo activarA los nodos 

supraordenados • 

2.- El grado de activación indirecta de un nodo itX" 

decrecerá inversamente proporcional a la distancia do!l 

nodo activado originalmente. 

3.- Por último, el tercer supuesto nos ·Jice que el grado con 

el cual un nodo es activado, incrementa cuando hay 

pocos nodos supra a ser activados. 

Dentro de los supuestos de recuerdo, sólo tenemos uno, que 

dice: un nodo se recupera y produce recuerdo si se encuentra o 

exede algún criteri~ de niv~l de activación. 

El modelo de "sumarizaci6n 11 nos sirve para determinar la 

importancia de las afirmaciones y consta de dos reglas de 

eliminación: 

La primera regla dice que una afirmación se elimina =uando 

puede inferirse a partir de acciones subsecuentes. Esta regla 

puede dar cuenta del hecho de que entre mas slJb<>rdinadas sean las 

acciones necesarias para ejecutar una acción más supraordenada. 

menor será el recuerdo. 
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La segunda regla nos dice que una acciOn se eli•ina cuando 

no se necesita para la interpretación de una afir~ación 

subsecuente. entonces las acciones con baja densidad relacional 

tienden a ser borradas. 

Para verificar los modelos, Graesser efectuo una 

investigación sobre el recuerdo de cuatro tipos de oraciones: 1) 

Acciones; referidas a acciones fisicas, por ejemplo. caminar. 

cazar. 2) Eventos; los cambios fisicos ocurridos, por ejemplo, la 

manzana cayó, 3) Comunicaciones; cuando un sujeto le dice algo a 

otro y 4} Los estados¡ que podian ser fisicos o psicol6g1cos, 

por ejemplo. la manzana está sobre la mesa. Sandra estaba triste. 

Dentro de los resultados encentro. que la estructura 

jerárquica y la densidad relacional predecian exitosamente las 

acciones que tienden a ser recordadas mas a menudo. 

Las acciones relativam~nte supraordinadas se recordaron mas 

a menudo que las subordinadas y el recu~rdo auaentO con la 

densidad relacional. En contraste, las dimensiones estratificadas 

(Jerárquicas) no predijeron el recu~rdo para las comunicaciones, 

eventos, ni estados. 

Por su parte, el modelo de activacibn nodal (HAN! sirvib 

para explicar el recu~do de acciones solamente (mas no el de 

eventos ni estados). 

Los supuestos de adquisicibn del MAN, cargan el peso de explicar 

loa efectos del nivel Jer~rquico y la densidad relacional sobre 

el recuerdo de las acciones. Un nodo con alta densidad 
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relacionai, tiene un alto nivel de activación, porque se reactiva 

frecuentemente por otras afirmücioncs que estAn relacionadas a él 

en el pasaje. Este proceso de reactivacion puede aCectar los 

nodos en cualquier nivel de la estructura jerArquica, aunque los 

relativamente supraordinados sean reactivados a menudo por sus 

nodos "hijos". 

Sin embargo, la frecuencia de ractivacion nodal no pudo 

explicar completamente los efectos del nivel jerarquice sobre el 

recuerdo, porque éste resulto mejor para las accionas 

supraordinadas, aun cuando su densidad relacional fuera baja. 

El tercer supuesto de adquisición es necesario para explic'ar 

los efectos del nivel jerarquice. En este caso • el recuerdo es 

mayor para las acciones supraordinadas, porque los recurso& 

cognoscitivos se distribuyen entre pocos nodos. 

El modelo de sumarizaci6n, da cuenta del recuerdo de eventos 

y de estados, mas no de acciones. 

5egú.n la regla je eliminación mencicnada anteriormen'te, una 

accion no deberia ser borrada si necesita para la 

interpretación sensible de una afirmación subsecuenee. Es 

plausible que las acciones con una densidad relacional baja, 

tengan una baja posibilidad de ser necesitadas para interpretar 

otras afirmaciones en un pasaje. Por lo tanto, dichas acciones 

tenderian a ser eliminadas. Es importante enfatizar que la 
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densidad relacional podria haber tenido la influencia opuesta 

sobre el recuerdo, en virtud de la primera recla de eliminaCiOn. 

Las acciones de alta densidad relacional podrian haber sido 

eliminadas por haber tenido una alta probabilid~d de ser 

inferidas a partir de otras afirmaciones. 

Los datos del recuerdo de las acciones indican que la regla 

nOmero dos de eliminación, reemplaza a la regla numero uno. 

porque hubo una correlación positiva entre el recuerdo y la 

densidad relacional. Tomando en cuenta por otra parte a los 

eventos y loe estados, las correlaciones negativas obtenidas 

entre recuerdo y densidad relacional podrian sugerir que la regla 

uno de eliminación fué más prevalente que la numero dos. 

Especificmente, el hecho de que el recuerdo de eventos y 

estados tienden decrecer con la densidad relacional, es 

inconsistente con el modelo de activación nodal, porque éste 

predeciria alto recuerdo para una afirmación que conceptualmente 

esté relac~onada a muchas afirmaciones. por el hecho de que puede 

ser activada continuamente por acciones contiguas. 

Finalmente, parece ser que el MAN necesitaria incorporar un 

supuesto de inferencia para asi dar cuenta de los datos para el 

recuerdo en todas las categorias. De acuerdo al MAN revisado, el 

recuerdo de una afirmación con alta densidad relacional podria 

ser relativamente bajo, porque otras afirmaciones conceptualmente 

relacionadas podrian haber interferido con la adquisición de la 

afirmación con alta densidad relacional. 
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2.2. Métodos Enfocados a Estructuras de Conocimiento de Alto 

nivel (esquemas). Dentro del procesamiento de textos. 

Esquemas.-

El aprendizaje complejo parece involucrar una 

modiíicaci6n de las estructuras organizacion1les de la memoria, 

aai como la acumulación de hechos acerca del tOpico estudiado. A 

veces esta modificación puede estar acompai\ada por un "click" de 

comprensiOn, es decir de un sensación fuerte de entendimiento de 

un tópico que hace que un ¡;ran cuerpo de inf'ormaci6n previamente 

adquirida (pero mal estruc~urada) ae unan en una sola cosa 

coherente. (Puff, op.cit.l 

El Paradigma de Barttlet (citado en Puff, op.cit.) 

Consiste en la demostración de la existencia y 

operaciOn del esqu~ma y muestra que algunos resultados en 

particular pueden ser interpretados más ~propiadamente si se 

involucra una explicación de esquemas relacionados. 

En una investigación Barttlet (op.cit.l, asumió la 

existencia del esquema tomando en cuenta que los sujetos se 

alejaban mas en el recuerdo del texto original, ya que después de 

haberlo leido y recordado, tenian dificultad para discriminar 

tiempo después, lo que realmente estaba en el texto, de lo que:. 

ellos pudieron haber afiadido. 
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Anderson y sus colegas (citado en Puff, 1982), areumentan 

que la inCormaci6n del texto debe de estar relacionad3 al interés 

y la experiencia del lector. tanto como a la orientación dada 

mediante instrucciones. Para demostrar esto. se uso un pasaje 

ambii:uo que podria ser interpretado en relación a la m~aica o a 

la educación fiaica. Encontrando que los estudiantes que 

pertenecian a uno de los dos campos. tendian a intarpretar el 

pasaje bajo su propia Area de interes. 

En resumen, mientras que el interés en los ~squemaa sirva 

para el desarrollo de procedimientos experimentales ütiles. hay 

necesidd de metodologia que provea de una descripción del esquema 

para a su vez d~sarrollar modelos de procesamiento en sus 

operaciones. 

El Modelo de Aprendizaje de Rumelhart (1977). 

Concepto de esquema.- La memoria contiene una grabación de 

nuestras experiencias. las cuales son recibidas a manera de 

información particular y otra m~s general. que representa a la 

abstracción del conocimiento de situaciones particulares dentro 

de una clase de situaciones. Una teoria psicolOgica de la memoria 

debe de ser capáz de representar a ambos tipos de información, la 

particular y la general. Rumelhart considera que la información 

ceneral se representa mejor en unidades organizadas que llama 

esquemas. El esquema es el significado primario Y unidad del 

sistema de preces.amiento humano de información. Se considera a 
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lo• esquemas activos como 

interrelacionados comprometidos 

estructuras de conocimientos 

de la información entrante y 

suiando la ejecución de operaciones del procesamiento. En general 

un trabajo de interrelación de sus partes constitutivas, que en 

si mismas son otros esquemas. 

Los conceptos genéricos son representados por un esquema, 

este contiene variables referentes a clases cenerales de 

conceptos que pueden ser substituidas por las variables, 

determinando la implicación del esquema en una situación 

particular. 

Esquemas y Comprensión.- Hemos visto un esquema, como modelo 

general de una situación, que especifica la interrelación 

supuesta entre los conceptos y eventos que componen tal 

situación. 

El acto de comprensión puede ser entendido como la selacci6n 

de una configuración apropiada del esquema para dar cuenta de la 

situación. 

. Rumelhart. propone tres modos de aprendizaje mediante 

esquemas: por acumulación, por reestructuración ( que incluye la 

creación de esquemas) y por ajuste de esquemas. 
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Se dice que aprendemos por reestruc~u 

es~ructuras de memoria existentes no son ac~uadas par dar 

cuenta del nuevo conocimiento, entonces se requieren nuevas 

estructuras ya sea creando Un nuevo esquema especificamente 

diseftado para la información que causa problema. o ya aea 

ajustando una estructura anterior. 

Si el único proceso de aprendizaje fuera por acomodación o 

por ajuste. nunca se incrementaria el número de ca~egorias 

conceptuales sobre aquellas ya dadas. Entonces es esencial que un 

nuevo esquema sea creado. 

Existen dos formas de hacerlo: primero. un e~quema puede ser 

modelado sobre uno ya existente, cons~ituyendo una copia pero con 

modificaciones: este proceso genera asquP.mas. Segundo. un nuevo 

esquema puede ser inducido a partir de regularidades en la 

configuraciOn espacial y/o temJ)<'ral de uno ya existente. 

(inducción de esquemas). 

La inducción de esquema es lJn tipo de aprendi:aJe por 

contiguidad; si ciertas configuraeion~s de éstos tienden a co

ocurrir ya sea espacial o temporalmente, se puede crear un nuevo 

esquema. formado por las configuraciones co-ocurrentes. 

Los· esquemas ya existentes pueden servir a menudo co•o l~ 

base para crear otros con minimas diferencias por un cambio f lno 

de las estructuras. Sin embar&o. se restringe al uso del término 

"ajuste'' a aquellos casos en donde la estructura bAaica 

relacional del esquema permanece sin caabios. 
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El aprendizaje por acumulac16n se da cuando la nueva 

informaci6n se vincula con los esquemas previos disponibles, 

anadiéndola a la base de datos de conocimiento, pero de acuerdo a 

los principios dentro del esquema existente. 

Entrenamiento en esquemas estructurales como 

estrategias de aprendizale.-

En afias recientes. la teoria del esquema ha sido el foco de 

numerosas investigaciones en la literatura del procesamiento de 

textos COanserau, 1903). 

Se han identificado dos tipos de esquemas: de ~ontenido y de 

forma. Ambos varian a lo largo de un continuo de especificidad y 

abstracción. En un extremo del continuo se encuentran los 

esquemas de contenido que pueden ser especificos·y concretos, en 

el otro ex~reroo más abstracto. se encuentran los esquemas de 

forma. que podrian contener información acerca del formato del 

articulo (por ejemplo. el hecho de que todos los articulas tienen 

introducción, método, resultados y discusiones). 

Se asume que los esquemas de forma, pueden facilitar ~l 

procesamien~o del material académico, ya que especifican grupos 

de categorias de información acerca del tópico que necesita co

nocer el aprendiz. Este tipo de esquemas puede ser diseffado para 

reflejar la estructura del conocimiento subyacente al cuerpo del 
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material. Como consecuencia, la etiqueta de "esquema estructural•• 

se usa para distinguir estos esquemas de los demás. 

El uso de esquemas estructurales como facilitadores del 

aprendizaje de prosa expositiva, es un paso importante para la 

expansión de la teoria del esquema en el cam~ de la psicolocia 

educativa aplicada. 

Para valorar la efectividad del entrenamiento de ~studiantes 

en el uso de esquemas estructurales, como ayuda en el 

procesamiento de 

experimentos. 

textos, Oanserau (op.cit.> realizo dos 

• 
El primer experimento. fue i::Useñado para probar si el 

entrenamiento en esquemas estructurales mejora o no el 

procesamiento y recuerdo de textos cientilicos. 

Al grupo experimental se le ~ntreno durante una semana. en 

la estrategia de esquema ~structural y al grupo control. se le 

entreno en otro tipo de estrategia f concentrac16n al estudiar y 

res o 1 ver exámenes ) . Sus respuestas fueron solicitadas en el 

contexto de recuerdo libre Y se registraron los puntajes de las 

ideas principales y de las especificas. sin importar a qué grupo 

pertenecia cada sujeto. 

Los· resultados obtenidos. muestran que el grupo experimental 

obtuvo rendimiento sicnificativamente mejor que el grupo control 

en el recuerdo de ideas principales: FCl.28)•8.37. p•<.01. pero 

no se revelaron diferencias significativas entre ambos crupos en 

el caso de las ideas es¡>eciEicae. 
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Los resultados de este experimento. revelan que el 

entrenamiento en el uso de estrategias de esquemas estructurales 

es una ayuda efectiva para el procesamiento y recuerdo de textos 

cientificos nivel de ideas principales. 

El segundo experimento fue dis~ñado para confirmar y ampliar 

el primero, examinando la relación er.t4a el entr~n,miento en 

esquemas estructurales y los contextos de recuerdo libre y 

guiado, en el material del texto organizado estructuralmente y en 

el no organizado. Para lo cual se formularon las si:~ientes 

preguntas: En dónde se localiza principalmente el efecto del 

esquema estructural utilizado, ¿ en la entrada (comprensión y 

almacenamiento} 6 en la salida (recup~ración)?. S:s't.a pregunta 

fue evaluada pard comparar las diferencias con e~·renamiento, en 

recuerdo libre y guiado. Si el esqu~ma estructural utilizado 

afecta en la entrada, entonces se podrian esperar diferencias 

comparables en ambas variables dependientes. Pero si afecta 

principalmente en la salida, se esperaria entonces una gran 

diferencia de rendimiento entre el recuerdo libre y el guiado. 

¿Favorecerán el recuerdo los textos organizados estructuralemente 

en comparación con los no estructurados?. Para responder esta 

pregunta, se realizaron dos versiones del texto, una de ellas 

organizada por categorias de informaci6n1 y en la otra, la 

información de cada categor1a fué intercalada en todo el texto 

Cno organ~zado). Manteniendo en ambas formas, la integridad del 

texto a nivel de parrafos. 

so 
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¿ Resultarán diferencias entre los grupos con entrenamien~o en 

esquemas estructur~les y los que no tienen este entrenamien~o. 

Utilizando ambas formas del texto (organizado y no organizado)?. 

Hasta cierto punto. el esquema estructural provee una estructura 

de la información organizada, por lo que se esperar1an grandes 

diferencias en el recuerdo de amba~ versiones. 

Los analisis de los resultados en el segundo experimento. 

mostraron que las medidas de recuerdo libre con las ideas 

principales, fueron significativas para el entrenamiento de 

esquemas ( p< .os). 

~a medidas de recuerdo guiado, en las ideas principales, fueron 

significativas para el factor de entrenamiento en esquemas: 

F(l,73)=9.97, p<.01. Pero no fue as1 con la organización del 

t.exto. 

En cuant.o a las ideas especificas. en las m~idas de recuerdo 

liore no fueron significat.iva~. peru si ~n el recuerdo guiado, 

para el grupo de en~renamiento. 

Los resultados obtenidos fueron entonces un poco inesperados y 

mixtos. La conclusión más obvia es que tanto la .. entrada" como la 

"salida" son afectados por el procesamiento del entrenamiento. 

Por· otro lado. se encontró que la organización del texto, 

facilita el recuerdo en altos niveles. Este hallazco es una 

contribución a la investigación sobre la estructura del lenguaje 

escrito; que hasta recient.emente ha sido ignorado en cuanto a la 

importancia de la organización en los textos expositivos. 
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En resumen, los experimentos evaluaron los efectos del 

entrenamiento en esquemas estructurales en la comprensión y 

recuerdo de textos expositivos, encontrando que bajo ciertas 

condiciones, el entrenamiento en la estrategia. de esquemas 

estructurales, incrementa el recuerdo de la infor~aci6n. En 

particular si el tiempo de entrenamiento es aaecuado, si se 

utilizan las categorias de información como claves de recuerdo. y 

si se utiliza la organizacion del texto conforma a lo 

especificado por el esquema estructural. 
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3.- ALGUNOS ELEMENTOS QUE INFLUYEN EN EL PROCESAMIENTO DEL TEXTO 

Señalamiento del tópico.- Se ha notado que la memoria de 

prosa es marcada por •Jn ef~cto de primacia < Deese y Kaufman en 

Puff, 1982) esto es, que el material que aparece primero en el 

tex~o. generalmente se recuerda mejor que el material que aparece 

en medio o al final. 

Sin embargo, el inicio del texeo frecuentemente es 

supraordinado, mientras que el ~aterial que aparece después. es 

tipicamente subordinado. Por lo canr.o. nay una confusion entre si 

el recuerdo se debe al tipo ,j,: infc.rmaciOn o a La posicion que 

ocupa en el texto. S:xiste la p1Jsibilldad de que esl:.a relación no 

sea accideni:.al; entre los escritores pot1ria naber una convención 

implicita de que La informacjón pres~ntaaa al inicio del tex~o. 

sea una clave para el lector de la idea principal, {Puff, 

op.cit.). 

Por otra parte. Kieras {citado en Puff, 1982) sugiere que el 

material que se presenta primero en el tex~o. es visto como 

teóricamente importante, ya que ha observado que las personas 

tienden a seleccionar esto, como idea principal (tOpico), aunque 

ésta aparezca al inicio, en medio O al final. 
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Contextos de Recuperación 

En investigaciones recientes, se ha encontrado que existen 

diferentes formas de medida, que se pueden utilizar para asumir 

que se ha aprendido (Brandsford, 1979). Todas ellas son pruebas 

de memoria, de las cuales las más utilizadas son: las de 

reconocimiento, en las que se pueden incluir procedimientos de 

respuesta !orzada, o reactivos singulares¡ y las de recuerdo, 

como son: recuerdo libre y recuerdo guiado. 

Estas diferentes formas de medida, proporcionan variaciones 

en el tipo de respuesta que se requiere, e involucran diferentes 

procesos de recuperación. 

Se ha encontrado que algunas personas parecen fracasar 

cuando se les cuestiona dentro del contexto de recuerdo libre. 

sin embargo pueden mostrar evidencias de aprendizaje si se les 

examina en recuerdo guiado o en reconocimiento, asumiend9 

entonces que el aprendizaje depende hasta cierto punto, de la 

naturaleza'del contexto de prueba. 

En las pruebas de reconocimiento, la palabra oricinal, frase 

u oración, proporciona la clave de recuperación: en las de 

recuerdo libre, las personas tienen que ¡enerar sus propias 

claves. solamente en las pruebas de recuerdo auiado, un sub-itam 

de la información presentada originalmente, as dado como una 

clave de recuperacion. 
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Dentro de las investigaciones que se han realizado en cuanto 

a recuerdo libre y recuerdo guiado, esta el estudio de Tulving y 

Pearlston (citado en Brandsford. op.cit.), en donde a dos grupos 

de personas se les dió una lista de palabras para aprender, las 

cuales estaban agrupadas en doce categorias, siendo cuatro 

palabras por categoria. Ambos grupos recibieron la misma lista de 

tal modo que aprendieron la misma información. Sin embargo, cada 

grupo recibi6 un tipo de prueba diferente. Al grupo uno, se le 

pidi6 que recordara tantas palabras como fuera posible, a los del 

grupo dos, también se les pidió que recordaran, pero ellos 

recibieron los nombres de las doce categoriaa como claves de 

recuperaci6n. 

