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RESUMEN. El propósito de esta investigación fue el ,proponer y 
analizar un modelo integratlvo de variables l ingUisticas y 
psicológicas, enfocado a establecer los principales 
determinantes del procesamiento de discurso académico escrito 
en una lengua extranjera (inglés). La muestra final del 
estudio estuvo constitulda por 280 estudiantes voluntarios 
provenientes de dos universidades mexicanas (UNAM y UAMJ. 

La investigación partió de la tesis de que el proceso 
de construcción de significado a partir de un texto en lengua 
extranjera es un proceso complejo, determinado por la inter­
acción de variables a tres niveles: (1) de procesamiento 
(procesamiento del discurso en la lengua maternal; (2) 
llngU1stlco (competencia lingüistlca en la lengua extranjera 
y capacidad de percepción de transparencia léxica entre la 
lengua materna y la lengua extranjera) y {3) psicológico 

, (estilo cognoscitivo, locus de control y control de acción). 

Los puntajes de los sujetos para cada una de las 
variables Incorporadas al modelo Iueron sometidos a un 
análisis de regresión múltiple, a partir del cual se 
estableció la existencia de un proceso bletápico de 
explicación a nivel estadistlco de la variabilidad del 
procesamiento de discurso en 1 nglés. Esto es, en una primera 
etapa el procesamiento en lengua materna Iue explicado de 
manera parcial y signllicativa por las tres variables 
psicológicas propuestas en el modelo original (estilo 
cognoscitivo, locus de control y control de acción), en tanto 
que, en una segunda etapa, el procesamiento de discurso en 
español, en conjunto con la competencia l ingUistica en Inglés 
y la capacidad de percepción de transparencia léxica entre 
las dos lenguas, expllcó de manera altamente significativa 
una porción de la varlabil ldad del procesamlcnto en inglés. 

Los resultados del estudio son analizados en runción 
de hallazgos de Investigación relacionados, discutiéndose sus 
principales implicaciones a nivel teórico, metodológico e 
lnstruccional. 



IHTRODUCCION 

La presente 1nvestlgac16n tiene como principales objetivos el 

proponer y validar un modelo lntegrallvo de variables a nivel 

llngUistlco y psicológico que se postula podrla.n contribuir a 

explicar la variabll ldad observada en el procesamiento de discurso 

académico eser! to en inglés en estudiantes unl vcrsl tarlos. A 

partir de lo anterior, se espera poder dcf"lnlr algunos de los 

principales determinantes asociados la construcción de 

slgnlf'lcado a partir de un texto presentado en una lengua 

extranjera y derivar lineamientos cspecif'lcos para el dlsefio de 

programas lnstrucclonalcs dentro del área. 

El modelo que se propone constl tuye una integración de 

variables estudiadas de manera independiente dentro del campo de 

la pslcologla cognoscitiva, mismas que por su relevancia han sido 

previamente extrapoladas por diferentes investigadores al estudio 

y explicación del proceso de comprensión de lectura. 

Por lo tanto, una caracteristlca de la propuesta 

explicativa que se formula a partir del presente estudio es la 

incorporación de un ampl lo conjunto de variables dentro de un 

esquema lntegratlvo, previéndose poder analizar no tan sólo la 

contribución de cada variable particular al proceso de comprensión 

de lectura, sino también las posibles Interrelaciones existentes 

entre variables. 



Especiflcrunente, el modelo que se propone .incorpora 

como parámetros explicatl vos los siguientes: 

Procesamiento de DiscW"so. Referido al estudio de los patrones de 

procesamiento del discurso académico escrito, tanto en lengua 

extranjera (POI) como en lengua materna CPOE), de la muestra de 

estudiantes bajo estudio. 

Competencia LingUistlca en la Lengua Extranjera (CLI). Anallza Ja 

influencia del conocimiento llngUlstlco del lector con respecto al 

funcionamiento de la lengua extranjera, asi como el grado en el 

que dicho conocimiento podria determinar la calldad del 

procesamiento de discurso en la lengua extranjera. 

