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INTRODUCCION

Algunos de los problemas educativos actuales, sobre todc en
educacidén superior, son el alto indice de alumnos reprobados, la
desercion estudiantil y la repeticién de materias de semestres
anteriores. Esto es especialmente grave 2n el area de ciencias
(Lépez de la Rosa, 1985). Una de las materias de dicha area es
fislca general, que se imparte a estudiantes de fisica y de
biologia en =1 primer semestre de la Facultad de Ciencias., en
que la repeticion es muy alta.

Es obvio que atender eastsas problemas redundarsd en el
mejoramiento de la preparacioén del estudiante y por consiguiente
an.sy accién en la sociedad.

Las autoras del presente trabajo consideran que, en parte,
la problematica =sta relacionada con diversos factores en el
procesamiento comprensivo de la lectura, tanto en nifilos como en
adultos. .

El concepto de "procesamieﬁto de texto” es de suma
importancia en la educacién. En sentido general., la educacién
perm;te al individuo adquirir un cuerpo de conocimientos,
competencia vy habilidades. Esto implica estructurar la
informacién recibida y almacenada en la memoria, como resultado
del desarrollo y experiencias anteriores, incluyendo las
experiencias educativas. (Castafieda, 1982) . Ayudar a los

estudiantes para comprender la informacién cientifica, significa
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enfatizar actividades de organizaciédn y elaboracién de aquella
informacién, que al nmenos 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 generalzmente utilizan es la repeticién pasiva del
material de estudio con la finalidad de mantz2ner la informacisén
en la memoria. Tales estrategias regularmen'e involucran mucho
tiempo utilizado en lecturas miltiples del mismo material, con
poco o ningun esfuerzo por parte del estudiante para asimilar 1la
informacién y para elaborar las relaciones entre la 1nformac16n
conocida (almacenada) y la nueva informacién (Castafleda, 1987).

Este hecho ha llevado recientemente a realizar estudios que
consideren los procesos implicados en la adquisicién del
conocimiento, ¥ no exclusivamente en las formas pasivas de
almacenamiento de la informacién recibida.

Gagné y Briggs {(cltado en Castafteda 1985) han indicado que
los "actos de aprendizaje requieren de 1 presencia, en el
aprendiz, de diversos estados internos, tales como:
almacenamiento de informacién necesaria para comprender
materiales nuevos; habilidades intelectuales, por ejemplo,
solucién de problemas, adquisicién de conceptos, aprendizaje

discriminativo y estrategias de aprendizaje para seleccionar o

gobernar la conducta: asi como la atencién a situaciones del

aprendizaje; manejo de la informacién almacenada; recuperacién de
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'_ ésta,y organizacién de aprendizaje.
' Castafieda(1987), plantea que el procesamiento y comprensién

‘de textos son una funcién de las habilidades y conocimientos
previos del lector, asi como de las caracteristicas estructurales
¥y de representacién del texto. Por lo que una de las tareas del
psicdlogo educativo, debe orientarse a propiciar cambioss en las
condiciones del aprendizaje, donde se logre una nueva relacidén
entre el estudiante y sus materias de estudio. Por lo tanto debe
considerarse la 1interaccilén entre 1las partes integrantes del
procesamiqgto del texto, como son; el estudiante, el texto en si
'] los contextos de adquisicién y recuperacién que se le
presentan.

Siendo el procesamiento de textos una parte integrante del
procesamiento humano de informacién, este trabajo se inicia con
la revision de literatura pertinente y actualizada sgobre este
tema, como marco para explorar los efectes de diversos contextos
de recuperacién sobre la comprension de lo leido. Esto ultimo
constituye la parte escencial de la presenta tesis.

Dentro del los contextos de recuperacién se hara referencia
a los de recuerdo libre, recuerdo guiado y reconocimiento.

tpresentados en diferentes modalidades de tareas, Lo anterior se
justifica porque no es lo wmismo que un maestro aplique a sus
alumnos un examen de opcién miltiple, gque uno de solucion de
problemas, o0 uno de exposicién libre del tema. Cada una de estas

modalidades del tema requiere del estudiante diferente tipo de
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procesamiento y un mavor o menor esfuerzo segun sea el caso.

A continuacién se presenta el primer capitulo, en el cual
se expondran un modelo de procesamiento humano de informacion, de
procesamiento de  textos Yy acerca de los contextos de
recuperacién.

Zn el segundo capitulo se presentan el objetis/o, el planteamiento
del problema y las preguntas de investipacién . En el tercer '
capitulo se desglosan el método y el proc.edimient:o.
Posteriormente, se presentan los resultados obtenidos, para

llegar finalmente a la discusién y conclusiones.



CAPITULO I

MARCO TEORICO

1. PROCESAMIENTO DE INFORMACION.

1.1. Modelo de Procesamiento de Informacién; revision de algunos

componantes.

Bn los ultimos afcs, los psicédlogos cognoscitivistas han
adoptado cond marco da rafarencia el conocimiento teorico
astructural, 1llamado Procesamiento de_informacié¢én, para validar
las ideas acerca de 1los procesos mentales que subyacen en el
aprendizaje y en la ejecucidén. En esta estructura, dichos eventos
son descritos en términos de transformacién de la informacién de
entrada a salida (Gagné, 1984).

Existen algunos modelos que fundamentan este conocimiento
tadrico estructural, Gagné utiliza un modelo qua se puede
representar graficamente con juegos de cajas y lineas
inter?anectadas. donde las cajas representan funciones o estados
del sistema, y las lineas las transformaciones sufridas por la
Anformacién, como serian los movimientos de un estado a otro;
Por ejemplo, la informacién recibida en forma de energia fisica
{luz, sonido, presién, etc.) por receptores que son sensitivoas a
una forma particular de energia, como son loa bagtones, conos,

huesos del oido medio, células propioceptoras atc., éstos anvian
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sefiales al cerebro en forma de impulsos electroquimicos (Gagne
op.cit). Asi vemos que la primera transformacion de la
informacién es pasar de varias formas de energia a una comin.

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

sistema central, donde se registra sensorialmente. Ahi todos los
registros para c¢ada sentido son similares, ya que dominan
distintivamente las representaciones veridica;. de la informacién,
en un tiempo extremadamente breve.
De la informacién sensorial que ha sido registrada, una pequefia
fraccién se mantiene para continuar 1la representacio6on en la
memoria a corto plazo, mientras que el resto es alejada del
sistema. Estos procesos de reduccién son los que intervienen en
la percepcién_selectiva. .

Otro componente es la "memoria de trabajo" o a corto plazo.
Ambos térninos aluden al nmismo concepto, pero enfatizan
diferentes aspectos. La "memoria a cortoc plazo " subraya la corta
duracién de la informacién en este almacenamiento de la memoria,
mientras que la "memoria de trabajo" enfatiza la funcidn de este
almacenamiento: la bmemoria de trabajo es el lugar donde el
trabajo mental consciente termina.

La informacioén de la memoria de trabajo puede ser codificada
y almacenada en nemoria a_Jlargo plazo. La codificacién es un
proceso de transformacién en el cual la nueva informacion se

integra en varias formas con la informacién conocida. La memoria
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a’ largo plazo funciona para almacenar la informaciédn que se usaréd

posteriormente. Mas para utilizarla nuevamente requieré ser

recuperada. Esto se efectia con base en el generador de
respuestas. Si nosotros pensamos conscientemente sobre ia

informacién percibida, entonces se dice que ésta pasa de la
menmoria a largo plazo, a la memoria a corto plazo, y de ahi al
generador de respuesta. Si por otra parte, la respuesta es
automatica, 1la informacién pasa directamente de la memoria a
largo plazo, al generador, durante la recuperacion (Gagne,
op.cit,)

El generador de respuestas se encarga de organizar la
secuencia de las mismas y de guiar a los efectores. Estos
incluyen todos los musculos y glandulas.

El flujo de informacién en el- sistema humano parece ser
intencional y organizado. Especi[icamence.l las perspectivas
acerca del resultado de las actividades mentales influyen en el
procesamiento de la informacién, como procedimientos de control y

estrategias para alcanzar las metas.
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1.2. Métodos Para el Estudio del Aprendizaje.

Gagné (1984), describe seis métodos para el estudio del
aprendizaje y su ejecucién, usados frecuentemente por los
peicdlogos cognoscitivistas: tres de ellos son métodos empiricos
y tres son herramientas teéricas., Algunos Je ellos han sido
experimentados significativamente vy perfeccionados en aflos

recientes.

1.2.1 Métodos Empiricos.

A). Datos_de latencia: Los psicologos siempre se han interesado
en la rapidez o latencia de respuestas. Sin embargo este tipo de
datos ha sido mas usado en el 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
8ino hasta reclentemente que s2 consideré conveniente usar el
tiempo de respuesta con una precisién de milisegundos. En México
son pocos los estudios de este tipo, entre ellcs se encuentra al
de "Efectos de estresores ambientales scbre la comprensién de
textos" (Castaileda, Mercado y Marquez, 1980}.

8). FLng;oa ocular v movimientos de 19s_ojog: Este método nos
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aporta datos acerca del lugar donde un sujeto fija su mirada ante
un: estimulo, tomando un punte en el tiempo. Al igual que la
latencia, la fijacién de los ojos ha sido usada como dato, desde
los comienzos de la psicologia experimental.

La interpretacién de 1los datos de la fijacién ocular se
facilita por comparacién con algun otro dato de procesamiento,
tal como el reporte verbal. Los psicodlogos que usan estos datos
hacen generalmente la suposicién de que hay alguna relacion entre
dénde estan viendo los sujetos y lo que estAn procesando. Esta
suposicién no siempre es correcta, usualmente se tiene alguna

otra medida para valldarla.

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 representacién mental de la historia, basandose mas en el
dibujo que en las palabras. Por lo que el profesor estarad usando

ésta técnica para inferir acerca de su proceso mental.

C).Reporte verbal: Se refiere a los reportes que verbalmente
hacen los sujetos antes, durante y después de realizar una tarea.
Erikson y Simmon {citado en Gagne, op.cit.) propusieron una

teoria sobre los reportes verbales de los sujetos que distingue
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las condiciones en que se pueden obtener reportes confiables y
vélidos.

Su teoria establece que el dar reportes varbales, es como
cualquier otra tarea cognoscitiva; demanda determinada capacidad
de memoria de trabajo, memoria a 1largo plazo y procesos de
razonamiento, dependiendo de la naturaleza del reporte requerido.

Tanbién proponen que hay un tipo vslid, de reporte verbal,
qua puede ser dado mientras se realiza una tarea, Este tipo se
conoce como “pensando en voz alta", en el cual los sujetos no
raeportan cémo estan pensandd, 8inc qué estin pensando. Esto es,
cualquier pensamiento que pase en su memoria de trabajo mientras

ejecutan la tarea.

Al igual qhe los datos de latencia y de movimientos
oculares, los datos del protocolo del pensamiento en voz alta

aportan informacién acerca de los procesos del pensamiento.

Quiz& la analogia mas comin para los metodos usados por los
psicologos cognoséitivistaa sea el llamado "muestra tu trabajo,”
que emplean los maestros en la solucion de problemas matematicos.
Se da cuando se solicita al alumno que exprese an voz alta las
operaciones que esta ejecutando para resolverlo.

Dichos maestros hacen hincapié en que un estudiante puede

tener una ‘respuesta numérica errénea, cuando realmente se ejecuto'

10



PIGCISAIDNT D8 ISORACITN

'
la operacion‘ﬁental correcta. Una vez que el maestro entiende la
naturaleza de la operacion mental del estudiante, puede
puntualizar si es correcta o no. Este procedimiento resumido
alcanza algunas veces el problema inmediatamente.

Este metodo aunque es bien conocido en educacidén matematica,
es menos usado en otras Areas. Por ejemplo, en una discusién en
una clase de historia, un maestro podria pedir a los estudiantes
que no solo respondieran una pregunta sino que describieran los
pasos de su razonamiento. Esta descripcion puede revelar las
oparacionas mentales errénheas, tales como la sobregeneralizacion,
deducciones falsas, o los fracasos para reconocer causas

maltiples de algun evento.
1.2.2. Mérodos del desarrollo de la teoria.

Junto con el perfeccionamiento de medidas empiricas para los
indicadores de procesos cognoscitivos, se han desarrollado
técnicas de analisis légico que facilitan su teorizaciéon. Estas
técnicas incluyen la substracién, el analisis de procesamiento de

la informacién, y la simulacién por computadora.
A) .Técnica de la substraccién: EB una técnica loégica, wusada
para aislar los procesos cognoscitivos elementales que utiliza la

latencia como fuente de datps. Cominmente ésta se aide de la

11
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siguiente manera: los sujetos tienen que realizar dos pequefias
tareas diferentes, de 1las cuales una requiere mis operaciones
cognoscitivas que 1la otra, por ejemplo, en un experimento
realizado por Britton y colaboradores (citado en Gagné op. cit.},
se les dié a leer a los sujetos un pasaje de un 1libro de texto,
diciéndoles que después de leer, contestarian un examen sobre la
informacién de dicho pasaje. Y como segunda tarea presionarian un
botén cada vez que escucharan un ruido que se presentaria
ocasionalmente. El tiempo que tardaban en presionar el botén al
escucharv el ruido, se media automadticamente. Britton tomé este
dato de latencia como evidencia de la capacidad cognoscitiva que
se dedicaba a la tarea principal. Los sujetos que respondian mas
lentamente al presionar el botéon, estaban mas dedicados a ésta,
por lo que prectaban merne atencién a la tarea secundaria.

En ésta técnica de substraccion, se mide el tiempo promedio
para ejecutar una tarea y se resta del tiempo requerido para la
otra; el resultado es una estimacién del tiempo necesario para

una operacién cognoscitiva, que es diferente en cada tarea.

12
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Los maestros interesados en la mente de sus alumnos han
usado algunas analogias de los métodos de la psicologia
cognoscitiva. Por ejemplo, 8i un maestro observa que uno de sus
estudiantes es mas rapido que otro en 1la solucién de algunos
problemas de 4lgebra, puede suponer que las estrategias usadas
por el mas rapido tiene wmenos operaciones mentales que las
utilizadas por el mas lento. Esta es una forma de teorizacién de

la técnica de substraccion.

B). Analisjis de procesamiento dce informacjién: Este es un tipo de
analisis de ejecucién en el cual el producto es un mapa de flujo
de informacioén, que describe algunas representaciones vy
operaciones mentales en el orden de su ocurrencia. Esto
generalmente se describe como un programa de computadora en mapas
de flujo, constituido por cajas en forma de diamante que seflalan
puntos de eleccién y cajas rectangulares que indican operaciones
mentales, asi como flechas que apuntan la direccién del flujo de
informacién. Los mapas de flujo sirven para explayar muchas ideas
de manera compacta. Dado que las teorias psicologicas tienden a

ser complejas, estos son utiles para abstraer sus salidas

importantes.
C). Simulacién _por computadora: Es un anAlisis de procesamiento

13
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de informacién llevado a sus limites mds rigurosos. En ella, una
teoria de operacionegs cognoscitivas se traduce de un mapa de
flujo a un programa de computadora y si el programa "corre", la
teoria es consistentemente légica. Es decir, indica que no hay
término sin definir o situaciones circulares. Mis importante aun,
si las ejecuciones de 1la computadora Yy 1la de 1los humanos
concuerdan en la misma tarea, entonces serd una teoria admisible

de ejecucién humana,

1.3. La Enseflanza de Estrategias.

Las estrategias son secuencias de operaciones cognoscitivas
con metas dirigidas, que van desde la comprensién de la pregunta
© circunstancia por parte del estudiante, a la respuesta u otra
ajecucion réquerida (Gagné, 1984}, Dado que las estrategias son
elementales, han sido dificiles de observar usando el método
tradicional. Examinar su numero correcto, utilizado en alguna
tarea, es por demids complicado. Por lo que hasta recientemente
han sido pocos los conocimientos preciscs sobre ellas.

Pero gracias al desarrollo de nmétodos de evaluacion
cognoscitiva, ha aumentado la capacidad para descubrir las
diferentes estrategias cognoscitivas entre ejecutores habiles y

menos habiles. Presumiblemente, Uuna vez que Sse conozcan las

14
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estrategias que utilizan los eastudiantes habiles, se podra
ensefiar directamente & los menos habiles (Lopez, Castafleda v
Gomez, en prensa)l.

Actualmente, dentro del campo de la cognicién humana, existe
una gran preocupacién  por la elaboracion de amateriales
metodologias, Yy 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 lés
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
an la construccion de representaciones de significados
particulares.

En la interpretacién de los diferentes contenidos
curriculares, el estudiante requiere utilizar, de la manera mas
aficaz posible la informacion de:

los hechos en si miswmos,
la situacidn o contexto de aprendizaje particular y

1a presuposicidn cognoscitiva que tenga sobre el tema.

Deblendo hacer combinaciones, de tal forma que la
interpretacién resultante del hecho, se construya tan bien y tan

pronto como le sea posible ( Castaileda, an prensa) .

15
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En  1la literatura reportada encontramos multiples intentes por
dotar al estudiante de estrategias de aprendizaje efectivas, los
cuales varian en su orientacién, profundidad y modelo especifico

de intervencién (Castafieda, en prensa). )

A partir de 1la investigacidn reciente en Aareas como 1la
lactura, las matemdticas, la escritura y : aprendizaje de 1la
ciencia, conocemos como es que los individuos que tienen un mejor
nivel de habilidades difieren, de aquellos qQue no las tienen.

A partir de lo anterior, s8se enfatiza la importancia que
tiene para el docente la comprension de los procesos mentales de
sus alumnos, asi como el conocimiento de técnicas que sirvan de
apoyo a dichos procesos. Los profesores tienen que enfrentarse a
astudiantes con deficiencian en las nabilidades basicas, mismas
que interfieren con Bu aprendizaje y cuya deteccidn es medular
para el procesc de faciliitacion de la adquisicion del
conocimiento.

Los profesores deben conocer y manejar los aspectos sociales,

emocionales e 1intelectuales de s8us estudiantes, de manera
paralela. Utilizando niveles de apalisis fisiologicos,
conductuales y cognoscitivos, para entender las diferentes
situaciones.

Comprender globalmente al fendmenc enseflanza-aprendizaije,

requiers 'de una aproximacion integrativa, que permita hacer

16
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evidente la complejidad del aprendizaje humano. A medida que se
comprenda mejor, se serd mas conciente de su importancia y se
estard mas comprometido con su facilitacion.

Una de las principales tendencias dentro del campo de la
cognicién es el estudio de las "estrategias™. El término es
equiparado con la eleccién de un metodo para resolver una tarea y
gson consideradas como parte del sistema cognoscitivo, al que
posee componentes fijos (las estructuras de conocimiento) y
componentes flexibles, como las estrategias.

Las astrategias involucran mucha informadcidn, a diferentes
niveles: bien pueden ser estrategias propiamente linguisticas
(aquellas que vinculan estructuras superficiales como textos u
oraciones, rcon BSus representaciones semanticas subyacentes; o
bien estrategias cognoscitivas (que implican el ugo del
conocimiento sobre 21 wmundo y otros tipos de informaclon
apisddica y cognoscitiva como actitudes, creencias, aspiraciones,
atc.).

Para Van Diijk y Kintsch (citade en Castafieda, en prensa) una
estrategia es una representacion de ios medios para alcanzar una
mata. Es funcional con relacion a 1la meta final y domina
unicamente los “"movimientos” que se realizan en una secuencia de
acciones y no cada accion de la secuencia. Tales movimientos son
s6lo conjeturas inteligentes, que a diferencia de un algoritmo,

no conllevan garantia de éxito, sino que facilitan soluciohvy

17



problemas complejos, a partir del tiempo y los recursos
disponibles.

Las estrateglas cognoscitivas involucran niveles altos de
procesamiento de informacion, referidos a la solucidén de
problemas, implicando un proceso en el que, aparte de analizar el
problema, a partir de su subdivisién en subproblemas, el
individuo intenta obtener nueva informacidn, ara integrarla a su
aestructura de conocimientos, monitoreando sa avance y regresandoc
a estados previos en caso de error, comparando la nueva
informaciodn con 1a que ya conoce, creando . imagenes .o
elaboraciones mentales sobre la informacién, con la finalidad de
entenderla y recordarla mejor, etc.

Parte de las estrategias pueden ser mas o menos automaticas,
como ocurre con las propiamente linguisticas, u otras, de nueva
adquisicién, como las recqueridas aen soluciones a problemas
nuevos.

Las estrategias son flexibles: operan al mismo tiempo en
diversos niveles de analisis. Operan con diferentes tipos de
datos de entrada. Pueden ser ejecutadas aun cuando la informacién
procesada sea incompleta y pueden combinar procesos guiados por
datos (v. gr. {identificacién de 1los rasgos graficos de las
letras, 1la extensidén de la palabra, la identificacion de
espacios, etc.) con procesos guiados conceptualmente ( v. gr. la

familiaridad con lo leido, 1la predictibilidad de las relaciones
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entre conceptos, etc.) (Castafleda , en prensa). Son sensitivas al
contexto, dependiendo del interés, la atencioén, metas, creencias
y actitudes del estudiante. No son deterministas y suelen
producir un numero extenso de opciones que varian en su
plausibilidad.

Parece que hay relaciones jerarquicas entre estrategias,
donde algunas de ellas dominan a las otras. Las que trabajan con
informacion global actuan como estrategias de procesamiento
descendente, en la comprensidn de la informacion local. Pueden
haber estrategias, de nivel local, que establezcan restricciones
para signiflcados subsecuentes. asi como estrategias
retroactivas, que explicitan el significado de expresiones a las
que Gnicamente se les asignd una interpretacion parcial. Las hay
para usar e. cohocimento, como 1las de recuperacion; las de
interpratacién, que permiten obtener la informacidn relevante en
cada estado o punto, dejando la informacidén mas general a nivel
de un esquema controlador general.