Las personas del grupo dos recordaron muchas más palabras 

que las del grupo uno, asi mismo los datos revelaron que los 

sujetos del grupo dos, rec9rdaron más cacegor1as de palabras. 

Mientras que las personas del grupo uno, 

la información de éstas, o sea que si 

fracasaron en recuperar 

ellos recordaban una 

palabra de una categoria (por eJ. silla), entonces tendrian una o 

dos palabras mas para recordar (mesa, sillón). Sin embargo, 

fracasaron en recordar algunos reactivos de una cate:oria. Las 

personas del grupo dos recibieron claves, asi que era mucho menos 
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probable que fracasaran en recordar las categorias completas, por 

lo tanto mostraron mayor recuerdo. Esto ilustra la importancia de 

las claves de recuperaciOn dentro de los contextos de prueba. 

Inclusividad. 

Ha sido de importancia primaria investigar la relación entre 

la estructura de las ideas en un pasaje de prosa y la habilidad 

del lector para recordarlas. 

Hiller, Fred L., Perry y Oonald J. Cunningham (1977), han 

demostrado que bajo condiciones de recuerdo guiado y libre, las 

ideas mas inclusivas 6 supraordinadas de un pasaje, se recuerdan 

con mayor frecuencia que las subordinadas O espe~~ficas. 

Ausbel (citado en Hiller op.cit.), sostiene que el cuerpo 

del conocimiento almacenado en memoria (estructura cognoscitiva), 

es un almacen organizado jerarquicamente con ideas claras. 

estables e inclusivas csupraordinadas> localizada en lo más alto; 

y las ideas ·especificas y detalladas (subordinadas ) se localizan 

bajo las anteriores. Cuando se aprende nueva información. ésta se 

relaciona con alguna información supraordinada, relevante que ya 

está en memoria. 

cuando se olvida alguna informaciOn supraordinada, las ideas 

subordinadas comierizan a perder su unicidad Y eventualmente ya no 

pueden ser discriminadas de la in!ormaciOn supraordinada con la 

que se relacionaron, (proceso bottom-up). 
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En el modelo de "expansión del procesamiento" desarrollado 

por Craik 1975, (citado en Miller. op.cit.J, la información en la 

estructura de memoria, se procesa a diferentes niveles, desde el 

superficial de identificación visual o auditivo, hasta niveles 

mas profundos de analisis de significado, esto es un nivel 

semántico; la huella que se produce en la memoria es más duradera 

entre mAs se acerque a éste último nivel. 

Un estimulo que ha sido procesado en el nivel semantico. se 

recuerda mejor que un estimulo procesado solo en el nivel de 

fonema, por lo tanto a mayor elaboración semántica se produce 

mejor retención. Por ejemplo. se recordará mejor una lista de 

palabras formando una oración que tenga significado. que si trata 

de memorizar dicha lista como palabras su~ltas. 

Oe ambos modelos surgen algunas pre~untas: 

1.-¿Se codifican las ideas supraordinaoas y subordinadas durante 

la lectura. como predicen los modelos de la "subsunción" y el de 

"expensi6n del procesa:nient:o", o se procesan selectivament:e en un 

pasaje de prosa. recibiendo mas atención las supra que las 

subordinadas? 

2.- La ce-ocurrencia de ideas supra y subordinadas reportada en 

contextos de recuerdo libre. ¿se debera a las propiedad de 

anclaje y elaboración de las ideas supra 6 a las propiedades 

elaborativas de las ideas subordinadas? 
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Si la teoria de la subsunción de Ausbel es correcta, 

entonces las ideas subordinadas se recordarán mAs a menudo 

cuando la ideas supraordinada sea recordada. Sin embargo, si la 

teoria de le expansión de Craik es la correcta, las ideas supra 

se deberán de recordar más cuando la idea sub correspondiente se 

recuerde. 

Para tratar de dar respuesta esta pregun~a Miller 

(op.cit.) realizó un experi~ento, en el cual se les dió a leer a 

los estudiantes un texto. Después, a la mitad de ellos se les 

proporcionó una prueba de reconocimiento relacionada al contenido 

del texto. A los demás estudiantes 3e les pidió que realizaran 

una tarea que no tenia que ver con Lo que habian leido. Pasados 

dos dias, ae les aplicó a ambos grupos la prueba ~e 

reconoci.a1ento. 

Para determinar si las ideas supra sirven como un anclaje de 

las subordinadas. se hizo una comparaci6n entre aciertos de por 

lo menos un item sub en cada párrafo y el supra correspondiente.y 

de los aciertos de por lo menos un item subordinado cuando el 

supra no fué reconocido. 

Un anal1sis de chi 2 indicó que la frecuencia con la cual los 

sujetos reconocian un item supraordinado y al menos uno de los 

subordinados correspondientes, ocurria signiíicativamente mas a 

menudo que el azar, X2 • (1)-14.70, p<.01) 

Un analisis significativo reveló que las condiciones de 

pruebas inmediatas y demoradas, diferian en que se olvidaba más 
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iníormaci6n subordinada que supraordinada. 

Si las huellas de memoria de las ideas subordinadas fueran mas 

débiles que las supraordinadas por virtud de la subsunci6n o el 

limitado nivel del procesamiento se~antico, entonces la ventaja 

de Los supra se veria más en pruebas de recuerdo inmediato. Sin 

embargo, en una medida mAs sensitiva de la representacion de la 

memoria. tal como un test de reconocimiento. no deberia· de haber 

tal ventaja. Esto se constató ya que no se encontraron 

diferencias entre las medias de proporciones de los reactivos sub 

y supraordinados que fueron contestados correctamente ~n Los 

tests de recuerdo inmediato. Por lo tanto. amoas teorias. la de 

la subsunción y la de ~xpansion del procesamiento. son 

explicaciones viables de la memoria t1e r..~:<-tos. 
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4.- ESTRUCTURAS FACTORIALES SUBYACENTES AL PROCESAMIENTO DE 

TEXTOS DE CIENCIAS NATURALES (CASTAÑEDA, 1985) 

En una investigación realizada por Castañeda, LOpez, Castro. y 

Heman (1985), respecto a la comprensión de textos expositivos de 

contenido cientifico, se hizo un estudio factlrial en donde se 

utilizaron tres textos expositivos relacionaros con la íisica, La 

quimica, y el método experimental, diferentes en cuanto al 

vocabulario técnico empleado y al tipo de conocimiento 

especializado requerido pc:1ra su comprensión. Las vari.,bles 

consideradas fueron: comprensión de lo leido, vocabulario, co

nocimientos pr~vios, tasa de lectura, tiempo de lectura del texto 

y ejecuciOn de las tareas de comprensión. 

Lvs resultados demostraron que la ejecución en el tOpico de 

fisica comprometió a cinco ae la variables investigadas, en dos 

factores: Un factor de "procesos subydcentes a la integraciori 

esquemática del texto"compuesto por las vari ;:,1es: conocimientos 

previos, vocabulario, y comprensión del texto. Un se~undo factor 

llamado" procesos subyacentes al tiempo de compilación del texto 

y de las tareas de comprensión" compuesto por las variables: t:asa 

de lectura, tiempo de lectura, tiempo de resolucion de las tareas 

de comprension. 
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Rn la ejecución del tópico de quimica. se encontraron dos 

factores, el factor principal prov~e de claras ~videnc1as de un 

factor general, que compromete a las variables de integración 

esquematica del texto, ademas de la tasa de lectura. El factor 

principal subyace al tiempo de compilación de las tareas de 

comprensiOn; ambos factores se asocian positivamente. lo que de 

alguna manera provee evidencias en apoyo a la importancia del 

tiempo de compilación, en tareas de comprension en este texto. 

En la ejecución del tópico ''método experimental... no apoyó 

solidariamente la existencia de un factor ~eneral. Mas bien 

diferenció entre procesos ~uiados por La estructura esquemática 

del texto y los guiados por el tiempo de compilación. 

La asociación entre factores, se~ala que los procesos de 

integración del texto, excluyendo vocabulario. se asocian con el 

tiempo de realización de las tareas de comprension, pero no con 

la tasa de lecture. 

La habilidad de leer rápido. no se asocio con la comprensión 

de un cexto. cuyo vocabulario técnico sobrecargo las demandas de 

procesamiento. Esta investigaciOn es una muestra clara del 

interés que existe por ~ratar de conocer lo que pasa con la 

comprensión de los textos cientificos ~n las diferentes areas, ya 

que tienen sus propios cuerpos de conocimiento y estrate~ias de 

aprendizaje específicos. 
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S.- HODELO INTERACTIVO DE PROCESAMIENTO DE TEXTOS CIENTIF!COS. 

El modelo de lectura en que se baso este trabajo, es el de 

Castafieda S.F. (1985), el cual es un modelo d~ adquisicion de 

conocimientos a partir de la lectura. Este compromste tres 

teorias, todas ellas de carActer eo.noscitivo: teorias 

de la presentación del texto, bas1caiuen te 

Teorias del Black 

del 

como 

(1985) y Mayer (1985). 

texto, donde los aspectos de cargas 

reinst;1la~iones y sobrecargas de mem"ria al 

estructurales 

Meyer(1985), 

procesamiento 

cognoscitivas 

aitema cognoscitivo humano, implican sobr~demandas al 

procesamiento del lector. partiendo de un texto dado. &l tercer 

comr~n~nte tienen qu~ ver con la teoria de la instrucción. 

básicamente con la representación de coQponentes de Merril. 

Reigeluth y Faust <1979). 

Con base en esLas tres teorias, eote modelo involucra tres 

entidad~• interrelacionasas: la relativa al análisis del texto 

(dificultad lexical,sintáctica, inferencial, retorica y de 

densidad conceptual), la relativa a los contextos de adquisic10n 

y de recuperación de la informaeiOn y finalmente la relativa a 

las caracteristicas pertinentes al lector (factores tales como 

atentivos, motivacionales, de memoria, velocidad y procesos 

inferenciales>. 
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Asi también. ás'ume· ciertas suposiciones básicas: 

a) El lector crea uña representacion de la información del 

texto. es~o es. el lector construye a pa:tir de los 

datos (declarativos y procedurales ), una 

interpretación de lo que el autor quiso decir. 

b) El procesamiento tiene una funcionalidad con el contexto 

o una igualación pragmatica, donde el lector hace uso 

de su construeciOn con propósitos muy definidos: 

contestar preguntas. seguir instrucciones. elaborar una 

:nonografia, etc. El ambiente de lectura influye 

dir~ctam~nte sobre la capacidad del lector. esto es, 

sobre el control de estados afectivos, cognoscitivos y 

metacognoscitivos. 

el El procesamiento supone refinamientos que favorecen 

producciones en apoyo a la comprensión y recuerdo 

::.ext.o a diferentes niveles, macroprocesamiento 

metaprocesamiento. 

del 

y 

d) El procesamiento utiliza 31 dato externo y/o a la 

activación de información previamente almacenada. 

e! El procesamiento es estratégico. 
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Además de éstas suposiciones. este modelo presenta las siguientes 

limitaciones: 

l. - Se reduce a procesamiento y comprensión -d~ -infOi-maci·on 

textual. 

2.- Se reduce a texto expositivo y narrativo de caracter 

instruccional. 

3. - Se reduce a ciertos modos de com~.rensión dependientes 

del tipo de material, tareas y contextos de adquisiciOn 

y recuperación. 

4.- Se reduce a lectores "normales" 

S.- Se reduce a lectura con propósito de estudio. 

Dentro de este modelo se considera que en el analisis y dis~fio dé 

libros pueden y d~b.:n consiCerarse las habilidades del lector 

{por ej. experiencias y conocimientos previos~) y las demandas 

del propio material textual que interactUan facilitando u 

obstaculizando su procesamiento. 

cuando los estudiantes ~ratan de comprender y aorencer la 

informaciOn cientifica a partir de textos expositivos. 

frecuentemente trabajan bajo un sinnumaro Je limitaciones. Entre 

ellas, aquellas derivadas del desconocimiento del tópico Y de la 

falta de familiaridad minima con el ~rea implicada, dado que 

estos textps están especializados en disciplinas que tienen sus 

propios cuerpos de conocimientos y de estrategias de solución de 
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problemas muy poderosas. que le p~rmitan dar coherencia y 

explicaciOn a lo que han leido. 

En términos generales, se pueden caracterizar tres momentos 

que un lector presenta cuando lee y comprende lo leidc. 

1.- Identifica los elementos importantes de un texto, 

elaborando juicios sobre cuales son los temas relevan~es. Esto 

incluye identificarlos y juzgar cu~les elementos del texto son 

primordiales. a los cernas principales. 

2.- Construye una represen'tación de la información 

importante en el texto y en ~sta construcción parecen involucrar 

muchos procesos: 

a) la recup~ración de los conocimientos pertinentes 

almacenados en memoria a largo plazo. 

b) La elaboracion y abstracción de la información 

proveniente del texto. 

e) La integración y la repr~sen~ación de ~laboraeiones 

de inferencias implicadas ~n ~llas. para detectar 

y corre~ir inconsistencias ~ntre las partes de una 

representación o entre representaciones y nuevos 

elementos del texto. 

d) La asignación de nombres tos ~lementos de la 

representación, lo que le ayuda comprender 

cuando se presentan situaciones que interfieren 

con el proceso de dominación. 
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3) Completa su comprensión cuando la repr~sentación ha sido 

bien construida y se ajusta a los esquemas pre-existentes en el 

lector. El grado en que la nueva información se ajusta a lo que 

ya conoce m~s. es el grado en el que hemos asumido la nueva 

información. Si ésta información no se ajusta podemos ignorarla o 

podemos modificar nuestros esquemas para acomodar la nueva 

información. 

En esta investigación, definimos la comprensión de lectura 

de acuerdo a CastaHeda (1985), como aquella parte de la 

comprensión del lenguaje que posibilita al individuo para 

adquirir nuevos aprendizajes e integrarlos en forma valida con 

conocimientos ya poseidos. 

Tomando como premisas algunos de los hechos mencionados en 

la introducción, encontramos una problematica compleja y dificil 

de abordar. compuesta por elementos tales como los áltoa indices 

de reprobación en müterias claves, estr3tegias de aprendizaje y 

lectura inadecuadas utilizadas por los eE ··Jdiantes. Aunado a 

ésto, se dá el hecho de que se enseña lo mismo a estudiantes de 

diversas disciplinas, sin conocer cómo es que se afecta su 

aprendizaje: en este caso, se encuentran los estudiantes de 

fisica y biologia, al estudias materiales sobre cinem~tica. 

Sabiendo lo amplio de la problemática, necesitábamos un 

modelo que nos diera cuenta no solo de algunos de los elementos, _ 

sino por el contrario que nos ayudara a encontrar ciertas 
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relaciones entre los eventos . 

El modelo interactivo de procesamiento cte textos cientificos 

de Casta~eda (1985), nos permiti6, por una parte, •bordar 

cuestiones referentes a las caracteristicas del lector-

estudiante, como lo son las diferentes estrategias utilizadas por 

alumnos eficientes y no tan eficientes, bajo al supuesto de que 

si logramos tdentif icar qué es lo que hace e!iciente a un 

estudiante. podremos ayudar al no tan eficiente a superarse. 

Por otra parte. este modelo también nos permitió abordar lo 

referente a los efectos que pudieran tener los diferentes 

contextos y que se le requieren al alumno para que recupere la 

informaci6n dada. 

Finalmente, nos permitió estudiar lo concerniente a los 

efectos de la estructura del texto, (tipos de conceptos, 

Jerarquias, nivel de dificultad, etc.) aobre la comprensi6n da lo 

leido. 
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Recapitulando el marco teórico, dentro de la parte 

correspondiente a procesamiento humano de información, utilizamos 

los sicuientes métodos del desarrollo de la teoria: el del 

análisis de procesamiento de informacion, que sirvió para 

explayar las ideas contenidas en el texto a probar, en un mapa de 

flujo. Dentro de los métodos empiricos, u•.ilizamos el reporte 

verbal, como parte del instrumento de autorr~porte que constituye 

el inventario de habilidades y estrategias de estudio. 

En consecuencia, tenemos que tocar el punto de las 

estrategias de estudio, •:omo parte del sistema cognoscitivo. 

Estas constituyen métodos p3ra resolver tareas. con componentes 

fijos y flexibles. Hay diversos tipos de estrategias. Por 

ejemplo, las lingui~ticas y las cognoscitivas. Dentro de éstas 

últimas tenemos a las de nivel local, las retroactivas, las de 

recuperación, de interpretación, preparatorias, dependientes 6 

independientes de la materia o dominio especifico de 

conOcimientos, primarias y de apoyo. 

Por otra parte algunos procesos se dan al mismo tiempo que se 

utilizan las estrategias y son: primero de autodirecci6n: 

habilidades de programación y de automonitoreo. 

En el apartado de procesamiento de textos, fue citado Meyer, 

que utiliza un anAlisis proposicional de tipo jerárquico, para 

representar el texto y las relaciones entre sus conceptos. 
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Kintsch, en 1979 menciona la existencia de una macroestructura, y 

Vipond en 1980 extiende los conceptos de macroestructura· como 

aquella representación del texto que contiene las ideas 

principales, y asume la existencia de una micr~estructura 

compuesta por las ideas individuales y componentes lexicales. 

También asume que la representación del ~exto que se hace el 

individuo, es Jerarquica. Y la dificultad de su lectura, 

dependera del número de re-instalaciones de proposiciones que el 

sujeto tenga que hacer, de acuerdo a la red que haya creado. 

Ya Graesser desde 1978-1980. asume la existencia de la 

estructura Jerárquica del texto y pretende analizarla mediante su 

técnica de la pregunta del "por qué", y va conformando La red 

jerarquica de acuerdo a las respu~stas dadas por los individuos. 

Por otra parte. ya desde 1932. con Barttlet, se va 

desarrollando la idea de la existencia del esquema. Anderson 

(citado en Puff. 19821 propone después, que la in•erpretaciOn que 

haga el sujeto del texto, dependerá ~n cierta medida de sus 

intereses y experiencias previas. Rumelhart, en 1977, propone el 

aprendi2aje por esquemas de acuerdo a tres modalidades: por 

acomodación, por reestructuración (incluye creacion de esquemas) 

y por ajuste. Danserau, (19831 por su parte, propone el 

entrenamiento en esquemas estructurales como una estrategia de 

aprendizaje, de acuerdo su concepción. de que existe un 

continuo entre dos tipos de esquemas: los de con~enido especifico 

y los de forma. Estos últiMos son los llamados esquemas 
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estructurales: lle,ando a la conclusión de que el entrenamiento 

en esta estrategia mejora el recuerdo de las ideas principales de 

un texto en los contextos de recuperación de recuerdo guiado y de 

recuerdo 11 bre. 

Otras propiedades que influyen en el procesamiento d~l texto 

son los contextos de r':.cuperaci6n y la inclusi·1idad. En cuanto a 

los primeros, Brandsford (1979), distingue civersos contextos de 

·recuperación, como son el reconocimiento, y el recuerdO, que se 

divide en recuerdo guiado y en recuerdo libre.El encontró que los 

estudiantes ejecutan diferencialmente de acuerdo al contexto de 

recuperación en que se les pida la información estudiada. 

Tulvin (citado en Brandsford, 1979) estudia estos contextos, pero 

en un nivel de recuerdo de palabras solas, y no en el texto como 

un todo. 

Hiller (1977), evalúa los modelos de Ausubel y Craik en el 

recuerdo de un texto. asumiento la estructura de inclusividaQ 

del'mismo, de acuerdo a conceptos supraordi 3dos, subordinados y 

especificos 

Por lo tanto, si se desea estudiar una de las partas 

componentes del procesamiento de tex~os, como lo son los 

contextos de recuperacion de la iníormacip6n y la inclusividad, 

es necesario tomar en cuenta a los otros elementos constitutivos 

que los a~tores antes mencionados han logrado identificar. Como. 

lo son, por la parte concerniente al texto, lo relativo a eu 
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estructura jer~rquica, a las macro y microestructuras, asi como 

los componentes lexicales. En lo relativo al lector, deben 

abordarse las estrategias de lectura utili:ad3S por él, asi como 

la representación interna del texto en esquemas ó redes de 

información relacionada. Finalmente, no debe omitirse lo relativo 

a los diversos contextos de recuperación de la información leida 

y la inclusividad. 
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CAPITULO II. 