Percepción de Transparencia Léxica (PTLJ. Anal 1 za la capacidad del 

lector para percibir la transparencia a nivel léxico existente 

entre el español y el Inglés, postulándose que dicha capacidad 

constltulria un elemento facll 1 tador del procesamiento de 

Información textual presentada en una lengua extranjera. 

Estilo cognosclllvo CEC}. Se enfoca al análisis de la repercusión 

del es ti lo cognoscl ti va del estudiante (independiente de campo vs. 

dependiente de campo} sobre su ejecución en tareas especificas de 

procesamt en to de d 1 scurso. 

Locus de control (LC): Referido al anállsls de la relación 

existente entre el estilo de atribución del control (Interno vs. 

externo) del estudiante con respecto a las consecuencias de sus 

acciones y la cal ldad de su procesamiento de discurso eser! to en 

la lengua extranjera. 

Control de Acción {AOF"}. Enfocado al estudio del papel que juega 

el tipo de control de acción caracterlstlco de un lector 



(orientación a la acción vs. orientación al estado) como mediador 

de su ejecución en tareas de procesamiento de discurso académico. 

En forma paralela, se pretende dellmi tnr el tipo de 

ejecución de estudiantes universitarios en niveles especificas de 

procesamiento de discurso. Por lo tanto, la investigación integra 

el análisis diferencial de la calidad del procesamiento de los 

sujetos tanto en lengua extranjera como en lengua materna en 

relación a los niveles esquemáticos, macroproposlcional, de 

coherencia local y proposicional propuestos en el modelo de 

procesamiento estratéglco del discurso de Van DiJk y Kintsch 

(1983), previéndose analizar a partir de esta información la 

posible extrapolación de estrategias de la lengua materna a una 

lengua extranjera y viceversa. 

El esquema general de investigación que se propone se 

circunscribe dentro del marco teórico-conceptual de la pslcologia 

cognoscitiva, particularmente en lo referente al área de la 

pclcologia lnstruccional. En este sentido, al categorlzar la 

investigación desarrollada dentro del campo de la pslcologla 

instrucclonal, Castafieda y López ( 1989) destacan las slgulentes 

lineas principales de lnvestlgaclón dentro del área: (1) análisis 

cualitativo de las diferencias en ejecución y análisis de errores 

cometidos entre expertos y novatos¡ (2) estudio de procesos 

cognoscitivos subyacentes al rendimiento escolar; (3) lnvesllga­

clón de estrategias aplicadas para aprender a partir de la lectura 

y para solucionar problemas clentlf"ico-matemáticos; (4) anál lsls 

de las lmpl lcaciones prácticas del entrena.miento en estrategias de 

aprendizaje y solución de problemas; (5) análisis de los 

componentes motlvaclonales asociados al desempefib académico; y (6) 

estudio y desarrollo de investigación en el campo de la 

Inteligencia artif"iclal. 



De acuerdo con lo anterior, el presente estudio 

constituye una aproximación integratlva que aborda de manera 

concreta algunos de los principales rubros de investigación 

destacados por Castañeda y López. Esto es, por su planteamiento, 

la investigación que se propone se aboca al aná.l lsis' de procesos 

Cognoscitivos subyacentes al proceso de lectura (estrategias y 

niveles de procesamiento de discurso), al análisis de aspectos 

motlvacionales asociados (locus de control y control de acción), y 

. al estudio y del iml tación de las probables repercusiones de la 

apJ lcaclón del modelo propuesto al diseño y desarrollo de 

programas y materiales instrucclonales dentro del area de la 

enseñanza de la comprensión de lectura en lengua extranjera. 

Antecedentes 

Dada su relevancia dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, la 

lectura ha const 1 tu ido un objeto de estudio central de la 

investigación psicológica. Especiflcamente, Hal 1 ( 1989) scfiala que 

desde su inicio la lnvest igaclón en Pslcologia experimental ha 

mostrado un interés especifico en aspectos básicos relacionados 

con la lectura, lo que se corrobora a partir de dalos presentados 

por Moore y Readence ( 1983}, quienes encontraron al llevar a cabo 

una revisión de la llteratura en el área que, únicamente durante 

el afio de 1980, se pub} icaron aproximadamente 1200 reportes de 

investigación en lectura. 