Hay estrategias preparatorias., aun antes de haber leido u
olido el material de aprendizaje, son comunicativas y
contextualizadoras. Especifican propdsitos, tareas, dificultades
en materjales, eatc. determinando la eleccidn subsecuente de
estrategias mas locales ¢ globales. Son anticipatorias vy tienen

un papel determinante en el aprendizalje.
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De acuerdo con Rigney (citado en Castaifieda, op.cit.}, una
egtrategia cognoscitiva es el conjunto de procedimientos que un
aprendiz puede wutilizar para adquirir, retener y recuperar
diferentes clases de ejecuciones y de conocimientos.

Las estrategias cognoscitivas incluyen:
1)Capacidades de representacién del -astudiante {(dibulio,
aescritura, imagineria).
2)Capacidades de seleccioén (atencién e intencioén).
‘3)Capacidades de autodireccion (autoprogramacion y

automonitoreo}.

Procesos de Autodireccioén: si el estudiante es capaz de dirigirse
a si mismo, de esto dependerd en ultima Iinstancia la utilizacién

efectiva de los procesos de representacion y seleccion.

Habilidades de autoprosramacion: los alumnos pueden aprender a
organizar los procesos necesarios para aprender una tarea
determinada, Esta organizacién se llevaria a efecto como una
anticipacién a los requerimientos de la tarea y, posteriormente,
durante la ejecucién del aprendizaje de la tarea. De acuerdo con
esto, los estudiantes pueden aprender habilidades de
autoprogramacion para dirigir sus recursos de procesamiento para. .

el aprendizaje de diversas tareas.
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abjlidades de automonitoreo: son necesarias para identificar
errores, para seguir la huella del proceso, para evitar la
sobrecarga del sistema Yy para dirigir la ejecucién de las

acciones.
La composicién de una estrategia cognoscitiva es la siguiente:'

1)Una tarea cognoscitiva orientadora {métodos para
inducif al estudiante a realizar cieﬁ:a clase de
operacioreaes}.

2)Capacidades de seleccidn, . 'repf‘esentacibn Y

autodireccién.

Las estrategias cognoscitivas pueden ser dependientes o
independientes de 1la materia [} dominio de conocimiento
aspecifico.

Existen ciertas operaciones de procesamiento que son
caracteristicas de los diferentes tipos de contenidos: estas
ajecuciones internas, mismas que pueden estar implicitas o no en
al puente de confenido. reciben el nombre de tareas

orientadoras.
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El puente de contenido, es una estructuracion de estimulos
que conforman un subconjunto de la materia; sSu caracteristica
esencial es la de provocar un cierto tipo de ejecucidén por parte
del estudiante. Se le llama puenta de contenido porque es el
enlace entre la percepcién de una estructura de estimulos del

mundo exterior y la exitacién de sistemas y procesos del nmundo

interno.
De acuerdo con este punto de vista, una secuencia
instruccional, se disefin para ayudar a los estudiantes a

desarrollar y organizar procesos de mediacién interna. Se trata
de ensefiar a los estudiantes ademds de la existencia de
estrategias cognoscitivas, un uso adacuado de ellas, mismo que
facilitara 1ls adquisicién, retencidén, integracién y recuperaciédn,

ds lo aprendido.

Tarea orientadora: es el principal medioc de controlar las
operaciones de procesamiento de los estudiantes. La materia que
se va a estudiar ya contiene tareas orientadoras fijas a niveles
senanticos bajos. En algunos casgos, la tarea orientadora se
encuentra i{mplicita en los puentes de contenide, asi, cuando se
establece una ecuacidn 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 necesaric hacer patentélal hecho
de que Llos alumnos no reaccionan de igual forma ante los mismos
puentes de contenido, asi, ante un mismo texto reaccionaria
diferencialmente un estudiante al que se le pidiera memorizarlo,

de otro al que se le pidiera buscar el significado.

Para Weinstein y Mayer (citado en Castafeda, en prensa)  la
funcién de una estrategia de aprendizaje es, por una parte,
controlar el estado afectivo o motivacional del aprendiz, o bien,
mejorar la adquisiciodn. organizacion v recuperacion del
conocimiento

Por su parte, Dansereau {citado en Castafieda, en prensa)
considera dos tipos principales de estrategias: primarias y de
apoyo.

Las estrategias primarias son las que emplea el estudiante
para operar directamente sobre @l material de aprendizalje.
Incluyan astrategias de procesamiento significativo de 1la
informacién y estrategilas de estudio activo (Weinstein Yy
Underwood, citado en Castafieda, en prensa)

Las estrategias de apoyo permiten al aprendiz mantener un
‘estado mental propicio para el aprendizaje, incluyendo, entre
otras, estrategias para favorecer la concentraciéon, reducir la
ansiedad, dirigir la atencién a la tarea y organizar el tiempo de

estudio (Weinstein vy Underwood,citado en Castafieda, op.cit.)
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Tienen un efécto indirecto sobre la informacién 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 nive1' de especializacién o generalidad. Asi, existen
modelos de intervencién concentrados en el entrenamiento de
estrategias de alto nivel o independientes del contenido, las
cuales sirven para propésitos generales y puaden transferirse a
un amplio rango de tareas de aprendizaje Yy tipos de textos
acadénicos. Sin embargo, también se ha trabajado con estrategias
de aprendizaje muy especificas, que se emplean para facilitar el
aprendizaje de contenidos y textos particulares, por lo gue se
les ha denominado estrategias dependientes del contenido. No se
considera apropiado el empleo del ncdelamiento previo a la
elaboracién de productos de parte de los aprendices, dado que
consideran que el estudiante tenderia a copiar mas que a adaptar
a sus propias caracteristicas.

Para algunos autores, al desarrollo dc habilidades de
comprensién de lectura de textos es indisociable al desarrollo
global de habilidades de pensamiento. En esta perspactiva,
McGeehon {citado en Castafieda, en prensa) propone el modelo
denominado "Habilidades de Pensamiento' para alumnos de 90, a
120. grado. El programa dura aproximadamente 12 semanas,

cubriendo  tres fases: 1o0. desarrollo de habillidades de
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pensamiento, 20. desarrollo de habilidades de lectura, y 3o.
transferencia de las habilidades a libros de texto.

En el campo de las estrategias de aprendizaje dependientes
del contenido 21 enfoque principal se basa en la teoria de los
esquemas, Esta teoria considera al aprendizaje comwo un proceso
analégico en el cual el individuo utiliza sus esquenas
cognoscitivos como modelos de la situacidn que trata de entender
y los modifica hasta que el ajuste sea adecuado {Rumelhart vy
Norman, 1977). Dado que algunos esquemas se pueden concebir como
conjuntos organizados de categorias de informacion, el
aprendizaje de cjierta clase de contenidos se facilita cuando el
individuo pose= el esquema representativeo del contenido.

La elaboracion de instrumentos de evaluacion sobre
astrategias de aprendizaje, presenta dos nmodalidades: la de
autorreporte y la de ejecucion, lo que supera los tradicionales
cuestinarios de habitos de estudio.

Gracias a los avances en inteligencia artificial, se han
podido desarrollar sistemas de diagnostico inteligente en la
avaluacion de conductas de estudio, en educacion especial y en
factores de riesgo. Tambien se ha podido contar con sistemas
tutoriales, que han permitido entrenar en topicos relacionados
con habilidades de razonamiento deductivo y prueba de hipodtesis,

habilidades de solucidn de problemas, entre otros.
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1.4. Mcdelo Generativo de" Aprendizaje con Entendimiento™,

El modelo generativo de "aprendizaje con entendimiento” fue
propuesto por Wittrock en 1974 (citado en Doctorow, y M.
Hittrock: 1978). En el se propone que la comprensién de lectura
se facilita si durante la codificacién, 1los lectores usan los
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 informacidn almacenado en la memoria, Con el
procesamiento seméntico del resumen y recuerdo anteriores, los
lectores generan significados para al texto. Los significados
individualizados construidoes activamente, representan la
comprension en cada texto.

El modelo generativeo predice que la comprensién del texto se
facilita cuando uno estimula a los aprendices para que construyan
alaboraciones sign}ficativas del texto, Yy cuando uno los provee
de recuerdo dgemantico con el objeto de resaltar el recuerdo de
informacién relevante en la con;truccién de 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 recuperacidn semantica que facilita g}

recuerdo de informacién ¥y axperiencias relevantes en 1la
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construccion 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
1a informacién Gti)l para la construccién de significades de
palabras no familiares e indefinidas.

Adenas suministrando claves de recuerdo semantico, se puede
probar las predicciones del modelo generativo, usando
instrucciones que generan asociaciones entre palabras o imigenes
que representan el significado de las palabras. En una
investigacién, Wittrock (1978), dio a.leer a log sujetos varias
modalidades de texto: a un grupo se le proporciont el texto, con
una palabra escrita antes de cada parrafo (rl), a modo de
encabezado, que resultaba ser una clavelde recuperacidén; a otro
grupo se le proporciond el texto con encabezados de dos palabras
(r2); a otro grupo de le di6 el texto sin encabezados, pero con
la instruccién de generar una oracién que resumiera el contenido
de cada parrafo (g). Otras combinaciones fueron: generacién de
oraciones para cada paArrafo, con encabezados de una palabra (grl)
y de dos palabras (gr2); el texto sdlo sin encabezados, ni
_generaci¢n de oraciones (cs); sélo leian los ancabetados de dos
palabras, sin haber leido el texto (ch); leian una versidn
diferante del texto (cu).

No se encontraron diferencias significativas entre los

tratamientos {g, gri, gr2). Tampoco hubo diferancias
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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 dos (rl +
r2) contra "cs" fueron estadisticamente significativos para los
buenos y malos lectores. Por lo tanto la lectura de una hiatoria
con encabezados (ri, r2) incrementa la comprensién y recuerde de
la historia en comparacién con leer la misna historia pero sin
encabezados.

Loe resultados entre (g vs. cs) también fuaron
significativos, 1lo mismo entre ( g, VS. (ri,r2)). Por lo tanto,
la generacién de una oracién para cada parrafo de la historia,
produce mayor conmprensién vy recuerdo de la lectura, can
encabezados o sin ellos.

Para buenos y malos lectores, el recuerdo an los
tratamientos {grl, gr2) fué significativamente mayor que el
recuerdo en los tratamientos (ri1, r2) para 1la comprensién dql
texto como un todo.

Por lo tanto, el tratamiento de generacién de oraciones para
cada parrafo mas los encabezados, produce Una mayor comprensién y
racuerdo de las historias que el tratamiento de sélo encabezados
en los pArrafos. En el segundo Jjuege de comparaciones entre
(L1/2(gr1 + gr2) VER g ). para el grupo de los buenos
lectores, resultd que era mayor la comprension en las historias

en- que 8e pedia generaran una oracién para cada parrafo y en
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aquellas en que la historia tenia encabezados, dque en las que
s6lo se pedia la generacién de oraciones.

Estos resultados indican que, el afadir instrucciones
generativas a los parrafes con encabezados  aumenta la
comprensién y recuerdo de buenos y malos lectores. Sin embargo,
el afiadir encabezados a los parrafos  con instrucciones
genarativas (gr2 + grl) en comparacion con sélo las instrucciones
generativas, mejora el recuerdo en buencs y malos lectores y la
comprensién en los buenos lectores.

En suma, los datos indican que la facilitacién del recuerdo
de informacién y el aumento de la generaciédn de elaboraciones
significativas pueden incrementar la comprensién y el recuerdo
(Wittrock op.cit}.

Los datos implican que los modelos de aprendizaje con
comprensién deberian de atender a los procesos de recuerdc y a
los procesos generativos en la construccién del significado del
texto.

El recuerdo de experiencias y la elaboracién de significados
del texto, tienden a ser vistos primeramente como procesos
cognoacipivos independientes, y parece que son partes
conmplementarias e interdependientes de un proceso generativo
involucrado en comprension. Los datos anteriores indican que el
proceso de comprension puede ger facilitado con instrucciones

apropiadas y claves de recuperacién, cuyos efectos dependen de
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las diferentes habilidades de los lectores.
Enseguida revisaremos el tema de procesamiento de texto, que

se deriva del procesaniento de informacién hasta aqui tratado.
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2. PROCESAMIENTO DE TEXTO.

Si al estudiante se le pide que recuerde el contenido de un
texto después de haberlo leido, no lo harad palabra por palabra,
sino que recuperad algunas secciones y otrae no, wmencionando a
menudo oraciones que no estaban en el parrafo. Sin embargo, si se
le da una prueba de reconocimiento que contenga distractores
apropiados, tendra dificultad en determinar qpé afirmacion estaba
Yy cual no en el texto. Estos resultados constituyen la base
empirica de los descubrimientos en el estuaio de la comprensién
de prosa y memeria. Su explicacién ha sido la meta primaria de
los modelos psicolégicos de procesamiento de texto. {Voss, Tyler
y Bizanz, citado en Puff, 1982). .

£l estudio de 1la comprensitn de prosa y memoria ha
evolucionado de deos fuentes:

~De una 1linea del desarrollo que tuvo su origen en las
teorias linguisticas y que se ha enfocado al anAlisis de la
estructura del texto. Con base en ésta se han venido
desarrollando modelos, que estudian la relaciédn de la estructura
con la ejecucién en la recuperacién de la informacion.

-La segunda orientacién involucra el estudic de estructuras
de conocimiento de alto nivel, tales como los esquemas y como
égtos influyen en el procesamiento del texto. Esta orientacién

surge del estudio de la estructura de la memoria.
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Se asume que la tarea de comprender un texto involucra 1la
construccién de una representacién de éste. La diferencia entre
entenderlo o no, esta dada en la naturaleza de la representacién
construida.

Aungue no existe una simbolizacién unica para todos los
textos, Greeno (citado en Puff, 1982) especificéd tres criterios
para una buena comprensién: a) logro de coherencia , esto es una
idea conectada; b) correspondencia entr+. la representacion
interna y el objeto a ser entendido ¥y ¢) la conexién entre el
concepto a ser comprendido y el conocimiento general del
individuo. A

" Segin Voss, Tyler, Bisanz (citado en Puff, 1982) una de lae
primeras cosas que confronta un investigador de procesamiento de
texto, es el hecho de que los efectos de la memoria y la
comprension, no pueden ser separados. Y que generalmente ésta
ultima se mide con una tarea de memoria. Una mala ejecucién,
puede reflejar falta de entendimiento o bien una incapacidad pé}a
recordar. Dado que comprender implica mante .er la informacién en
memoria a corto -plazo, el separar estos 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 Légica y

Linguistica.

El_Modelo de Crothers.

En 1972, Crothers (citado en Puff, op.cit.) desarrollé
un modelo para descéibir la estructura jerarquica subyacente de
un texto y cémo este podria ser representado en memoria. Utilizo
una teoria de notaciéon grafica para representar las relaciones

entre los conceptos del texto.

£l Modelo de Mever (Citado en Puff, 1982), llamado
también “Fstructura de contenido del texto”, es un modelo
proposicional y consiste en delinear una estructura jerarquica
del texto, basada en la clasificacién de predicados, que
describen relaciones entre argumentos, Yy el retérico que consta
de las "relaciones establecidas en las unidades mas altas del
texto, tales como las oraciones. Ademas, Meyer y Mc Conkie
(1973), denmostraron que el recuerdo de la informacién del texto,

se relaciona con la posicién de la informacién en la jerarquia.
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El Modelo de Kintsch (citado en Puff, op. cit.).

El supuesto basico 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 mas alla, tomando en
cuenta la macroestructura o el significado global del texto.
Anteriormente, en 1977, habia usado este con:epto para considerar
como es que los individuos organizan el contenido de una
historia.

La contribucién primaria de Kintsch y Van Dijk (citados ‘en
Puff, 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 pardmetros para el recuerdo de
macropropesiciones dentro de un modelo general. La explicacidn
subyacente es que el recuerdo de las propos.:iones es una funcién
del numero de ciclos de procesamiento en los cuales aparece la

proposicién en particular.

El Modelo de Vipond.
Vipond (1980). analizé la ejecucién de buenos y malos
lectores y encontré que los macroprocesos fueron mas predictives

en la aejecucién de los buenos lectores y las microestructuras en
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la ejecucitn de los malos lectores.

Cuando leemos un texto, nosotros entendemos su significado
de detalle a un nivel (quiza frase por frase) y al mismo tiempo
entendemos su significado a un nivel mas global (parrafo por
parrafo), 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 microestructura, en donde una lLista ordenada
de microproposiciones representa las ideas individuales en el
texto. Virtualpmente .cualquier cosa establecida y posiblemente
implicaciones no establecidas se representan también a este nivel
de microproposiciones.

-A nivel de macroestructura, las ideas principales se
representan an una lista ordenada de wmacroproposiciones;
esencialmente un resumen del texto. La macroestructura as la
estructura global o molar del texto, en oposicion a la

microestructura molecular.

Algo importante del modelo es que los procesos se dan al
nivel " de detalle de microestructura (que involucran
microproposiciones), son similares a aquelles que ocurren al
nivel nas global {macroestructural) que involucra

macroproposiciones.
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En suma, el modelo considera dos componentes del sistema de
comprensién: uno 1lexical y otro componente macroestructural.
Ambas micro y macroproposiciones estan hechas de los mismos
componentes: un predicado o relacidén y uno o mas argumentos
(argumento es un concepto u otra proposicién). Para determinar el
nivel de importancia de una red se usa la vinculacién de
argumentos, en el cual las proposiciones teraticas se asignan a
los niveles mas altos y las que comparten ar:umentos con Otras,
se asighnan a un nivel siguiente, asumiendo que el lector se
representa el texto ordenado jerarquicamente.

Sin embargo, una red s6lo puede ser formada si hay una
vinculacién de argumentos entre los grupos de proposiciones de
entrada y los de la memoria a corte plazo. En ese caso, el
pProcesamiento contindia de modo normal. Pero si no se puede formar
una red simple, se busca una proposicién en la memoria a largo
plazo, la cual contiene representaciones de proposiciones de
ciclos pravios no asequibles a la mamoria a corto plazo y qué
pueden compartir un argumento con la rea de entrada; dicha
propeosicién se reinstala en la memoria a corto plazo para
complementar la red.

Podria pasar que aun localizandose una proposicion
relacionada, no pudiera ser 1instalada en la memoria a corto
plazo, por no compartir argumentos con ninguna de las
proposicicnes. En este caso el lector tendria que reinstalar no

solo dicha proposicién, sino buscar tantas como sean necesarias
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para hacer la conexién faltante. Por lo tanto un té;to puede
causar dificultades de comprensién porque requiere de un gran
numero de proposiciones a instalar y otro gran numero a re-
instalar.

Es posible también, que la busqueda en la memoria falle en
su intento de descubrir una proposicién 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 proposicidn a la red, se inician procesos
que demandan recursos adicionales; mads adelante podria suceder
que la red construida no fuera la “ideal” {(la red ideal, as
aquella que se obtiene cuando las proposiciones son conectadas a
otras sin limite de memoria). Por ejemplo, si una proposicion
antra en una red a un nivel relativamente bajo, pero que en ol
contexto pudiera ser asignada a un nivel mas alto, es decir, que
se vuelva nas importante de lo que aparentan, entonces se asume
que el el lector reorganiza la red de otra manera, lo que
raquiere procesamiento extra.

En resumen, la facilidad de la comprensién puede ser
lidenti[lcada por: el numero de veces que el lector debe hacer una
reinstalacién, al numero de proposiciones reinstaladas, de
inferencias y organizaciones requeridas para formar una red
coherente y por la extensién del procesamiento.

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

2.1.2 Meétodos Derivados de la Verificacién de 1la

Estructura del Texto

Representacién Proposicional, Mckook y Ratelif, (1980)
desarrollaron un interesante método rara estudiar la
representacién proposicional del texto, asumiendo que las
relaciones representadas son inferidas por el efecto que un
concepto tiene sobre el concepto Subsecuente. '

Mostraron que la estructura de 1a.informacibn en la memoria se
puede representar con proposiciones conectadas por la
interseccidn de argumentos. Una representacidén del significado de
un parrafo puede obtenerse conectando 1as proposiciones con los
argumentos del mismo. La estructura resultante define diversas
distancias relativas entre las proposiciones. El1 efecto de
primacia entre palabras vy oraciones fue ¢ ferente en distintos
experimentos. Cuando un reactivo de la prueba (palabra u oracién)
fue inmediatamente precedido en una lista de reactivos de prueba,
por un reactivo que evaluaba un concepto cercano a &1 en
significado dentro de la estructura, el tiempo de respuesta fue
mas rapido, que cuando el reactivo precedido se alaejaba mas en
significade. En un experimento control se demostrd que los .

efectos de primacia rasultaron de nuevas conexiones en memoria vy
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no de relaciones semanticas preexistentes. Estos resultados
sugieren que la primacia puede ser un meétodo para esctudiar la
estructurs de esquemas. Este t}abajo repre2senta una técnica de
valor potencial al tratar de describir como la estructura del

texto influye en la representacién del mismo.

Estructura Jerarquica.

En 1978- 1980 Graesser y Cols. utilizaron ia
pregunta del “por que” como técnica para analizar la naturaleza
jerarquica de la estructura del texto, interesandose en dos
dimensiones a saber: la "estructura jerarquica” formada con las
respuestas dadas al porque y la "densidad relacional” , que se
refiere a la frecuencia con la cual un concepto e&s mencionado en
los razonamientos de los sujetos.