PROBLEMA DE INVESTIGACION 

II.l PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA. 

1.-En el estudio de 

enfatizado los afectos 

1nformaciOn (estructura, 

la comprensión de lectura se han 

que generan:' ~a organización de la 

extensión); la manera de recuperarla 

la manipulaciOn del contexto (reconocimiento, recuerdo 

(Titules, ilustraciones> y activaciOn de esquemas 

(conocimientos previos, moldeamiento) entre otros, sin embargo se 

ha estudiado muy poco recientemente sobre la comprensión de 

textos en la ensenanza de la ciencia (Castafteda 1985). Con el 

objetivo de llenar algunos huecos dejados por inveotigaciones 

anteriores, nos hemos planteado el problema de identificar los 

efectos dP.l tipo 

recuerdo guiado y 

(d1scr1m1nac10n, 

de contexto de recuperación ( reconocimiento, 

recuerdo 

deducc10n, 

libre> y del tipo 

inducc10n y resumen> 

de tarea 

sobre la 

comprensión del texto de fisica. 

2.-Asi también se considera que un factor importante para la 

comprensión de textos cientificos es el llamado "Efectos de los 

niveles" (jerarquizaci6n), en donde las personas tienden a 

recordar la información mAs importante de un texto ·mucho mejor 
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que los detalles de bajo nivel. Esto es, que las proposiciones 

mas importantes se recuerdan mejor por qua son procesadas mas 

frecuentemente (Kintsch y V.Dijk. 1978). De ahi nuestro interes 

por conocer qué conceptos son los mas recordados, si los 

especificos, los subordinados o los supraordinados, por los 

estudiantes de fisica y de biologia en una prueba de comprensión. 

3.- Los textos expositivos están especializ•dos en disciplinas 

que tienen sus propios cuerpos de conocimientos y de estrategias 

de aprendizaje. Al tratar di! comprender la información cientifica 

a partir del texto expositi•ro, el lector tendrá que identificar 

aquel conocimiento pertinente, que le permita dar coherencia y 

explicación a lo que ha leido (Casta~eda 1985). 

Por lo que se considera necesario indagar si es que hay 

diferencias entre los estudiantes de las carreras de fisica y de 

biologia en la manera en que procesan un mismo texto ambos 

o grupos. ya que escoa estudian la misma materia de fisica en el 

prini.er semestre de la carrera de "ciencias" 

4,- Consideramos por otra parte, que es importante describir la 

poblaciOn en términos socioeconómicos, y saber también si alguna 

caracteristica en especial como podria ser; sexo. edad, 

escolaridad, etc. influye o tiene relación con su nivel académico 

o su nivel de comprensiOn. En un estudio realizado por· 

(Casta~eda, López, Garcia y Gómez 1985), se pudo observar que la 
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escuela de procedencia era determinante en el historial académico 

del alumno, tanto por su nivel académico como por su indice de 

deserción, es decir que los grupos provenientes de distintas 

escuelas (CCH, preparatoria, vocacional, etc 

promedio,indices de deserción y reprobación. 

Il.2. OBJETIVO 

diferian en 

Identificar efectos de diversos contextos de recuper3ci6n de 

lo aprendido sobre diferentes tareas de comprensiOn y recuerdo 

inmediato. de un texto expositivo cuyo nivel de dificultad es 

alto, en estudiantes de prim~r ingreso a la Facultad de Ciencias 

de la UNAH, que comparten su lectura obligatoria. 

Identificar las estrategias y habilidades de aprendiza fe 
que reportan utilizar los lectores efi~~entes y los no tan 

eficientes en la comprensión y recuerdo del texto en prueba. 
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11.3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION 

1.-¿Qué efectos se observarAn en la ejecución de cuatro tareas de 

comprensión, a partir de tres diferentes contextos de 

recuperación, en la muestra estudiada. 

2.- ¿ Dichos efectos estarAn relacionados con la·estructura 

jerArquica del texto? 

3. - ¿ Son equiparables las •ubmuestras estudiadas en la·s mí.didas 

de interés? 

4.-¿ DiferirAn en sus habilidades y estrategias de aprendizaje, 

aquellos estudiantes que mostraron estar por arriba o por 

abajo de la media de comprensión del texto? 

S.- ·Si es asi ¿En cuAles? 

G.-¿ CuAles asociaciones se dan entre las variables estudiadas? 

7.-¿ Existen diferencias entre la ejecución en comprensión del 

texto dependiendo del sexo, edad, estado civil. promedio 

actual,_ nivel de escolaridad y educación de los padres? 
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CAPITULO III. 

METO DO 

1.- SUJETOS Y ESCENARIO.-Se trabajó con 91 estudiantes masculinos 

y femeninos. 

de fisica 

durante la 

matriculados en el primer semestre ae las carreras 

y biologia en la Facultad de Ciencias de la UNAM, 

primera s~mana de actividades y en salones 

convencionales. 

2.- MATERIALES E INSTRUMENTOS 

Se utilizaron los si:uient~s materiales: 

(Consultarlos en el anexo corresp~ndientel 

2.1.-Inventario de Habilidades Y Estrategias de Lectura 

(IHELl(Caatañeda, L6pez. Garcia, GOmez. 1985! 

2.2.-Escala de deseabilidad social (Mar!owe Crowne, 1961! 

2.3:-Texto "Trabajo y Energia" 

2.4.-Cuestionario de comprensiOn de lec~ura 

2.5.-Prueba de conocimientos léxico-conceptuales 

2.6.-Cuestionario de datos socioeconónicos 
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DESCRIPCION DE LOS MATERIALES 

2.1 Inventario de Habilidades 

~ Castafteda y LOpez 1985. 

y Estrategias de Lectura 

Es un inventario de 77 reactivos de opción multiple que 

integra cinco escalas relacionadas con el procesamiento de 

textos; Intereses y hábitos lectores; Habi~idades en el manejo 

del material instruccional; 

de procesamiento de lo 

Estas Areas son medidas 

frecuencia y dificultad 

una. 

Dominio de voca'1ulario; Estrategias 

leido y control de la tasa de lectura. 

en dos modalidades de respuesta: 

con cuatro opciones de respuesta cada 

2. 2- Escala de deseabllidad social Marlowe Crowne ( 1961) 

Es un instrumento de 33 reactivos de falso verdadero, que 

mide el grado de deseabilidad social con el que los sujetos 

contestan ante diversas situaciones sociales. 

2.J Texto Trabaio y Energia 

Es un texto con las siguientes 

pAginas 1; 11 oraciones; 41 

carac~eristicas: numero de 

unidades ideacionales; 387 

palabras¡ 59 tecnisismos; 8 parrafos; densidad conceptual 

10.50~ ; dificultad lexical 2 .68 
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2.4 Cuestionario de comprension de lectura. 

Es un cuestionario de 2~ reactivos mixtos que evalúan la 

comprension del texto en términos de respuestas correctas o 

incorrectas. 15 conceptos son evaluodos con reactivos de 

diferentes contextos de recuperación (reconocimiento. recu~rdo 

guiado y recuerdo libre) y diferentes tipos de respuesta 

(aiscriminación, inducción, deducción y res·Jmenl. L.a validez 

interjueces fue de .80 y se seleccionaron lo! reactivos que en el 

anlllisis presentaron una dificultad menor de .70 y una 

discriminación mayor a .30 

2.S Cuestionario de conocimientos léxico - conceotuales. 

Esta prueba consta de tres secciones. Y las preguntas cubren 

una serie de palabras seleccianadas ~n el texto, as1 como 

aquella~ que son r~uisito para entender conceptos mas gen~rales 

(éstas ultimas no aparecen en el teKtol . 

·a¡ Primera seccion.- DEFINICIONES: 3ec i6n que consta de 14 

reactivos de opción multiple, en la que el sujeto elige la 

definición correcta que le corresponde a cada concepto (el 

significado de cada concep~o se ~stableciO de acuerdo al 

Diccionario Enciclopédico Quillet ( 1974 l y en ••l libro de Fisica 

general de Alvaren¡:a (1975). Ademas se llevo a validar con 

expertos. 
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bl Segunda secciOn. -SI!IONIMOS. Sección de 12 reactivos de 

respuesta abierta en la cual se le pidió al sujeto que anotara 

un sinónimo de cada concepto dado. (Estos sinónimos se tomaros 

del libro "Diccionario español de sinónimos y antOnimos", de F. 

L. Sainz de Robles (1961) Ed. Aguilar y se llevaron~ expertos 

para su validaciOn. 

e> T~rcera seccion.- ANTONIMOS. S~cciOn de ocho reactivos de 

respuesta libre, en la cual se le pidiO al sujeto que escribiera 

un antónimo para cada concepto dado. 

L.os reactivos fueron seleccionados de acuerdo a un análisis en 

91 cual S>! eligieron los qu-a :enian 1Jn lndice de dificultad menor 

1e .&O y un indice de discriminación mayor a .JO 

2.6 Cuesti~nario de datos socio~conomicos. 

Cuestionario que sirve para recabar datos sobre la situación 

3ocial y económica del sujeto. Consta de 11 reactivos, de edad, 

sexo. estado civil. escuela de procedencia. pro•edio actual. 

ocupacion, asi como la escolaridad y ocupacion de los padres y el 

ingreso economice mensual por familia. 
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3.PROCEDIHIEHTO 

3.1. DISEno DE INVESTIGACION 

Se utilizó un diseno exploratorio de observaciones pasivas de 

dos grupos independientes. Un grupo de estudiantes de Cisica y 

uno de estudiantes de Biologia. Se eligió este diseño debido a 

que no se les diO tratamiento . 

3.2 DESCRI?CION DE LA ELABORACION DE LOS INSTRUMENTOS 

3.2.l Elaboración del anAliaia del texto. sei;un Castañeda (1985). 

gn este ~nalisis. se propone un grupo de categorias 

definidas en términos operacionales, donde en vez de hacer una 

definición formal de ellas y asignarles lugares únicos en una 

taxonomia, se propone una reconstrucción de funciones asumidas 

por una entidad dentro de un sis~ama Qe trabajo. Esto no 

sarantiza que la entidad asi definida tome esta única forma. Mas 

bien, se asume ser capaz de definir tal función lo 

suficientemente bien para apoyar la organización operacional del 

dominio. 

En dicho análisis, se va desde un nivel superficial (léxico 
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sintactico), hasta uno profundo (semanticol, con un gran énfasis 

en el analisis de las demandas cognoscitivas del procesamiento de 

la 1nformac16n textual. (Consultarlo en el anexo 

correspondiente). 

Para este analisis se elaboro una red semantica de los 

conceptos supraordinados, subordinados y espec1ficos, que se 

encontraron implicitos o explicitos en el text? . 

3.2.2.- Una vez identificados los conceptos principales se 

procediO a elaborar el exa11en de coaprensiOn del siguiente modo: 

De cada concepto se elaboraron 12 reactivos. al menos un reactivo 

de cada modalidad, tomando en cuenta el tipo de tarea y el 

contexto de recuperación, teniendo cuidado de que ningun reactivo 

diera respuesta a cualquier otro de ellos. Dado que el banco de 

reactivos fue muy grande, se escogieron astas aleatoriamente para 

formar dos versiones del cuestionario. 

3.2:3.- La Prueba de conocimientos léxi ~ c9nceptuales, se 

elabo:O a partir de los concep~os técnicos identificados en el 

texto, en tres diferentes modalidades: Oefiniciones, sinOnimos y 

antOnimos, la prueba fué de reactivos mixtos. 

3.2.4.- Se eligieron los reactivos que obtuvieron indices de 

discriminacicn mayores de .30 y de dificultad menores a .70. 

Posteriormente se elaboro una nueva prueba de comprensiOn asi 
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como una de conocimientos léxico conceptuales 

3.3.-SELECCION Y ASIGNACION DE LOS SUJETOS A LOS GRUPOS. 

Para La aplicaciOn final, se eligiero·1, por un método 

aleatorio simple, seis grupos de alumnot: tres de los grupos 

fueron de primer ingreso a la carrera de fisica y los otros tres 

a La de biologia, de la Fncultad de Ciencias de la UNAM, estos 

grupos fueron representaneeu de todos los turnos. 

3.4 APLICACION DE LOS INSTRUMENTOS 

L.os instrumentos se aplicaron en dos sesiones de dos .·horas 

cada una. 

Pr1•era sesion.- En la primera sesiOn' se aplicaron los 

siguientes instrumentos: 

a>.-Conocímientos léxíco conceptuales 

b).-Cues~ionario de datos socioeconomicos 

cl.-I~ventario de habilidades y estrategias de lectura 

dl.-oeseabilidad social. 
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Al inicio de la ses ion se les repartio •in paque~e con las 

las si:uien10es pruebas y se les dieron a los 3lumnos 

instrucciones: 

"Tienen ustedes un paque'te con cuatro pruebas. la primera es de 

vocabulario, y tiene tres secciones. la primera p~rte es de 

definiciones y se trata de que elijan entre una serie de 

definiciones dadas la que corr~sponda al concepto que se les 

pregunta, en la s~gunda parte, tendran que anotar en la linea 

recta un sinónimo o una calabra que signifique lo mismo del 

concepto que s~ les pregunta, no debi:ra de ser una frase. ni una 

!Ormula, ni una d~!inicion. Por ultimo tendran t:¡ue anotar de otra 

lisi:a de coni:eptos 11n antónimo o 'Jna palabra que signifique lo 

:on"trario. 

l.as Qt.ras prueoas se con'testaran en las tarjetas 

¡::irep~rfora,!as que se an~xan, sienao una tarjeta para cada 

-:uestionarioº 

En ~sta primera sesiOn no se tomo el tiempo en la ejecución 

de los su jetos. 
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Segunda Sesión .-En la 3egunda sesi6n se aplicaron los 

siguientes'. instrumentos: 

a).- Texto experimental 

b).- Cuestionario de comprensión 

En esta segunda sesion.se les repartió el texto y se les 

tomo el tiempo de lectura Csolo como dato>. posteriormente se les 

retiro el texto y se les entre~o la prueba de comprensión de la 

cual se tomo también el tiempo de ejecución (solo como dato), 

!inalmente se les ~n~regó ~l Ultimo cuestionario que tuvo anexada 

una tarjeta preperforada, en la que se contestó el cuestionario. 

Al inicio de la sesion se les dieron las siguientes 

instrucciones: 

"Se le:s va a repartir un te:xto de fisica. el cual deberAn 

leer ~uidadosamente, se les va ~ tomar el tiempo de lectura de 

cada uno de ustecjes, pero solo como dato. Posteriormente se les 

recogeré y se les entregara 1Jn cu'=!:stionario sobre eltexto, 

también se tomar3 el tiempo solo como dato. Una vez que terminen 

esto. 3e les dara un cuestionario. el cual contestaran en una 

tarjeta preperforada que se anexa.•• 
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3.5. DEFIHICIOH DE RESPUESTAS Y CALIFICACIONES 

Para el inventario de habilidades y estrategias de lectura las 

respuestas de interés consistieron en la indicacion es•:rita de la 

opciOn que los lectores estudiantes hayan elegido como mejor 

descriptor de su opinion sobre actitudes y ha~itos de lectura, en 

términos de frecuencia y dificultad. Para l·. graficaciOn de los 

resultados de esta prueb.J solamente se tomaron en cuenta los 

incisos que obtuvieron el 1nc1yor puntaj e. 

Los resultados obtenidos en la prueba de autoreporte !IHEL) 

sobre estrategias de lectura. se presentan en las ~raficas 

mediante porcentajes de respuestas de mayor frecuencia. ?ara la 

determinación de los grupos de lectores eficientes y de lectores 

deficientes t;=tnt:o para ~l grupo de '3S't.Udiantes de fisio::a como 

para los de biologia, se procedio a ootener la media y la 

desviación estandar para ambos grupos y se determino al ~rupo de 

estudiantes eficientes como aquellos ~n que su puntua:ión ~n la 

prui::!:ba de comprensión, r:ibtuvieron una calificacion igual o 

superior a la media mas una desviaciOn ~standar t~+S a ~rupo 

alto): el grupo de lectores deficientes fue determinado por los 

sujetos que obtuvieron una calif icaciOn igual o menor a la media 

menos una "desviación estandar C ir-s ;:rupo bajo). Como las 

diferencias entre los grupos altos y los grupos bajos estan 
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sumamentes marcadas por una desviación mas o una desviación 

menos, cuando se procedio a comparar a éstos grupos en cuanto a 

estrategias de lectura, ya no fue necesario utilizar alguna 

prueba de diferencias significativas 

Para la escala de deseabilidad social.las respuestas fueron 

indicadas por los sujetos de acuerdo a la escala falso_verdadero 

segün describieran o no sus actitudes. Y se calificó según las 

normas del autor CMarlowe Crowne, 1961). 

Para el cuestionario de comprensión de lectyra. a todos los 

reactivos se les asigno un valar de correcto o incorrecto. Para 

los reactivos de opción multiple se les asignó un puntaje de dos 

puntos cuando la elección del sujeto correspondia a la respuesta 

correcta, de un punto si la elección de la respuesta era 

incorrecta, y de cero si la respuesta fue omitida. Los reactivos 

de completamiento (recuerdo guiado), fueron calificados con la 

misma escala qu'e los ~nteriores, tomando como respuesta correcta 

cuando el reactivo era completado con las palabras exactas en los 

espacios en blanco. Los reactivos de respuesta abierta (recuerdo 

libre), tambien fueron calificados con la misma escala, las 

respuestas correctas a estos reac~ivos fueron dadas previamente 

por un experto en la materia, el cual indicó cuales serian los 

elementos minimos para considerar correcta una respuesta. 

Siguiendo el criterio del experto se les asignó el puntaJe de dos 
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puntos a las respuestas que acataron el criterio minimo 

establecido. 

Prueba de conocimientos léxico conceptuales.la respuesta de 

interes consistió en la indicaciOn escrita de la opciOn que el 

sujeto eligió en la prueba objetiva de relación de columnas. Las 

respuestas fueron consideradas correctas cuando correspondian con 

la clave previamente elaborada y confiabilizada por un experto y 

el experimentador. 

El cuestionario dP datos socioeconómicos. fue de opción 

multiple para el cual no ne consideraron respuestas correctas O 

in~orr~ctas. simplemente s1~ tomo en cuenta la opción elegida por 

el sujeto para efectos de describir la población. 

4.-IDENTIFICACION Y DEFINICION DE VARIABLES 

Solo para efectos del análisis es~adi~~ico, las variables se 

clasificaron de la siguiente manera: 

4.1 VARIABLE DEPENDIENTE: 

4.1.1 COMPRENSION DE LECTURA: definida en términos de la 
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magnitud de repuestas correctas en tareas de discriminaciOn, 

deducción, inducción y resumen. 

Diacri•inación: Plantear una· o varias propiedades 

especificas por las cuales un evento o conjunto de eventos se 

diferencia de otro evento o conjunto. 

lnduccion Plantear 

(principios o re~las) a 

un concepto 

p.•rtir de la 

elementos presentados en el texto. 

o relación de conceptos 

descripción de varios 

Deducción Planteamiento de un evento, o conjunto de eventos 

que representan un principio presentado en el texto. (presentar 

ejemplos del principio o concepto). 

Resu•en Describir con un número menor de palabras la 

iníormaciOn contenida en un parraío o las interacciones entre 

eventos que hayan sido precisadas en el texto. 

4.2 VARIABLES INDEPENDIENTES: 

4.2.1 CONTEXTOS DE RECUPERACION 

Reconoci•iento. Hedida de memoria en donde la palabra 
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original, frase u oración, provee al sujeto de una clave de 

recuperación. Para ésto, se le presenta al sujeto un conteXto de 

prueba en el que solo requiere la respuesta. a partir de un 

conjunto de alternativas elaboradas. 