López, Castañeda y Gómez ( 1988), al destacar la 

importancia de la habilidad de lectura dentro del contexto 

académico, definen la lectura con propósito de estudio como "la 

act lvldad lnstrucclonal que una persona real lza para buscar, 

localizar y experimentar conocimiento a partir de la lectura" (p. 

4). Por otro lado, Rivard {1987) en un articulo sobre la 

importancia de la lectura en el área de ciencias destaca: "aun 



cuando ·éstél: ,no ~ebe ·ser_. concebida como el ·principal método de 

eliseñanza d.tf- l~._cienCi.a, cons~ltuye una canal fundamental para que 

el·· estudiante logre 'el aprendizaje de diversos conceptos" (p. 

245). 

Por otro lado, Castañeda y López ( 1988). al hacer 

referencia al alto indice de reprobación y deserción observado 

entre estudiantes de educación media superior y superior, 

enfatizan la importancia de ayudar a los alumnos a aprender 

información cientifica, lo que de acuerdo a dichos autores 

lmpllcaria "enfatizar actividades de organización y elaboración de 

aquella información que, al menos en su contacto inicial, proviene 

de la lectura de textos especlallzados", y agregan, " ... la manera 

en la que un lector procesa un texto determina f lnalmente aquello 

que se comprende. De ahl que una tarea importante de profesores y 

diseñadores de materiales sea el enf'atlzar, instigar y guiar un 

adecuado procesamiento de material textual" (énfasis añadido). 

El pr-oceso de lectur-a constituye un proceso complejo y 

mul tldetcr-mlnado que demanda la coordinación de operaciones a 

nivel conceptual, perceptual y 11ngUistlco que operan sobre una 

variedad de estructuras mentales, incluyendo la representación de 

letras, palabras frases, cláusulas, oraciones y textos enteros, 

asi como la representación de conceptos y eventos. Oc acuerdo con 

Beck y Carpen ter ( 1986), e 1 lector f'l u ido debe procesar muchas 

clases diferentes de información de manera funcionalmente paralela 

y en un marco temporal relativamente restringido, existiendo una 

influencia interdependlente entre la codl:flcacl6n de la lnfor-ma­

ción impresa y de información conceptual y llngUlstlca. 

A partir de lo anterior resulta evidente qu,.. el 

procesamiento del texto escrito Impone sobre el lector una serle 

importante de demandas de procesamiento a diferentes niveles, a 



las que se suman llmi taclones inherentes al propio lector. 

Castafieda y López { 1988) plantean que dichas l iml taciones, entre 

las que destacan el desconocimiento de los tópicos abordados y la 

familiaridad mlnima con las áreas especificas bajo estudio, 

conducen a que los estudiantes requieran utilizar estrategias muy 

poderosas de solución de problemas. 

Por lo tanto, el presente estudio parte de la premisa de 

que la capacidad para procesar el discurso académico escrl to de 

manera estratégica constl tuye una habi l ldad fundamental a 

desarrollar en el estudiante unl versl tario como parte de su 

repertorio básico de habl l idades académicas, siendo dicha 

capacidad un determinante fundamental de su desempeño académico y 

profes lonal. 

PLAIITEAllI ENTO DEL PROBLEMA 

A pesar de la importancia de las habilidades de procesamiento de 

textos académicos en poblaciones de estudiantes uni vcrsi tarios, no 

se conocen antecedentes en México de planes de estudio (ni a nivel 

medio superior ni superior) que prevean de manera formal el 

entrenamiento del alumno en estrategias y habl l ldadcs de procesa­

miento de textos académicos en lengua materna, dándose por hecho 

que los estudiantes dominan de manera sat isfactorla dichas 

habilidades de procesamiento en el momento de Ingresar a estudios 

superiores. No obstante, un estudio exploratorio prel lminar 

(Vivaldo y López, 1989) ! levado a cabo con una muestra de 

estudiantes provenientes de dos universidades mexicanas, mostró 

una media de comprensión de lectura en espafiol de 60. 2/100, lo que 

contradice de manera concreta el supuesto de ejecución 

satisfactoria. 