Para poder explicar las relaciones entre el recuerdo de
algunas lecturas y las dimensiones anteriores, Graesser examind
dos modelos: (1) el llamado de "activacion nodal™, que propone a
los mecanismos de adquisicién como responsables de la influencia
de la densidad relacional y el nivel jerarquico sobre el recuerdo
Yy (2) el modelo de "sumarizaciédn” que trata de las reglas de
sumarizacién y abstraccidn que operan en el recuerdo.

Por una parte, el modelo de activacion nodal asume que la
representacion construida en la memoria, s un arbol JjeraArquico

de nodos.
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Los supuestos de adquisicién de éste modelo son los siguientes:
1.~ Toda vez que una accién sea recibida en la estructura
Jerarquica, su constructo activara los nodos
supraordenados.

2.- El grado de activacién indirecta de un nodo “x"
decrecera inversamente proporcional a la distancia del
nodo activado originalmente.

3.- Por ultimo, el tercer supuesto nos -iice que el grado con
el cual un nodo es activado, incrementa cuandor hay

pocos nodos supra a ser activados.

Dentro de los supuestos de recuerdo, sélo tenemos uno, . que
dice: un nodo se recupera y produce recuerdo si se encuentra o

exede algun criterio de nivel de activacién.

El modelo de ‘“sumarizacién" nos sirve para determinar la
importancia de 1las afirmaciones y consta de dos reglas de
eliminacion:

La primera Tregla dice que una afirmacién se elimina cuando
puede inferirse a partir de acciones subsecuentes. Esta regla
puede dar cuenta del hecho de que entre mas subordinadas sean las
acciones necesarias para ejecutar una accién mas supraocrdenada,

menor sera el recuerdo.

40



PROCESANTENTO IR TEX0

La segunda regla nos dice.que una accion se elimina cuando
no se necesita para la interpretacién de wupa afirmacién
subsecuente, entonces las acciones con baja densidad relacional
tienden a ser borradas.

Para verificar los modelos, Graesser efectud una
investigacion 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, 1la
manzana cayé. 3) Comunicaciones; cuando un sujeto le dice algo a
otro y 4} Los estados; que podian ser fisicos o psicolodgicos,
por ejenplo. la manzana estd sobre la mesa, Sandra estaba triste.

Dentro de los resultados encontro, que la estructura
jerarquica y la densidad relacional predecian exitosamente las
acciones que tienden a ser racordadas mas a menudo.

Las acciones relativamente supraordinadas se recordaron mas
a menude que las subordinadas y el recuerdo aumentd con la
densidad relacional. En contraste, las dimensiones estratificadas
{lJerarquicas) no predijeron =1 recuzrdo para las comunicaciones,
eventos, ni estados.

Por su parte, el modelo de activacién nodal (MAN)} sirvis
para explicar el recugrdo de acciones solamente (mids no el de
eventos ni estados).

Los supuestos de adquisicién del MAN, cargan el peso de explicar
los efectos del nivel Jerarquico ¥ la densidad relacional sobre

el recuerdo de las acciones. Un nodo con aita densidad
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relacionai. tiene un alto nivel de activacién, porque se reactiva
frecuentemente por otras afirmaciones que estin relaclonadas a el
en el pasaje. Este proceso de reactivacidén puede afectar los
nodos en cualquier nivel de la estructura jerarquica, aunque los
relativamente supraordinados sean reactivados a m;nudo por sus
nodos "hijos”.

Sin embargo, la frecuencia de ractivacisén nodal no pudo
explicar completamente los efectos del nivel jerarquico sobre el
recuerdo, porque éste resulté nejor para las acciones
supracrdinadas, aun cuando su densidad relacional fuera baja.

El tercer supuesto de adquisicion es necesario para explicar
los efectos del nivel jerarjuico. En este caso , el recuerdo es
mayor para las acciones supraordinadas, porque 1os racursos
cognoscitivos se distribuyen entre pocos nodos.

El modelo de sumarizacién, da cuenta del recuerdo de eventos
y de estados, mas no de acciones.

Segun la regla je eliminacién mencicnada anteriormente, una
accion no deberia ser borrada si £~ necesita para 1la
interpretacién sensible de una afirmacién subsacuente. Es
plausible que 1las acciones con una densidad relacional baja,
tengan una baja posibilidad de ser necesitadas para interpretar
otras afirmacliones 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 1la influencia opuesta
sobre el recuerdo, en virtud de la primera regla de eliminacién.

Las acciones de alta densidad relacional podrian haber sido
eliminadas por haber tenido una alta probabilidad de ser
inferidas a partir de otras afirmaciones.

Los datos del recuerdo de las acciones indican que la regla
numero dos de eliminacién, reemplaza a la regla namero uno,
porque hubo una correlacién positiva entre el recuerdo y la
densidad relacional. Tomando en cuenta por otra parte a los
eventos y los estados, las correlaciones negativas obtenidas
entre recuerdo y densidad relacional podrian sugerir que la regla
uno de eliminacion fué mas prevalente que la numero des.

Especificmente, el hecho de que el recuerdo de eventos y
estados tienden a decrecer con la densidad relacional, es
inconsistente con el modele de activaciédn nodal, porque éste
predeciria alto recuerdo para una afirmacién que conceptualmente
esté relacionada 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 afirmacién con alta densidad relacional podria
ser relativamente bajo, porque otras afirmaciones conceptualmente
relacionadas podrian haber interferido con la adquisicién de la

afirmacién 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.

ESQUEMBS .-

El aprendizaje complejo parece involuecrar una
modificacién de las estructuras organizacionales de la memoria,
asi como la acumulacién de hechos acerca del topico estudiado. A
veces esta modificacién puede estar acompafiada por un “click" de
comprensién, es decir de un sensacién fuerte de entendimiento de
un tépico que hace que un gran cuerpo de informacién previamente
adquirida (pero mal estructurada) se unan en una sola cosa

coherente. (Puff, op.cit.)

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

Consiste en la demostracién de la existencia vy
operacién del esquama y muestra que algunos resultados en
particular pueden ser interpretados mas apropiadamente si se
involucra una explicacién de esquemas relacionados.

En una investigacion Barttlet (op.cit.}, asumid 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 afladido.
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Anderson y sus colegas (citado en Puff, 1982), argumentan
que la informacidén del textc debe de estar relacionada al interés
y la experiencia del lector, tanto como a la orientacién dada
mediante instrucciones. Para demostrar esto, se usé un pasaje
ambiguo que podria ser interpretado en relacién a la musica o a
la educacién fisica. 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 esquemas sirva
para el desarrollo de procedimientos experimentales utiles, hay
necesidd de metodologia que provea de una descripcion del esquenma
para a sSu vez desarrollar modelos de procesamiento en sus

operaciones.

El Modelo de Aprendizaje de Rumelhart (1977).

Concepto de esquema.- La memoria contiene una grabacioén de
nuestras experiencias, las cuales son recibidas a manera de
informacién particular y otra mas general, que representa a la
abstraccién del conocimiento de situaciones particulares dentro
de una clase de situaciones. Una teoria psicoloégica de la memoria
debe de ser capiz de representar a ambos tipos de informacién, la
particular y la general. Rumelhart considera que la informacién
general se representa mejor en unidades organizadas que 1llama
esquemas. El esquema es el significado primario y unidad del

aigtema de procesamiento humanobde infeormacién. Se considera a
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los esquemas activos como estructuras de conocimientos
interrelacionados comprometidos de la informacién entrante y
guiando la ejecucién de operaciones del proce;amiento. En general
un trabajo de interrelacién de sus partes constitutivas, que en
si mismag son otros esquemas.

Los conceptos genéricos son representados por un asquems,
este contiene variables raferentes a clases generales de
conceptos que pueden ser substituidas por las variablee,
deterainando la implicacién del esquema en una situacion
particular.

Esquemas y Comprensién.- Hemos visto un esquema, como modelo
general de wuna situacion, que especifica la interralacién
supuesta entre los conceptos Yy eaventos que componen tal
Bituacién.

El acto de comprensién puede ser entendido como la saeleccion
de una configuracién apropiada del esquema para dar cuenta de la
situacion.

. Rumelhart, propone tres modos de aprendizaje amediante
esquemas: por acumulacién, por reestructuracién ( que incluye la

creacién de esquemas) y por ajuste de esquemas.
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Se dice que aprendemos por reestructu s .
aegtructuras de memoria existentes no son ac2acuadas par dar
cuenta del nuevo conocimiento, antonces se requieren nuevas
estructuras ya sea creando uUn nauevo esquema especificamente
diseflade para la informacién que causa problema, o ya sea
ajustando una estructura anterior.

Si el unico proceso de aprendizaje fuera por acomodacién o

por ajuste, nunca se incrementaria el numero de categorias
conceptuales sobre aquellas ya dadas. Entonces es esencial que un
nuevo esquema sea creado.
Existen dos formas de hacerlo: primero, un esquema puede ser
modelado sobre uno ya existente, constituyendo una copia pero con
modificaciones; este proceso genera asquemas. Segundo, un nuavo
esquena puede ser inducido a partir de regularidades en la
configuracion espacial y/0 temporal de uno ya existente,
(induccion de esquemas).

La induccién de esquema e3 un tipo de aprendizaje por
contiguidad; s8i ciertas configuracionas de 4stos 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 como la
base para crear otros con minimas diferencias por un cambio fino
de las aestructuras. Sin embargo, se restringe el uso del tarmino
"ajuste” a aquellos casos en donde la estructura basica

relacional del esquema permanecé sin cambios.
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El aprendizaje por acumulacién se da cuando la nueva
informacién se vincula con los esquemas previos disponibles,
aftadieéndola a la base de datos de conocimiento, pero de acuerde a

los principios dentro del esquema existente.

Entrenamientq an asquenas estructurales cono
egtrategias de aprendizaje.-~

En afios recientes. la teoria del esquema ha a2ido el foco de

numerosas investigaciones en la literatura del procesamiento de
textos (Danserau, 1983).
Se han identificado dos tipos de esquemas: de contenido y de
forma. Ambos varian a 10 largo de un continuo de especificidad y
abstraccién. En un extremo del continue ge encuentran los
esquenas de contenido que pueden ser especificos y concretos, en
el otro extremo mis abstracto, se aencuentran los esquemas dé
farﬁa. que podrian contener informacién acerca del formato del
articule (por ejemplo. el hecho de que todos los articulos tienen
introduccién, método, resultados y discusiones).

Se asume que los esquemas de forma, pueden facilitar =l
procesamiento del material académico, ya que aspecifican grupos
de categorias de informacidn acerca del tépico que necesita co-
nocar el aprendiz. Este tipo de esquemas puede ser diseflado para

reflejar la estructura del conocimiento subyacente al cuerpo dal
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material. Como consecuencia, la etigueta de "esquema estructural”
se usa para distinguir estos esquemas de los demas.

El uso de esquemas estructurales como facilitadores del
aprendizaje de prosa expositiva, eas un paso importante para 1la
axpansién de la teoria del esquema en el campo de la psicologia
educativa aplicada.

Para valorar la efectividad del entrenamiento de estudiantes

en el uso de esquemas estructurales, como ayuda en el
procesaniento de textos, Danserau {op.cit.) realizd dos
experinentos.

El primer experimento, fue diseflado para probar si el
entrenaniento en esquemas estructurales mejora o no el
procesamiento y recuerdo de cextos cientilfices.

Al grupo experimental se le antreno durante una semana. en
la estrategia de esquema =structural y al grupo control, se le
antrend en otro tipo de estrategla (concentracidn al estudiar vy
resolver examenes). 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
partenecia cada sujeto.

Los resultados obtenidos, muestran que el grupo experimental
obtuvo rendimiento significativamente mejor que a2l grupo control
en el recuerdo de ideas principales: F{1,28)s8.37, p=¢.01, pero
no se revelaron diferencias significativas entre ambos grupos en

al caso de las ideas especificas.
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Los resultados de  este axperimento, revelan que el
éntrenamiento 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 disefiado para confirmar y ampliar
el primero, examinando 1la relacién entre el entranzmiento en
esquemas estructurales y los contextos de recuerdo 1libre vy
guiado, en el material del texto organizado estructuralmente y en
el no organizado. Para lo cual Bse formularon las siguientes
preguntas: En donde se localiza principalmente el efecto del
esquema estructural utilizado, ¢ en la entrada (comprensibnhy
almacenamiento} 6 en la salida (recuperacién)?. Esta pregunta
fue evaluada para comparar las diferencias con e~“renamiento, en
recuaerdo libre y guiado. Si el esquema estructural wutilizado
afecta en 1la entrada, entonces se podrian esperar diferencias
comparables en ambas variables dependientes. Pero si afecta
principalmente en 1la salida, se esperaria entonces una gran
diferencia de rendimientc entre el recuerdo libre y el guiado.
éFavoreceran el recuerdo los textos organizados estructuralemente
an comparacién con los no estructurados?. Para responder esta
pregunta, se realizaron dos versiones del texto, una de ellas
organizada por categorias de informacién, y en la otrs, la
informacién de cada categoria fué intercalada en todo el texto
(no organizado). Manteniendo en ambas formas, la integridad del

texto a nivel de parrafos.
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& Resultardn diferencias entre los grupos con entrenamientc en
esquemas estructurales y los que nc tienen este entrenamiento,
utilizando ambas formas del texto {organizado y ao organizado)?.
Hasta cierto punto, el esquema estructural provee una astructura
de la informacién organizada, por lo que se esperarian grandes
diferencias en el recuerdo de ambas versiones.

iLos 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
asquemas { p¢ .05 }.
La medidas de recuerdo guiado, en las ideas principales, fueron
significativas para el factor de entrenamiento en asquemas:
F(1,73)=9.97, p<.01. Pero no fue asi con la organizacion del
texto.
En cuanto a las ideas especificas, en las wm=adidas de racuerdo
liore no fueron significativas., perv si en el recuerdo guiado,
para el grupo de entrenamiento.
Los resultados cobtenidos fueron entonces un poco inesperados vy
mixtos. La conclusién mas obvia es que tanto la "entrada” como la
“salida” son afectados por el procesamiento del entrenamiento.

Por- otro lado, se encontré que la organizacién del texto,
facilita el recuerdo en altos niveles. Este hallazgo es una
contribucién a la investigacién sobre la estructura del lenguaje
escrito; que hasta recientemente ha sido ignorado en cuanto a la

importancia de la organizacién en los textos expositivos.
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En resumen, los eaxperimentos evaluaron los efectos del
antrenamiento en esquemas estructurales en la coamprensién vy
recuerdo de textos ekpositivos, ancontrando que bajo ciertas
condiciones, el entrenamiento en la estrategia de esquemas
estructurales, incrementa el recuerdo de la informacién. En
particular si el tiempo de entrenamiento &s aaacuado, si se
utilizan las categorias de informacién como claves de recuerdo, y
ai se utiliza la organizacién del texto conforma a lo

espacificado por el esquema estructural.
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3.~ ALGUNOS ELEMENTOS QUE INFLUYEN EN ElL PROCESAMIENTO DEL TEXTO

Sefialamiento del topice.- Se ha notado que la memoria de
prosa es wmarcada por un efecto de primacia (Deese y Kaufman en
Puff,A 1982) aesto es, que el material que aparece primero en al
texto, generalmente se recuerda mejor que el material que aparece
en medio o al final.

Sin emnbargo, al inicio del texto frecuentemente eas
supraordinado, nmientras que el material que aparece después, es
tipicamente subordinade. Por lo tanfto. nay una confusion entre si
el recuerdo se debe al tipc de informacidn o a la posicion que
ocupa en el texto. €xiste la oosibilidad de que esta relacion no
sea accidental: entre los escritores podris naber una convencion
implicita de que la informacion presentada al inicio del texto,
sea una clave para el lector de 1la idea principal, (Puff,
op.cit.).

Por otra parte, Kieras ({citado en Puff, 1982) sugiere que el
material que se presenta primero en el texto, es visto como
tedricanente importante, vya que ha observado que las personas
tienden a seleccionar esto, como idea principal (tépico), aunque

égta aparezca al inicio, en medio ¢ al final.
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Contextos de Recuperacién

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 mas utilizadas son: las de
reconocimiento, en las que se pueden incluir procedimientos de
respuesta forzada, 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, & involucran diferentes
procesos de recuperacion.

Se ha encontrade que algunas personas parecen fracasar
cuando se les cuestiona dentro del contextos de recuerdo libre,
sin embargoe pueden mostrar evidencias de aprendizaje si se las
examina en recuerdo guiado o en reconocimiento, asumiendo
entonces que el aprendizaje depende hasta cierto punto, de la
naturaleza“del contexto de prueba.

En las pruebas de reconccimiento, la palabra original, frase
u oraclén, proporciona la clave de racuperacién: en las de
recuerdo libre, las personas tienen que generar sus proplas
claves. Solamente en las pruebas de recuerdo guiado, un gub-item
de 1la informacién presentada originalmente, es dado como una

clave de recuperacién.
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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 didé una lista de palabras para aprender, las

'cuales estaban agrupadas en doce categorias, siendo cuatro
palabras por categoria. Ambos grupos recibjeron la misma lista de
tal modo que aprendieron la misma informacién. Sin embargo, cada
grupo recibié un tipo de prueba diferente. Al grupo uno, 3e le
pidié que recordara tantas palabras como fuera posible, a los del
grupo dos, también se les pidié que recordaran, pero ellos
racibieron los nombres de 1las doce categorias como claves de
recuperacion.

Las perscnas del grupo dos recordaron muchas mas palabras
que las del grupo uno, asi mismo los datos revelaron que los
sujetos del grupo dos, rec§rdaron mas categorias de palabras.
Mientras que las personas dél grupo uno, fracasaron en recuperar
la informacién de éstas, o sea que s8i ellos recordaban una
palabra de una categoria (por ej. silla), entonces tendrian una o
dos palabras mas para recordar (mesa, sillén). Sin embargo,
fracasaron en recordar algunos reactivos de una categoria. 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 recuperacién dentro de los contextos de prueba.

Inclusividad.

Ha sido de importancia primaria investigar la relacién entre
la estructura de las ideas en un pasaje de presa y la habilidad
del lector para recordarlas.

Miller, Fred L., Perry y Donald J. Cunningham (1977), han
demostrado que bajo condiciones de recuerdo guiado y 1libre, 1las
ideas mas inclusivas ¢ supraordinadas de un pasaje, se recuerdan
con mayor frecuencia que las subordinadas 6 espec.ficas.

Ausbel (citado en Miller op.cit.), sostiene que =1 guerpo
del conocimiento almacenado en memoria (estructura cognoscitiva),
es un almacen organizado Jjeradrquicamente con ldeas claras,
estables e inclusivas (supraordinadas) localizada en lo mas alto:
v las ideas ‘especificas y detalladas (subordinadas ) se localizan
bajo las anterioras. Cuando se aprende nueva informacién, ésta se
relaciona con alguna informacién supraordinada, relevante que ya
esta en memoria.

Cuando se olvida alguna informacién supraordinada, las ideas
subordinadas comienhzan a perder su unicidad y eventualmente ya no
pueden ser discriminadas de la informacién supraordinada con la

que se relacionaron, (proceso bottom-up).
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En el modelo de "expansién del procesamiento”™ desarrollado
por Craik 1975, (citado en Miller. op.cit.), la informacién en la
estructura de memoria, se procesa a diferentes niveles, desde =l
superficial de identificacién visual o auditivo, hasta niveles
mas profundos de analisis de significado, esto es un nivel
semantico; la huella que se produce en la memoria es mas duradera
antre mAs se acerque a éste ultimo 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 tante a mayor elaboraciéon semantica se produce
mejor retencién., Por ejemplo, se recordara mejor una lista de
palabras formando una oracién que tenga significado. que si trata

de memorizar dicha lista como palabras sueitas.

De ambos modelos surgen algunas preguntas:

1.~-iSe codifican las ideas supraordinacas y subordinadas durante
la lectura, como predicen los modelos de la "subsuncién” y el de
“expensién del procesamiento”, o se procesan selectivamente en un
pasaje de prosa, recibiendo mas atencién las supra que las
subordinadas?

2.- La co-ocurrencia de ideas supra y subordinadas reportada en
contextos de recuerdo libre, <(se debera a 1las propiedad de
anclaje y elaboraciéon de las ideas supra 6 a las propiedades

elaborativas de las ideas subordinadasa?
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S{ la teoria de la subsuncidén de Ausbel es correcta,
entonces las ideas subordinadas se recordaran mids a menudo
cuando la ideas supraordinada sea recordada. Sin embargo, si la
teoria de le expansion de Craik es la correcta, las ideas supra
se deberan de recoerdar mas cuando la idea sub correspondiente se
racuerde .

Para tratar de dar respuesta a esta pregunta Miller
(op.cit.) realizé un experimento, en el cual se les didé a leer a
los estudiantes un texto. Después, a la mitad de ellos se les
proporcioné una prueba de reconocimiento relacicnada al contenido
del texto. A los demds estudiantes se les pidid que realizaran
una tarea que no tenia que ver con lo que habian leido. Pasados
dos dias, se les aplicé a ambos grupos la prueba de
reconociniento.

Para determinar si las ideas supra sirven como un anclaje de
las subordinadas, se hizo una comparacién entre aclertos de por
lo menos un itam sub en cada parrafo y el supra correspondiente,y
de los aciertos de por lo mencs un item subordinado cuando el
supra ne fué reconocido.

Un analisis de chi® indicod que la frecuencia con la cual los
sujeros reconocian un item supraordinado y al menos uno de los
subordinados correspondientes, ocurria significativamente mas a
menudo que el azar, X2 = (1)-14.70, p<.01)

Un analisis significativo reveld que las condiciones de

pruabas inmediatas y demoradas, diferian en que se olvidaba néas
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informacién subordinada que supraordinada.