Recuerdo guiado. Medida de memoria en donde se 1~ presenta 

al sujeto parte del estimulo instruccional como clave o guia que 

le ayude a recuperar la informaci6n leida. 

Recuerdo libre. Hedida de memoria donde se le pide al sujeto 

que genere 6 construya las respuestas. 

4.2.2 TIEMPO DE LECTURA 

requeridos por el sujeto para leer 

comprensiOn 

DEL 

el 

TEXTO. 

texto 

NUmaro 

de la 

de minuto~ 

prueba de 

4.2.3 'CIEHPO DE COHPRENSION. Número de minutos requeridos por 

el sujeto para responder al cuestionario de camprensiOn. 

4.2.4 CONOCIMIENTOS LEXICO CONCEPTUALES. Definido en términos 

de la magnitud de respuestas correctas, sobre el significado de 

palabras técnicas, sinOnimos y antónimos de algunos concep~os 

técnicos. 

4.2.S lNVENTARIO DE HABILIDADES Y ESTRATE(;IAS DK ESIUPIO 
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(IHEL) Autorreporte sobre la frecuencia y dificultad con que los 

estudiantes dicen utilizar ciertas estrategias y habilidades en 

lectura asi como las respuestas de acercamiento o aleJamien~o a 

la lectura que el alumno dé a una serie de opiniones o 

afirmaciones presentadas en el inventario. 

4.2.6 DESEABILIDAD SOCIAL.(Marlowe Crowne, 1960) Es un 

instrumento de 33 reactivos de "falso verdadero 11
, qu~ miden el 

erado de deseabilidad social con el que los sujetos contestan 

ante diversas situaciones S•>ciales. 

4.2.7 DATOS DEMOGRAFICOS. Caracteristicas del alumno, de 

acuerdo a su edad, sexo, esc~ela de procedencia, promedio actual, 

ocupacion del estudiante, escolaridad y ocupacion de los padres, 

asi como promedio de ingresos mensuales de la familia. 
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CAPITULO IV 

RESULTADOS 

A continuación se presentan los resultados obtenidos en la 

investigación, mediante tablas y graficas, donde se describe la 

ejecución de los grupos en cada una de las diferentes variables 

de interés. 

Los estadisticos utilizados fueron: 

independientes, anAlisis de varianza 

prueba t para grupos 

simple para grupos 

relacionados y coeficiente de correlación de Peareon. 

Para la estadistica inferencial se muestran dos tablas y dos 

erAficas. Las cuales se refieren tanto al anAlisis en la 

ejecuciOn de cada tipo de tarea (discriminación, inducción, 

deducciOn y resumen) y el tipo de contexto de recuperación 

(reconocimiento, recuerdo guiado y recuerdo libre), como al 

anAlisis de ejecución de cada tipo de tarea en base al nivel de 

JerarquizaciOn de los conceptos (supraordinados, subordinados y 

especificos). 
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DATOS DESCRIPTIVOS DE LA MUESTRA 

En la tabla "Frecuencias en porcentaje de loo d:itos 

socioecon6micos para el grupo de entudiantes de fisica, de 

biologia y en general, se reportan los datos descriptivos d~ la 

población estudiada. 

El rango de edad de los estudiantes de fisica (EFJ fue de 

16-30 anos, mientras que el de los estudiantes de biologia (EBJ 

fue de 16-25. La mayor parte de los estudiantes de fisica (72 ~) 

y de biologia (85 1';) tiene 1mtre los 16 y 20 anos. 

Respecto al sexo, el 80% do los EF son hombres y el 20~ restante 

son mujeres. Para lo EB el 41~ son m1Jjeres y '?l S9~ ~on hombres. 

La mayor parte de la poblacion EF (96 ~l y EB (98 ~) son 

solteros, ~l restante son C6sados o divorciados. 

Los EF provienen de los CCH y de la~ pr~raratorias en un k4 ~ 

:iantras que en los EB provienen d~ las preparatorias en un 56 i. 

Para el grupo de EF el promedio de la mayoria es de a mientras 

que en el grupo de los EB el promedio fluctú• entre 7 y 8 .' 

Hay una mayor parte de EF que no trabajan (6~ ?.) que de biólocos 

(5'1%). 

La escolaridad mas frecuente de los ~adres de los EF es de 

primaria (40%) y de profesional (321.J, mientra6 que en los EB la 

escolaridad de los padres es de primaria en un 421., y el resto se 

reparte entre secundaria, preparatoria y profesional. 

La mayor parte de los padres de loe EF y de los EB tienen una 
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ocupación no contemplada en el cuestionario aplicado. Por lo que 

se desconoce el dato. 

Por su parte las madres de los EF tienen una escolaridad de 

primaria (467.) en su mayoria y también las de los EB (46%) y se 

ocupan en un 74i y 721. de su hogar respectivamente. 

Para el afio de 1965 el promedio de ingreso mensual familiar de 

los estudiantes de fisica y biologia fluctuaba entre los 

$40,000.00 y lo& $60,000.00. 

RESULTADOS OUE RESPONDEN A LA PREGUNTA NO. 1 

1,-¿Qué ef~etcs se obs~rvaran sobr~ cuatro tareas de comprensión, 

a partir de tr~E contextos de re~uperaciOn, en la muestra 

estudiada.? 

DescripciOn de la TABLA 2 "Medias y desviaciones de las 

variabl.ea: TiPO de tarea-Contexto de recuperación" y GRAYICA A 

"11edia de respuestas de acuerdo al tipe de tarea 'I contexto de 

recuperación." En esta grafica se pueden observar las medias 

obtenidas en los diferentes tipos de tareas de comprensión 

(discriminacion, inducciOn. deducción, resumen en sus 

diferentes contextos de recuperación <reconocimiento, recuerdo 

guiado y recuerdo libre). 
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Como podemos observar era el contexto de reconocimiento se 

obtuvieron mejores resultados, siendo la tarea de deducci6n donde 

obtuvimos la media mas alta (X = 3.615) y P.n la tarea de resumen 

donde obtuvimos la media mas baja (X= 3.066). 

En el contexto de recuerdo guiado, se obtuvo la media mas 

alta en la tarea de inducción (X= 2.527), mientras que en las 

tareas de deducción y d~ resumen se obtuvieron medias muy 

bajas,(R • 1.637, y R • 1.978, respectivamente) lo cual implica 

que estas tareas en estoa: contextos de recuperación fueron mas 

dificiles para los estudiantes. 

En el contexto de recuerdo libre, se obtuvo la m~dia mas 

alta en la tarea de deducción, (R • 2.582) encontrandose poca 

diferencia en cada una de las tareas restantes. 

En ;ener3l, en el contexto de reconocimiento se obtuvo la 

media mas alta con todos los tipos de tareas (X• 3.293) y una x2 

IS.69, sig • 0.000 (significancia enlre reconocimiento, con 

discriminación, inducción, deducción y resum .i). 

En el contexto de recuerdo auiado, con todos los tipos de 

tareas se obtuvo la media mas baja (X • 2.131) y una X2 • 29.lS, 

sir:. 0.000 (significancia entre rncuerdo guiado, con 

discriminación, inducción, deducción y resumen). 

En el contexto de recuerdo libre, para todos los tipos de 

tareas, la media fue mas baja que para reconocimiento, y un poco 

por arriba de recuerdo guiado(~• 2.280), se obtuvo una X2 • 
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11.77, sic.• O.OOB (significancia entre recuerdo 1ibre, con 

discriminacion, induccion, deduccion y resumen). 

Haciendo un anAlisis de varianza simple para cada uno de los 

tipos de tarea en sus respectivos contextos de recuperación, 

encontramos que las diferencias entre ellos (los contextos ) 

fueron significativas: 

AnAlisis de varianza para la tarea de discriminación en sus 

tres contextos de recuperación (reconocimiento. recuerdo guiado y 

libre) J<a, 121.51, sic•0.000. Encontrandose la mayor diferencia 

entre reconocimiento y recuerdo libre y menor diferencia entre 

reconocimiento y recuerdo guiado. 

Analisis de varianza para la tarea de inducciOn en sus tres 

contextos de recuperación x=t$22.918, eig• 0.000. Encontrandoae la 

mayor diferencia entre reconocimiento y recuerdo l~bre y menor 

diferencia entre reconocimiento y recuerdo guiado. 

Analisis de varianza para la tarea de deducciOn en sus tres 

conte~tos de recuperaciOn x--. 98.75, si:• o.ooo. Encontrandoee la 

mayor diferencia entre reconocimiento y recuerdo cuiado. 

Anélisis de varianza para la tarea de resumen en sus tres 

contextos de recuperación X2 2 46.43, sig~ 0.000. Encontrandose la 
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PREGUNTA 2 

2.- l Estarán relacionados dichos efectos con la estructura 

jerArquica del texto? 

Descripción de la tabla 3 "Medias y desviaciones de las 

variables: Tipo de tarea·- Inclusividad" y grafica B "Media de 

respuestas de acuerdo al tipo de tarea y nivel de 

jerarquizaci6n". En esta grAfica se presentan las medias de los 

tipos de tarea (di,,<0.-l.ruinac::.on inducción deducción y resumen¡ de 

acuerdo al nivel de jerarquizaci6n de los conceptos que evalúan, 

(supraordinados, subordinados y especificosl. 

Vemos que para la tarea de discriminación los conceptos más 

recordados fueron los subordinados, con una media de ( St • a. 868) 

mientras que los conceptos supraordenadou y especificas casi 

obtuvieron la misma media (X 2.176 y" 2.189) 

respectivamente. Encontrandose una diferencia si¡nificativa de 

lp , o.ooo > x2 = 16.20 

En la tarea de inducción los conceptos subordinados fueron· 

tambien los mas recordados, lli 3.429) deapuea los 
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supraordenados con una media de (X • 2.835) y loa especificos 

con una media de (X• 2.466), 1x2 • 54.76, p < 0.0001. 

En la tarea de deducción, solo se avaluaron conceptos 

supraordinados y especificas, (debido a un error en nuestro 

instrumento no se evaluaron conceptos subordinados), de estos 

conceptos los especificas se recordaron mejor (X a 2.910), que 

los supraordinados ( x • 1. 637), !X" = i;i. 21. p< o. 000). 

Por último, encontramos que en la tarea de resumen, los 

concepto 

media de 

mas recordados fueron son los supraordinadoa, 

X a 3.637) luego los subordinados con una 

con una 

media de 

(X• 2.066) y los especificos con una media de (X• 2.000), (X2 • 

54.56. pe o.oooJ. 

Haciendo un análisis 

concepto !inclusividad), 

de varianza simple para cada tipo de 

en sus diferentes tipos de ~areas 

encontramos que las diferencias entre ellos son significativas. 

AnAlisis de Varianza para los conceptos supraordinados en 

sus diferentes tipos de tarea discriminación, inducción, 

deducción y resumen), X2 ~ 68.53, sic. • 0.000. Encontrandose la 

mayor diferencia entre resumen y deducción. siendo esta última la 

menos favorecida. 

sus 

Analisis de Varianza para los 

diferentes tipos de tarea, 

conceptos subordinados, en 

X2 56.70, sig. • 0.000. 

Encontrandose la mayor diferencia entre inducción y resumen. 

siendo esta última la menor favorecida. 
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_ AnA11s1s de Varianza para los conceptos e~pecificos, en sus 

diferentes tipos de tareas, X" 39.22, sig. 0.000. 

Encontrandose la mayor diferencia entre deducciOn Y· resumen, 

siendo esta última la menos favorecida. 

PF,EGUNTA 3 

3.- ¿Son equiparables las submuestras estudiadas en las medidas 

de interés? 

La tabla No. 4,"Hedias y desviaciones de las variables: 

tie=¡:.o de lectura, tiempo de comprensión, calificación de 

conociaicntos léxico conceptuales y calificación de comprensión 

para los grupos de estudiantes de fisica. biolocia y en general," 

nos muestra que el grupo de estudiantes de fisica, necesitó menos 

tiempo para leer el ~exto, que los estudlantes de biologia y que 

ambos grupos tardaron 

prueba de comprensión, 

fisica obtuvo mejores 

casi el mismo tiem~ - para responder a la 

sin embargo el grupo de estudiantes de 

calificaciones. tanto en la prueba de 

comprensión como en la de conocimientos léxico conceptuales, que 

el grupo de estudiantes de biologia. 

Mediante una prueba "T", se encontró que los grupos . 

(estudiantes de fisica y estudiantes de biolocia), no fueron 
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equiparables en tiempo de lectura, ( t: 2.52, p •.011, en 

calificación de conocimientos léxico conceptuales _•S.34, 

p =.000 ), ni en calificaci6n de comprensión C t •7.39,p =.0001); 

PREGUNTA 4 

4.-¿ Diferiran en sus habilidades y estrategias de aprendizaje, 

aquellos estudiantes que mostraron estar por arriba o par abajo 

<je la media de comprensión del te><'t.o? 

Se encontró que si 1iflrieron en las habilidades y 

estrategias reportadas los es't.udiantes que mostraron estar por 

arriba de la media de comprensión y aquellos que mostraron estar 

por abajo Dado que las submuestras estudiadas no fueron 

equiparables en las variables. se considero pertinente hacer una 

separación en el analisis. Por una parte se detectaron las 

habilidades y estrategias utilizadas por los estudiantes de 

fisica y por otra las utilizadas por los estudiantes de biologia. 
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S.- Si es asi lEn cuáles? 

La comparación hecha a continuación, se realizó en base al 

inventario de habilidades y estrategias de lectur• (descrito 

anteriormente), para cada grupo de estudiantes e!icientes y 

deficientes (de fisica y de biolo~i~l. Se describen los 

histogramas de la escala de frecuencia y dificultad del IHEL, 

correspondiente al grupo de fisicos lectares eficientes y 

lectores deficient~s. Asi ~omo los correspondientes al grupo de 

b6lo~os lectores eficient~s y deficientes. 

En las tabla 

frecuencia del IHEL, 

"Porcentajes obtenidos en la escala de 

para los grupos de f isicos lectores 

eficientes y deficientes" y el histr.:igrama No. 1 "&sc~lil de 

frecuencia del IHEL correspondiente al grupo de f isicos lectores 

eficientes y deficientes .. en '!l are:á de '"Intereses y Há.bilidades 

de estudio en la lectura", vemos que la opción de mayor ~lección, 

en los fisicos lectores eficientes fue: "frecuentemente•• l SS. 53 

7.), después "rara vez" (24.39 7.), la opción de "siempre" 110.97 

~) y la de menor elecciOn fue .. nunca" (6. 09 'X). 

Para los fisicos lectores deficientes. la opción de mayor 

elección fue tambien "frecuentemente" (51.42 ~). despues .. rara 
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vez" (35. 71 Xl, la opción de "nunca" (8.57 X) y la de menor 

elección fue la opción de "siempre" 4. 28 ~). 

Los lectores eficientes tienen buenos habitos de lectura e 

intereses. Los lectores deficientes no tienen intereses en la 

lectura y por lo tanto tampoco habilidades ni se preocupan por 

mejorarlos (correlación de ésta área con la escala de 

daseabilidad social r • -0.274, p •O.OS). 

En el area de "Habilid:ides en el Man•3:jo de Material" 1 ,vemos 

que en el grupo de estudiantes de fisica 1 los lectores 

eficientes, eligieron con mayor frecuencia la opción .. rara -vez" 

(39.65 Xl, siguiendole la opción de "siempre" (32. 75 :1), y' por 

último la opción de "frecuentemente" (27.SB X). 

Los estudiantes 1e fisica lectores deficientes eligieron con 

mayor porcentaje la opción de "frecuentemente" (38 .2.3 i) 1 después 

la opción de "siempre" (35.:<9 Xl, si;:uiendole la opción de "rara 

vez" (20.58 :>;) y por último la de "nunca" (5.88 X). 

en e:l area de "Vocabulario", tenemos que los estudiantes de 

fisica lectores eficientes solamen~e respondieron a dos opciones, 

la de mayor elección fue "rara vez" (54.16 %) y la de menor 

elección fue 11 Crecuentemente" (45.83). 

El grupo de estudiantes de fisica lectores deficientes, 

respondió .a tres opciones, de las cuales la de mayor elección fue 

"frecuentemente" (50.00 X), después "rara vez" (31.81 X) y la de 
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menor elección fue "nunca" (18.18 ll), ninguno de los dos grupos 

respondi6 a la opción de siempre. 

Los lectores eficientes no consideran que su vocabulario sea 

malo, reportan que rara vez encuentran en un texto de111.=1isiadas 

palabras dificiles que no entienden y que encuentran el 

sicnif icado de una palabra desconocida a partir del contexto de 

la oraci6n. 

Los lectores deficientes consideran su vocabulario pobre, 

aunque dicen conprender el vocabulario técnico de las materias 

que cursan asi como encont1~ar el significado de una palabra 

desconocida del contexto. 

Tambien en el area de "Procesamiento de Inf'ormaciOn". loa 

estudiantes de fisica lectores eficientes, respondieron sólo a 

dos opciones, "frecuentemente" (70.37 ~) y "siempre" (29.62 ~). 

Por otra parte los estudiantes de 

tambien respondieron sólo a dos 

fisica lectores deficientes, 

opci:mes, "frecuentemente" 

(7&:667:) y "rara vez" (23.33 ll), ninguno 1e los dos crupos 

respondió a la opción de nunca. 

Los lectores eficientes siempre procesan adecuadamente la 

informacion de los textos, localizando y organizando la idea 

principal y elaborando sus propios ejemplos, mientras que loa 

lectores deficientes solo frecuentemente organizan las ideas 

principale_s y rara vez leen por partes el texto para encontrar _ 

ejemplos. 
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'l por Clltimo tenemos el area de "Velocidad de Lectura", en 

donde vemos que el crupo de estudiantes lectores de fi~ica eliciO 

con mayor porcentaje la opeiOn de "siempre" (42. as ll:), después la· 

opción de "rara vez" (33.33 ll:) y la de menor elección fue 

"frecuentemente" (23.80 S). 

El grupo de estudiantes de física, lectores deficientes, 

igualmente respondió solo a tres opciones, siendo la de •As , 
frecuencia, "rara vez" (50.00 %) , siguiendole "frecuentemente" 

(30.00 ll:l y por último "siempre" (20.00 ll:J, al igual que en el 

area anterior, ningún grupo eligió la opciOn de nunca. 

Para los lectores eficientes su velocidad de lectura ea adecuada 

al propósito de ésta, adaptándola en su forma y velocidad. 

Mientras que los lectores deficientes siempre leen r6pido no 

importando que se trate de captar la idea general. 

En la tabla 6 Porcentajes obtenidos en la escala de dificultad 

del IHEL, para los grupos de fisicos lectores eficientes y 

deficientes, e histograma No.2 "Escala de dificultad del IHEL 

correspondiente al grupo de fisicos lectores eficientes Y físicos 

lectores -deficientes" encontramos, que para el area de 

"Intereses y HAbilidades en la Lectura" los fisicos lectores 

eficientes ¡FLE) eligieron con mayor frecuencia la opción de 

"dificil" (52.63 ll:), la opción de "fi!lcil" con un (31.57 ll:J y por 
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1)1 timo la de "muy Ucil" ( 15. 78 :'.l . 

Los fisicos lectores deficientes CFLD) contestaron sólo a 

dos opciones, la de mayor porcentaje fue "fácil" (66.66 :'.) y la 

de "dificil" (33.33 :1), ningl)n grupo contestó a la opción de "muy 

dificil". 

Los lectores eficientes no reportan problemas de 

concentración en la lectura de material textual, asi como tampoco 

en encontrar las ideas principales en un texto, ya que esto les 

parece muy f.!lcil, lo que l•?s resulta dificil es la lectura de un 

libro cuando éste les desngrada y cuando se trata de comprend~r· 

un material de matemáticas. 

Los lectores deficientes reportan todo lo anterior como 

fácil y para algunos de ellos les es dificil la lectura de un 

libro cuando ést~ les desagrada, asi como la comprensión de 

materiales referentes a mat~máticas. 