En contraposición con lo anterior, el desarrollo de 

programas instrucclonales enfocados a la enseñanza de estrategias 

y habi lldades de comprensión de lectura en lengua extranjera 

(particularmente en inglés) ha adquirido una importancia 

creciente en años recientes, llegándose a convertir en una 

prioridad de tipo académico, situación que puede ser_ explicada en 

función de dos factores fundamentales. 

En primer término, la constante demanda de actual izaclón 

a nivel cientlfico y tecnológico y el vertiginoso desarrollo de 

algunas áreas de conocimiento han impuesto sobre los estudiantes 

la necesidad de manejar eficientemente 11 leratura especial izada al 

.menos en una lengua extranjera (Inglés). Por otro lado, un número 

importante de planes de estudio a nivel de llccnclalura prevé la 

acreditación de un idioma extranjero a nivel de comprensión de 

lectura como requisito para la obtención del titulo 

correspondiente, exigiéndose también la acredltaclón de un nivel 

satisfactorio de comprensión de lectura en al menos una lengua 

extranjera como requlsl to de ingreso para la mayoria de los 

posgrados en 1 a UNAM. 

En dicho sentido, la demanda preponderante de un dominio 

de habll idades especif'icas en relación a una lengua extranjera 

(siendo la comprensión de lectura la más iaportanle). ha dado como 

resultado la necesidad de desarrollar cursos al tamcnte 

cspeclallzados, diseñados en función de prioridades académicas 

concretas y enfocados a ", .. proporcionar al alumno una competencla 

espec1flca y restrlnglda que le permita enfrentar ciertas tareas 

claramente deflnldas" (Widdo\./Son, 1983, p.6). 

Lo anterior, aunado al desarrollo relativamente 

restringido de Investigación en el área, ha puesto de relieve la 

importancia de lograr una comprensión profunda de los mecanismos, 



procesos y variables que convergen en la adquisición y desarrollo 

de habilidades especlf'icas de procesamiento de discurso en lengua 

extranJera, preocupación particularmente evidente en el caso de la 

comprensión de lectura. Al respecto, Pugh y Ul ijn ( 1984) sefí.alan: 

"El estudio de la lectura es algo bien establecido entre 

investigadores, psicólogos y otros. No obstante, dentro de la 

vasta literatura existente sobre lectura, hay relativamente paco 

sobre lectura en lenguas extranjeras, y bastante menos sobre 

lectura para propósitos específicos" (p. iv). 

Una de las principales aproximaciones al estudio del 

procesamiento del discurso en lengua extranjera lo constituye la 

propuesta teórica formulada por Robert de Beaugrande ( 1984a), 

quien enf'atlza la necesidad de formular modelos que conr:lban la 

lectura en lengua materna y en lengua extranjera como mecanismos 

estrechamente vinculados desde el punto de vista de su procesa­

miento postulando: "Ningún uso o aprendizaje del lenguaje puede 

darse independientemente de factores de procesamiento: recursos, 

memoria, control, Lempo real, etc. Por lo tanto, debe partirse de 

un modelo general que permita avanzar en la tt":oria y práctica del 

aprendizaje del lenguaje" (p. 9). 

La aproximación anterior es consistente con lo planteado 

por Faerch y Kasper { 1986) quienes enfatizan la Importancia de 

extrapolar la tnvestlgaci6n en relación al proceso de comprensión 

en lengua materna a 1 a l nvest lgac Ión sobre procesos de comprensión 

en lengua extranjera, particularmente en lo referente al 

desarrollo de modelos de comprensión, a la formulación de 

problemas de Investigación y a la selección de metodologías 

lnstruccionales pertinentes. 

Asimismo, al analizar las variables asociadas al proceso 

de comprensión de lectura, dichos autores enfatizan que, aun 



cuando el conocimiento l ingUistlco puede consti tulr un determinan­

te para la comprensión de textos en lengua extranjera, no 

necesariamente representa el determinante principal si se toma en 

cuenta el papel f"acl 11 tador que puede Jugar el conocimiento del 

sistema llngUlstico de la Ll y la explotación de dicho 

conocimiento a nlvel estratégico. 