S{ las huellas de memoria de las ideas subordinadas fueran uas
dabiles que las supraordinadas por virtud de la subsuncién o el
limitado nivel del procesamiento semantico, entonces la ventaja
da los supra se veria mas en pruebas de recuerdo inmediato. Sin
embargo, en una medida mAs sensitiva de ia representacien de la
memoria, tal como un test de reconccimiento, no deberia de haber
tal ventaja. Esto se constaté ya que no se encontraron
diferencias entre las medias de proporciones de los reactivos sub
y supraordinados que fueron contestados correctamente en los
tests de recuerdo inmediato. Por lo tanto, ambas teorias, la de
la subsuncién y la de expansion del procesamiento. son

explicaciones viables de la memoria de textos.
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4.~  ESTRUCTURAS FACTORIALES SUBYACENTES AL PROCESAMIENTO DE
TEXTOS DE CIENCIAS NATURALES (CASTANEDA, 198S)

En una investigacién realizada por Castafieda, Lopez, Castro., Yy
Heman (1985), respecto a la comprensién de textos expositivos de
contenido clentifico, se hizo un estudio factirial en donde se
utilizaron tres textos expositivos relacionaros con la fisica, la
quimica, y el método experimental, diferentes en cuanto al
vocabulario técnico empleado vy al tipo de conocimiento
especializado requerido para su comprension. Las variablés
consideradas fueron: comprensién de lo 1leido, vocabulario, co-
nocimientos pravios, tasa de lectura, tiempo de lectura del texto
y ejecucion de las tareas de comprensioén.

Lo resultados demostraron que la ejecucién en el topico de
fisica comprometié a cinco ce la variables investigadas, en dos
factores: Un factor de ‘'procesos subyacentes a la integracion
esquematica del texto"compuesto por las vari dles: conocimientos
pravics, vocabulario, y comprensién del texto. Un segunde factor
llamado” procesos sSubyacentes al tiempo de compilaciédn del texto
y de las tareas de comprensioén' compuesto por las variables: tasa
de lectura, tiempo de lectura, tiempo de resolucion de las tareas

de comprension.
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8n la ejecucioén del tépico de quaimica, se encontraron dos
factores, el factor principal provee de claras evidencias de un
factor general, que comprom=ate a las variables de integracién
esquematica del texto, ademas de la tasa de lectura. El f{actor
principal subyace al <tiempo de compilacién de las tareas de
comprensién; ambos factores se asccian positivamente, 1o que de
alguna manera provee evidencias en apoyo a la importancia del
tiempo de compilacién, en tareas de comprension en este cexto.

En la ejecucién del tépico “"método experimental™, no apoyd

solidariamente la existencia de uyn factor general. Mas bien
diferencid entre procesos zuiados por la estructura esquematica
del texto y los guiados por el tiempo de compilacién.
La asociacién entre factores, sefala que los procesos de
integracién del texto, excluyendo vocabulario, se asocian con el
tiempo de realizacidén de las tareas de comprension, pero no con
la tasa de lectura.

La hatilidad de leer rapido, no se asoci¢ con la comprension
de un texto. cuyo vocabulario tecnico sobrecargo las demandas de
procesamiento. E£sta investigacion es una muestra clara del
inter#s que existe por tratar de conocer lo que pasa con la
comprensiéon de los textos cientificos en las diferentes areas, ya
que tienen sus propios cuerpos de conocimiento Yy estrategias de

aprendizaje especificos.

61



MOOELO [NTERACTIVO DE PROCESAKIENTO DX TEXTOS CIENTIFICQS
5.- MODELO INTERACTIVO DE PROCESAMIENTO OE TEXTOS;CIENTIFICOS;, :
El modelo de lectura en gue se basé este trabajo,  ‘es elf dé

Castafieda S.F. (1985), el cual es un modelo de édquisicibﬁ:de;v

conocimientos a partir de la lectura. Este compromete. tres

teorias, todas ellas de caracter ¢o-.noscitiveo: teorias
estructurales de la presentacion del texto, basicanente
Meyer (1985}, Black (198%) v Mayer (1985}, Teorias del

procesamiento del texto, donde los aspectos de cargas
cognoscitivas como reinstalaciones y sobrecargas de memoria-al
sitema cognhoscitivo humano, implican sobredemandas al
procesamiento del lector, partiendo de un texto dade. E1 tercer
componente tisznen que ver con la teoria de la instruqciaé.
basicamente con la representacién de componentas de Merril,
feigeluth y Faust (1979).

Con base en estas tres teorias, este modelo involucra treé
entidades interrelacionasas: la relativa al andligis del teaxto
{dificultad lexical,sintactica, inferencial, retérica y de
densidad conceptual), 1la relaciva a los contextos de adquisicion
y de recuperacion de la informacion y finalmente la relativa a
las caracteristicas pertinentes al lector (factores tales como
atentivos, motivacionales, de memoria, velocidad Yy procesos

inferenciales).
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Asi también, asume ciertas suposiciones basicas:

a) El lector c¢rea una representacion de la informacién del
texto, esto es, al lector construye a pa-tir de los
datos {declarativos y procedurales V. una
interpretacién de lo que el autor quiso decir.

b) El procesamiento tiene una funcionalidad con el contexto
© una lgualacién pragmatica, donde el lector hacé uso
de su construccidn con propésitos muy definidos:
contestar preguftas, segulr instrucciones, elaborar una
monografia, atc. £l ambiente de lectura influye
directamznte sobre la capacidad del lector. esto es,
sobre el control de estados afectivos, cognoscitivos y
metacognoscitivos.,

e} El procesamiesnto supone refinamientos que favorecen
producciones en apoyo a la comprension y recuerdo del
Texto a diferentes niveles, macroprocesamiento y
metaprocesamiento.

d) £1 procesamiento wutiliza al dato externo Y/o0 a la
activacién de informacién previamente almacenada.

e} El procesamiento es estratégico.
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Ademas de éstas suposiciones, este modelo presenta. las é;guieh:gs

limitaciones: N
1.- 3Se reduce a procesamiento y COmprensibﬁ'derinféﬁmééion
textual.

2.~ Se reduce a texto expositive y narrativo. de caracter

instruccional.

3.- Se reduce a ciertos modos de com:.rensién dependientes

del tipo de material, tareas y contextos de adquisicion
y recuperacion.

4.- Se reduce a lectores "normales"

S5.- Se reduce a lectura con proposito de estudio.

Dentro de este modelo se considera que an el'analisig ¥y disefio de
libros pueden y deben consicerarse las habilidades del lector
{por ej. experiencias vy conocimientos previosg) y las demandas
del propic material textual que interactuan facilitando u
obstaculizando su procesamiento.

Cuando los @astudiantes tratan de comprender ¥y aorencer la
informacién clentifica a partir de textos expositivos,
frecuentemente trabajan bajo un sinnumero Jde limitaciones. Entre
ellas, aquellas derivadas del desconocimiento del tépico y de la
falta de familiaridad minima con el &rea implicada, dado que
estos textos eatan egpecializados en disciplinas que tienen sus

propios cuerpos de conocimientos y de estrategias de solucién de
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problemas muy poderosas, que le permitan dar coherencia v
explicacion a lo que han leido.

En términos generales, se pueden caracterizar tres momentos
que un lector presenta cuando lee y comprende lo leide.

1.- Identifica 1los elementos importantes de un texto,
elaborando juicios sobre cuales son los temas relevanres. Esto
incluye identificarlos y juzgar cusles 2lementos del texto son
primordiales. a los temas principales.

2.~ Construye una reprezentacion de la informacién
importante en el texto y en esta construccién parecen invelucrar
muchos procesos:

a) la recuperacion de Llos conocimientos partinentes:
almacenados en memoria a largo plazo.

b} La - elaboracion y abstraccién de la informaciédn
proveniente del texto.

<) La integracioén y la representacion de alaboraciones
de inferencias implicadas en allas, para detectar
y corregir inconsistencias entre las partes de una
representacién o entre representaciones y nuevos
alementos del texto.

d) La asignacioén de nombres a los <elementos de la
representacién, lo que le ayuda a comprender
cuando se presentan sSituaclones que interfieren:

con el proceso de dominacion.
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3) Completa su comprensién cuando la reprasentacién ha sido
bien construida y se ajusta a los esquemas pre-existentes en el
lector. El1 grado en que la nueva informacién se ajusta a lo que
ya conoce mas, es el grado en el que hemos asumido la nueva
informacién. Si ésta informacién no se ajusta podemos ignorarla o
podemos wmodificar nuestros esquemas para acomodar la nueva

informacion.

En esta investigacién, definimos la comprensién de lectura
de acuerdo a Castaffeda (198S), como aquella parte de la
comprension del 1lenguaje que posibilita al individuo paia
adquirir nuevos aprendizajes e integrarlos en forma valida con
conocimientos ya poseidos.

Tomando como premisas algunos de los hechos mencionados en
la introduccién, encontramos una problemstica compleja y dificil
de abordar, compuesta por elementos tales como los 4ltos indices
de reprobacién en materias claves, estrategias de aprendizaje y
lectura inadecuadas utilizadas por los er-udiantes. Aunado a
ésto, se di el hecho de que se ensefia lo mismo a estudiantes de
Jdiversas disciplinas, sin conocer c¢émo es que se afecta su
aprendizaje: en este caso, se encuentran los estudiantes de
fisica y biologia, al estudias materiales sobre cinematica.

Sabiaendo lo amplio de la problematica, necesitabamos 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 de textos cientificos
de Castafieda (1985), nos permitid, por una parte, abordar
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 identificar qué es 1lo que hace eficiente a un
estudiante, podremos ayudar al no tan eficiente a superarse.

Por otra parte, este modelo también nos permitid abordar lo
referente a los efectos que pudieran tener los diferentes
contextos y qua se le requieren al alumno para que recupere la
informacidén dada.

Finalmente, nos permitié estudiar lo concerniente a los
efectos de 1la estructura del texto, (tipos de conceptos,
jerarquias, nivel de dificultad, etc.) sobre la comprensién de lo

leido.
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Recapitulando el marco tedrico, dentro de la parte
correspondiente a procesamiento humano de informacién, utilizamos
los siguientes métodos del desarrollo de 1a teoria: el del
analisis de procesamiento de informacion, que sirvi¢ para
explayar las ideas contenidas en el texto a probar, en un mapa de
flujo. Dentro de 1los métodos empiricos, u*ilizamos el reporte
varbal, 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 l?s
estrategias de estudio, <omo parte del sistema cognoscitivo.
Estas constituyen métodos para resolver tareas, con componentes
fijos y flexibles. Hay diversos tipos de estrategias. Por
ejemplo, las linguisticas y las cognoscitivas. Dentro de éstas
ultimas tenemos a las de nivel local, las retroactivas, 1las de
recuperacién, de interpretacién, preparatorias, dependientes ¢
independientes de la materia o dominio especifico dé
conécimientos. primarias y de apoyo.

Por otra parte algunos procesos se dan al mismo tiempo que se
utilizan las estrategias y son: primero de autodiraccion:

habilidades de programacién y de automonitoreo.

En el apartado de procesamiento de textos, fue citado Meyer,
que_utiliza un andlisis proposicional de tipo jerarquico, para’

representar el texto Yy 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 representacion del texto que contiene las ideas
principales, y asume la existencia de una micreestructura
compuesta por las ideas individuales y componentes lexicales.
También asume que la representacién del texto que se hace el
individuo, es jerdrquica. Y la dificultad de su lectura,
dependerd del numero 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 jerarquica ael texto y pretende analizarla mediante su
técnica de la pregunta del “por qué”, y va conformando la red
jerarquica de acuerdo a las respuestas dadas por los individuos.

Por otra parte, ya desde 1932, con Barttlaet, sa va
desarrollando la idea de la existencia del esquema. Anderson
{citado en Puff, 1982) propone después, que la interpretacion que
haga el sujeto del texto, dependerd en cierta medida de sus
intereses y experiencias previas. Rumelhart, en 1977, propone el
aprendizaje por esquemas de acuerdo a tres modalidades: por
acomodacién, por reestructuracién (incluye creacion de esquemas)
y por ajuste. Danserau, (1983) por su parte, propone el
entrenamiento en esquemas estructurales como una estrategia de
aprendizaje, de acuerdo a su concepcién, de que existe un
continuo entre dos tipos de esquemas: los de contenido especifico

y los de forma. Estos ultimes son los llamados esquemas
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estructurales; llegando a la conclusién de que el entrenamiento
en esta estrategia mejora el recuerdo de las ideas principales de
un texto en los contextos de recuperacién de recuerdo guiado y de

recuerdo libre.

Otras propiedades que influyen en el procesamient9 dal texto
son los contextos de rgcuperacion vy la inclusividad. En cuanto a
los primerQB; Brandsford (1979), distingue civersos contextos de
‘recuperacién, como son el raconocimiento, y el recuerdo, que se
divide en recuerdo guiado y en recuerdoe libre.El encontré que los
estudiantes ejecutan diferencialmente de acuerdo al contexto de
recuperacion en que se les pida la informacién estudiada.
Tulvin (citado en Brandsford, 1979) estudia estos contextos, pero
en un nivel de recuerdo de palabras solas, Yy no en el texto como
un todo.
Miller (1977), evalua los modelos de Ausubel vy Craik en el
recuerdo de un texto, asumiento la estructura de inclusividad
del ‘mismo, de acuerdo a conceptos supraordi ados, subordinades y
especificos

Por lo tanto, si se desea estudiar una de las partas
conponentaes del procesamiento de textos, como lo son los
‘;ontextos de recuperacion de la informacipén y la inclusividad,
es necesario tomar en cuenta a los otros elementos constitutivos
que los autores antes mencionados han logrado identificar. Como .

lo son, por la parte concerniente al texto, 1lo relativo a su
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astructura jerarquica, a las macro y microestructuras, 'asi come
los componentes lexicales. En lo relative al lector, deben
abordarse las estrategias de lectura utilizadas por &1, asi como
la representacién interna del texto , en esquemas 6 redes de

informacién relacionada. Finalmente, no debe omitirse lo relativo

a los diversos contextos de recuperacién de la informacidn leida

y la inclusividad.
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CAPITULO II.

PROBLEMA DE INVESTIGACION
II.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

1.-En el estudio de la comprensién de lectura se han

enfatizado ‘los afectos que generan:' La organizacién de la

informacion (estructura, extension ); la manera de recuperarla
(reconocimiento, recuerdo ) ; la manipulacion del contexto
(Titulos, ilustraciones) y la activacién de esquenas

(conocinientos previos, moldeamiento) entre otros, sin embargo se
ha estudiado muy poco recientemente sobre la comprension de
textos en la enseflanza de la ciencia (Castafieda 1985). Con al
objetivo de llenar algunos huecos dejados por investigaciones
anteriores, nos hemos planteado el problema de identificar los
afectos del tipo de contexto de recuperaciéon ( reconocimiento,
recuerdo guiado y recuerdo 1libre) vy del tipo de tarea
{discriminacion, deducciodn, induccién y resumen) socbre la

comprension del texto de fisica.

2.-Asi también se considera que un factor importante para la
comprension de textos cientificos es el llamado "Efectos de los
niveles” (Jjerarquizacién), en donde las personas tienden a

recordar la informacidén 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 que 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 subordinades o los supraordinados, por los

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

3.~ Los textos expositivos estdn especializrdos en disciplinas
que tienen sus propios cuerpos de conocimientos y de estrategias
de aprendizaje. Al tratar de comprender la informacion cientifica
a partir del texto expositivo, el lector tendrd que idencificér
aquel conocimiento pertinente, que le permita dar coherencia y
axplicacién a lo que ha leido (Castafleda 198S5).

Por lo que se considaera 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
grupos, ya que escos estudian la misma materia de fisica en el

primer semestre de la carrera de "ciencias"

4,- Consideramos por otra parte, que es importante describir la
poblacién en terminos socioeconomicos, vy saber también si alguna
caracterigtica en especial como podria ser; sexo, edad,
aescolaridad, etc. influye o tiene relacioén con su nivel académico
o sy hivel de comprension. En un estudio realizadoe por -

(Castafieda, Lopez , Garcia y Goémez 1985), se pudo observar que la
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escuela de procedencia era determinante en el historial academico
del alumno, tanto por su nivel académico como por su indice‘ de
desercién, es decir que los grupos provenientes de distintas -
escuelas (CCH, preparatoria, vocacional, etc ) diferian ‘en

promedio,indices de desercién y reprobacion.

IT.2. OBJETIVO

Identificar efectos de diversos contextos de recuperacién AE
lo aprendido sobre diferentes tareas de comprensién ¥y recusrdo
inmediato, de un texto expositivo cuyo nivel de dificultad es
alto, en estudiantes de primer ingreso a la Facultad de Ciencias

de la UNAM, que comparten su lectura obligatoria.
Identificar las estrategias y habilidades de aprendiza)é

que' reportan utilizar los lectores efic.entes y los no tan

eficientas en la comprensién y recuerdo del texto en prueba.
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II.3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION
1.-4Qué efectos se observardn en la ejecucién de cuatro tareas de
comprension, a partir de tres diferentes contextos de

recuperacién, en 1la nmuestra estudiada.

2.- & Dichos efectos estaran relacionados"coh‘la~és;ructura‘

Jerarquica del texto?

3.~ & Son equiparables las submuestras estud;aqa an las, mgdiq$s

de interés?

4.-¢ Diferiradn en sus habilidades y estrategias de aprehdiza]e.
aquellos estudiantes que mostraron estar por arriba' o . por
abajo de la media de comprensién del texto? ‘

S.~-'Si es asi LEn cudles?

6.-¢ Culles asociaciones se dan entre las variables estudiadas?

7.-¢ Enisten diferencias entre la ejecuciédn =n comprensiédn del

texto dependiendo del sexo, edad, estado civil, promedio

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

METODO

1.~ SUJETOS Y ESCENARIO.-Se trabajé con 91 estudiantes masculinos
y fem2ninos, matriculados en el primer semestre ae las carreras
de fisica y biologia en la Facultad de Ciencias de la UNAM,
duyrante  la primera sumana de actividades y en salones

convencionales.

2.~ MATERIALES E INSTRUMENTOS

Se utilizaron los siguientes materiales:

(Consultarlos en el anexc correspondiente)

2.1.-Inventario de Habilidades y Estrategias de Lectura
(IHEL) (Castaifieda, LoOpez, Garcia, Gomez. 1985)

2.2.-Escala de deseabilidad social (Marlowe Croune, 1961}

2.3 . -Texto "Trabajo y Energia"”

2.4.-Cuestionario de comprension de lectura

2.5.-Prueba de conocimientos léxico-conceptuales

2.6.-Cuestionario de datos socioecondmicos
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DESCRIPCION DE LOS MATERIALES

2.1 Inventario de Habilidades Y Estrategias de Lectura

{(IHEL) Castafleda y Lopez 1985.

Es un inventario de 77 reactivos de opcidédn multiple que
integra cinco escalas relacionadas con =21 procesamiento de
textos; Intereses y habitos lectores; HabiTidades en el manejo
del material instruccional; Dominio de voca'ulario; Estrategias
de procesamiento de lo leido y control de la tasa de lectura.
Estas areas 8on medidas en dos modalidades -de respuesta:
frecuencia y dificultad con cuatro opciones de respuesta cada

una.

2.2- Escala de deseabilidad social Marlowe Crowne (1961)
Es un instrumento de 33 reactivos de falso verdadero,. que
mide el gradeo de deseabilidad social con el que los quetoi

contestan ante diversas situaciones sociales.

2.3 Texto Trabajo y Energia

ES un texto con las siguientes carac%eristicas: numero de
paginas = 1; 11 oraciones; 41 unidades ideacionales; 387
palabras; 59 tecnisismos; 8 parrafos; densidad conceptual =

10.50% ; dificultad lexical = ,68
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2.4 Cuestionario de comprension de lectura.

Es un cuestionario de 24 reactivos mixtos que evaluan la
comprension del texto en términos de respuestas correctas o
incorrectas. 18 conceptos son evaluados con reactivos de
diferentes contextos de recuperacidén (reconocimiento. recuarde
guiado y recuerdo libre) y diferentas tipos de respuesta
(discriminacién, induccidén, deduccioén y resumen). La validez
interjueces fue de .80 y Be seleccionaron lot reactivos que en el
analisis presentaron una dificultad menor de .70 y wuna

discriminacién mayor a .30

2.5 Cuestjonario de conocimientos léxico - conceptuales.

Esta prueba consta de tres secciones. Y las pr=guntas cubren
una serie de palabras seleccionadas =2n el texto, asi como
aquellas que son requisito para entend:2r conceptos mas gensrales

(estas ultimas no aparecen en el texto).

‘a) Primera seccion.- DEFINICIONES: 3ec idn que consta de 14
reactivos de opcion multiple, =en la Qque al sujeto =lige la
definicion correcta que le corresponde a cada concepto (el
significado de cada concepto se =2stablecid de acuerdo al
Diccionario Enciclopédice Quillet (1974) y en al libro de Fisica
general de Alvarenga (197S5). Ademas se llevé a validar con

expertos.
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b) Segunda seccion.-SINONIMOS. Seccién de 12 reactivos de
respuesta abierta en la cual se le pidid al sujeto que anotara
un sindnimo de cada concepto dade. (Estos sinonimos se tomaros
del libro “Diccionario espafiol de sindnimos y anténimos™, de F.