En el área de "Habilidades en el Manejo del Material" vemos 

que ambos grupos CFLE, FLDl respondieron en un 100.00 ll a la 

opcion de ''f'ácil". Es decir, que los dos grupos reportan 

facilidad en el manejo del material, en ln elaboración de fichas 

de contenido, en entender tablas, gráfi~as y cuadros Y el 

consultar un texto. ( la correlación de ~st áre3 con la escala de 

deseabilidad social es de r • -0.336, p • 0.01). 

En el Area de "Vocabulario", tenemos que los FLE eligieron 
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en mayor porcentaje la opción de "fácil" (60. 78 ~), siguiéndole 

la opción de "dificil" (33.33 ~) y la de menor <!lección fué· "muy 

ncil" cs.00 ~l . 

Para los l'LD las opci6nes fueron: "facil" ( 72. 72 ~) 1 "dificil" 

(27.27 ~),respondiendo sólo a dos opciones. 

Los lectores eficientes reportan que les resulta f~cil 

encontrar el signif ieado de una palabra desconocida a partir de 

una oración o párrafo, el utilizar sinónimos y el derivar el 

significado de una palabra a partir de su raiz; y les resulta muy 

fácil utilizar signos de puntuación para comprender la lectura, 

sin embargo reportan como dificil entender los detalles de la 

idea general y de la idea principal cuando desconocen varias 

palabras o una palabra muy importante, as~ como la comprensión de 

vocabulario t~cnico de las materia que cursan. 

Para los lectores deficientes todo lo anterior, les parece 

facil, sólo reportan como dificil derivar el significado de una 

palabra a partir de su raiz y el utilizar sinónimos. 

En el área de "Procesamiento de Informaciónº observamos que 

ambos grupos. respondieron sólo a dos opciones. a "fAcil"' y 

"dificil'", donde tenemos que el grupo de ast::udiantes de FLE 

respondió mas a la opción de "fllcil"(90.56 ~l y "dificil" en un 

(9.43 ~). El grupo de FLD también respondiO más a "fácil" (81.03 

~) y "dificil" (22.91 ~). 
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Asi también en el área de "Velocidad de Lectura", vemos que 

ambos grupos respondieron sólo a dos opciones, donde el grupo de 

FLJ! eligió con mayor frecuencia la opción de "fácil" ( 72. 72 :lo l y 

la de menor elección fue "dificil" (27 .27 :i.¡. Mientras que en el 

grupo de Ft.D la opción de mayor elección fué la de "dificil" 

(77. 77 lll y la de menor elección fue "fácil" (22.22 lll. 

Los lectores eficientes reportan como fácil leer rápido 

cuando leen por obligación, aunque para algunos les resulta 

dificil cuando se trata de .:omprender el material leido. Para los 

lectores deficientes ésto los resulta dificil. 

Descripción de la tabla 7 "Porcentajes obtenidos en la 

escala de frecuencia del IllEL, para los grupos de biologos 

lectores eficieni:es y biologos lectores deficientes, "e 

histograma # 3 "J!scala de frecuencia del IHEL, correspondiente al 

grupo de biólogos lectores-eficientes y de biólogos lectores 

deficientes". 

En ésta gráfica podemos ver que para el area de 11 tnteruses y 

Hábilidades en la Lectura", las opciones <!e mayor elección del 

grupo de biólogos lectores-eficientes <BLE) fueron: en primer 

lugar el inciso de "frecuentemente.. SS.42 X) y en segundo 

lugar el de "rara vez" (31.32 lll, los de menor elección fueron 

"siempre" ·1a.43,,;¡ y por último "nunca"( 4.BlX). 

Para el grupo de biólogos lectores-deficientes (BLO) el 
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orden de elección de incisos de mayor a 

''frecuentemente" C38.96X), despues ''rara vez'" 

menor fué: 

(37.66 lt). 

enseguida "siempre" (19.48%) y por último "nunca" (3.897.). 

Los leCtores eficientes siempre in~entan ~ejorar su 

capacidad de lectura, aparte de leer los textos escolares, 

frecuentemente leen el periódico, novelas y otros libros, también 

durante las vacaciones leen con placer; se consideran buenos 

lectores y les agrada la gente que lee; les gustan los textos de 

ciencias sociales y rara vez memorizan cuando leeen. 

Por su parte, los lectores deficientes, aparte de leer los 

textos escolares siempre leen otros textos, péro para ampliar su 

cultura prefieren otros medios al de la lectura; y rara vez hacen 

lo siguiente; leer mucho, leer con placer durante las vacaciones, 

agradarles las ciencias sociales y la gente que lee mucho. 

Para el área de "Habilidades en el Manejo del Material .. , las 

BLE repondieron en su mayoria a "rara vez'' (48. 071.), seguida por 

"frecuentemente'' (44. 2:3XJ y "siempre" ( 7'7.), la opción de ºnunca" 

no obtuvo ningún porcentaje. 

Por su parte los BLD contestaron con mayor frecuencia 

"siempre" (38.46~), seguida de "frecuf!ntemente" (30. 76%) y por 

Ultimo "rara vez" (23.07~) y ''nunca"(7.69 ~>. 

Los lectores eficientes rara vez leen el prólogo, la 

introduccion, la bibliografia o los resumenes y rara vez elaboran 

fichas bibliogra!icas; frecuentemente revisan el indice, leen 
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resúmenes, revisan el indice de autores, el alfabético y 

bibliografia extra; finalmente, siempre leen las notas de pie de 

página. 

los lectores deficientes reportan que siempre revisan el 

indice, el indice alfabético, recurren a otras fuentes 

bibliogrAficas y resumen el contenido del texto; frecuentemente 

leen la introducción y revisan la bibliografia; rara vez 

consultan el indice de autores y elaboran fichas bibliográficas. 

En el Area de "Vocabularion, los BLE s6lo respondieron a dos 

incisos por igual "frecuentemente" (SOX) y "rara vez" (50~); por 

su parte los BLD también respondieron s6lo a dos incisos, pero 

diferenciaron ''frecuentemente" (57 .14~) de ºrara · ~z" (42.SS 'l.) 

Los lectores eficientes consideran pobre su vocabulario 

frecuentemente; rara vez encuentran palabras que no entienden y 

rara vez emplean palabras con significado opuesto. 

Los lectores deficientes por su parte, frecuentemente 

encUentran palabras que no entienden; rara vez emplean antónimos 

y consideran pobre su vocabulario. 

En cuanto a "Procesamiento de Informaci6n 11
, el inciso de 

mayor elección por parte de los BLE fue "frecuentemente" ( 47. 82 

~) y seguido de "siempreº (30.43~) y por último "rara vez" 

21. 73~). El inciso de "nunca", no fué elegido por ningúno de lo!t· 

BLE 6 BLD. 
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Los BLD tuvieron un perfil similar al los BLE s6lo que en 

un 53.337. a porcentajes diferentes, ellos contestaron en 

''f'recuentemente", en un 40 .01. a "siempre" y por ~ltim.o a .. rara 

vez" (é,667.). 

Loe lectores eficientes. siempre organizan las ideas 

principales del texto; frecuentemente elaboran sus propios 

ejemplos, sus conclusiones y diferencian las ideas principales 

de las ideas de apoyo; rara vez aumenta su comprensiOn si tienen 

que elaborar un informe de lo leido. 

Los lectores deficientes dicen ~laborar siempre sus 

las Ldeas principales conclusiones; frecuentemente diferencian 

de las de apoyo, y su comprensión aumenta si tienen que nacer un 

informe de lo Leido. (correlación de esta area con la ~scala de 

deseabilidad social r • -0.346, p • 0.0271. 

Finalmente en el area de ''Velocidad de L.ectura". las 

respuestas para el grupo de BLE en 

elección fueron: "rara vez" (Sé. Ol!.l, 

orden de mayor menor 

enseguida "frecuentemen'te'• 

(36.0~) para terminar con 11 nunca"( 9.0~). ellos no contes'taron 

"siempre ... 

Por su par'te los BLD eligieron mayormente la opción de 

"frecuentemente" (45.0~), despues "rara vez'" C25. O~), enseguida 

"siempre" (20.0l!.l y por último "nunca" (10.0~l. 

La velocidad de lectura de los lectores eficientes rara vez 

depende del tiempo que dispongan para realizar su lectura: 
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leen despacio debido 

deficente, leen más 

a que 

rápido 

consideran que su 

cuando tienen el 

propósito de captar la información general y adaptan su forma y 

velocidad de lectura de acuerdo al propósito que tengan al leer. 

Los lectores deficientes siempre adaptan su forma y 

velocidad de lectura de acuerdo al propósito que tengan¡ su 

velocidad de lectura frecuentemente depende del tiempo de que 

dispongan para leer, captan la información general cuando leen: 

rara vez leen despacio debido a que su vocabulario sea 

deficiente¡ nunca leen más rápido cuando su propósito es captar 

la información general. 

Descripción de la tabla 8 "Porcentajes obtenidos en la escala de 

dificultaddel IHEL, para los grupos de biologos lectores 

eficientes y lectores deficientes," e histograma # 4 "Escala de 

dificultad el IHEL, correspondiente al grupo de biólogos lectores 

eficientes y biólogos lectores deficientes. 

En ésta 

"Intereses y 

grafica, podemos observar 

Hábilidades en Lectura" 

que para el área de 

los biólogos lectores 

eficientes (BLE) contestaron en su mayoria "dificil" ( 66.33 ll:) Y 

ensecuida "fácil" (36.66ll:), no elicieron los incisos de "muy 

U.cil" y "11uy dificil". 

Para ~l caso de los biólogos lectores deficientet1 IBLDl, la· 

mayoria de sus respuestas cayó en "dificil" (45. 01'), después 
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contestaron "facil" (40. O:l) y "muy dificil" (15. 01'). 

Los lectores eficientes reportan que les resulta dificil 

leer un libro que no les acrada asi como comprender matematicas¡ 

por otra parte se les hace fácil conc~ntrarse al estar leyendo un 

material y subrayar lo importante. 

A los lectores deficientes se les hace entre f ~cil y dificil 

concentrarse al leer un libro; y entre dificil y :uy dificil leer 

un libro que les desagrada asi como leer matemáticas. 

Dentro del área de ''Habilidades ~n el Mane jo del Material". 

los BLE contestaron en un 100.00:!. al inciso de "facil" y los BLD 

constestaron en su mayorl.a ; la. opci.on de ··racil" (66.66 1.) 

los restantes a 'ºdificil" 133.33 l . 

A los lectores eficientes les resulta fAcil elaborar fichas 

de consulta, entender tablas, gr~f lcas y cuadros. Por su parte a 

los deficeintes se les hace entre fácil y dificil elaborar fichas 

de consulta, entender tablas, gráficas y cuadros. lla correlación 

de ésta area con la escala de deseabildad social es de r = 
-o. 4366. p = o. 004 l . 

En el area correspondiente a "Vocabulario", el orden de 

elección de respuestas de mayor a menor fué: "Ucil" !&9.3B 1'J, 

"dificil" (24.48111 y "muy Ucil" 6.12%1 y para loa BLD la 

selección de respuestas fué: "fllcil" (55.31%) Y "dificil" 
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(44.68"), no respondieron a "muy fácil" ni a "muy dificil". 

Esto quiere decir que a un porcentaje mayor de lectores 

eficientes que de deficientes les resulta fácil: utilizar 

sinónimos, palabras como "pero", "aún", e't.c., comprender 

vocabulario técnico y leer palabras compuestas; les resulta 

dificil entender los detalles de las ideas cuando desconocen 

varias palabras. 

A un porcentaje menor de lectores deficientes que de 

eficientes les resulta fácil utilizar sinonimos y palabras como 

"pero", etc., y les resulta dificil comprender el vocabulario 

técnico cuando desconocen varias palabras, asi como el leer 

palabras compuestas. 

Para el área de "Procesamiento de Información", los BLE 

contestaron en su mayoria "fé.cil" (81.81 ~) y los restantes 

eligieron "dificil" (13.63~) y "muy fácil" (4.54~). 

Los BLD distribuyeron sus respuestas en dos opciones·, 

primeramente escogieron "fácil" (85.45 ~) y el 14.54 i¡ restante 

eligió "dificil". 

A un porcentaje casi igual de lectores eficientes que de 

deficientes, les resulta fácil comunicar sus ideas, descubrir el 

objetivo del autor al escribir un libro, relacionar lo nuevo con 

lo conocido, sacar notas Y. cuadros: sólo a unos cuantos BLE les 

retulta muy fácil todo lo anterior además el comprender novelas. 

clásicas, siendo que a ningún BLD le resultó muy fácil. 
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Por último . dentro del área de "Velocidad de Lectura•• los 

BLO sólo escogieron dos opciones, siendo "dificil" (72. 72~) la 

más favorecida y "fl!cil" ( 27.27ltl la menos. 

Por su parte los BLO eligieron todos la opción de "dificil" 

(100.00lt). 

Es decir que el leer por obligación les resulta entre fácil 

y dificil a los eficientes, siendo que a todos los deficientes 

les resulta dificil. 
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PREGUNTA 6 

6. -¿ Cuales asociaciones se dan entre las variables es-:udiadas? 

ASOCIACION DE VARIABLES 

Correlaciones de las variables de interés.- En la tabla 

No.9 .. Correlaciones que resultaron aigniCicativas en laa 

variables: tiempo de lectura, tiempo de comprensión, calificación 

de comprensión y calificación de conociaientos léxico 

conceptuales," se puede observar que: las correlaciones entre el 

tiempo de lectura y ~l tiempo de comprensiOn fueron 

significativas. Para el ~rupo de estudiantes de fisica la 

correlación fue (r: .56, sig •.001), para el grupo de estudiantes 

de biologia la correlación fue {r• .so, sic • .001) y tomando a 

los dos grllpos como uno solo fue de ( rlll . 4 7, sig,. . 001) , es 

decir, que entre mas se tardaban en leer. mas se tardaban en 

contes~ar la prueba de comprensiOn. 

Otra de las correlaciones significativas fue la 

ealif i~acion de comprensión con la de conocimientos léxico

conceptuales. que para el grupo de ~studiantes de fisica fue de 

(r* .60. si;3 .OOll. para el grupo de es~udiantes de biologia fue 

de (r = .58, sig• .001) y para el grupo en general fue de ( ra 

.71, sic•.001). Diciéndonos esto, que entre mayores sean sus 
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conocimientos previos y lexicales, mayor sera la calificación que 

obtengan en la prueba de comprensiOn. 

Solo para el grupo de estudiantes de fisica, se encontró que 

correlacionaron negativa y signi ficati vament~ las variables de 

tiempo de lectura con la calificación de con~cimientos léxico 

conceptuales, (r= -.257, sig= 0.03G). Es decir que a mayores 

habilidades de bajo nivel, menor tiempo real de lectura. 

Finalmente, para el grupo en general, encontramos que 

correlacionaron también negativa y significativamente las 

variables de tiempo de lectura con la de calificación de 

comprensión, (r= -75, sig =.038} significando esto que entre mas 

comprenden, menos tiempo se tardan en leer ~l texto. 

PREGUNTA 7 

7,-¿ Exis~en diferencias entre la ejecución en comprensión del 

text;, dependiendo del sexo, edad, estado civil, promedio ac:tual. 

nivel de escolaridad y educacion de los padres? 

Los resultados de tablas cruzadas de los datos 

socioeconOmicos (Medias, desviaciones, y X2l tanto para el grupo 

de estudiantes de fis ica como para los estudiantes de biologia · 

mostraron que: para el primer crupo se encontraron diferencias 
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significativas cruzando las variables de calificación de 

conocimientos léxico conceptuales del alumno, con la ocupaciOra 

del padre( x2• 9.72, sig• 0.04) resultando que de entre las 

proíesiones de los padres ( obre<O, trabajo de oficina, 

profesionista, comerciante, y otrosJ, los hijos de obreros y de 

prof'esionistas tendian a sacar calificacior~cs m.as al tas e arribó 

de la mediana) en conocimientos léxico conceptuales en 

comparación con los hijos de los padres con otra ocupación. 

También para el mismo grupo {fisicos), cruzando las 

variables de conocimiento.; léxico conceptuales y promedio 

reportado, se encontraron d:Lferencias significativas 

sig= O. 02) siendo los alumnos que reportan un pt"omedio di: ocho 

para arriba, los que obtuv~eron calificaciones mas altáE (arriba 

de la mediana} en la prueba de conoi:imient.•:is léxico conce:pt.uales 

y aquellos que reportaron un promedio de 10 fueron los que en su 

totalidad obtuvieron un promedio mayor que la mediana en la 

prueba de conocimien~os léxico conceptual~s. 

Para el grupo de estudiant.es de t;olog1a. la Unica 

diferencia significativa (X2= ó.779. sig= 0.03) fue en el 

~ruzamiento de las variables de promedio reportado y sexo. 

encontrandonos que las muJeres alcanzan promedios hasta de nueve 

y los hombres hasta de ocho. 

No hubieron diferencias significativas cuando se cruzaron 

las variables socioeconómicas considerando a ambos grupos como . 

uno solo. 
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CAPITULO V 

DISCUSION 

Los resultados obtenidos en el presente estudio nos ofrecen 

varias fuentes de discusión importantes: 

Primeramente tenemos la referente a los datos descriptivos 

de la poblaciOn, tanto del grupo de fisicos como de biólogos. Hay 

diferencias entre ambos grupos en el nivel socioeconomico, y ~n 

la variable sexo, en la cual, para el grupo de bioloeos un 41 ~ 

fue de mujeres. y solo un 20 ~. lo fue en el ~rupo de fisica. 

Vtra variabl~ ~n la que difirieron los grupos fue en la ~scuela 

de procedencia. ~n donde del ~rupo de biólogos el S& X son 

9gresados de las escuelas preparatorias y el 37 i de c.C.H., y 

del &rupo de f isicos -~l 44 ~ son egresados de preparatoria y otro 

44 ~del C.C.H. 

En cuanto al promedio, ¿ncontramos que el ~rupo de fisica 

ingreso a la universidad con un mejor promedio que el grupo de 

biólogos. Tambien pudimos observar que un mayor porcen~aJe de 

es~udiantes de biologia que de ~s~udiantes de fisica. si 

trabajan. 

En la variable escolaridad del padre. solo encon~ramos 

diferencias en estudios de secundaria, en el que hay un mayor 

porcentaje de ellos en el grupo·de biólogos y en profesional, 
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donde es mayor el porcentaje para los fisicos. 

Creemos que estas diferencias de los grupos influyeron, de 

alguna manera, en los resultados que obtuvimos cuando los 

comparamos. Los estudiantes de fisica por tener padres 

profesionistas en su mayoria, tienen la posibilidad de contar con 

un contexto social más estimulante y con menores presiones 

económicas. Los estudiantes de biologia obtuvieron un promedio 

menor de calificaciones de ingreso, la escolaridad de sus padres 

es mas baja y tienen mayorel; presiones economicas para trabajar. 

En segundo lugar podemos discutir los datos encontrados a la 

luz de la teoria del procesamiento humano de informaciOn (Gagné, 

1984) y derivar ~u5 implicaciones en el campo de la psicologia 

instruccional. 

Como lo mencionaba Bransdford· ( 1979!, existen diferentes 

formas de medidas que se pueden utilizar para asumir que se ha 

aprendido y el aprendizaje, en gran medida, depende de la 

naturaleza del contexto de prueba que se use. 

Los datos arrojados por nuestro estudio constatan lo 

afirmado anteriormente. Hubieron variaciones en la calificación 

de la prueba de comprensión, de acuerdo al tipo de contexto de 

recuperaci6n utilizado. 

Dentro de éstos, el mas favorecido en su ejecuciOn fue el de 

reconocimiento. En este tipo de evaluaci6n los estudiantes no 
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-tienen que generar sus propias claves de recuperaciOn, puesto 

que ya estan dadas dentro de la opción de respuestas, lo que 

supone menor utilización de la memoria por parte del aprendiz. 

No resulta lo mismo cuando hablamos de recuerdo guiad~ ó de 

recuerdo libre, los que se vieron menos favorecidos en su 

ejecución. Aparentemente no hubo mucha diferencia entre ellos, 

resultando un poco mas dificil el contexto de recuerdo guiado, 

que el libre. 