Por otro lado, Faerch y Kasper (op.clt.) plantean que al 

existir una considerable variabl l idad indl vidual en dif'erentes 

niveles de procesamiento, aun entre hablantes con el mismo nivel 

de dominio de la lengua, rcsul ta evidente que no solamente el 

dominio del la lengua extranjera, sino también la naturaleza del 

problema asi como caracleristicas individuales, parecen entrar en 

juego en la determinación de qué tipos de información son 

activados en los estudiant~s de una lengua extranjera, formulación 

que Bensoussan y Rosenhouse C 1987) apoyan al señalar: "El estudio 

de la comprensión de lectura se extiende más allá de las 

estructuras rormales del lenguaje, quizás a los domlnlos de la 

pslcollngUistlca y la soclolingüistlca, para revelar caracteristl­

cas lndlvlduales fundamentales". 

En dicho sentido, una constante observada por este autor 

en la implementación de propuestas lnstruccionales centradas en el 

desarrollo de un procesamiento estratégico del discurso académico 

escrito en lengua extranjera en estudiantes uni versltarios, es el 

desempefio diferencial de los alumnos a lo largo de los cursos, 

situación que, consistentemente con lo f"ormulado por Beaugrande 

(op. cit.) y por Faerch y Kasper (op. cit.), no se ve asociada de 

manera univoca a una competencia lingUistica restringida en la 

lengua extranjera. 

Esto es, aun cuando una gran mayorla de los alumnos que 

se registran a cursos de comprensión de lectura en inglés posee 

10 



repertorios llngUlsticos de entrada limitados en la lengua 

extranjera, un porcentaje importante de el los eventualmente 

incorpora sus repertorios estrategias de procesamiento 

concretas, logrando alcanzar un procesamiento autónomo y eficiente 

de la información textual. 

No obstante, en forma invariable se detectan estudiantes 

con patrones de procesamiento rigidos e ineficientes, mismos que 

.Presentan una. marcada dificultad para incorporar a sus repertorios 

estrategias de lectura que demanden un procesamiento flexible e 

interactivo del texto. En dichos casos, el procesamiento tiende a 

circunscribirse de manera marcada en el análisis de niveles 

básicamente proposicionales centrados en una decodificación casi 

textual del discurso, evidenciándose consistentemente estrategias 

inadecuadas de tipo no acomodatlvo (planteamiento de hipótesis 

fijas, procesamiento unl lateral de tipo exclusivamente ascendente, 

nula explotación del contexto, codificación riglda de formas 

gramaticales, etc.). 

Por lo tanto, una preocupación medular en el diseño de 

programas lnstrucclonales enfocados a la enseñanza de habl l ldades 

y estrategias de comprensión de lectura en lengua extranjera es el 

establecer de manera concreta los principales determinantes de 

dicho proceso, y expl lcar a partir de lo anterior diferencias 

indl viduales especi flcas. 

En relación con lo anteriormente expuesto. y aun cuando 

se reconoce la importancia del conocimiento l ingilistico en el 

proceso de construcción de significado a partir de un texto en 

lengua extranjera, la propuesta concreta de investigación que se 

presenta parte de la tesis de que el conocimiento de factores 

psicológicos asociados al procesamiento de textos, tanto en lengua 

materna como en lengua extranjera, puede const i luir un antecedente 

11 



fundamental para la expl icac16n y predicción de deficiencias 

concretas en estudiantes universitarios, constituyendo las 

variables de naturaleza l ingUistica determinantes importantes pero 

no exclusivos de dicho procesamiento. 

Especiflcamente, la presente investigación aborda el 

n.nál is is de las variables asociadas a la comprensión de una lengua 

extranjera desde una perspectiva funda.mentalmente psicológica, A 

partir de un enfoque tal se pretende analizar, y eventualmente 

poder explicar, las marcadas diferencias en ejecución observadas 

en el procesamiento del discurso académico escrito en estudiantes 

universitarios expuestos a cursos de comprensión de lectura en 

lengua extranjera, y aportar l lneamientos metodológicos que 

perml tan superar problemas actualmente asociados al desarrollo de 

programas instruccionales dentro del área. 