L. Sainz de Robles (1981) Ed. Aguilar y se llevaron a expertos

para su validacién.

c) Tercera seccion.- ANTONIMOS. Seccidn de ocho reactivos de
" respuesta libre, en la cual se le pidid al sujeto que escribiera

un antonimo para cada concepto dado.
Los reactivos fueron seleccionados de acuerde a un analisis en
al cual s2 eligieron los que tenian un indice de dificultad wmenor

de .60 y un indice de discriminacién mayor a .30

2.6 Cuestionario de datos socioeconomicos.

Cuestionario que sirve para recabar datos sobre la situacion
3ocial y econdmica del sujeto. Consta de 11 reactivos, de edad,
sexo, estado civil, escuela de procedencia, promedio actual,
ocupacion, asi como la escolaridad y ocupacion de los padres y el

ingreso economico amensual por familia.
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3. PROCEDINIENTO

3.1. DISERC DE INVESTIGACION

Se utilizd un disefio exploratorio de observaciones pasivas de
dos grupcs independientes. Un grupo de estudiantes de fisica y
uno de estudiantes de Biologia. Se 2ligié este disefio debido a

que no se les did tratamiento

3.2 DESCRIPCION DE LA ELABORACION DE _LOS INSTRUMENTOS

3.2.1 Elaboracién del analisis del texto, segun Castalfieda (1985).

&n este analisis, se propone un grupo de categorias
definidas e¢n términos operacionales, donde en vez de hacer una
definicién formal de ellas vy asignarles lugares unicos en una
taxonomia, se propone una reconstruccion de funciones asumidas
por una entidad dentro de un sistema de trabajo. Esto no
garantiza que la entidad asi definida tome esta Gnica forma. Mas
bien, se asume saer capaz de definir tal funcién lo
suficientemente bien para apoyar la organizacién operacional del
dominio.

En dicho analisis, se va desde un nivel superficial (léxico
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sintactico), hasta uno profundo (semantico), con un gran énfasis
en-el aﬁalisis de las demandas cognoscitivas del procesamiento de
1a informacion textual. (Consultarlo en el anexo
" correspondiente).
Para este anilisis se elabord una red semantica de los
conceptos supraordinados, subordinados y especificos, que se

ancontraron implicitos o explicitos en el textn .

3.2.2.- Una vez 1identificados 1los conceptos principales se
procedid a elaborar el exawen de comprensidn del siguiente modo:
De cada concepto se elaboraron 12 reactivos. al menos un reactiQo
de cada modalidad, tomande en cuenta el <tipo de tarea y el
contexto de recuperacién, teniendo cuidado de que ningun reactivo
diera respuesta a cualquier otro de ellos. ©Dado que el banco de
reactivos fue muy grande, se& escogieron estos aleatoriamente para

formar dos versiones del cuestionario.

3.2./3.- Lla prueba _de conocimientos 1léxi > cohceptuales, se
@labord a partir- de los conceptos técniceos identificados en el
texto, en tres diferentes modalidades: Definiciones. sinonimos y

antonimos, la prueba fué de reactivos mixtos.

3.2.4.- Se eligleron los reactivos que obtuvieron indices de
discriminacion mayores de .30 y de dificultad mencres a .70.

Posteriormente se elaboré una nueva prueba de comprension asi
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come una de conocimientos léxico conceptuales

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

Para la aplicacidn final, se eligieron, por un método
aleatorio simple, seis grupos de alumnor: tres de los grupos
fueron de primer ingreso a la carrera de fisica y los otros tres
a la de biologia, de la Facultad de Ciencias de la UNAM, estos

grupos fueron representantes: de todos los turnos.

3.4_APLICACION DE LOS INSTRUMENTOS

Los instrumentos se aplicaron en dos sesionés”qe;_dos “horas

cada una.

Primera sesion.- En 1a primera sesisn’ ae ;Sp;;ca:on_losk

siguientes instrumentos:

a).-Conocimientos léxico conceptuales
b).-Cuestionario de datos scciocecondmicos
¢).~Inventario de habilidades y estrategias de lectura

d).-Deseabilidad social.
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Al inicio de 1la sesion se les repartio un paquefe con laam
pruebas y se les dieron a los alumnos las siguientes
instrucciones:

"Tienen ustedes un paquete con cuatro pruebas, la primera es de
vocabulario, y tiene tres secciones, la primera parte es de
definiciones vy se trata de que elijan entre una serie de
definiciones dadas la que corresponda al concepto que se les
pregunta, en la segunda parte, tendran que anotar en la linea
recta un sindnimo © wuna palabra que signifique lo mismo del
concepto que s2 les pregunta, no debers de ser una frase, ni una
férmula, ni una definicion. Por ultimo zendran que anotar de otra
lista de conceptos un antonimo O una palabra que signifique lo

sontrario.

Las otras prueoas se contestaran en las tar jetas
preperfora<as que se anexan, sienao una tarjeta para cada

suestionario”

£n esta primera sesioén no se:itome el tiempo en la ejecuciodn

de los sujetos.
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Seguqda Sesion .-En la s3egunda sesidn se aplicaron los

siguientes instrumentos:

a).- Texto experimental

b).- Cuestionario de comprension

En esta segunda sesion'se les repartid el texto y se les
tomo el tiempo de lectura (solo como dato), posteriormente se les
retiro el texto y se les entragd la prueba de comprensidén de la
cual se tomo también el tiempo de ejecucion (solo como datol,
finalmente se les 2ntregd el 0ltimo cuestionario que tuvo anexada

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

Al 1inicio de 1la sesion se les dieron las siguientes
instrucciones:

"Se les va a repartir un texto de fisica, el cual deberan
leer .cuidzdosamente, se les va z tomar el tiempo de lectura de
cada uno de ustedes, pero solo como dato. Posteriormente se les
recogera y se les antregara in cuestionario sobre eltexto,
también se tomara =1 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. DEFINICION DE RESPUESTAS Y CALIFICACIONES

Para el _inventario de habilidades v estrategias de legtura las

respuestas de interés consistieron en la indicacion escrita de la
opcién que los lectores estudiantes hayan elegido como mejor
dascriptor de su opinion sobre actitudes y ha! itos de lectura, en
términos de frecuencia y dificultad. Para 1., graficacion de los
resultados de esta prueba solamente se tomaron en cuenta los

incisos que obtuvieron el mayor puntaje.

Los resultados obtenidos en la prueba de autoreporte !IHEL!}
sobre estrategias de lectura, se presentan en las graficas
mediante porcentajes de respuestas de mayor frecuencia. Para la
determinacién de los grupos de lectores aeficientes y de lectores
deficientes tanto para 2l grupo de estudiantes de frisica como
para los de biologia. se procedio 2a obtener la media y la
desviacién estandar para ambos grupos y se determind el arupo de
estudiantes eficientes como aquellos 2n que su puntuazién 2n la
prueba de comprensidn, obtuvieron una calificacion igual o
superior a la media mas una dasviacion astandar (x+5 = grupo
alto); el grupo de lectores deficientes fue determinado por los
sujetos que obtuvieron una calificacién igual o menor a la media
menos una desviacion estandar ( X-S = grupo bajo). Como las

diferencias entre los grupos altos y los grupos bajos estan
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sumam2ntes marcadas por una desviacién mas o una d;sviacién
menos, cuando se procedio a comparar a éstos grupos en cuénto a
estrategias de lectura, ya no fue necesario wutilizar alguna

prueba de diferencias significativas .

Para 1la escala de deseabilidad social,las respuestas fueron
indicadas por los sujetos de acuerdo a la escala falso_verdadero
segin describieran o no sus actitudes. Y se calificé segun las

normas del autor (Marlowe Croune, 1961).

Para el cuestjonario de_ comprension de lectura, a todos los
reactivos se les asignd un valor de correcto o incorrecto. Para
los reactivos de opcidn multiple se les asigné un puntaje de dos
puntos cuando la eleccidn del sujeto correspondia a la respuesta
correcta, de un punto si la eleccidn de la respuesta era
incorrecta, Yy de cero si la respuesta fue omitida. Los reactivos
de completamiento (recuerdo guiado), fueron calificados con la
misma ascala que los anteriores, 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 reactivos fueron dadas previamente
por un experto en la materia, el cual indicd cuales serian los
aelementos minimos para considerar correcta una respuesta.

Siguiendo el criterio del experto se les asignd el puntaje de dos
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puntos a las respuestas que acataron el criterio. mininmo

establecido.

Prueba de conocimientos  lexico conceptuales,la respuesta de
interes consistid en 1la indicacidén escrita de la opcidn que el
3ujeto eligid en la prueba objetiva de relacion de columnas. Las
respuestas fuerdn consideradas correctas cuando correspondian con
la clave previamente elaborada y confiabilizada por un experto y

el experimentador.

El cuestionario de datos socioecondmices, fue de opcidn
multiple para el cual no se consideraron respuestas correctas ©
incorrectas, simplemente se tomd en cuenta la opcion elegida por

el sujeto para efectos de describir la poblacién.

&4 ,-IDENTIFICACION Y DEFINICION DE VARIABLES
Solo para efectos del andlisis estadistico, 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 discriminécibn.

deduccion, induccién y resumen.

Discriminacion: Plantear una o varias propiedades
especificas por las cuales un evento o conjunto de aventos se

diferencia de otro evento o conjunto.

Induccion Plantear un concepto o0 relacion de conceptos
(principios o reglas) a partir de 1la descripcién de varios

elementos presentados en el texto.
Deduccidn Planteamiento de un evento, o conjunto de eventos
que representan un principlo presentado en el texto. (presentar
- ejemplos del principic o concepto).
Resumen Describir c¢on un numero menor de palabras 1la
informacidn contenida en un parrafe o 1las interacciones entre
eventos que hayan sido precisadas en el texto.

4.2 VARIABLES INDEPENDIENTES:

4.2.1 CONTEXTOS DE RECUPERACION

Reconocimiento. Medida de memoria en donde la palabra
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original, frase u oracién, provee al sujeto de una cléve de
recuperacién. Para ésto, se le presenta al sujeto un contexto de
prueba en el que solo requiere 1la respuesta, a partir de un

conjunto de alternativas elaboradas.

Recuerdo guiado. Medida de memoria en donde se le presenta
al sujeto parte del estimulo instruccional como clave o guia que

le ayude a recuperar la informacién leida.

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

que genere 6 construya las respuestas.

4.2.2 TIEMPO DE_ LECTURA _DEL _TEXTO. HNumero de minutog
requeridos por el sujeto para leer el texto de la prueba de

comprension

4.2.3 TIEMPQ OE COMPRENSION. Numero de minutos requeridos por

el sujeto para responder al cuestionaric de comprension.

4.2.4 CONOCIMIENTOS LEXICO CONCEPTUALES. Definido en términos
de 1la magnitud de respuestas correctas, sobra el significado de
palabras técnicas, sinonimos y anténimos de algunos concepros

técnicos.

4.2.5 INVENTARIO DE HABILIDADES Y ESTRATEGIAS DE ESTUDIO

89



w100
(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 alejamiento a
la 1lectura que el alumno dé a una serie de opiniocnes o

afirmaciones presentadas en el inventario.

4.2.6 DESEABILIDAD SOCIAL.(Marlowe Crowne, 1960) Es un
instrumento de 33 reactivos de "falso verdadero”, que miden el
grado de deseabilidad social con el que los sujetos contestan

ante diversas situaciones sociales.

4.2.7 DATOS DEMOGRAFICOS. Caracteristicas del alumno, de
acuerdo a su edad, sexo, escuela 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 continuacién se presentan los resultados obtenidos en la
investigacién, mediante tablas y graficas, donde se describe la
ejecucion de los grupos en cada una de las diferentes variables

de interés.

Los estadisticos utilizados fueron: prueba t para grupos
independientes, andlisis de varianza simple para grupos

relacionados y coeficiente de correlacién de Pearson.

Para la estadistica inferencial se muestran dos tablas y dos
graficas. Las cuales se refieren tanto al analisis en 1la
ajecucion de cada tipo de tarea (discriminacién, induccion,
deducciéon y resumen) y el tipo de contexto de recuperacién
{reconocimiento, recuerdo guiado Yy recuerdo libre), como al
analisis de ejecucién de cada tipo de tarea en base al nivel de
jerarquizaciéon de los conceptos (supraordinados, subordinados vy

especificos).
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DATOS DESCRIPTIVOS DE LA MUESTRA

En la tabla 1 "Frecuencias en porcentaje de los datos
socloeconémicos para el grupo de estudiantes de fislca; de
biologia ¥y en general, se repertan los datoes descriptivos de 1a
poblacién estudiada.

El rango de edad de los estudiantes de fisica (EF) fue de
16-30 afios, mnientras que el de los estudiantes de biologia (EB)
fue de 16-25. La mayor parte de los estudiantes de fisica (72 %)
y de biologia (85 %) tiene entre los 16 y 20 afos.

Respecto al sexo, el 80% de los EF son hombres y el 20% restanté
son mujeres, Para lo EB el 41% son mujeres y 21 $S9% son hombres;
La wmayor parte de 1la poblacion EF (96 %) vy EB (98 %) son
solteros, =1 restante son casados o divarciados.

f.os EF provienen de los CCH y de latc pr=paratorias en un 44 %
mientras que en los EB provienen de las preparatorias en un 56 %.
Para el grupo de EF el promedio de la mayoria es de 8 mientras
que en el grupo de los EB el promedio fluctua entre 7 y 8 .'

Hay una mayor parte de EF que no trabajan (6% 74) que de bidlogos
(59%) .

La escolaridad mas frecuente de los jedres de los EF es de
primaria (40%) y de profesional (32%), nmientras que en los EB la
escolaridad de los padres es de primaria en un 42%, y el resto se
reparte entre secundaria, preparatoria y profesional.

La mayor parte de los padres de los EF y de los EB tienen una
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ocupacién no contemplada en el cuestionario aplicadec. Pfor o que
se desconoce el dato.
Por su parte las madres de los EF tienen una escolaridad de
primaria (46%) en su mayoria y también las de los EB (46%) Yy se

ocupan en un 74% y 72% de su hogar respectivamente.

Para el aflo de 1985 el promedio de ingreso mensual familiar de.

los estudiantes de fisica y biologta fluctuaba entre los:

$40,000.00 v los $60,000.00.

RESULTADOS QUE RESPONbEN A LA PREGUNTA NO. ‘1

1.-i0ué efsctos se obgervaran sobre cuatro tareas de comprension,
a partir de tresc contextos de recuperacion, en la muestra

astudiada.?

Descripcion de la TABLA 2 "Medias y desviaciones de las
variables: Tipo de tarea-Contexto de recuperacién” y GRAFICA A
“Media de respuestas de acuerdo al tipo de tarea y contexto de
recuperacion." En esta grafica se pueden obgervar las medias
obtenidas en los diferentes tipos de tareas de comprension
(discriminacion, induccidn, deducciodn, resumen } en sus
diferentes contextos de recuperacioén (reconocimiento, recuerdo

guiado y recuerdo libre}.
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RESULTAS

Como podemos observar en el contexto de reconocimiento se
obtuvieron mejores resultados, siendo la tarea de deduccién donde
obtuvimos la media mas alta (X = 3.615) y en 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 induccioén (x = 2.527), mientras que en las
tareas de deduccién y de resumen se obtuvieron medias muy
bajas,(R = 1.637, y % = 1.978, respectivamente) lo cual implica
que estas tareas en estos contextos de recuperacién fueron mas
dificiles para los estudiantes. '

En el contexto de recuerdo libre, se obtuvo la media mas
alta en 1la tarea de deducciédn, (X = 2.582) encontrandose poca
diferencia en cada una de las tareas restantes.

En general, en el contexto de reconocimiento se obtuve 1la
media mas alta con todos los tipos de tareas (x= 3.293) y una X=
= 18.69, sig = 0.000 (significancia enire reconocimiento, con
discriminacioén, induccidn, deduccién y resum ).

En el contexto de recue;do guiado, con todos los tipos de
tareas se obtuvo la media mas baja (x = 2.131) y una X= . 29.15,
sig. = 0.000 (significancia entre ’ recuerdo guiado, con
discriminacién, induccién, deduccién y resumen).

En el contexto de recuerdo libre, para todes los tipos de
tareas, la media fue mas baja que para reconocimiento, V un poco

por arriba de recuerdo gulado (%= 2.280), se obtuvo una X= =
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SRSLIADOS
11.77, sig.= 0.008 (significancia entre recuerdo lisre. con

discriminacion, induccién, deduccidn y resumen).

Haciendo un andlisis de varianza simple para cada uno de los
tipos de tarea en sus respectivos contextos de recuperacién,
encontrames que las diferencias entre ellos (los contextos )

fueron significativas:

Analisis de varianza para la tarea de discriminacién en sus
tres contextos de recuperacién {reconocimiento, recuerdo guiado y
libre) X=x 121.51, 81ig=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 induccidn en sus tres
contextos de recuperacién X*=22.918, sigs 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 deduccidén en sus tres
contextos de recuperacidén X®x 98,75, sigs 0.000. Encontrandosa la

mayor diferencia entre reconccimiento y recuerdo guiado.

Analisis de varianza para la tarea de resumen en B8us tres

contextos de recuperacidn X*a 46.43, sig= 0.000. Encontrandose la
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mayor diferencia entre reconocimiento ¥ recuerdo guiaao.l

PREGUNTA 2

2.- ¢ Estaran relacionados dichos efectos con la estructura

jerdrquica del texto?

Descripcion 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
Jerarquizacion”. En esta grafica se presentan las medias de losg
tipos de tarea {disuriminacion induccidn deduccidn y resumen) de
acuerdo al nivel de jerarquizacién de los conceptos que evaluan,

{supraordinados, subordinados y especificos).

.VemOE que para la tarea de discriminacién los conceptos mas
recordados fueron los subordinados, con una media de (X = .868)
mientras que los conceptos supraordenados vy especificos casi
obtuvieron la misma media {x = 2.176 y X = 2,189)
respectivamente. Encontrandose una diferencia significativa de
{(p ¢« 0,000 ) X* = 16.28

En 1la tarea de induccién los conceptos subordinadoes fueron

tambien los mas recordados, [§4 = 3.429) despues los
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supraordenados con una media de (X = 2.835) y los especificos
con una media de (X = 2.466), (X= = 54.76, p ¢ 0.000).

En la tarea de deduccitn, solo se avaluaron conceptos
suprao?dinados y especificos, (debido a un error en nuestro
instrumento no se evaluaron conceptos subordinados), de estos
conceptos los especificos se recordaron mejor (X = 2.910), que
los supraordinados (x = 1.637), (X2 = 51.21, p¢ 0.000).

Por Ultimo, encontramos que en la tarea de resumen, los
concepto mas recordados fueron son los supraordinades, con una
media de ( x = 3.637) luego los subordinados con una media de
{x a 2.066) y los espécxficos con una media de (x = 2.000)}, (X=® =z
S4.56, p¢ 0.000).

Haciendo un analisis de varianza simple para cada tipo de
concepto (inclusividad), en sus diferentes tipos de tareas

ancontramos que las diferencias entre ellos son significativas.

Andlisis de Varianza para los conceptos supraordinados en
sus diferentes tipos de tarea ( discriminacioén, induccién,
deduccién y resumen), X* = 68.S3, sig. = 0.000. Encontrandose la
mayor diferencia entre resumen y deduccién. siendo esta ultima la
menos favorecida.

_ Analisis de Varianza para los conceptos subordinados, en
sus diferentes tipos de tarea, X® = 56,70, a8ig. = 0.000.
Encontrandose la mayor diferencia entre induccién y resumen.

siendo esta ultima la menor favorecida.
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RESILTADOS .
. AnAlisis de Varianza para los conceptos especiéicbs.,en sus
diferentes tipos de tareas, X2 o 39.22,~;,éiéi-'=$‘ 6;000.
Encontrandose la mayor diferencia entre dedugé;qﬂ vy~ reéumen.

siendo esta dltima la menos favorecida.

PREGUNTA 3

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

de interés?

La tabla No. 4,"Medias y desviaciones de las variables:
tiespo de lectura, tiempo de comprensitn, calificacion de
conocimientos léxico conceptuales y calificacién de comprension
para los grupos de estudiantes de fisica, biologia y en general,”
nos muestra que el grupo de estudiantes de fisica, necesit¢ menos
tiempo para leer el “exto, que los estudiantes de biologia y que
ambos grupos tardaron casi el mismo tiemp - para responder a la
prueba de comprensién, sin embargo el grupo de estudiantes de
fisica obtuve mejores calificaciones. tantc en la prueba de
comprension como en ia de conocimientos léxico conceptuales, que

el grupo de estudiantes de biologia.

Mediante una prueba "T", se encontrd que 1o8 grupos .

{estudiantes de fisica y estudiantes de biologia), no fueron
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equiparables en tiempo de lectura, ( t = 2.52, ' p i;01).,fen

calificacién de conocimientos léxico conceptuales (-t -25.34,% 7

P =.000 )}, ni en calificaciéh de comprensién ( t =7.39,p ={6001);f

PREGUNTA 4

4,.~¢ Diferirdn en sBus habilidades y estrategias de aprendizaje,
aquellos estudiantes que mostraron estar por arriba o por abajo

4e la media de comprension del texto?

Se encontrs que s5i difirieron en las habilidades vy
astrategias reportadas los estudiantes que mostraron estar por
arriba de la media de comprensién y aquellos que mostraron estar
por abajo Dado que las submuestras estudiadas no fueron
aquiparables en las variables, se considero pertinente hacer una
separacién en el analisis. Por uha parte se detectaron las
habilidades y estrategias utilizadas por los estudiantes de

fisica vy por otra las utilizadas por los estudiantes de biologia.
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S5.- Si es asi ¢En cudles?