Esto no era lo esperado, puesto que se les d16 a los sujetos 

parte de la clave de recuperación de la respuesta, en 

contraposición al recuerdo libre, en el qua no se les proporciono 

ninguna clave de recuperaciOn. Suponemos que esta pequena 

diferencia pudo deberse a problemas en la construcción del 

instrumento, puesto que en el anAlisis de reactivos, los de mayor 

indice de dificultad, quedaron dentro de éste contexto. 

Hasta aqui hemos hablado en forma global. pero lo mas 

interesante de los resultados lo encontramos en la especificación 

que nuestros datos aportan a la teoria de Bransford. porque si 

bien es cierto que se dan divergencias en la recuperación de la 

tnformación segün el tipo de con~ex~o evaluado, surge aun mas 

1iversidad si evaluamos diferentes tipos de tareas de comprensión 

:omo son: discriminaciOn, inducciOn, deducción y resumen. 

Asi tenemos que dentro dei contexto de reconocimiento, el 
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tipo de tarea que más se vió favorecido fué la deducción, en la 

que los estudiantes s6lo tenian que elegir el inciso acertado que 

ejemplificara el concepto preguntado. Todos los otros tipos de 

tareas se mantuvieron, más o menos·, al mismo nivel que en lo 

general fue bajo. 

En cuanto a las tareas de diecri•inación e inducción, en el 

contexto de recuerdo guiado, el orden de dificultad no fue el 

esperado, es decir, que resultaron más dificiles las primeras que 

las segundas. Probablemente,las claves de recuperación utilizadas 

interfirieron con la elaboración de las discriminaciones 

requeridas. 

Las mismas tareas de discri•inacion e inducción~ pero ahora 

en el contexto de recuerdo libre estuvieron muy por abajo de un 

nivel promedio de ejecución. Como un efecto derivado de las 

demandas sobre la memoria y el procesami¿nto que tiene este tipo 

de contexto. 

En breve 1 encontramos una interacción entre '!l t:i.po de 

contexto y el tipo de tarea, donde la tarea de inducción en el 

recuerdo libre baja y en el recuerdo guiado sube. Gracias a que 

la clave de recuperación apoy6 la inducción. 

Para ·las tareas de deducción y resuaen, se invierten lOs -

papeles, y esta vez resulta mas dificil el recuerdo guiado que el 
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recuerdo libre. La eKplicaciOn a ésto estA en Los indices de 

dificultad de los reactivos utilizados para el recuerdo :uiado, 

que como mencionamos anteriormen~e. resultaron ser de los más 

elevados. 

La interferencia que provocó el contexto de recuerdo guiado. 

pudo ser debida también a que las claves de recuperación 

proporcionadas no fueron las mas adecuadas, propiciando una 

ejecución muy por debajo de los niveles promedio. 

Es necesario enfatizar. a partir de los hallazgos. el tener 

cuidado al utilizar claves de recuperación. Estas dirigen al 

generador de respues~as y pueden desviar el recuerdo de la 

información import.ante, hacia elementos del estimulo 

instruccional que no sean los pertinentes, al tipo de tarea 

particular que se solicite. De aqui que es i.mporta.nt.e abrir 

estudios que evaluen sus efectos sobre la compr~nsion y recuerdo 

inmedia~o de textos, como los aqui utilizados. 

Otro da~o importan~e derivado del estudio está relacionado 

con el hecho de que la ejecución en el contexto de reconocimiento 

Cué significativamente mejor ~ue en los contextos res~antes. para 

todos los tipos de tareas. ~a psieolog1a instruccional puede 

apoyar la practica educativa. a partir del conocimiento de estos 

efectos. Es necesario recomendar que se consideren estos datos en 

la evaluación del aprendizaje si ea que querellloa ampliar el rango 
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de evaluación de los procesos comprometidos. 

Ahora bien, las respuestas mostraron ser di!eren~es al 

interior de cada contexto: en el de reconocimiento la respuesta 

de mejor ~jecución fué la de deducción y de resucen la m2nor. 

Para el contexto guiado la respuesta de mejor ej~cuci6n fue la de 

inducción como era lo esperado y la más baja, la de deducción. 

En cuanto al recuerdo libre. la mejor respuesta fue 

deducción y la más baja la ele resumen. como era de esperarse. 

Recomendamos, a partir de éstas evidencias, que en la 

elaboración de exámenes se cuide la construcción. de tal forma 

que permita ampliar el rangc de posibilidades de medieiOn. Sobre 

todo en los de admisión o extraordinarios, puesto que como vimos 

anteriormente. si un concepto aparentemente no es recordado. eso 

no significa forzozamente que no haya sido aprendido, porque 

puede ser que un contexto de recuperación particular facilite su 

recuerdo y otros lo dificulten. 

Por otra parte, tenemos que si un conc~ptc fue recordado en 

el tipo de tarea de discriminación, eso no significa exactamente 

que el estudiante maneje a profundidad este concepto. 51 le 

preguntara·mos por ejemplo en la tarea de resumen, puede ser que 

el individuo sea incap~z de desarrollar la respuesta, porque no 

122 



DlSJJSICJI 

posee las habilidades cognoscitivas requeridas para quitar lo 

trivial Y crear una macroestructura en la que abstraiga los 

elementos básicos. 

Dificultades al recuperar la información en cierto tipo de 

contexto y en ciertos tipos de tarea, suponen también 

dificultades en el manejo del material a la hora de aprendérselo. 

por ejemplo un reactivo de resumen en recuerdo libre, le 

requiere al estudiante haber elaborado una apropiada red 

semantica en la que se establezca claramente la relación 

existente ~ntre un concepto y otro y no solo ~so, sino también la 

3plicacion pr~ctica de dicho =oncepto en el caso de que el 

reactiv~ se tratase de un problema a resolver. Puesto que para 

poder constru1r una red semantica adecuada. el lector-estudiante 

necesita tener ciertos prerequisitos. como son: conocimientos 

previos. conocimiento del vocabulario técnico por una parte y el 

manejo de ciertas estrategias ~e lectura y de solución de 

problemas 

Si el lector carece de alguno de estos requisitos y no ha podido 

formar una red semantica adecuada, recuperarA erroneamente la 

información o sera incapaz de hacerlo. 

En tercer lugar, en este estudio evaluamos el planteam1en~o 

de Meyer (1984), con relación a que la comprensiOn y recuerdo de 
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la informaciOn textual de nivel supraordinado es la que más se 

recuerda. 

Pudimos observar que lo dicho por ella, sólo se cumplió para 

el caso de la tarea de resumen. y no así para las tareas de 

discriminación, inducción, y deducción. 

Esto nos indica que el grado en que se recuperen los 

C.lnceptos 

depender 

supraordinados, subordinados o especificas, va a 

del tipo de tarea que se le solicite al sujeto durante 

su evaluación. Por ejemplo, los conceptos supraordinados se 

recuperaron mejor en la tarea de resumen, 

conceptos subordinados lo hicieron mejor en 

inducción, y los especificos en la de deduccion. 

mientras que los 

la tar~a de 

La evidencia hasta aqui recogida apoya mas la categoria de 

análisis de textos de Castañeda (1985), en la que se evalúa la 

dificultad de un concepto o relación entre conceptos dados. 

partir del número de metas. estados o pasos que el lector tiene 

que realizar para relacionarlo con la ma~roestructura del texto. 

Estando ésta lmplici ta en el tex'to experitr. ~•ital, se aumento su 

nivel de dificultad porque el leceor tenia que inferirla a partir 

de sus conocimientos previos y del contaxec de recuperacion. que 

en este caso, no aportó suficientes indicios. Por lo que 

conceptos subordinados explicitas fueron fAcilmente reconocidos y 

utili~ados para establecer relaciones de subordinación y no de 

supraordinaci6n. Sólo en los casos en los que los conocimientos 

previos lo permiten, los lectores complementan al texto aportando 
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la información que no aparece en él. Es~e no fue uno de esos 

casos. 

En base a lo anterior, en este trabajo se consirler6 que el 

texto no es una estructura plana en el que las ldeas tienen igual 

importancia. Por el contrario, su estructuración le plantea al 

lector la necesidad de '.!!.i 1izar estrategias de organización y 

JerarquizaciOn de la información, gracias a las cuales ciertos 

elementos son m~s importantes que otros. 

El estudio mostro que los lectores ~ienden a enfocar sOlo 

algunos conceptos e ignorar otros y a recuperar Las ideas mas 

relevantes en contextos y tareas que se lo faciliten. 

Una explicacion viable a los datos obtenidos la encontramos 

en que las caracteristicas de la estructura jerarquica del texto 

y las condiciones de su evaluacicn (tareas y contextos) 

in~eractuaron en la organizaciOn y recuerdo de la información. 

Cabe mencionar ademas, que en el analisis de texto efectuado. el 

concepto más supraordinado de todos se encontró implicito y que 

el indice de dificultad correspondiente a los reactivos que lo 

evaluaban puntuó entre los mas altos. Asi también y por error de 

instrumentación, no se tomo medición de los conceptos 

subordinados en la tarea de deduccion. 

Ya Danserau (1983) habia encontrado que cuando a los 
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individuos se les daba a leer un texto bien estructurado 

jerárquicamente, en comparación con otro no estructurado, se les 

facilitaba significativamente el recuerdo 
1 

de las ideas 

principales, pero no hacia diferencia en cuanto a las ideas mas 

especificas. 

No estando entonces nuestro texto estructurado adecuadamente, no 

hubo facilitaci6n del recuerdo de las ideas mAs supraordinadas, 

pero si de las subordinadas. 

Por otra parte, el texto tampoco facilitó la formación de la 

red jerárquica para repre;entar la información, porque nuestro 

sujeto comienza leer ·1 se encuentra con un concepto 

subordinado; en su memoria a corto plazo tiene que seleccionar 

las proposiciones que le parezcan mAs importantes y mantenerlas 

activadas para después conectarlas con los subsecuentes 

conceptos. 

Sigue leyendo y se encuentra con conceptos especificos que no 

mencionan explicitam~nte su relación con los conceptos anteriores 

y ahora también selecciona la informac: n que cree que es 

importante. 

Asi sucesivamente, hasta que al final del texto se encuentra con 

el concepto mas supraordinado. Para ese er.tonces, es probable que 

ya no tenga en su memoria a corto plazo información que podria 

haberse relacionado con est~ concepto, porÍo que no hará la 

conexion necesaria, teniendo que regresar en su lectura O bien~ 

hacer reinstalaciones Uuscando en su memoria a largo plazo. 
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Una buena representación del texto, aquella que sea coherente y 

que tenga conexiOn en~re lo leido y el conocimiento general del 

individuo, puede ayudar a que el sujeto se enfrente con mayor 

éxito a tareas que le requieren mayor esfuerzo, como lo son la 

deducción el resumen. Sin embargo vemos que en la tarea de 

deducción, los conceptos mas especificas fueron mejor recordados 

significativamente ( p < .0001 ) que los supraordenados y ~n la 

tarea de resumen se encuentran en el mismo punto los subordinados 

que los especificas. 

Podemos decir entonces. que la red Jerarquica construida por 

los lectores estud~antes facilitó el recuerdo de los subordinados 

y de los supraordinados cen ese orden) más que el de los 

~specificos. pero en tareas que le requieren menos esfuerzo 

cognoscitivo (discriminación e inducción) y ya para tareas mAs 

dificiles. su representación seguramente no resultó funcional. 

En la introducción de éste trabajo. se señaló que existe una 

carencia en el desarrollo de procedimientos instruccionales 

eficaces. Que muchos estudiantes '"normales". presentan problemas 

de aprendizaje, debido entre otros aspec~os. a que la estrategia 

que generalmente utilizan, no es la adecuada para asimilar la 

información conocida con la nueva información. 

Por lo que consideramos, que esta falla en el uso de 

estrategias, impide que los estudiantes logren un mejor 
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aprovechamiento, en la comprensión de los textos leidos con fines 

de estudio y sobre todo tratandose de textos científicos, que le 

demandan al lector un mayor uso de sus potencialidades 

intelectuales, debido a sobrecargas al sistema de operaciones 

cognoscitivas, lo que nos representa evaluar dimensiones de 

dificultad lexical (en términos de tecnicismos nuevos o dados, en 

los que se expresa el contenido), de dificultad sintactica (en 

términos de la complejidad de las estructuras utilizadas: simples 

y subordinadas) (Casta~eda, 1987). 

Ahora bien los dato11 hasta aqui discutidos requieren ser 

limitados a aquellas muestr.is de estudiantes que presenten las 

caracterieticas semejantes a la muestra aqui empleada. 

En términos generalea, nuestra muestra difirió. Los dos 

crupos no se pued1c.rc:in comparar en la mayoria de sus variables. 

Los estudiantes de fisica e~pezaron con un mejor bagaje en cuanto 

a conocimientos previos y vocabulario técnico. 

Si observamos los tiempos de lectura y comprensión tenemos 

que los biólogos se tardaron un poco mAs en Leer el texto. pero 

casi el mismo tiempo en contestar la prueba y a pesar de es1l. su 

calificación en comprensión fue menor. Esto nos da un indicio, de 

que el estudiante de biología en realidad esta tratando de 

entender lo que lee, pero aun asi, su comprensiOn es menor a la 

de los estudiantes de fiaica. debido a que sus conocimientos 

léxicos conceptuales son significativamente mas deficientes. Lo 
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que le favorece, es que ocupe parte de su tiempo en tratar de 

descifrar las palabras desconocidas. en tanto que loa fisicos. ai 

poseer este conocimiento no tienen que gastar tiempo extra ni 

espacio en su memoria a corto plazo, lo que les perai~e tener un 

manejo mas elevado de la información. 

Considerando que la submuestras no eran equiparables, se 

crearon dos grupos a partir de la eJecuciOn en la co•prension del 

~ex~o y se seleccionaron para hacer la descripción sobre el 

perfil de sus estrategias Y habilidades de eBtudio a aquellos 

sujetos que estaban una desviación esténdar por arriba y por 

abajo de la media general. 

Dando por hecho el que las estrategias guian la co•prensibn 

de los estudiantes, vemos que efectivamente, se perfilan 

diferente los lectores eficientes de los deficientes. 

Sabemos ahora, que una de las grandes diferencias fue debida 

al vocabulario que posee cada uno de los grupos y que ellos 

mismos autorreportan, siendo mas rico y variado el de los 

lectores eficientes que el de loa deficientes. 

Un dato sobresaliente que los diferencia, es la falta de 

automonitoreo de los lectores 

aspectos evaluados por el 

lectura, habilidades en el 

vocabulario, estrategias de 

deficientes en casi todos los 

IHEL <Intereses y hébilidades en la 

manejo del material 

procesamiento de 
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velocidad de lectura). Estos lectores tienen dificÚltad en 

discernir qué es lo que manejan bién y qué ea lo que aanaJan mal. 

Finalmente los diferencia el hecho de que los lectores 

eficientes manejan mas estrategias y tipos de habilidades de 

estudio, adecuandolas tanto al tema como al propósito con que 

estén leyendo. Mientras que los deficientes, no manejan o 

utilizan muchas veces estrategias como la de seleccionar la idea 

principal, elaborar sus propios ejemplos etc. Ni adaptan _su 

velocidad de lectura al propósito que tengan al leer. 

Aunado esto a que no leen con tanta frecuencia como los 

eficientes, porque no les agrada, ni tampoco la gente que lee. 

A lo larco del estudio encontramos que las variables de 

interés se asociaron positiva y significativamente, aportando 

evidencia al model~ de Britton, Glynn y Smith (citado en 

Castaneda, 1987) en el que s~ consideran procesos comPOnentea da 

lectura de alto y bajo nivel. ~n esta tesis se asociaron 

significativamente los conocimientos lexicales (de bajo nivel) 

·con la comprensión y recuerdo de la información de alto nivel), 

también se asociaron con el tiempo de lectura. en la submuestra 

de estudiantes de fisica aquellos que tuvieron las 

calificaciones mas altas). 

significativa, con lo 

Pero ésta asociación fué negativa y 

que se muestra la importancia del 
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conocimiento lexical en el procesamiento y recuerdo de textos. 

También se encontraron asociaciones entre la ejecución en 

comprensión y el tiempo en el que se lee el texto. Esta fué 

significativa pero negativa, aportando evidencias al modelo 

factorial de procesamiento de textos publicado por C~sta~eda y 

LOpez (1988) en el que el tiempo de compilación de la ln!ormaciOn 

es un componente esencial del procesamiento de textos. 

El tiempo para compilar la lectura asi como el tiempo para 

resolver las tareas de comprensión mostraron estar fuerte. 

positiva y significativamente asociados. 

En resumen, todas las variables de interés se asociaron 

significativamente: algunas con fuerzas superiores a .SO (los 

tiempos de compilación. las ~jecuciones en comprensi6n y 

conocimientos léxico-conceptuales) y otras con fuerzas mas 

débiles como las asociaciones entre tiempo de lectura con las 

ejecucione~ en comprensión y conocimientos léxico-conceptuales. 

Con base en estas asociaciones, consideramos haber hecho aquellas 

mediciones pertinentes y requeridas por el estudio. 

Consideramos que es importante tener en cuenta los hallazgos 

de este estudio dentro del programa de diseños educativos. Por lo 

que se propone, que antes de utilizar cualquier lectura para su 

aprendizaje, se sometiera ésta, a un anAlisis de texto, que 

primeramente se extrajeran los tecnicismos y el vocabulario 
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bAsico para entender dicha lectura. 

Posteriormente 1 evaluar el nivel de conocimientos léxico 

conceptuales que presentan los estudiantes, para después ponerlos 

al corriente en los conceptos que no comprendan 6 que tengan una 

definición equivocada. De ser posible, seria conveniente hacerles 

ver las relaciones existentes entre dichos conceptos, esto les 

ayudaria posteriormente para crear su red jerarquica del texto 

que lean. 

El siguiente paso a seguir, seria el detectar, qué tan congruente 

es la exposición de las ideas que se presentan en el texto y 

buscar si hace falta la exp·::isici6n de algún concepto extra qúe 

pueda ayudar a entender mejor 6 a relacionar unas ideas con 

otras. De no ser asi, el maestro podria hacer explicitas éstas 

relaciones a sus alumnos. 

Al mismo tiempo en que ne expone el tema, el profesor podria 

inducir a sus alumnos a que utilizaran tal o cual estrategia de 

lectura para entender mejor el texto. 

Finalmente, para la evaluaci6n 1 el mqestro puede tomar en 

cuenta que de la manera y del tipo de pregun~as que haga a los 

alumnos, ya sea en los tres diferentes tipos de contextos y en 

los diferentes tipos de tarea, él obtendr~ una visión mas clara 

de hasta donde han progresado los alumnos en el aprendizaje. 

Estos por su parte, puedan darse cuenta también, de qué tipos de 

preguntas se les dificultan mas y cuales se les facilitan, asi ___ . 

obtendrA una panor~mica 6 retroalimentación de su esfuerzo 
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La influencia de los contextos de recuperaciOn y los tipos 

de tarea sobre la cd1Rprensi6n y recuerdo inmediato de .los textos, 

deberia de ser tomada en cuenta sobre todo para la elaboración de 

instrumentos, ya sean éstos examenes de admisión, 

departamentales, finales. de selección, etc. puesto que un 

instrumento bien elaborado, que haya tomado en cuenta lo 

anterior, nos daria una panoramica mas amplia de lo que nuestro 

estudiante sabe y de qué es lo que carece. de éste modo, se 

pueden implementar programas especif icos para las necesidades de 

cada población. f'ues como vimos anteriormente, el grupo de 

estudiantes de física y los de biologia, no poseen iguales 

habilidades ni tienen los mismos recursos para estudiar la misma 

materia, por lo tanto, no se les puede tratar del mismo modo 6 

exigir lo mismo a ambos. 