A continuación se presenta el marco teórico en el que se 

circunscribe la investigación, mismo que Integra una revisión 

general de aspectos teóricos relacionados a la concepción del 

proceso de lectura. Se destaca dentro de este apartado la revisión 

de un conjunto de modelos del proceso de lectura que por su 

relevancia para la delimitación del modelo que se propone, se 

consideró fundamental resumir de manera especifica. Asimismo, se 

presenta una revisión integrativa de la literatura en el área, 

haciéndose un énfasis particular en investigaciones referidas al 

análisis de las principales variables psicológicas incorporadas en 

el modelo que se propone (estilo cognoscitivo, control de acción y 

locus de control}. 
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HARCO TEORI CO 

El objetiva de este capitulo es el proponer una serie de elementos 

conceptuales antecedentes en relación al procesa de lectura en 

general y al procesamiento estratégico de textos en particular en 

los que se basa el presente estudio. Asimismo, se anal iza un 

·conjunto de modelos del proceso de lectura desarrollados dentro 

del campo de la pslcologia cognosclllva, particularmente 

relevantes para la definic16n del modelo lntegratlvo que se 

propone, asi como una serle de investigaciones referidas al 

estudio de variables cognoscitivas, volitivas, y atributivas 

asociadas a la ejecución de lectores en tareas de comprensión de 

lectura. 

El Proceso de Lectura 

Un antecedente determinante con respecto a la conceptual lzac16n 

actual del proceso de lectura es sin lugar a dudas la concepción 

planteada por Huey en 1908 (citado en Cooper y Petrowsky, 1975) 

dentro de un enfoque eminentemente cognoscitivo, para quien la 

construcción de significado a partir del texto constitula el 

principal objetivo del proceso de lectura, proponiendo: "el 

slgnlflcado deflnltlvamente domina y unlflca la percepclon de 

palabras y frases ••• el lector lee en una búsqueda de slgnlflcada 

más que en un intento por identificar palabras y frases" (p. 2). 

Dicha concepción, vigente actualmente e integrada a la 

mayorla de las deflnlclones recientes de lectura (Wlxson y 

Peters, 1987; Hall, 1989), fue relegada ante la preponderancia del 

enfoque conductlsta en Pslcologla. En este sentido, Moore y 
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Readance ( 1983) plantean que el creciente énfasis en la investiga­

ción en comprensión de lectura se deriva de varios cambios dentro 

de la comunidad cientlflca, dentro de los que destacan la 

superación del enfoque conductista, posición tamblen planteada por 

Hal 1 ( 1989), quien enfatiza: ,. el cambio del conductismo a la 

perspectiva del procesamiento de información con su impacto sobre 

la teoria 11ngtlist1ca afectó en forma profunda. la lnvestlgaclón en 

el campo de la comprensión de lectura,.. 

Por otro lado, una definición que ha influido de manera 

particular la investigación dentro del campo de la lectura en 

lenguas extrajeras es la propuesta por Goodrnan (en Gómez, 1982) 

quien caracteriza el proceso de lectura como un "juego de 

adivinanzas psicolingUistico", dentro del cual tanto el 

pensamiento como el lenguaje se ven Involucrados en continuas 

transacciones cuando el lector trata de establecer un sentido a 

partir del texto impreso. De acuerdo con esta concepción, el 

proceso básico de lectura es común para todas las lenguas y para 

todo t lpo de texto, en la medida que : ,.debe comenzar con un texto 

con alguna forma gráfica,· el texto debe ser procesado como 

lenguaje. y el proceso debe terminar con la construcción de 

significado" (p. IS). 

Las definiciones anteriores t lenen como común denominador 

la concepcion del proceso de lectura como construcción de 

significado., asl como un enfoque eminentemente activa del lector 

dentro de dicho proceso. Na obstante, y reconociendo la relevancia 

de los enfoques anteriores, Davics ( 1980) plantea la importancia 

de no concebir al lector como un agente aislado y sef'íala: "lo que 

se requiere, si es que se pretende lograr una teorla integrat iva 

del proceso de lectura, es una expansión del lector para incluir 

el discurso, un discurso en dos sentidos en el cual el lector y el 

escritor interactúen entre si" (p. 8). 