La comparacién hecha a continuacién, se realizéd en base al
inventario de habilidades y estrategias de lectura (descrito
anteriormente), para cada grupo de estudiantes eficientes vy
deficientes (de fisica y de biologia). Se describen los
histogramas de la escala de frecuencia y dificultad del IHEL,
correspondiente al ‘grupo de fisicos lectores eficientes vy
lectores deficientes. Asi como los correspondientes al grupo de

bblogos lectores eficientes y deficientes.

En las tabla 5 “Porcentajes obtenidos en la escala de
frecuencia del IHEL, para los grupos de fisicos lectores
eficientes y deficientes” y al histograma No. 1 *“Eacala de
frecuencia del IHEL correspondiente al grupo de fisicos lectores
eficientes y deficientes” en =l area de "Intereses y HAbilidades
de estudio en la lectura”, vemos que la opcidén de mayor elecciédn,
en los fisicos lectores eficientes fue: "frecuentemente” (58.53
%), después "rara vez" (24.39 %}, la opcién de "siempre” (10.97
%} y la de menor eleccién fue "nunca" (6.09 2%).

Para los fisicos lectores deficientes, la opcién de mayor

elecci6bn fue tambien "frecuentemente” (S51.42 %), despues “rara

100



ERSLTANOS |

vez" (35.71 %), la opcién de "nunca" (8.57 %) y la de  menor
eleccién fue la opciédn de “"siempre” 4.28 %).

Los 1lectores eficientes tienen buenos habitos de lectura e
intereses. Los lectores deficientes no tienen intercses 'en la
lectura y por lo tanto tampoco habilidades ni se preocupan por
mejorarles (correlacién de ésta Area con la escala de

deseabilidad social r = -0.274, p = 0.05).

En el area de “Habilidades en el Manzjo de Hateriai“;f' mO!
que en el grupo de estudiantes de fisica, los Jlectoregb
eficientes, eligieron éon mayor frecuencia la opciédn gfa?a~ !
(39.65 %), siguiendole la opcibén de "siempre" (32.75 %), ]yQiﬁdr
ultimo la opcién de "frecuentemente" (27.58 32). »

Los estﬁdian:es de fisica lectores deficientes sligieron éon.
mayor porcentaje la opcién de "frecuentemente” (38.23 %), déspué§
la opcibn de "siempre" (35.29 %), siguiendole la opcién de “"rara

vez'" (20.58 %) y por ultimo la de "nunca" (5.88 %

En el area de "Vocabulario”, tenemos que los estudiantes de
fisica lectores eficientes solamente respondieron a dos opcionaes,
la de mayor eleccién fue "rara vez"” (54.16 %) y la de menor
aleccion fue "“frecuentemente” (45.83).

El grupe de estudiantes de fisica lectores deficientes,
respondié .a tres opciones, de las cuales la de mayor eleccidn fue

"frecuentemente" (50.00 X), después "rara vez" (31.81 %) y la de
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menor eleccién fue "nunca®” (18.18 RX), ninguno de los dos grupos
reapondié a la opcién de siempra.

Los lactores eficientes no consideran que su vocabulario sea
malo, reportan que rara vez encuentran en un texto demasiadas
palabras dificiles que no entienden y que encuentran el
significado de una palabra desconocida a partir del contexto de
la oracién.

Los lectores deficlentes consideran su vocabulario pobre,
aunque dicen conprender el vocabulario técnico de las materias
que cursan asi como encontirar el significado de wuna palabra

desconocida del contexto.

Tambien en el area de "Procesamiento de Informacion”, 1los
estudiantes de fisica lectores eficientes, respondieron sélo a
dos opciones, "frecuentemente" (70.37 %) y "siempre” (29.62 %).
Por otra parte los estudiantes de fisica lectores deficientes,
tambien respondieron B84lo a dos opciones, "frecuentemente"
(76.66%) y "rara vez" (23.33 ), ninguno <de los dos grupos
respondié a la opciédn de nunca.

Los lectores eficientes siempre procesan adecuadamente la
informacién de los textos, lécalizando y organizando la idea
principal y elaborando sus propios ejemplos, mientras que los
lectores deficientes solo frecuentemente organizan las ideas
principalqs y rara vez leen por partes el texto para encontrar. _

ejenplos.
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Y por Gltimo tenemos el area de "Velocidad de Lectura”, en
donde vemos que el grupo de estudiantes lectores de fisica eligié
con mayor porcentajle la opceién de "siempre” (42.85 R), después la-
opcién de "rara vez" (332,33 %) y la de menor eleccién fue
"“frecuentemente” (23.80 %).

El grupo de estudiantes da fisica, lectores deficientén.
igualmente respondié so6lo a tres opclones, siendo la da aas
frecuencia, "rara vez”" (50.00 %), sigzguiendole "Erecuentenente‘
(30.00 %) vy por 01:1;0 “siempre” (20.00 R), al igual que en el
area anterior, ningun grupo eligié la opciédn de nunca.

Para los lectores eficientes su velocidad de lectura es adecuada
al propésito de ésta, adaptindola en su forma y velocidad.
Mientras que los lectores deficlentes siempre leen rapido ne

igportando 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 eficlentes y fisicos
lectores -~deficientes™ encontramos, que para el Aarea de
"Intereses y HaAbilidades en la Lectura” los fisicos lectores
eficientes (FLE) eligieron con mayor frecuencia la opcién de

"dificil” (S52.63 %), la opcién de "facil” con un (31.57 X) y por
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Gltimo ‘la de "muy facil"™ (15.78 2).

; Los fisicos lectores deficientes (FLD) contestaron 's¢lo a
‘déé opciones, 1la de mayor porcentaje fue “"facil” (66.66 %) yla
'de "dificil" (33.33 %), ningun grupo contestd a la opcién de “muy
dificil”.

Los lectores eficientes no reportan problenas de
concentracion en la lectura de material textual, asi como tampoco
en encontrar las ideas principales en un texto, ya que esto les
parece muy facil, lo que les resulta dificil es la lectura de un
libro cuando eéste les desagrada y cuando se trata de comprender”
un material de matematicas.

Los lectores deficientes reportan todoe 1lo anterior como
facil y para algunos de ellos les es dificil la lectura de un
libro cuando éste les desagrada, asi como 1la comprensién de

materiales referentes a matematicas.

En el Area de "Habilidades en 21 Manejo del Material” vemoé
quelambos grupos (FLE, FLD) respondieron en un 1100.00 % a la
opcion de “facil”. Es decir, que 1los dos grupes reportan
facilidad en el manejo del material, en la elaboracién de fichas
de contenido, en entender tablas, grafizas y cuadros vy el
consultar un texto, ( la correlacién de ést area con la escala de

deseabilidad sccial es der = -0.336, p = 0.01).

En el Area de "“Vocabulario”, tenemos que los FLE eligieron
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en mayor porcentaje la opcién de "facil" (60.78 %), siguiéndole
la opcion de "dificil”™ (33.33 %) y la de menor eleccién fué ‘“muy
facil" ks.ae %)
Para los FLD las opciénes fueron: “facil® (72.72 %) y “dificil"
(27.27 %)}, respondiendo sélo a dos opciones.

Los lectores eficientes reportan que 1les resulta facil
encontrar el significado de una palabra desconocida a partir de
una oracién o parrafo, el utilizar sinénimos y el dearivar el
significado de una palabra a partir de su raiz; y les resulta muy
facil wutilizar sasignos de puntuacién para comprender la lectura,
sin embargo reportan como dificil entender los detalles de 1la
idea general y de la idea principal cuando dasconocen varias
palabras o una palabra muy importante, asi como la comprensiéon de
vocabulario técnico de las materia que cursan.

Para los lectores deficientes todo lo anterior, les parece
fAcil, so6lo reportan comoc dificil derivar el significado de una

palabra a partir de su raiz y el utilizar sinoénimos.

En el area de "Procesamiento de Informacién' observamos que
ambos grupos, respondieron s6lo a dos opciones, a "facil” vy
"dificil"”, donde tenemos que el grupo de eestudiantes de FLE
respondié mas a la opcién de "facil"(90.56 %) y "dificil” en un
(9.43 %). EL grupo de FLD también respondic mas a “facil® (81.03
%) y "dificil” (22.91 %).
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Api también en el area de “"Velocidad de Lectura", vemos que
ambos grupos respondieron 8610 a dos opciones, donde el grupo de
FLE eligi6é con mayor frecuencia la opsidn de "“facil™ (72.72 %) y
la de menor eleccién fue "difficil”™ (27.27 %). Mientras que en el
grupoe de FLD la opcién de mayor eleccidn fué la de "dificil”
(77.77 %) ¥ la de menor eleccién fue "facil™ (22.22 %).

Loa lectores eficientes reportan come facil leer rapido
cuando leen por obligaciébn, aunque para algunos les resulta
dificil cuando se trata de comprender el material leido. Para los

lectores deficientes ésto les resulta dificil.

Descripcién de la tabla 7 ‘“Porcentajes obtenidos en la
encala de frecuencia del TIHEL, para los grupos de biologos
lectaores eficientes y biologos lectores deficientes,"e
histograma # 3 “Escala de frecuencia del IHEL, correspondiente al
grupo de bibélogos lectores-eficientes y de bidlogos lectores

deficientes",

En ésta grafica podemos ver que para el area de "Intereses y
Habilidades en la Lectura", las opciones de mayor eleccidén del
grupe de bidlogos lectores-eficientes (BLE) fueron: en primer
lugar el inciso de "frecuentemente" ( 5$5.42 %} y en segundo
lugar el de "rara vez" (31.32 %), los de menor eleccion fueron
“siempre” "(8.43%) y por ultimo "nunca”{ 4.81%). )

Para el grupo de bidlogos lectores~deficientes (BLD) el
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orden de eleccioén de incisocs de mayor a menor fue:
“frecuentemente"” {38.963), despues "rara vez" (37.66 2%},
anseguida “"siempre” (19.48%) y por ultimo "nunca” (3.89%).

Los lettores eficientes siempre intentan mejorar su
capacidad de lectura, aparte de leer los textos escolares,
frecuentemente leen el periddico, 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 gociales 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 4rea de "Habilidades =n el Manejo del Material", los
BLE repondieron en su mayoria a "rara vez" (48.077%), seguida por
“frecuentemente" (44.23%) y "siempre” (7%), la opcion de "nunca”
no obtuve ningun porcentaje.

Por su parte los BLD centestaron con mayor frecuencia
“siempre" (38.46%), seguida de "frecuentemente” (30.76X) y por
altimo "rara vez" (23.07%) y "nunca(7.69 %).

Los lectores erficientes rara vez leen el prologo, la
introduccion, la bibliografia o los resumenes y rara vez elaboran

fichas bibliograficas; frecuentemente revisan el indice, leen
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resumenes, revisan el indice de autores, el alfabético vy
bibliografia extra; finalmente, siempre leen las notas de pie de
pagina.

los lectores deficientes reportan que siempre revisan el
indice, el indice alfabeéetico, recurren a otras fuentes
bibliograficas y resumen el contenido del texto; frecuentemente
leen 1la introduccién y revisan la bibliografia; rara vez

consultan el indice de autores y elaboran fichas bibliograficas.

En el area de "Vocabulario”, los BLE sélo respondieron a QOs
incisos por igual 'frecuentemente" (50%) y "rara vez" (50%); Par
su parte los BLD también respondieron sé6le a dos incisos, pero
diferenciaron "frecuentemente” (57.14%) de ‘rara - =2z" (42.85 %)
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, frecuentamente
encuentran palabras que no entienden; rara vez emplean anténimos

y consideran pobre su vocabulario.

En cuanto a "Procesamiento de Informacién", el inciso de
mayor eleccién por parte de los BLE fue “"frecuentemente” (47.82
%) y seguido de "siempre” (30.43%) y por ultimo ‘"rara vez" (
21.73%). El inciso de "nunca", no fué elegido por ninguno de los -

BLE 6 BLD.
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Los BLD tuvieron un perfil similar al los BLE sblo' que en
porcentajes diferentes, ellos contestaron en un 53.33%2 a
"frecuentemente”, en un 40.0% a "siempre” y por ultimo a “rara
vez" (6.66%).

Los lectores eficientes, siempre organizan las ideas
principales del texto; frecuentemente elaboran sus propios
ajemplos, sus conclusiones vy diferencian las ideas principales
de las ideas de apoyo; rara vez aumenta su comprensién si tienen
que elaborar un informe de lo leido.

Los lectores deficiantes dicen elaborar siempre sus
conclusiones; frecuentemente diferencian las ideas principales
de las de apoyo, Yy su comprensién aumenta si tienen que hacer un
informe de lo leido. (correlacién de eéta area con la escala de

deseabilidad social r = -0.346, p = 0.927).

Finalmente en el Area de "Velocidad de Lectura”, las
respuestas para el grupo de BLE en orden de mayor a menor
aleccidén fueron: "rara vez" (56.0%), enseguida "frecuentemente'
(36.0%) para terminar con "nunca"{ 8.0%), ellos no contestaron
“sienprea’.

Por su parte los BLD eligieron mayormente la opcidn de
"frecuentemente” (45.0%), despues "rara vez" (25.0%), enseguida
*siempre’ (20.0%) y por ultimo "nunca" (10.0%).

La velocidad de lectura de los lectores eficientes rara vez

depende del tiempo que dispongan para realizar su lectura;
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frecuentemente leen despacio debido a que considaran que su
vocabulario es deficente, leen mas rapido cuando tienen al
proptésito de captar la informacién general y adaptan su forma y
velocidad de lectura de acuerdo al propésito que tengan al leer.

Los lectores deficientes siempre adaptan su forma b4
velocidad de lectura de acuerdo al propésito que tengan; su
velocidad de lectura frecuentemente depende del tiempo de que
dispongan para leer, captan la informacién general cuando leen:
rara vez leen despacioc debido a que su vocabulario sea
deficiente; nunca leen mas rapido cuando su propésito es captgr

la informacién general.

Descripcion de la tabla 8 "Porcentajes obtenidos en la escala de
dificultaddel THEL, para los grupos de bioclogos lectores
eficientes y lectores deficientes," e histograma # 4 "Escala de
dificultad el IHEL, correspondiente al grupo de biélogos lectores

eficientes y bidlogos lectores deficientes.

En ésta grafica, podemos observar que para el area de
“Intereses y Habilidades en Lectura” los bidlogos Llectores
eficientes (BLE) contestaron en su mayoria "dificil” ( 66.33 %) vy
enseguida "facil" (36.66%), no aligieron los inciscs de “muy
facil” y "muy dificil™.

Para el caso de los bidlogos lectores deficientes (BLD), la’

mayoria de sus respuestas cayé en “dificil” (45.0R%), después
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contastaron "facil” (40.0%) y "muy dificil™ (15.0%).

Los lectores eficientés raportan que les resulta dificil
leer un libro que no les agrada asi como compraender matematicas;
por otra parte se les hace facil concentrarse al estar leyendo un
material y subrayar lo importante.

A los lectores deficientes se les hace entre facil y dificil
concentrarse al leer un libro; y entre dificil y suy dificil leer

un libro que les desagrada asi como leer matematicas.

Dentro del Area de "Habilidades en 21 Manejo del Material".
los BLE contestaron en un 100.00% al inciso de "facil” y los BLD
constestaron en su mayoria i la opcion de “facil” (66.66 7)) v
los restantes a "“dificil™ (33.33).

A los lectores eficientes les resulta facil elaborar fichas
da consulta, entaender tablas, graficas y cuadros. Por su parte a
los deficeintes se les hace entre facil y dificil elaborar fichas
de consulta, entender tablas, graficas y cuadros. (la correlacién
de ésta 4area con la escala de deseabildad social es der =

~0.4366, p = 0.004).

En el irea correspondiente a ‘'Vocabulario”, el orden de
aleccién de respuestas de mayor a menor fué: "facil™ (69.38 %),
"dificil™ (24.48%) y "muy facil" ( 6.12%) y para los BLD la

seleccion de respuestas fueé: “facil"” (55.31%) y “dificil”
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(44.68%), no respondieron a "muy facil"™ ni a "muy dificil".

Esto quiere decir que a un porcentaje mayor de lectores
eficientes que de deficientes les resulta facil: utilizar
sin6nimos, palabras como "pero”, “aun”, atc., 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 facil utilizar sinonimoes y palabras como
pero", etc., Yy les resulta dificil comprender el vocabulario
técnico cuando desconocen varias palabras, asi como el leer

palabras compuestas.

Para el A4rea de ‘"Procesamiento de Informacién", los BLE
contestaron en su mayoria “facil" (81.81 %) ¥y los reatantes
eligieron "dificil” (13.63%) y "muy facil" (4.54%).

Los BLD distribuyeron sus respuestas en dos opciones,
primeramente escogieron "facil" (85.45 %) y el 14.54 % restante
eligio "dificil”.

A un porcentaje casi igual de lectores eficientes que de
deficientes, les resulta facil comunicar sus ideas, descubrir el
objetivo del autor al escribir un libro, relacionar lo nuevo con
lo coﬂocido. sacar notas y_cuadros; s6lo a unos cuantos BLE les
retulta muy facil todo lo anterior ademds el comprender novelas

clasicas, siendo que a ningun BLD le resultd muy facil.
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Por ultimo, dentro del irea de "Valocidad de Lectura” los
BLD so6lo escogieron dos opciones, siendo "dificil™ (72.72%) la
mas favorecida y "facil™ ( 27.27%) la menos.
for su parte los BLD eligieron todos la opcion de “dificil”
(100.00%) .

Es decir que el leer por obligacion les resulta entre facil
y dificil a los eficientes, siendo que a todos los deficientes

les resulta dificil.
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PREGUNTA 6

6.~¢ Cudles asociaciones se dan entre las variables es=zudiadas?
ASOCIACION DE VARIABLES

Correlaciones de las variables de ' interes.- En la tabla
No.9 ™"Correlaciones que resultaron significativas en las
variables: tiempo de lectura, tiempo de comprensién, calificacién
de comprensién  y ‘ calificacién de conocimientos léxico
conceptuales," se puede observar que: las correlaciones entre el
tiempo de lectura y al tiempo de conprension fueron
significativas. Para el grupo de estudiantes de fisica la
correlacién fue (r= .56, sig =.001), para el grupo de estudiantes
de biologia la correlacién fue (r= .50, sig = .001) y tomando a
los dos grupos como uno sclo fue de (r= .47, sigs .001), es
decir, que entre pas se tardaban en leer, mas se tardaban en
contestar la prueba de comprension.

otra de las correlaciones gignificativas fue la
calificacion de comprensién con la de conocimientos léxico-
conceptuales, que para el grupo de estudiantes de fisica fue de
(r= .60, sig= .001), para el grupo de estudiantes de biologia fue
de (r = .58, sigr .001) y para el grupo en genheral fue de ( ra

.71, 8ig=.001). Diciendonos esto, que entre mayores sean sus
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conocimientos previos y lexicales, mayor sera la calificacién que
obtengan en l1a prueba de comprensiodn.

Solo para el grupo de estudiantes de fisica, se encontrd que
correlacionaron negativa y significativamente las variables de
tiempo de lectura con la calificacién de conocimientos 1exico
conceptuales, (r= -.257, sig= 0.036). Es decir que a mayores

habilidades de bajo nivel, menor tiempo real de lectura.

Finalmente, para el grupo en general, encontramos que
correlacionaron tambien negativa y significativamente las
variables de tiempo de lectura con la de calificacién ;e
comprension, (r= -75, sig =.038) significando esto que entre mas

comprenden, menos Eiempo se tardan en leer el texto.

PREGUNTA 7

7,-& Existen diferencias entre la ejecuciétn en comprensién del
texto dependiendo del sexo, edad. estado civil, promedio actual,

nivel de escolaridad y educacién de los padres?

Los resultados de tablas cruzadas de los datos
socloecondmicos (Medias, desviaciones, y X2) tanto para el grupo
de estudiantes de fisica como para los estudiantes de biologia -

mostraron que: para el primer grupo se encontraron diferencias
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significativas cruzando 1las variables de calificacion -de
conocimientos léxico conceptuales del alumno, con la ocupacién
del padre( x2= 9.72, sig=z 0.04) resultando que de entre lasg
profesiones de los padres (obrero, trabajo de oficina,
profesionista, comerciante, y otros), los hijos de obreros y de
profesionistas tendian a sacar calificaciones mas altas (arriba
de la mediana) en conocimientos lexico  conceptuales en
comparacidn con los hijos de los padres con otra ocupacién.

También para el mismo grupo (fisicos}, cruzando las
variables de conocimientos 1léxico conceptuales y promedio
reportado, se encontraron diferencias significativas ( x2= 11,03,
sig= 0.02) siendo 1los alumnos que reportan un promedic de oche
para arriba, 1los que obtuv:eron calificaciones mae altas (arriba
de 1la mediana) en la prueba de conocimientas léxico conceptuales
y aquellos que reportaron un promedio de 10 fueron los que en su
totalidad obtuvieron un promedic mayor dque la mediana en la
prueba de conocimientos léxico conceptuales.

Para el grupo de estudiantes de tiologia, ia unica
diferencia significativa (x2= 6.779. sig= 0.03) fue en el
cruzamiento de 1las variables de promedio reportado vy 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 socioeconomicas considerando a ambos grupos como

uno solo.
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CAPITULO V
DISCUSION

Los resultados obtenidos en el presente estﬁdio nos ofrecen

varias fuentes de discusion importantes:

Primeramente tenemos la referente a los datos descriptivos
de la poblacioén, tanto del grupo de fisicos como de bibdlogos. Hay
diferencias entre ambos grupos en =1 nivel socioeconomico, Yy =n
la variable sexo, en la cual, para el grupo de biélogos un 41 %
fue de aujeres, vy solo un 20 %, 1lo fue en el grupo de fisica.
QOtra variabls 2n la que difirieron los Brupos fus en la ascuela
de procedencia. 2n donde del grupc de biodlogos el 56 %  son
agresados de las escuelas preparatorias y el 37 2 de C.C.H., vy
del 2rupo de fisicos 1 44 % son egresados de preparatoria y otro
44 % del C.C.H.