Por otra parte, también se podrian crear talleres que 

entrenaran a los lectores poco hábiles en el uso 

de lectura efectivas, asi como el detectar 

de estrategias 

qué tipos de 

estrategias pueden usar en las diferentes lecturas, ya sean de 

fisica. de quimica, de biologia etc. Estrategias que les 

permitiran extraer las ideas principales. relacionarlas con las 

no tan importantes y después adecuar toda ésta información a sus 

conocimientos anteriores sobre el tema. 
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CONCLUSIONES 

La necesidad de llevar a cabo investigaciones en el campo 

instruccional. con respecto a la comprensión de lectura de textos 

cientificos, obedece en gran medida al interés por determinar las 

variables que influyen en la comprensión y recuperación de la 

información. 

Dentro del procesamiento del texto, en esta investigación, 

se estudió una parte de cada una de las tres áreas que se derivan 

de el. de acuerdo a Castañeda (1986) que son: la relativa al 

analisis del texto: los contextos de adquisición y de 

de información 1incluyendo tipos de tareas} y recuperacion 

finalmente, la relativa a las caracteristicas pertinentes del 

principal, en el estudio de los lector. Enfocando el inter~s 

efectos de diversos contextos de recuperación y adquisición de 

la información, sobre la ejecución ~n cuatro tareas de 

comprensión y recuerdo inmediato. 

En lo que se refiere al analisis del texto~ estudiaMos la 

jerarquización de los concep~os supraordinados. subordinados y 

especificos, evaluándolos con cuatro diferentes tipos de tarea. 

En cuanto a las caraceer1sticas pertinentes al lector. 

estudiamos las estrategias de 3prendizaJe. a partir de la 

lectura. 
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El resultado principal en la presente investigación fue 

encontrar que efectivamente los contextos de recuperación afectan 

el recuerdo inmediato del texto y ·~ue dependiendo del tipo de 

tarea en que sea evaluado, se va a recordar mejor en un contexto 

que en otro. 

Apoyando estos resultados con lo dicho por Brandsford (1979) 

de que no se puede presumir que se ha aprendido cuando se examina 

al estudiante bajo un sólo contexto. Vimos que ésto es cierto, 

que un mismo concepto cuando es evaluado en diferentes contextos, 

muchas veces se recuerda sólo en alguno de ellos y no asi en 

todos. Aún con diferentes tipos de contextos. encontramos en este 

estudio, que se requieren además, diferent~s tipos de tareas, 

para que la medida pueda ser más sensible. 

De la misma manera, er.contramos que los conceptos supra, 

subordinados y especificos, también se vieron afectados en su 

recuerdo dependiendo del tipo de tarea en que fueron evaluados. 

Los datos coinciden con lo que afirman los t~óricos del 

procesamiento de texto mencionados anteriormente, en que la 

información supraordinada se recuerda mas que la subordinada, 

pero sólo para el caso de la tarea de r·~sumen y no asi con las 

tareas restantes (discriminación, induccion y deducción). Porque 

se interfirió la ejecución por el nivel de dificultad de los 

reactivos y porque los conceptos supraordinados en el texto, son 

implicitos, aumentando también su dificultad. 
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Pudimos observar que los estudiantes de fisi=a. de ~ntrada al 

estudio tuvieron mejores ejecuciones en las variables de 

conocimientos léxico conceptuales y comprensión del texto, por lo 

que suponemos, que ésto se relaciona, de alguna forma. con el 

hecho de que sus estrategias son mas y mejores que las utilizadas 

por el grupo de los estudiantes de biologia. 

Cuando comparamos a las muestras estudiadas, en terminas de 

grupos que diferian en cuanto a su nivel de comprensiOn y no en 

cuanto a la carrera de adscr_ipcion, encontramos diferencias, 

entre los estudiantes con una muy alta ejecución en comprension 

contra los estudiantes de baja ejecución. Pudiendo consta~ar que 

es significativa y permite establecer diferentes perfiles en 

cuanto a las estrategias de apr~ndizaje en lectura y las 

habilidades de estudio que posee caaa grupo. mismas que 

mencionamos en la discusión. 

Finalmente podemos concluir. en la r~cesidad de utilizar, 

para l.a evaluación.de estrategias de aprendizaje. contextos y 

tareas variadas, que permitan conear .-;on instrumentos y medidas 

sensibles, 

las fallas 

capaces de diagnosticar de manera precisa y oportuna 

en las estrategias que el estudiante utiliza para 

aprender sus materiales curriculares. Este estudio mostrO 

claramente, efectos diferenciales a partir del lector, del tipo 

de tarea y el tipo de contextos de recuperaci6n. 
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En la nueva psicologia instruccional, hay un gran interés 

por conocer Y apoyar las habilidades de pensamiento y de solucion 

de problemas requeridos en el aprendizaje eficiente. Dificilmente 

se podria establecer un nivel Optimo de evaluación si no se 

contemplan los efectos diferenciales derivados de las 

características del aprendiz, de las caracteristicas de los 

materiales, de las caracteristicas de las tareas y de las 

demandas sobre la memoria derivadas de los contextos de 

recuperaciOn. 

Las derivaciones 

presentados. han sido 

tecnológicas de los hallazgos aqui 

desarrolladas para la elaboración de 

pruebas de ejecucicn en diferentes materiales 

dentro 1e la linea de investigación del 

Psicologia General Experimental de Posgrado de 

de aprendizaje. 

departamento de 

la Facultad de 

Psicologia. Estos materiales estan siendo evaluados y modificados 

de acuerdo a sus propiedades psícometricas. Sin embargo, incluyen 

ya tres contextos y diez tareas. 

FIN 
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TABLA No 2 MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS VARIABLES: TIPO 
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GRAFICA "A" MEDIAS Y DESVIACIOl-E:S DE LAS VARIABLES: 
TIPO DE TAREA - CONTEXTO DE RECUPERACION. 

TABLA No J MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS VARIABLES: 
TIPO DE TAREA - INCLUSIVIDAD. 

GRAFICA "8" MEDIA~ Y DESVIACIOl-ES DE LAS VARIA E 
TIPO D TAREA - JNCLUSIVIDAD. 

TABLA No 4 MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS VARIABLES: TIEMPO 
DE LECTURA, TIEMPO DE CDMPRENSION, CALlFICA

CION DE CONOCIMIENTOS LEXICO - CONCEPTUALES Y 
CALIFICACION OE COMPRENSION. PknA LOS GRUPOS 
DE ESTUDIANTES DE FISICA, BIOLOGIA Y EN GENERAL 

TABLA No 5 PORCENTAJES OBTENIOOS EN LA ESCALA OE FRECUEN
CIA DEL IHEL, PARA LOS GRUPOS OE FISICDS LECT~ 
RES EFICIENTES Y OEFICIENTES • 

. HISTOGRAW. No 1 ESCALA VE FRECUENCIA VEL IHEL, CORRESPOllVIEllTE Al GRUPO 
VE FISICOS LECTORES EFICIENTES V VEFICIEllTES. 

TABLA No 6 PORCENTAJES OBTENIOOS EN LA ESCALA OE DIFICUL
TAO OEL IHEL, PARA LOS GRUPOS OE FISICOS LECT~ 
RES EFICIENTES Y DEFICIENTES. 
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TABLA No 7 

Hl STOGllAW. NO 3 

TABLA No B 

HlSTOGIWIA. No 4 

TABLA No 9 

ESCALA VE 01F1CULTAD VEL-lHEL. CORRESPONlllENIC AL 
GRUPO OE FISICOS LECTORES EflCIENICS V VEflCIENTES. 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA OE FRECUEN
CIA DEL IHEL, PARA LOS GRUPOS DE BIOLOGOS LEC
TORES EFICIENTES Y BIOLDGOS LECTORES DEFICIEN
TES. 

ESCALA VE FRECUEllCIA VEL IHEL, CORRESl'ONlllENIC AL GRUPO 
VE BIOLOGOS LECTORES EFlClEllTES V VEFICIENTES. 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE DIFICUL
TAD DEL IHEL, PARA LOS GRUPOS DE BIOLDGDS LEC
TORES EFICIENTES Y BIOLOGDS LECTORES DEFICIEN
TES. 

ESCALA VE OlFICULTAV VEL IHEL, CORRESl'ONllIEllTE AL 
GRUPO VE BIOLOGOS LECTORES EFICIENTES V VEFICIENICS. 

CORRELACION~S QUE RESULTARON SIGNIFICATIVAS EN 
LAS VARIABLES: TIEMPO DE LECTURA, TIEMPO DE 
COMPRENSION, CALIFICACION DE COHPRENSION Y CA
LIFICACION DE CONOCIMIENTOS LEXICO - CONCEPTUA 
LES. -



TAJ!LI 111.1. liECl!lliCl!S IJI l'ORCOO/JI DE LOS DATOS SX:IOECCll:l!IOIS PAR.I IL GRUPO DI !SIUDIAK!!S DE 
nsICA, Di BIO!.OOU Y 111 GOOUL • 

• = g¡ 
Gll\ll'O cwro 

YARllJIL!S VALORES rtSIOlS BIDLCX;OS COOJ!IJ. VIJ!ABLIS VALORES !IS!COS BIOlmlS cm:m 

!DAD 16-20 n as 78 OCUPA· OBRERO 18 12 15 
en 21-25 22 15 19 C!Oll OFICINISTA !O 17 13 
años 26-30 6 o 3 OiL PROFIS!lllflSTA 28 22 25 

PADRl COOJIC!AHTI 10 20 15 
SEXO lt!IENlllO 20 41 JO llTPO 30 29 JO 

llASall.lHO 80 59 70 llO COHTESTO o 2 

ESTADO SO!.TiiO 96 98 97 ESCOLA· PRIMARIA 46 46 46 
CIVIL CASADO z 2 z R!OAD SECUNDARIA 18 14 16 

DIVORclAOO 2 o l Di l'R!l'Al!ATOR!A 14 27 2D 
LA PROFES!lllf!STA 14 13 14 

ESCUELA CC!! 44 37 41 llADRE HO CO!f!ESTO 8 o 4 
DI PREPARATO!l!A 44 16 50 
PROCE· YOCAC!Olt!L 2 2 l OCUP!- !!!PUADA 6 12 9 
DDICU B!CHIU.ERES ID 5 8 C!Olf llAES!lU. 10 6 -a 

DE LA AH.I DE CASA 74 72 73-.: 
!'Rai!ll!O 6 2 o 1 llADRl CCtllllC!AHTI o 2 

7 18 42 29 PROFES!CiHSTA !O 8 · __ : 

8 52 46 50 
9 12 7 !O lllCRESO 40-óO 34 34 
10 10 5 6 ill 60-80 18 19 
111 COllTiSTO 6 o 4 llILIS 80·100 14 20 

m 100-120 18 12 
TRABAJA SI 38 41 40 PISOS 120-1.DE!.Alt!l 10 15 

lll 62 59 60 HO CO!ITISTO 6 o 

IS:IJU, PIIIW!!A 40 42 41 
RIDAO SECUNDAJlU 12 20 15 
DEL PIEPARATORIA 10 10 10 
PADRI PROIESIOHIJ. 32 20 31 

111 IXllTl!.Sro 6 8 3 
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TABLA 2. l!IDIAS Y DISVUCIOlllS DI US YAllUBLIS TIPO IS TWA • IXlllllXTO IS lllll'DACIOll 

Tllll M Tllll 
o:imxro M 
l!tCUPWCICll DIS:lllHlll.!CIOll lll!IOO:ICll Dllll:CICll llSUltlll 01.0iW. 

UW«X!IMllll!O 1. J.198 1 • J.296 1 • J.615 1 • J.066 1 • J.293 
s. 0.792 s. 0.712 s • 0.663 s. 0.854 

UMiOO GUIAllO 1 • 2.JaS 1 • 2.527 1. 1.637 1 • 1.978 . 1 • 2.lll 
s • 1.113 s • 1.369 s • 1.049 s. 1.273 

lllJJilDO UBBI r • 2.291 1 = 2.1S4 l • 2.582 1. 2.088 1. 2.280 
s • 1.049 S • UóB s ' 1.146 s. 1.007 

Ol.OIW. 1. 2.626 1 ' 2.659 l '2.611 1 ' 2.377 

K • 91 

• La significancia de los analisis de varianza fue de p< 0.000 exepto para el caso del 
contexto de recuerdo libre en sus cuairo tipos de ~area, ~ue fue de P< 0.008. 



GRAFICA A 

MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS VARIABLES 
TIPO Of. TAREA-COtHEXTO DE RECUPERACIOH 
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TABIA 3. l!IDIAS Y DISVUClllllS DI LIS VilLIBLIS TIPO DI TAU.I 
-INCLUSIVIDAD. 

TIFO DE tl.iEA 

Ols:lllUllACIO!I IKDW:IO!I OIWXIO!I 

r. 2.176 l • 2.835 l • 1.637 
s. 1.387 s • 1.662 s. 1.049 

r • 2.868 l • 3.429 
s. J.035 s' 0.956 

1 • 2.189 l • 2.466 l. 2.910 
s. 0.842 s • 0.862 s. 0.735 

r • 2.m l • 2.91 l '2.27 

USl!iJI 

1 ' 3.637 
s. 1.101 

l • 2.066 
s. 1.073 

l • 2.000 
s • 1.193 

1. 2.56 

• La aignificancia para todos los an&lisis de varianza fue de p< o.ooo 

GJ.aW. 

l • 2.571 

l. 2.787 

1 • 2.39 



GRAflCA B 

MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS VARIABLES 
TIPO OE TAREA-lllCLUSIVIOAD 
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TABLA 4 "lt[D!AS Y DESVIACIOllES DE LAS VARIABLES: T!Dll'O DE LECTURA~ TIEH/Q DE c;JffPREllSIOll, 
CAl.IFICAC!Off DE COffOCIHIENTDS LEXIC:H:OllCEPTUALES Y C\LIFICACIC/f DE COHPREHSIOff PARA LOS GRUPOS DE ES
YUDIAHTES DE FIS!CA, BIDUXl!A 1 Ell •)EffER.IL 

VARIABLES 

CRUPO 

f!SICOS 

BIOLOOOS 

CEHER.11. 

rIElll'O DE LECTURA TIElll'O DE CALIFICACIOll DE CALlflCACIOff 

ª'º·ª' 5,2.01 

l•ó.78 
S=•.Si 

1•5.71 
S•l.52 

COHPREJ1;100 cc:1ocmwrros DE 

Ml.52 
5,],Jó 

1'33.•ó 
S.7.58 

J2Jj,,¡g 
S:7 . .t2 

Lr.i!CO- Cf.iil'REHS!Off 
c.'.lllCEP!UALIS 

1'58.70 
5'13.65 

J:43,,8 
5•13.34 

J,51.8• 
S•l5.45 

l•SUD 
5214.óó 

Ml.9i 
S•l4.ó5 

J:,.t,51 
S•IB.51 



TABLA 5. PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE FRECUENCIA DEL 
IHEL, PARA LOS GRUPOS DE FISICOS LECTORES EFICIENTES Y 
DEFICIENTES. 

AREA 

INTERESES 'i 
HABILIDADES 
EN LECTURA. 

HABILIDADES 
EN EL 
MANEJO DEL 
MATERIAL 

VOCABULARIO 

PROCESAMIENTO 
DE 
INFORHACION 

VELOCIDAD DE 
LECTURA 

GRUPO 

ALTO 
BAJO 

SIEMPRE 

10.97 
4.28 

OPCIONES 
FRECUENTE RARA 

MENTE VEZ 

5B.53 
51.<42 

2<4.39 
35.71 

NUNCA 

6.09 
B.57 
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TABLA 6. PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE DIFICULTAD DEL 
IHEL, PARA LOS GRUPOS DE FISICOS LECTORES EFICIENTES 'i 
DEFICIENTES. 

OPCIONES 
HUY MU'i 

AREA GRUPO 1 FACCL FACIL DIFICIL DIFICIL 
1 

INTERESES 'i ALTO 15. 78 31.57 52.63 º·ºº HABILIDADES BAJO º·ºº 66.66 33.33 0.00 
EN LECTURA 

HABILIDADES ALTO 0.00 100.00 º·ºº 0.00 
EN EL BAJO 0.00 100.00 0.00 0.00 
MANEJO DEL 
MATERIAL 

VOCABULARIO ALTO 5.88 60. 78 33.33 0.00 
BAJO º·ºº 72.72 27.27 o.oo 

PROCESAMIENTO ALTO 0.00 90.56. 9.43 0.00 
DE BAJO 0.00 81.03 22.91 0.00 
INFORHACION 

VELOCIDAD DE ALTO 0.00 72.72 27.27 º·ºº LECTURA BAJO 0.00 22.22 '77. 77 º·ºº 
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TABLA 7, PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE FRECUENCIA DEL 
IHEL, PARA LOS GRUPOS DE BIOLOGOS LECTORES EFICIENTES Y BIOLOGOS 
LECTORES DEFICIENTES. 

OPCIONES 
SIEMPRE FRECUENTE RARA NUNCA 

AREA GRUPO 
1 

MENTE VEZ 

INTERESES Y ALTO 8.43 55.42 31.32 4.81 
HABILIDADES BAJO 19.48 38.96 37.66 3.89 
EN LECTURA 

HABILIDADES ALTO 7.69 44.23 46.07 º·ºº EH EL BAJO 38.46 30.76 23.07 7.69 
MANEJO DEL 
MATERIAL 

VOCABULARIO ALTO 0.00 50.00 50.00 º·ºº BAJO 0.00 57 .14 42.65 º·ºº 
¡ 

PROCESAMIENTO ALTO 30.43 47.82 21.73 º·ºº DE BAJO 40.00 53.33 6.66 0.00 
INFORMACION 

VELOCIDAD DE ALTO 0.00 36.00 56.00 8.00 
LECTURA BAJO 20.00 45.00 25.00 10.00 
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TABLA 8. PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE DIFICULTAD DEL 
IHEL, PARA LOS GRUPOS DE BIOLOGOS LECTORES EFICIENTES Y BIOLOGOS 
LECTORES DEFICIENTES. 

OPCIONES 
MUY MUY 

AREA GRUPO i l'ACIL FACIL DIFICIL DIFICIL 
1 

INTERESES Y AL Tu 0.00 36.66 66.33 º·ºº HABILIDADES BAJO 0.00 40.00 45.00 15.00 
EN LECTURA 

HABILIDADES ALTO 0.00 100.00 0.00 0.00 
EN EL BAJO 0.00 66.66 33.33 º·ºº MANEJO DEL 
MATERIAL 

VOCABULARIO ALTO 6.12 69.38 24.48 º·ºº BAJO 0.00 55.31 44.68 º·ºº 
PROCl!:SAMIENTO ALTO 4.54 81.81 13.63 º·ºº DE BAJO º·ºº 85.45 14.SÍ. º·ºº INFORMACION 

VELOCIDAD DE ALTO º·ºº 27.27 72.72 ' O;OO 
LECTURA BAJO O.DO 0.00 100.0o' 'o.oo 
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TABU 11\l. 9 wRiil.ACIOilES ¡¡¡¡[ RESiJLTñ&üll SIOillllCTIVftS EH LAS ViiilñBLES: TIEltl'i) Di 
LECMA, TIEltl'O DE CCt!PREllSICft, C.\LlflCñCIOff DE CCt!PREllSlíiH Y CALIFICACIOll DE CCll
<l:IHIElfülS u:iaco C\Jffi:E?TIJALES. 

VAilABLE TIEHl'O DE LECTill!.\ CALIFICACIOll DE TIEHl'O DE LECTURA TIEHPO DE 
TID!l'O DE CWREJISIOH Y Y CALIFICACIOll LECTURA Y 
CCt!PREliSICll DE COllCCIHWITOS DE COOO.::IHIEllfOS CñLIFICAClíAI 

LEXICO- LalCG- DE 
CRUl'O COllCEPTUAJ.ES COllCEPTUALES CCt!PiEJISICll 

FISIOOS r • .5698 r • .6070 r • -.257 
n • so •• 001 •• 001 •• 036 

SIOLQ;OS r • .5017 .... 5816 
n • 41 •. 001 •• 001 

CDIWI. r • .47 t •. ll ... - .1815 
1 .001 •• 001 •• 038 



Al'EXO No 1 

Al'EXO No 2 

Al'EXO No 3 

Al'EXO No 4 

ANEXOS 

TEXTO "TRABAJO Y El\ERGIA • 

CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA 

PRUEBA DE VOCABULARIO 

REO SEMANTICA DEL TEXTO "TRABAJO Y ENERGIA 



ANEXO No 

TRABAJO ~ ENERGIA 

Para el caso de una fuerza constante. el trabajo mec~nico se 
define como el producto escalar de la fuerza por el 
desplazamiento total, las unidades correspondientes son 
JoulesNewton x metro (mks) y er& # dina x centimetro. En el caso 
de fuerzas que varian con la posicion, el trabajo es la integral 
de la lines W ~S~.:F e~ ~l. la cual depende en general de la 
trayectoria~ue conecta los puntos a y D. 