En cuanto al promedio, =2ncontramos que el grupo de fisica
ingresé a la universidad con un mejor promedio que el grupo de
bidlogos. Tambien pudimos observar que un mayor gporcentaje de
agtudiantes de biologia que de astudiantes de fisica, s
trabajan.

En la variable escolaridad del padre. 3olo encontramcs
diferencias en estudios de secundaria, en el que hay un mayor

porcentaje de ellos en el grupo-de bitlogos y en profesional,
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DISCUSTON
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 mas estimulante y con menores presiones
econémicas. Los estudiantes de biologia obtuvieron un promedio
menor de calificaciodnes de ingreso, la escolaridad de sus padres

. ;

es mas baja y tienen mayores presiones economicas para trabajar.

En segundo lugar podemos discutir los datos =encontrados a la
luz de la teoria del proceszamiento humano de informacién (Gagné,
1984) vy dérivar sus 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 h;
apréndido 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 calificacién
de la prueba de comprensién, de acuerdo al tipo de contexto de
recuperacién utilizado.

Dentro de éstos, el mas favorecido en su ajecucidn fue el de ~

reconocimiento. En este tipo de evaluacién 1los estudiantes no
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‘tienen que - generar sus propias claves de recuperacibn; puestoe
que va estan dadas dentro de la opciétn de respuestas, 1o que

supone menor utilizacién de la memoria por parte del aprendiz.

No resulta lo mismo cuando hablamos de recuerdo guiadg 6 de
recuerdo libre, los que se vieron menos favorecidos en su
ejecucién. Aparentemente no hubo mucha diferencia entre ellpa,
resultando un poco mas dificil el contexto de recuerdo guiado,
que el libre.

Esto no era lo esperado, puesto que se les didé a los sujetos
parte de la clavé de recuperacién de 1la respuesta, en
contraposicién al recuerdo libre, en el qua no se les proporciond
ninguna clave de recuperacioén. Suponemos dque asta pequeila
difer=nclia pudo deberse a problemas en la construccién 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 aas
interesante de los resultados lo encontramos en la espacificacién
que nuestros datos aportan a la teoria de Bransford, porque si
bien es cierto que se dan divergencias en la recuperacién de la
{nformacién segun el tipo de contexto evaluado, surge adn mas
4iversidad si evaluamos diferentes tipos de tareas de comprension
somo son: discriminacion, induccioén, deduccioéon y resumen.

Asi tenemos que dentro del contexto de reconocimiento, el
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DISCUSION
tipo "de tarea que mas se vid favorecide fué la deduccién, 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, mias o menos, al mismo nivel que en lo

general fue bajo.

En cuanto a las tareas de discriminacién e induccién, en el
contexto de recuerdo guiado, el orden de dificultad no fue el
esperado, es decir, que resultaron mas dificiles las primeras que
las segundas. Probablemente,las claves de recuperacion utilizadas
interfirieron con 1la elaboracién de las discriminacionés

requeridas.

Las mismas tareas de diseriminacion e induccién; pero ahora

en el contexto de recuerdo libre estuvieron muy por abajo. .de un
nivel promedic de ejecucién. Como un efecto derivado de las
demandas sobre la memoria y el procesamiento que tiene este tipb
de contexto.

En breve, encontramos una interaccion entre <l tipo de
contexto y el tipo de tarea, donde la tarea de induccién en el
recuerdo libre baja y en el recuerdo guiado sube. Gracias a que

la clave de recuperacion apoyé la induccién.

Para -las tareas de deduccién y resusen, se invierten  los.~

papeles, y esta vez resulta mas dificil el recuerdo guiadoque el
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QISCTSION
recuerdo libre. La explicacién a d4sto estd en los indices de
dificultad de los reactivos utilizados para el reacuerds guiado,
que como mencionamos anteriormente, resultaron ser de los mas

elevados.

La interferencia que provecdéd el contexto de recuerdo guiado,
pudo ser debida también a que las claves de recuperacién
proporcionadas no fueron las mas adecuadas, propiciando una
ejecucién muy por debajo de los niveles promedio.

Es necesario enfatizar, a partir de los hallazges, el tener
cuidado al wurtilizar claves de recuperacioén. Eatas dirigen al
generador de respuestas ¥y  pueden desviar el recuerdo de la
informacion importante, hacia elementos del estimulo
instruccional gque no sean los pertinentes, al tipo de tarea
. particular que se solicite. 0e aqui Aque es imporcahte abrir
agtudios que evalien sus efecrtos sobre la comprension y recuerdo

inmediato de textos, como los aqui utilizados.

QOtro dato importante derivado del estudio estd relacionado
con el hecho de gque la ejecucién =n el contexto de reconocimiento
fue significativamente mejor que an los contextos resvantes, para
todos los tipos de tareas. La psicologaa instruccional puede
apoyar la practica educativa, a partir del conocimiento de astos
afectos. Es necesario recomendar que se consideren es5tos datos en

la evaluacioén del aprendizaje si es que queremos ampliar el rango
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de evaluacion de los procesos comprometidos.

Ahora bien, las respuestas mostraron ser diferentes al
interior de cada contexto: en el de reconocimiento la respuesta
de mejor ejecucién fué la de deduccidén y de resumen la menor,
Para el contexto guiado la respuesta de mejor ejecucién fue la de

induccion como era lo esperado Y la mas baja, la de deduccién.

En cuanto al recuerdo libre, la mejor respuesta fue

deduccién ¥ la mas baja la de resumen, como era de esperarse,

Recomendamos, a partir de éstas evidencias, que en la
elaboracién de axdmenes se cuide la construccién, de tal forma
que permita ampliar el range de posibilidades de medicién. Sobre
todo en los de admisién © 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 recuperacioédn particular facilite su

recuerdo y otros lo dificulten.

Por otra parte, tenemos Que si un conceptc fue recordado en
el tipo de tarea de discriminacién, eso no significa exactamente
que el estudiante maneje a profundidad este concepto. Si le
preguntaramos por ejemplo en la tarea de resumen, puede ser que

el individuo sea incapaz de desarrollar la respuesta, porque no
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DISCUSION
posee las habilidades cognoscitivas requeridas para quitar lo
trivial y crear una macroestructura en 12 que abstraiga los

elementos bisicos.

Dificultades al recuperar la informacién 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 relacidn
existente 2ntre Un Concepto y otro y no solo eso, sino también la
aplicacion practica de dicho concepto en el caso de que el
reactiveo se tratase de un problema a resolver. Puesto que para
poder construir una red seméntica 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 de lectura y de solucién de
problemas
S{ el lector carece de alguno de estos requisitos y no ha podido
formar una red semantica adecuada, ' recuperara erroneamente la

informacidén o sera incapaz de hacerlo.

En tercer lugar, en este estudio evaluamos el planteamiento

de Meyer (1984), con relacién a que la comprension y recuerdo de
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DISCUSION
la informacidn textual de nivel supraordinado es la que mas se
recuerda.

Pudimos observar que lo dicho por ella, sélo se cumplié para

. @l caso de la tarea de resumen. Yy no asi para las tareas de
diseriminacién, induccién, y deduceiédn.

Esto nos indica que el grado en que se recuperen los
conceptos supraordinados, subordinados o especificos, va a
depender del tipo de tarea que se le solicite al sujeto durante
su evaluacién. Por ejemplo, los conceptos supraordinados se
recuperaron mejor en la tarea de resumen, mientras que los
conceptos subordinados lo hicieron wmejor en la tar=a de
induccidén, y los especificos en la de deduccion.

La eavidencia hasta aqui recogida apoya mas la categoria de
andlisis de textos de Castafieda (1985}, en la que se evalua la
dificultad de un concepto o relacién entre conceptos dados, a
partir del numero de metas, estados o pasos que el lector tiene
que realizar para relacionarlo con la macroestructura del texto.
Estando ésta implicita en el texto experim.atal, se aumento su
nivel de dificultad porque el lector tenia que . inferirla a partir
de sus concocinmientos previos y del contexto de recuperacioéon, que
en este caso, no aporté suficientes indicios. Por lo que
conceptos subordinados explicitos fueron facilmente reconocidos y
utilizados para establecer relaciones de subordinacion y no de
supraordinacion. S6lo en los casos en los que los conocimientos -

previos lo permiten, los lectores complementan al texto aportando
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1a informacién que no aparece en &l. Este no fue uno ‘de esos

casos .

En base a lo anterior, en este trabajo se considerd que el
texto no es una estructura plana en el que las ideas tienen igual
importancia. Por el contrario, su estructuracion le plantea al
lector la necesidad de u¢tilizar estrategias de organizacién y
jerarquizacion de la informacién, 3gracias a 1as’ cuales ciertos
elementos son mas importantes que otros.

El estudio mostro que los lectores tienden 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 evaluacion (tareas Yy contextos)
interactuaron en la organizacién y recuerdo de la informacién.
Cabe mencionar ademas, que en 21 anadlisis de texto efectuado, el
concepto mas supraordinado de todos se encontrod implicito y que
el indice de dificultad correspondiente a los reactivos que lo
evaluaban puntud entre los mas altos. Asi también y por error de
instrumentacion, no se tomod medicion de los conceptos

subordinados en la tarea de deduccion.

Ya Danserau (1983) habiS encontrado que cuando a los
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individuoca se les daba a leer un texto bien estructurada
jerérquicamente, en comparacion con otro no estructurado, se les
facilitaba significativamente el recuerd? de las ideas
principales, pero no hacia diferencia en cuanto a las ideas mas
especificas.

No estando entonces nuestro texto estructurado adecuadamente, no
hubo facilitacién del recuerdo de las ideas mas supraordinadas,
pero si de las subordinadas.

Por otra parte, el texto tampoco facilité la formacién de la
red Jeradrquica para representar la informacién, porque nuestro
sujeto comienza a leer Y Sse encuentra con un concepto
subordinade; en su memoria a corto plazo tiene que seleccionar
las proposiciones que le parezcan mas importantes Yy wmantsnerlas
activadas para después conectarlas con los subsecuentes
conceptos.

Sigue leyendo y se encuentra con conceptos especificos que no
mencionan explicitamente su relacién 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 entonces, es probable que
va no tenga en su memoria a corto plazo informacién que podria
haberse relacionado con este concepto, por “to que no hara la
conexion necesaria, teniendo que regresar en su lectura ¢ bien.

hacer reinstalaciones buscando en su memoria a largo plazo.
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Una buena representacién del texto, aquella que sea coherente y
que ' tenga conexidn entre lo leido y el conocimiento general del
individuo, puede ayudar a que el sujeto se enfrente c¢on mayor
éxito a tareas que le requieren mayor esfuerzo, como lo son la
deduccién y el resumen. Sin embargo vemos que en la tarea de
deduccién, los conceptos mas especificos fueron mejor recordados
significativamente ( p ¢ .0001 ) que los supraordenados y en la
tarea de resumen se encuentran en =1 mismo punto los subordinados
que los especificos.

Podemos decir entonces. que la red jerarquica construida por
los lectores estudiantes facilitd el recuerdo de los subordinados
¥y de los supraordinados (en ese orden) mas que al de los
2specificos, pero en tareas que le requieren menos esfuerzo
cognoscitivo (discriminacién e inducecidn) y ya para tareas mas

dificiles, su representacién seguramente no resulté funcional.

En la introduccién de este trabajo, se sefialé que existe una
carencia en el desarrollo de procedimientos instruccionales
aeficaces. Que muchos estudiantes "normales”, presentan problemas
de aprendizaje, debido entre otros aspectos, a que la estrategia
que generalmente utilizan, no as la adecuada para asimilar la
informacién conocida con la nueva informacién.

Por lo que consideramos, que esta falla en el uso de

estrategias, inpide que los estudiantes logren un mejor
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aprovechamiento, en la comprension de los textos leidos con fines
de estudio y sobre todo tratdndose de textos clentificos, 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
108 que se expresa el contenido), de dificultad sintactica (en
términos de la complejidad de las estructuras utilizadas: sinples
y subordinadas) (Castafieda, 1987).

Ahora bien 1los datos hasta aqui discutidos requieren ser
limitados a aquellas muestras de estudiantes que presenten las
caracteristicas semejantes a la muestra aqui empleada.

En términos generales, nuestra muestra difirié. Los dos
grupos no sé puedieron comparar en la mayoria de sus variables.
Los estudiantes de fisica empezaron con un mejor bagaje en cuanto
a conocimientos previos y vocabulario técnico.

Si observamos los tiempos de lectura y comprension tenemoé
que‘los bisdlogos se tardaron un poco mas en leer el texto, pero
casi el mismo ciembo en contestar la prueba y a paesar de eso, 8uU
calificacidon en comprensioén fue menor. Esto nos da un indiclo, de
que el estudiante de biologia en realidad esta tratando de
entender lo que lee, pero aun asi, su comprension es menor a la
de los estudiantes de fisica, debido a que sus conocimientos

léxicos conceptuales son significativamente mas deficientes. Lo
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que la favorece, es que ocupe parte de su tiempo en tfatnr de
degcifrar las palabras desconocidas, en tanto que los fisicos, al
poseer este conocimiento no tienen que gastar tiempo extra ni
espacio en su memoria a corto plazo, lo que les permite tener un

manejo mas elevado de la informacioén.

Congsiderando que la submuestras no eran equiparables, se
craearon dos grupogs a partir de la ejecucion en la comprensisn del
texto y se seleccionaron para hacer la descripcién sobre el
perfil de sus estrategias vy habilidades de estudio a aquellos
sujetos que estaban una desviacién estandar por arriba y por

abajo de la media generai.

Dando por hecho el que las estrategias guian la comprensiotn
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 wmas rico y variado el de los
lectores eficientes que el de los deficientes.

Un dato sobresaliente que los diferencia, es la falta de
automonitorec de los lectores deficientes en casi todos los
aspectos evaluados por el IHEL (Intereses y habilidades en la
lactura, habilidades en el wmanejo del material de estudio,

vocabulario, estrategias de procesamiento de {informacion vy
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velocidad de lectura)., Estos lectores tienen dificiltad en
discernir qué es lo que manejan bién ¥y qué es lo que manajan mal.

Finalmente los diferencia el hecho de que los lectores
eficientes manejan mas estrategias y tipos de bhabilidades de
estudio, adecudndolas tanto al tema como al propésito con que
estén leyendo. Hlentras que los deficientes, no wmanejan o
utilizan mnuchas veces estrategias como la de seleccionar la idea
principal, elaborar sus propios ejemplos atc. Ni adaptan ;su
velocidad de lectura al propésito 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 large del estudio encontraﬁos que las variables de
interés se asociaron positiva y significativamente, aportando
evidencia al mnodelc de Britton, Glynn y Smith (citade en
Cagtaifieda, 1987) en el que so consideran procesce componentes de
lectura de alte y bajo nivel. En esta tesis se asociaron
significativamente los conocimientos lexicales {(de bajo nivel)
‘con la comprensién y recuerde de la lnformacién ( de alto nivel},
tanbién se Saociaran con el tiempo de lectura, en la submuestra
de estudiantes de fisica ( aquellos que tuvieron las
calificaciones mas altas). Pero ésta asociacion fué negativa y

significativa, con lo que ‘se nuestra la importancia del
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conocimiento lexical en el procesamiento y recuerdo de textos.

También se encontraron asociaciones antre la ejecucién en
comprensién vy el tiempo en el que se lee el texto. Esta fué
significativa pero negativa, aportando evidencias al medelo
factorial de procesamiento de textos publicado por Castafieda y
Lopez (1988) en el que el tiempo de compilacién de la informacion
es un componente esencial del procesamiento de textos.

El tiempo para compilar la lectura asi como el tiempo para
resolver las tareas de comprensién mostraron estar fuerta,
positiva y significativamente asociados.

En resumen, todas las variables de interés se asociaron
significativamente: algunas con fuerzas superiores a .50 (los
tiempos de compilacién, las ejecuciones en comprensién y
conocimientos léxico-conceptuales} y otras con fuerzas mas
débiles como las asociaciones entre tiempo de lectura con las
ejecuciones en comprension 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 disefios educativos. Por lo
que se propone, que antes de utilizar cualquier lectura para su
aprendizaje, se sometiera ésta, a un andlisis de texto, que

primeramente se extrajeran los tecnicismos y el vocabulario
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basico para entender dicha lectura.
Posteriormente, evaluar el nivel de conocimientos léxico
conceptuales que presentan los estudiantes, para después ponerlos
al corriente en los conceptos que no comprendan & que tengan una
definicion equivocada. De ser posible, seria conveniente hacerles
ver las relaciones existentes entre dichos conceptos, esto les
avudaria posteriormente para crear su red Jjerdrquica del texto
que lean.
El siguiente paso a seguir, seria el detectar, qué tan congruente
es la exposicién de las ideas que se presentan en el texto y
buscar si hace falta la exposicién de algin concepto extra que
pueda ayudar a entender uwmejor ¢ 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 se 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 1la evaluaciodn, el maestro puede tomar en
cuenta que de la manera y del tipo da preguntas que haga a los
alumnos, Yya sea en los tres diferentes tipos de contextos y en
log diferentes tipos de tarea, él1 obtendri una visién mas clara
de hasta donde han progresado los alumnos en el aprendizaje.
Estos por su parte, pueden darse cuenta también, de qué tipos de
preguntas se les dificultan mas y cuales se les facilltan, asi

obtendrA una panoramica ¢ retroalimentacién de su esfuerzo
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La influencia de los contextos de recuperacién ¥y los tipos
de tarea sobre la comprensién y recuerdo inmediato de los textos,
deberia de ser tomada en cuenta sobre todo para la elaboracidn de
instrumentos, va sean éstos examenes de admision,
departamentales, finales, de seleccién, etec. puesto que un
instrumente bien elaborado, que haya tomado en cuenta 1lo
anterior, nos daria una panoramica mas amplia de lo que nuestro
estudiante sabe y de que es lo que carece, de éste modo, se
pueden implementar programas especificos para las necesidades de
cada poblacién. Pues como vimos anteriormente, el grupo de
estudiantes de fisica y los de bioclogia, 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 ¢

exigir lo mismo a ambos.

Por otra parte, también se podrian crear talleres que
entrenaran a los lectores poco habiles en el uso de estrategias
de lectura efectivas, asi como el detectar qué tipos de
estrategias pueden usar en las diferentes lecturas, ya sean de
fisica, de quimica, de biologia ete. Estrategias que les
permitiran extraer las i{deas principales, relacionarlas con las
no tan importantes y después adecuar toda ésta informacién a sus

conocimientos antariores sobre el tema.

133



CAPITULO VI

CONCLUSIONES

La necesidad de llevar a cabo investigaciones en el campo
instruccional, con respecto a la comprensién de lectura de textos
clentificos, obedece en gran medida al interés por determinar las
variables que influyen en la comprension y recuperacion de la
informacion. o

Dentro del procesamienteo del texto, en e2s8ta investigacién,
se estudid una parte de cada una de las tres 4areas que se derivan
de el, de acuerdo a Castadeda {(1986) que son: la relativa al
analisis del texto: los contextos de adquisicioén y de
recuperacion de la informacién (incluyendo tipos de tareas) y
finalmente, la relativa a las caracteristicas pertinentes del
lactor. Enfocando el interes principal, en el estudio de los
afectos de diversos contextos de recuperacién y adquisicién de
la informacién, sobre la ejecucién en cuatro tareas de
comprensisén y recuerdo inmediato.

€n lo que se refiere al analisis del texto, estudiamos la
jerarquizaciéon de los conceptos supraordinados, subordinados y
especificos, evaluandolos con cuatro diferentes tipos de tarea.

En cuanto a las caracteristicas pertinentes al lector,
estudiamos las estrategias de aprendizaje. a partir de la

lectursa.
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CONCLISTOMES

El resultado principal en 1la presente investigacién fue
encontrar que efectivamente los contextos de recuperacién afectan
el recuerdo inmediato del texto y que depsndiendo del tipo de
tarea en que sea evaluado, se va a recordar mejor 2n un contexto
qQue en otro.

Apoyando estos resultados con lo dicho por Brandsford (1979)
de que no se puede presumir que se ha aprendide cuando se examina
al estudiante bajo un s6lo contexto. Vimos que ésto es cierto,
que un mismo concepto cuando es evaluado en diferentes contextos,
muchas veces se recuerda sélo en alguno de ellos y ne asi en
todos. Aun con diferentes tipos de contextos, encontramos en este
estudio, que se requierer ademas, diferentes tipos de tareas,

para que la medida pueda ser mas sensible.

De la misma manera, encontramos 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 1o que afirman los tedricos del
procesamiento de .téxto mencionados anteriormente, en que la
informacién supraordinada se recuerda m&s que la subordinada,
pero sbélo para el caso de la tarea de resumen y no asi con las
tareas restantes (discriminacién, induccion y deduccién). Porque
se interfirié la ejecucién 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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* COMCLUSIOES
Pudimos observar que 1los estudiantes de fisiza, de entrada al
estudio tuvieron mejores ejecuciones en las variables de
conocimientos léxico conceptuales y comprensién 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 terminos de
grupos que diferian en cuanto a su nivel de comprensioén y no en
cuanto a la carrera de adscripcion, encontramos diferencias,
entre los estudiantes con una muy alta ejecucidn en comprension
contra leos estudiantes de baja ejecucidn. Pudiendo constatar que
aes significativa y permite establecer diferentes perfiles en
cuanto a las estrategias de aprendizaje en lectura y las
habilidades de estudio que posee <caga grupo, mismas Qque

mencionamos en la discusién.