Si la fuerza es conservativu, el trabajo total a lo larca de 
una trayectoria es cero. Para problemas unidimensionales se le 
puede dar un significado geométrico al trabajo, ya que para este 
caso, la integral de la linea es simplemente el ~rea bajo· la 
curva de la función F(x) que representa a La fuerza que realiza 
el trabajo y los limites de integración inferior y superior, 
corresponden re_;.pectivamente a las posiciones inicial y final de 
la trayectoria }- . 

Las fuerzas de fricción, cinética y estatica. se oponen al 
movimiento (son antiparalelas al desplazamiento). son 
proporcionales a la fuerza de reacción o fuerza normal. loa 
~oeficientes de proporcionalidad ~orrespondientes. siendo menores 
que la unidad, p1Jeden determinarse experimentalmente o bien ya se 
encuentran tabulados. Estas fuerzas de fricción, son de origen 
microscopico y se presentan siempre qu~ dos superficies están en 
contacto. 

La condición de equilibrio de fuerzas establece que para 
cada componente cartesiana, la suma de las fuerzas es cero. 

En el tratamiento de problemas dinamices. conviene seguir el 
siguiente procedimiento: determinar las fuerzas que actüen sobre 
el ó los cuerpos del problema; escoger un sistema de referencia 
adecuado que simplifique los cálculos; hacer un diagrama de 
cuerpo aislado; aplicar la condición del equilibrio de fuerzas y 
la seeunda ley de Neuton para cada componente. 

La fuerza de restitución de un resor~e es una fuerza 
conservativa y satisface la Ley de Hooke: F• -kx. donde k es la 
cons~ante de fuerza o de restitución de un resorte. 

El teorema del Trabajo y la Energia establece que el trabajo 
hecho sobre una particula es igual al cambio en su enercia 
cinética, es decir W •6T • T.-r.... donde T a t/l av3 ea la 
energia cinética y A ea la situación inicial y B es la final. 

El principio de conservación de la energia establece que la 
energia total se conserva; desde un punto de vista mec~nico, esto 
quiere decir que T + U es conotante. donde T ea la energia 
cinética y U ea la energia potencial. 



AHXXO 2 "CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA" 

Este cuestionario fué hecho para obtener información acerca 
de prácticas relacionadas con la lectura . La información que nos 
brindes, ayudará a conocer meJor la ejecución de los lectores
estudiantes, para asi poder diseñar una intrucci6n efectiva. 

INSTRUCCIONES GENERALES 

A continuación se te presenta una serie de pre~untas acerca 
de el te>Cto "Trabajo y Energia" que acabas de le-=r, procura 
contestar a todas ellas, aün si en alguna ocasión sientes que te 
es dificil o cansado. 

Las preguntas son de varios tipos, por lo que enseguida te 
mostraremos un ejemplo de cada una de ellas, de modo que te 
familiarices y las puedas contestar mejor. 
Las preguntas son como sigue: 

lar.ejemplo: 
"En base a la siguiente definicion, elige la opcion del concepto 
al que hace referencia y márcala con una "X". 

11 Es el lugar que ocupa un cuerpo en el espacio" 

a) Masa b) Materia c) Volumen d) Densidad e)Molecula. 

20.Ejemplo: 
Completa loa espacios en blanco del siguiente enunciado. - con·. las 
palabras correctas. 

"Durante LA FUStON La temperatura permanece constante a pesar 
de la absorcion del calor por el sólido." 

3er. Ejemplo: 
Escribe en la linea el nombre del concepto al que se hace 
referencia en el siguiente parráfo. 

"LaP. moléculas de un liquido están en constante agitación .1 una 
tamperatura "X" y se mueven en el interior del liquido en todas 
las direcciones. Cuando esas moléculas se aproximan a la 
superficie del liquido, es atraida hacia el interior por las 
otras moléculas cercanas a ella y pueden volver nuevamen~e al 
centro del liquido, a in embarco. hay •• olé~u las que tienen 
suficiente energia como para vencer esta aeracci6n y escapar 
fuera del liquido." 

4o.Ejemplo: 
Escribe en las sicuientes lineas, algún caso que ejemplifique el· 
concepto de solidificacion de la materia y di porque consideras 
que es un buen ejemplo. 

1 



un e1emplo seria el del agua cuando la metemos ~n el 
refrigerador y se hacen cubitos de hielo. y consid~ro que es un 
buen e1emplo. cargue el agua es la gue se toma como modelo casi 
siempre. para ejemplificar los estados de la materia porgue es 
una substancia común y se puede observar r~cilmente. 

So.Ejemplo: 
ºEscribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido 
acerca del concepto de 11 !usi6n" a partir de la lectura del texto 
"Constitución y estados de la materia", que acabas de leer." 

Aprendi que en fusión la cantidad de calor que se absorve. no 
se usa para elevar la temperatura. sino para romper 1.-1 "ligazon" 
que hay entre los !!tomos. y que el "calor latente" lo podemos 
tomar como una caracteristica de la substancia que estemos 
estudiando. 

&o.Ejemplo: 
"A continuación se te presenta 1Jn problema a resolver. Lealo 
cuidadosamente y desarrolla su solución en el espacio en blanco 
que esta despues del problema. y escribe la respuesta a la 
pregunta que se te plantea, después de la palabra "RESPIJESTA". 

PROBLEMA: "Un cuerpo cuyo peso es 100 l<gf. está sujeto al eje de 
una polea m~vil,(el eje es móvil. est6 es, puede subir o bajar 
librementel/La otra polea es fija • (el eje esta fijo al techo> 
¿coal es el valor de la fuerza F. que debemos ejercer para 
sostener el peso en equilibrio. 

2F • 100 de donde F S• SO kgf 

RESPUESTA: ~ 

cualquier duda u observaciOn que tengas sobre como contestar el 
cuestionario. puedes plantearlos a la persona encargada antes de 
empezar a responder. 

Puedes tomar todo el tiempo que necesites para contestar el 
cuestionario, puesto que de tu valiosa cooperación dependera que 
podamos proponer y eleborar estrategias encausadas a mejorar los 
posibles · problemas que se enfrentaron en la comprensión de 
lec'tura. 

Puedes estar seguro de que tus datos seran estric~amente 
confidenciales y de que no afectaran en ~us calificaciones 
escolares. 

1 GRACIAS POR TU VALIOSA COOPERACION 1 

2 



ANEXO 2 "CUESTIONARIO DE COHPRENSION" 

TEXTO DE FISICA 

1. - De los siguientes incisos marc3 con una "x .. el que . 
ejemplifique mejor el concepto de movimiento uniformemente 
acelerado. 

a). Un auto se dispone a arrancar en una carrera a los 30 km. 
recorridos ha hecho 30 min. y al final de la carrera de 
100 km. ha hecho 1:45 min. 

b). Un auto va a 36 m/s, a los 5.0 seg. cambia a 6 m/s, la 
aceleracion del movimiento sera a = - ó m/s2 

e). Supongamos que un auto se desplaza por una carretera rect 
y plana, de modo tal que en una hora recorre 60 kmñ en 
dos horas recorrera 120 km. y en 3 hrs. el auto habré 
recorrido 180 km. 

d). Supongamos que un auto se desplaza por una carretera 
recta y plana, de a1odo tal que en una hora recorre 60 km 
en dos horas recorre 140 km. y en 3 hrs. el auto habrá 
recorrido 220 km. 

e). Un paracaidista que es lanzado desde un helicóptero 

2.- Escribe en las siguientes lineas. todo lo que hayas aprendido 
acerca del concepto de "gravedad'•. A partir de la lectura del 
texto (Trabajo y Energia ) que acabas de leer. 

3.- Completa los espacios en blanco del siguiente enunciado, con 
las palabras correctas. 

"La energía puede ser transforma~~de. ~;_J~~ª-~-E~a .. 
pero ~----~--~ ~~~------~~ ,ti_, 



4.- Escribe en las siguientes lineas. todo lo que hayas aprendido 
acerca del "Teorema del Trabajo y la Energia". A partir de la 
lectura del texto que leiste anteriormente llamado "Trabajo y 
Energia" 

s.- En base al siguiente dibujo, analiza cual de los cuerpos 
presentados poseen energia cinética y elige la opción 
correcta marcandola con una "x". 

a). a y b solamente 
dl a,b,e 

b). a y e pero no d d) e,b,d 
e). ninguna de las anteriores 

6.- Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido 
acerca del "movimiento uniformemente acelerado ... A ;>artir del 
texto que leiste anteriormente llamado" Trabajo y Enereia 

7.- Completa los espacios en blanco, del siguiente enunciado. con 
las palabras correctas: 

a.-

"La energia almacenada en un cuerpo en virtud de su posición, 

se denomina :--------~---------- ---~-~-------~----· 
A continuación se te presenta 
cuidadosamente y desarrolla 
blanco que queda después del 
correcta a la pregunta que se 

un problema a resolver. Leelo 
su solución en el espacio en 

~roblema. Dando la respuesta 
te formula. 

Problema: "Un cuerpo se encuentra en el extremo de un 
resorte, el cual tiene una deformaciOn X .Al aumentar la 
deiormaci6n del resorte a un valor 2X lOué pasa con el valor 
de su constante elástica: aumenta. disminuye, o no varia y 
por qué? " 

2 



9.- A continuación se te presenta un problema a resolver. Leelo 
cuidadosamente y elige la opción de la respuesta que tú 
consideres que es la correcta, marcAndola con una "x'". 

Problema: "Si un automóvil va de una ciudad a otra a una 
velocidad de 120 km/h. recorriendo una distancia de 60 k•. ¿ 
que tiempo demora el recorrido?. 

a) . 5 hrs. b) 2 hrs . c) 6 hrs 
d) 0.5 hrs e) 15 min 

10.- Escribe en las sicuientes lineas, todo lo que hayas 
aprendido acerca del concepto de '"Joule" A partir de la 
lectura del texto (Trabajo y Energia) que acabas de leer. 

11.- En base al enunciado siguiente elige la opción del concepto 
al que hace referencia y marcala con una "x'". 

"Esta unidad energética tiene el nombre de un gran f'isico. 
quien realizó varios experimentos con los que demostrO que el 
calor es una forma de energia'º 

a). Newton b). Pascal c 1. Ohm 
d). Joule e>. Roetcen 

12.- Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido 
acerca del concepto de "Desplazamiento " a partir de la 
lectura del texto (trabajo y Energia que leiste 
anteriormente. 

~------~--------------------------------~----~-~~~~-

13. - De las siguientes fórmulas, tacha con una ""x"" aquella en la 
que el signo de interrogación indique 11aaa. Recuierda qua 
solo debes de elegir una opción. 

a) ? • F/a 
di~ 

dt 

b) ? • d/t 

3 

C) ? • F1+F2+F3 
? • • a 



14.- A continuación se te presenta un problema a resolver,. leelo 
cuidadosamente y desarrolla su solución en el espacio en 
blanco que queda después del problema. Y escribe la respuesta 
C a la pregunu que se te formula J en la linea que es ta 
después de la palabre RESPUESTA. 

PROBLl!MA: Un 
descender en la 
resultando un peso 
traje. ¿cu&l es la 

astronauta con su ~raJe adecuado para 
superficie lunar, fue pesado en la tierra 
de 980 N. para el conjunto astronauta
aaaa del conjunto? 

RESPUESTA~-~~--

15.-Escribe en la linea el nombre del principio al que se hace 
referencia en el sicuiente parrafo. 

"Si cierta cantidad de determinado tipo de energia 
desaparece. siempre es posible verificar la aparición de ·:>tro 
tipo de energ1a en cantidades '!qtJivalentes a la enerJ:1a 
disipada" 

1&. - Jtscribe en las si¡:uientes lineas. todo 
aprendido acerca del concepto de "movimiento " 
lectura del texto (Trabajo ·¡ Ener¡:ia 
anteriormente. 

lo que hayas 
partir de la 

que leiste 

17.- In base al enunciado si¡uiente. ~lige la opciOn del teorema 
o principio (segun sea el caso) al que se hace referencia y 
mA.rcala con una "x". 

"TU trabajo que es realizado por la resultan te de todas 
las ·fuerzas que actuan sobre una par~icula, es icual a la 
variación de la energia cinéCica de la particula" 

al Teorema del Trabajo y la Energia. 
b) Principio de ConservaciOn de la Energia. 
c) Principio de la Relatividad. 
d) Principio de la Termodinlil•ica 

4 



18.- Escribe en las siguientes lineas un ejemplo en el que se 
pueda aplicar el "Principio de conservación de la Ener&ia" y 
di por qué condideras que es un buen ejemplo. 

19.- &:acribe en la li~a. a que concepto se hace referencia en el 
sicuient• parrsto. 

"Un cuerPO en aovisiento capAz de realizar un trabajo, posee 
un tanto de cierta cantidad de energia; esta enercia estA 
intiaamente relacionada con el movimien~o del cuerpo y es una 
foraa de enercia •ec•niea" 

---------·~~~~-

20.- Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido 
acerca del concepto de "velocid3d cona t:ant:e". A partir de La 
lectura del texto que acabas de t~er. 

2~.- En base a la siguiente definicion. elige la opción del 
concep'to al que hace referencia ·1 marcalo con una ··x .. 

"Es la relación entre el espacio recorrido v ~l tiempo 
empleado en recorrerlo". 

al velocidad promedio 

d) movimiento 

b 1 distancia 

-!! ) aceleración 

5 

e) fuerza de 
fricción 



22.- A cont1nuac16n se te presenta un problema a resolver. Leelo 
cuidadosamente y elige la opción de la respuesta· que tú 
consideras que es la correcta. marcandola con una nx". 
Recuerda que sólo hay una respuesta correcta 

PROBLEMA: "Un automóvil se desplaza por una carretera (ver 
figura ), ¿cual fué el desplazamiento del vehículo en el 
intervalo de tiempo considerado? 

a) B km. 
d) 6 km. 

b) 12 km. el 4 km. 
e) no hubo desplazamiento 

23.-Escribe en las siguientes lineas una situación que 
ejemplifique la manifestación de la "energia mecanica" y di 
por qué consideras que es un buen ejemplo .. 

24.- Marca con una "x" cuál de los siguientes 
corresponde al ce. ncepto de ••fuerza de fricción"'. 

ejemplos 

a) Al empujar un objeto con una fuerza peque~a. muchas veces 
no se mueve, pero si empujamos más fuertemente. 
produciriamos la salida de la posición de reposo. 
Posteriormente, si dejamos de eMpujar. el objeto vuelve 
al reposo 

b) La fuerza aplicada a un resorte para que éste sufra una 
deformación 

e) La fuerza que mantiene unidos a los protones en el nucleo 
de los átomos 

d) El cambio de niveles energéticos u orbitales de los 
electrones de un Atomo con desprendimiento de energia 

e) La fuerza centrifuga del movimiento de la luna alrededor 
de la tierra 
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ANEXO 3 "VOCABULARIO" 
INSTRUCCIONES 

late cuestlooarlo fom parte de una lnvestlgacllla. !neontrarls 11 !Jdo l%quierdo una lista de 
ténlnos té<:nlcos del lrea de la fislca lle<Wu. Del lado derecho encontrar!< una Usta en desorden. de las 
de!lnlc!ones de estos teraincs. !scribe en el par!ntaia que se encuentra antes de c.lda definiciOn, el llliwo 
cometo del ténlno que le corresponda. 

TEl!lllllOS 
1.-ISTAT!C.\ 

2.- IESTlllll:llll 

l.- LIY 

4.-ima 

s.- CCl1Pt*!K!iS 

6.- JIMaf 

7.- ll!r.OOCA 

8 • - OlSl'LUAKl IJf10 

9.- DllWl!C.I 

10.· JOOU 

U.· IOOlL!BllO 

12.· lllVllllil!lO 

13.· COMSUVAnVA 

14.· fO!lllCUL 

li[fllllC!CllES 
l ) l'3rU de la 1..-.ln!ca que se OC"J¡a de h relae.lón existente ,.,,.. 

las luenas y los aov!Jlentos de los sistuas sobre los :ulles 
dichas ¡....,., xtliaa. 

l l Aplicado a las ruocldades, flle!US, etc. que se ctt¡>or.tne para dlr 
11111 resufünte 

¡ ) Rel1tivo a la defaraaciOn prOOucida por la tncciOn o co1presiOn de 
· un cuerpo elAstic:i. La dilaucitn o contraceión rtlativa, ~ 

proporcional J la iuer:a aplicaaa 

. t~ 

l ) Is tQUelh en ~ue ti eri~r~ia gasuda ~r la fueru pira aover una 
pa.rticula 4e ur. punto a otro, lO depeMe .:!el cuino recorrido, 
si1'> tan solo de las posiciones lnlcial y final 

•.'¡ ) Parte de la fima que estudia !l .oviuentc. 5e divide en 
cineaitiu ., -!Studio del 10Vi1iento puro v -!D Jináai.e1, que 
estudil el 10Yi1iento debidv 1 la icciOn de las fuer.u. 

l 1 lzlmciado de un principio o nona que se -,c:se.r11 ~ la Mturaleu 
en roru relativaaaite con&ta.nte o invariable 

l ) cablo de posicion. 

t l 1111idad de energu icuol • l "·' que en el sist'2a de aedidas cp 
vale 107 erg. 

t ) En las s;qulnas 1palancas1. ,. realiu. cuando la 1u11 aliet>rllca de 
los lQlentos de las fuerzas <:on respecto a un punto o eje, es 
oola. 

( ) aw de la aeúllica que estudl! los sistew de fuenas eo 
equilibrio 

l ) Restablecer o poner una cosa en el estado que antes tenla 

l ) Func!bo aatel!tica que peralte deteninar en ciertos casoa la 
lnU!ll!ll!M de un cupo de fuerus en cualq11ier punto dado de 
éstas 

1 ) U1l!dad de luma eo 111 1iste1a llJS 1~ • 100 dinal 

( ) litado de los CUl!l1lOB CIWYlo caab!an da lugar de una unen 
cuatiooado o 111lC<Sin 



VOCABULARIO ( 2a. parte 

tNSTRUCCIONl!S 

A continuaci6n encontrarás dos listas de términos técnicos. En la 
primera lista. se te pide que escribas en el espacio que le 
corresponde. un SINONIHO. En la segunda lista. se te pide que 
escribas un ANTONIHO. 

la. LISTA: 

TERMINO 

1.- CINEMATICA 
2. - COMPONETES 
3.- ESTATICA 
.'.. - 1RICCION 
'3. - TRAYECTORIA 
o.- RESTITUCION 
'· - PRODUCTO 
9. - DIAGRAMA 
~. - CUERPO 
10. -•:oNSERVATI'IA 
11. -CONSTANTE 
12. -5ISTEMA 

2a. t.ISTA 

TERMINO 

1. - CINETlCA 
2. - DIN AMI CA 
3. - ESTATICA 
4. - MOVIMIENTO 
5. - lNTEGRA!. 
6.- EQUILIBRIO 
7.- CONSTANTE 
6.- ESCA!.AR 

SINONtHO 

______ ..; __ ~,;..~-----~---- _. 
' -,------------"'.""-- ~ ---·~---

-----~----~~----------
-----------------~----

----------------
-----~-..:~-~--· 
~---------~---~~~--~--~--~

--------:----.-----~--:-

----------·-~~~-
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