Finalmente podemos concluir, en la rscesidad de utilizar,
para Ja evaluacién.de estrategias de aprendizaje, contextos vy
tareas variadas, que permitan contar czon instrumentos y medidas
sensibles, capaces de diagnosticar de manera precisa y oportuna
las fallas 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 recuperacioén.
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. CONCLUISTONES

En la nueva psicologia instruccional, hay un gran intereés
por conocer ¥ apoyar las habilidades de pensamiento y de solucion
de problemas requeridos en el aprendizaje eficiente. Dificilmente
se podria establecer un nivel dptimo de evaluacién si no se
contemplan los efectos diferenciales derivados de las
caracteristicas 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
recuparacion.

Las derivacicnes tecnoloégicas de los hallazgos aqui
presentados. han sido desarrolladas para la elaboracién de
pruebas de ejecucicn en diferentes materiales de aprendizaije,
dentro de la linea de investigaciétn del departamento de
Psicologia General Experimental de Posgrado de 1la Facultad de
Psicologia. Estos materiales estan siendo evaluados y modificados
de acuerdo a sus propiedades psicometricas. Sin embargo, incluyen

ya tres contextos y diez tareas.

FIN
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TABLA 5. PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE FRECUENCIA - DEL
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OPCIONES
SIEMPRE FRECUENTE RARA NUNCA

AREA " GRUPO MENTE VEZ

INTERESES Y ALTO co 510,97 - 58.53 24.39 1 6.09
HABILIDADES BAJO 4028700 0 B1.42 35.71 8.57
EN LECTURA. ; : . d :

HABILIDADES : - 39.65
EN EL i
MANEJO DEL
MATERIAL

VOCABULARIO

PROCESAMIENTO .
DE
INFORMACION

VELOCIDAD DE
LECTURA




HISTOGRAMA NO. 1.-ESCALA DE FRECLENCIA DEL [+EL,
CORRESPONDIENTE AL GRILPO DE FISICDS LECTORES
EFICIENTES Y DEFICIENTES

...... 5% §
7 ik

A aco
Velocidad
de
iectura

D.M.

0B =

.ammmm

<a EEG
V222 BE
§ \\Q%\\m»mﬁ%acu
7 \%\au

2 [ b

277575775 Rl

Y 2077 LY BEY:

[ 74158 ¢

ABCO

Intereses y

habilidades
en la lectura

v1S3INdS3Y 30 SYIG3W

¥/, LECTOR EFICIENTE

A = SIEMPRE

LECTOR DEFICIENTE

W
[
z
ur
X
w
=
I 4
w
=
o
w
-4
L
n
m

~N
w
>
<

< O
@ Z
< D
e Z
nomn
o o



TABLA 6. PORCENTAJES OBTENIDOS'EN LA ESCALA DE DIFICULTAD DEL
IHEL, PARA LOS GRUPOS DE FISICOS LECTORES EFICIENTES Y
DEFICIENTES.

i . OFCIONES
i MU MUY
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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.
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TABLA 8. PORCENTAJES OBTENIDOS EN LA ESCALA DE DIFICULTAD DEL
IHEL, PARA LO3 GRUPOS DE BIOLOGOS LECTORES EFICIENTES Y BIOLOGOS
LECTORES DEFICIENTES.
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TABLA W0. 9 CORRELACIOAES QUE RESULTARGH SIGRIFICTIVAS EM LAS VARIABLES: TIEHFO DF
LECTURA, TIEHPO DE COMPREHSIGH, CALIFICACION OF COHPREMSION Y CALIFICACION DE CON-
OCIMIEHTOS LEXICO CORCEPTUALES.

VARIABLE TIEHPO DE LECTURA CALIFICACION DE TIEHPO OE LECTURA TIEHPO DE
TIEMFO DE COMPREHSTON Y ¥ CALIFICACIOH LECTURA Y
COMPREKSIOH OF COHOCENIENTOS DE COHOCIMIENTOS ~ CALIFICACIGH

LEXICO- LEA100- DE

GRUPO CONCEPTUALES ~ COHCEPTUALES COHPRENSION

FIS100S re 5698 rs 6000 rs-.257

ns S0 s .001 s .001 s 0%

B10LOGOS r= 5007 s 5846

asél = 008 =001

GENIRAL rs 47 rs . - 1875

w001 s .001 = 038
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ANEXO No 1

TRABAJO Y ENERGIA

Para el caso de una fuerza constante, el trabajo mecanico se
define como el producto escalar de la fuerza por el
desplazamiento total, las unidades correspondientes son
JoulexzNewton x metro (mks) v erg = dina x centimetro. En el caso
de fuerzas que varian con la posici6n, el trabajo es la integral
de la lines W ‘S':F (d #), la cual depende en general de la
trayectoriafque conecta los puntos a y 5.

Si la fuerza es conservativa, el trabajo total a lo largo de
una trayectoria as cero. Para problemas unidimensionales se le
puede dar un significado geométrico al trabajo, vya que para este
caso, la integral de 1la linea es simplemente el Area bajo la
curva de la funcién F(x) que representa a la fuerza que realiza
el trabajo y 1los 1limites de integracion inferior y superior,
corresponden respectivamente a las posiciones inicial y final de
la trayectoria ;

Las fuerzas de friccién, cinética y estatica. se oponen al
movimiento (son antiparalelas al desplazamiento), son
proporcionales a 1la fuerza de reaccidn o fuerza normal, los
coeficientas de proporcionalidad correspondientes, siando menores
que la unidad., pueden determinarse experimentalmente o bien ya se
encuentran tabulados. Estas fuerzas de friccion, son de origen
microscopico y se presentan siempre que dos superficies estan en
contacto.

La condicién de equilibrio de fuerzas establece que para
cada componente cartesiana, la suma de las fuerzas es cero.

En el tratamiento de problemas dinamicos, conviene seguir el
siguiente procedimiento: determinar las fuerzas que actuen sobre
el & los cuerpos del problema; escoger un sistema de referencia
adecuado dque simplifique 1los <calculos; hacer un diagrama de
cuerpo aislado; aplicar la condiciéon del equilibrio de fuerzas y
la segunda ley de Newton para cada componente.

La fuerza de restitucién de un resorte es una fuerza
conservativa y satisface la Ley de Hooke: F» -kx, donde k es 1la
constante de fuerza o de restitucion de un resorte.

£l teorema del Trabajo y la Energia establece que el trabajo
heche sobre una particula es igual al cambio en su energia
cinética, es decir W eAT = Te-Ta, donde T = 12 mv® en
energia cinética y A es la situacioén inicial vy B es la final.

El principio de conservacién de la energia establece que 1la
enargia total se conserva; desde un punto de vista mecanico, esto
quiere decir que T + U es constante, donde T es la energia
cinética v U es la energia potencial. .



ANEXO 2 "CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA"

Este cuestionario fué hecho para obtener informacién acerca
de practicas relacionadas con la lectura . La informacién que ncs
brindes, ayudara a conocer mejor la ejecuci6on de los lectores-
estudiantes, para asi poder disefiar una intruccién efectiva.

INSTRUCCIONES GENERALES

A continuacién se te presenta una serie de preguntas acerca
de el texto “Trabajo y Energia" que acabas de leer, procura
contestar a todas ellas, aun si en alguna ocasién 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 wmodo que te
familiarices y las puedas contestar mejor.

Las preguntas son como sigue:

ler.ejenplo:

"En base a la siguiente definicién, elige la opcidn del concepto
al que hace referencia y marcala con una “"X".

"“Es el lugar que ocupa un cuerpo en el espacio” )

a) Masa b) Materia ¢} Volumen d) Densidad e)Moléculs’ .
20.Ejemplo:

Completa los espacios en blanco del siguiente enunciado,--con
palabras correctacs. U

“Durante LA FUSION La temperatura permanece constante h:pesér
de la absorcién del calor por el sélido."

3er. Ejemplo:
Escribe en la linea el nombre del concepto al que se hace
referencia en el siguiente parrafo.

"Las moléculas de un liquido estan en constante agitacién a una
tamperatura “X" vy se mueven en el interior del liquido en todas
las direcciones. Cuande esas moléculas se aproximan a la
superficie del 1liquido, es atraida hacia el interior por las
otras moléculas cercanas a ella y pueden volver nuevamente al
centro del liquido, sin embargo, hay moléculas que tienen
suficiente energia como para vencer esta atraccion y escapar
fuera del liquido.”

4o .Ejeaplo:

Escribe en las siguientes lineas, algin caso que ejemplifique el -
concepto de solidificacién de la materia y di porque consideras
que es un buen ejemplo.




U elemplo seria el del agua cuando a__metemos 2n e

refrigerador v se hacen cubitos de hielo, v considero que es un
buen ejem orque el agua es la _que se toma comg modelo casi
siempre para_ejemplificar los estados de la materia porque es
una _substancia comun y se puede observar ficilmente.

So.Ejemplo:

“Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido
acerca del concepto de "fusién" a partir de la lectura del texto
“Constitucién y estados de la materia". que acabas de leer."

ren ue en fusion la cantidad de caler que se absorve no
se usa para elevar la temperatura, sino para comper 1o “ligazon'
que _hay entre lgos atomos, vy gque 2l "calor latente’ lo podemos
tomar como una caracteristjica de la _substancia gque estemos

gscug;augg N

60.Ejemplo:

"A continuacién se te presenta un problema a resolvar. Lealo
cuidadosarente y desarrolla su solucién 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 "RESPUESTA".

PROBLEMA: "Un cuerpo cuyo peso as 100 kgf. =astad sujeto al eje de
una polea movil, (el 2je es movil, estd es, puede subir o bajar
libremente)}/La otra polea es fija - (el =2je esta fijo al techo)
iCial es el valor de la fuerza F. que debemos ejercer para
sostener el peso en equilibrio.

2F = 100 de donde F 5s 50 kgf

RESPUESTA: _SO_Kef

Cualquier duda u observacién que tengas sobre como contestar el
cuestionaric, puedes plantearlos a la persona encargada antes de
pezar a responder.

Puedes tomar todo 21 tiempo que necesites para contestar el
cuestionario, puesto que de tu valiosa cooperaciédn dependera que
podamos proponer y eleborar estrategias encausadas a sejorar los
posibles . problemas que se enfrentaron en la comprensién de
lectura.

Puedes astar seguro de que tus datos seran estrictamente
confidenciales y de que no afectaran en tus calificaciones
eacolares.

i GRACIAS POR TU VALIOSA COCPERACION !



ANEXO 2 “CUESTIONARIO DE COMPRENSION"
TEXTO DE FISICA '
1.- De los siguientes incisos marca con una "x" el que-:

ejemplifique mejor el concepto de movimiento uniformementef
acelerado. - :

"a). Un auto se dispone a arrancar en una carrera a losrab km.
recorridos ha hecho 30 min. y al final de la carrera.de
100 km. ha hecho 1:45 min. o :

b). Un auto va a 36 m/s, a los 5.0 seg. cambia a 6 m/s," ia

aceleracion del movimiento serd a = - & m/s=

c}. Supongamos que un auto se desplaza por una carretera rect
vy plana, de modo tal que en una hora recorre 60 kni en
dos horas recorrerd 120 km. y en 3 hrs. el auto habra
recorrido 180 km.

d). Supongamos que un auto se desplaza por una carretera
recta y plana, de modo tal que 2n una hora recorre 50 km
en dos horas recortre 140 km. v en 3 hrs. el auto habra
recorrido 220 km.

@). Un paracaidista que es lanzado desde un helicopterc
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 sigu;ente enunciado.
las palabras correctas.

"La -energia puede ser cransformgda"
pero o




Escribe en las siguientes lineas, todo lo que hayas aprendido
acerca del "Teorema del Trabajo y l2 Energia”. A partir de la

lectura del texto que leiste anteriormente llamado "Trabajc 1
Energia"

En base al siguiente dibujo, analiza cual de los cuerpos
presentados poseen energia cinética y elige la opcion
correcta marcandola con una “"x".

a). a y b solamente b). a y ¢ pero no d d) e,b,d
d) a,b,e 2). ninguna de las anteriores

Escribe en las sfguientes lineas todo lo que hayas aprendido
acerca del "movimiento uniformemente acelerado”. A partir del
texto que leiste anteriormente llamado" Trabajo y Energia

Completa los espacios en blanco, del siguiente enunciado, con
las palabras correctas:

“La energia almacenada en un cuerpo en virtud de su posiciOn.
se denomina

A continuacién se te presenta un problema a resolver. Leelo
cuidadosamente y desarrolla su solucién en el espacio en
blanco que queda después del problema. Dande la respuesta
correcta a la pregunta que se te formula.

Problema: "Un. cuerpo se encuentra en el extremo de un
resorte, el cual tiene una deformacién X Al aumentar la
deformacién del resorte a un valor 2X 4Qué pasa con el valor
de su constante elastica: aumenta, disminuye, o no varia vy
por que? "



9.~ A continuacién se te presenta un problema a resolver. Leelo
cuidadosamente y elige la opcién de la respuesta que tu
consideres que es la correcta, marcandola con una "x".

Problema: "Si un automévil va de una ciudad a otra a una
velocidad de 120 km/h. recorriendo una distancia de 60 km. &
qué tiempo demora el recorrido?.

a). S hrs. b) 2 hrs. ¢} 6 hrs
d) 0.5 hrs e) 15 ain

10.- Escribe en las siguientes lineas, todo lo que hayas
aprendido acerca del concepto de "Joule" A partir de 1la
lectura del texto (Trabajo y Energia) que acabas de leer.

11.- En base al enunciado siguiente elige la opcién del concepta
al que hace referencia y marcala con una "x".

“Esta unidad energética tiene el nombre de un gran fisico,
quien realizé varios experimentos con los que demostré que el
calor es una forma de energia”

a). Newton b). Pascal ¢). Ohm
d). Joule e). Roetgen

12.~ Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido
acerca del concepto de “Desplazamiento ", a partir de la
lectura del texto (trabajo vy Energia ) que leiste
anteriormente.

13.- De las siguientes férmulas, tacha con una "x" aquella en la
que el signoc de interrogacién 1indique masa. Recuiarda que
solo debes de elegir una opcidn.

a) ? = F/a b) ? = d/t . c} 7 = F1+F2+F3
d) 2=ad r ?7=ma
dt



14.~ A continuacién se te presenta un problema a resolver. leelo
cuidadosamente y desarrolla su solucién en el espacio en
blanco que queda después del problema. Y escribe la respuesta
( a la pregunta que se te formula ) en la linea que esta
después de la palabre RESPUESTA.

PROBLEMA: Un astronauta con su traje adecuado para
descender en la superficie lunar, fue pesado en la tierra
resultando un peso de 980 N. para el conjunto astronauta-
traje. ¢Cual es la masa dsel conjunto?

RESPUESTA

1S.-Escribe en la linea el nombre del principic al que se hace
referencia en al siguiente parrafo.

"Sfi cierta cantidad de determinado tipo de energia
desaparece, siempre es posible verificar la aparicioén de atro
tipo de eanergia en  cantidades =2quivalentes a la energia

disipada”

16.- Escribe en las siguientes lineas. todo lo que hayas
aprendido acerca del concepto de "movimiento " a partir de la
lectura del texto (Trabajo v Energia ) que leiste
anteriorpente,

17.- En base al enunciado siguiente, =lige la opcitn dal teorema
0 principio (segun sea el caso) al que se hace referencia y
mArcala con una "x".

"€l trabajo que es realizado por la resultante de todas
las fuerzas que acttian sobre una particula, es igual a la
variacién de la energia cinética de la particula”

a) Teorema del Trabajo y la Energia.

b) Principio de Conservacién de la Energia.
c) Principio de la Relatividad.

d) Principio de la Teraodinamica



18.- Escribe en las siduiantes lineas un ejemplo en el gque sa
pueda aplicar sl “Prindipio de Conservacién de la Energia® y
di por qué cofisideras que es un buen ejemplo.

19.~- Emscribe en la linea., a queé concepto se hace referencia en el
siguiente piarrafo.

“Un cuerpo en movisiento c¢apaz de realizar un trabajo, posee
un tanto de cierta cantidad de energia; asta energia esta
intimamente relacionada con el movimiento del cuerpo y es una
forma de enargia mecanica”

20.- Escribe en las siguientes lineas todo lo que hayas aprendido
acerca del concepto de "velocidad constante'". A partir de la
lectura del texto que acabas de leer. .

21.- En basa a la siguienta definicion. elige la opcién del
concepto al gque hace referencia v marcalo con una “X*

“Es la relacién entre el a2spacic recorrido vy el tiempo
empleado en recorrerlo”.

a) velocidad promedio b} distancia ¢} fuerza de
friccion
d) movimiento 2) aceleracion



22.,- A continuacién se te presenta un problema a resolver. Leelo
cuidadosamente y elige la opcién de la respuesta que tu
consideras que es la correcta, marcdndola con una "x"
Recuerda que sbélo hay una reapuesta correcta

PROBLEMA: "Un automévil se desplaza por una carretera (ver
figura ), &Cudl fué el desplazamiento del vehiculo en el
intervalo de tiempo considerado?

a) 8 km. . b) 12 km. ¢} 4 km,
d) 6 km. e) no hubo desplazamiento

23.-Escribe en las siguientes lineas una situacién que
ejemplifique 1la manifestacidn de la "energia mecanica" y di
por qué consideras que es un buen ejemplo”

24,.- Marca con una "x" c¢udl de los siguientes ejemplos
corresponde al ccncepto de “fuerza de fricciéon®.

a) Al empujar un objeto con una fuerza pequefia, muchas veces
no se mueve, pero si empujamos mas fuertemente,
produciriamos la <=salida de la posicién de reposo.
Posteriormente, si dejamos de empujar, el objeto vuelve
al reposo

b) La fuerza aplicada a un resorte para que éste sufra una
deformacién

c) La fuerza que mantiene unidos a los protones en el nucleo
de los atomos

d) El cambio de niveles energéticos u orbitales de los
electrones de un Atomo con desprendimiento de energia

e} La fuerza centrifuga del moviminnto de la 1lupa alrededor
de la tierra



ANEXO 3 "'VOCABULARIO™
INSTRUCCIONES
Este cuestionario forma parte de una investigacitn. Encontraris al lado lzquierdo uma lista de
térainos técnicos del drea de 1a Fisica Mecinica. Del lado derecho encontrarss una lista en desorden, da las
definiciones de estos téraincs. Escribe en el paréntesis que se encuentra antes de cada definicitn, el nisero
correcto del téraino que le corvesponda,

TERKINGS DEF INICIONES

1.-ESTATICA { ) Parte de la mecinica que se ocupa de la relacitn existente entre
las fuerzas y los sovisientos de los sistesas sobre los cuales
dichas fuerzas actuan.

2.- RESTITUCION { } Aplicado a las velocidades, fuerzas, ett. que se couponene pary dar
una resultante
3.- LY { } Relativo a 1a deforsacion preducida por 12 traccion o cospresion de

un cuerpe elistico, Lla dilatacién o contraccidn relativa, os
proporcional 2 1a fuerza aplicade

4.~ HOOKE () Es aquella en que i3 energia gastada por la {uerza para sover una
particula de un punto a otro, 0 depende del camino recorride,
sioo tan solo de las posiciones infcial y final

I
N

5. COMPONENTES “Uirartsde la fisica que estudla ol mvimienw. S divide en
cinemitica 3 3studio del wviniento puro v 1 Jindmica, que
estudia el sovisiento debidc a 1a accidn de las fuerzas.

6. - NEWTON { ) Enunciado de un principto o norsa que se scserva sn la naturaleza
en form relativasente constante o iavariable

7.+ KECANICA { ) Cambio de posicion.

8, - DESPLAZAMIENTO () Unidad de energia igual a 1 N.» que en el sistesa de wedidas cgs
vale 107 erg.

9.- DIXMICA { ) In las waquinas {palancas), se realiza cuando la susa algebraica de
los wowentos de las fuerzas con respectc a un punto o eje, es
nula.

10.- JOLE { ) Rama de la wmecinica que estudia los sistesas c¢e fuerzas en
equilibrio

11.- EUILIBRIO { ) Restablecer o poner una cosa en el estado que antes tenia

12.- WOVINIENTO | ) Puncitn satesitica que peraite determinar en ciertos casos la
intensidad da un caspo de fuerzss en cualquier unto dado de
&tas

13.- CONSERVATIVA { ) Unidad de fuerza en &l sistesy MKS igual a 10% dinag

14.- HTEICIAL { ) tstado de los cuerpos cuando cambian de lugar de una manera

contituada o sucesiva

1



VOCABULARIO ( 2a. parte )
INSTRUCCIONES

A continuacién encontraras dos listas de términos técnicos. En la
primera lista, se te pide que escribas an el espacio que le
corresponde, un SINONIMO. En la segunda lista, se te pide que
escribas un ANTONIMO.

1a. LISTA:
TERMINO SINONIMO

CINEMATICA
COMPONETES
ESTATICA
FRICCION
TRATECTORIA
RESTITUCION
PRODUCTO
DIAGRAMA

9.- CUERPO

10, -CONSERVATIVA
11.-CONSTANTE

[ ST U RE S

[T S T A T B |

12.-5SISTEMA
2a. LISTA
TERMINO

1.~ CINETICA
2.~ DINAMICA
3.- ESTATICA
4.~ YMOVIMIENTO
5.~ INTEGRAL
6.~ EQUILIBRIO
7.~ CONSTANTE
8.- ESCALAR
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