En dicho sentido, llixson y Peters ( 1987) plantean que la 

lectura es Hel proceso de construir slgnirlcado a través de la 

interacción dinámica entre el lector, el texto y el contexto de la 

situación de lecturaH (p. 333). enfocando su concepción del 

proceso a la forma en la que el lector construye el slgnlflcado a 

partir del texto impreso; en lo que el lector aporta a la 

situación de lectura en términos de experiencia, conocimientos y 

habilidades, en la forma en la que la información se presenta en 

el texto escrito y, por último, en los efectos que el contexto 

tiene sobre la ejecución del lector. 

Por lo tanto, desde una perspectiva actual, la lectura 

se conceptual iza como una búsqueda actl va de significado que 

demanda que el lector haga uso de un conjunto de procesos 

interactlvos y de estrategias relacionadas con su objetivo (Hall, 

1989), por lo que la lectura se concibe como un proceso plural y 

multideterminado. Al respecto, Meyer (1984) menciona tres grupos 

principales de variables que inciden sobre el proceso de 

construcción de significado a partir del texto: variables 

asociadas al lector (conocimiento del mundo, perspectiva, valores, 

normas, propósito, nivel de habilidades, estllo de procesamiento), 

variables textuales (contenido temático, estructura, énfasis) y 

variables asociadas al escrl tor (propósito: conocimiento del tema, 

del auditorio y del plan de redacción; y tarea: plnneación, 

transcripción y edición}. 

Asimismo, Castañeda y López (19B8a) sefialan que "el 

procesamiento y la comprensión del texto son una función de las 

habilidades y conocimientos previos del lector, asi como de 

caracteristlcas estructurales y de presentación del texto" (p. 

70), enfatizando los siguientes tres componentes de la lectura 

como determinantes del procesamiento de información textual: ( 1) 

componente cognosc 1 ti vo (procesos atencional es, verbal-semánt leos, 
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imaginaleS, inferenciales y referenciales); (2) componente 

afectivo (motivacional) y (3) condiciones fisicas (estresores 

ambientales). Por otro lado, dichos autores enfatizan que la 

manera en la que un lector procesa un texto determl na de manera 

directa aquello que se comprende, apoyando a partir de sus 

investigaciones sobre estrategias de aprendizaje y sobre la 

estructuración de procesos cognoscitivos de bajo y alto nivel en 

la comprensión y recuerdo de textos expositivos, el planteamiento 

originalmente propuesta por Van Dljk y K.lntsch ( 1983) en el 

sentido de que no existe un proceso unitario de comprensión, sino 

procesos de comprensión variables a situaciones diferentes, en 

distintos usuarios del lenguaje y en diversos tipos de discurso. 

Modelos del Proceso de Lectura 

Dada la complejidad del proceso de lectura y dada la necesidad de 

contar con un marco lntegratlvo de referencia para su estudio y 

comprensión, se han desarrollado dl fcrcntes modelos al respeclo, 

mismos que varian en cuanto a su alcance, complejidad y 

fundamentación teórica. Al respecto, Wade y Dcwhlrst (1983), al 

llevar a cabo una revisión de literatura en el área, enfatizan "un 

modelo debe reconocerse como una representación slmpllflcada de la 

realidtJd. valioso por la visión que proporciona. pero que no debe 

ser tomado como Ja realldad misma. Los r:xxlelos y las derlnlclones 

conllevan una contrlbuclón en términos prácticos, pero deben 

juzgarse en cuanto a sus usos y l lmltacioncs"' (p. 171). 

De acuerdo con la perspectiva anterior, a continuación 

se presenta una breve revisión de algunos lllOdelos interactivos del 

proceso de lectura, describiéndose de manera mA.s detallada tanto 

el modelo de procesamiento del discurso en lengua extranjera de 

Bea.J:!grande como el modelo de procesamiento estratégico del 

discurso propuesto por Van D1Jk y Klntsch ( 1983), rillsmos en los 
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que se basa de manera importante el modelo propuesto .. en el 

presente estudio. 

Modelos Interactivos. Los modelos interactivos del proceso de 

lectura enfatizan la importancia de las estrategias de 

procesamiento de textos, enfoque que ha sido estimulado por la 

apreciación creciente de la complejidad y la naturaleza 

interactiva del proceso de lectura. Dentro de este grupo de 

1tOdelos, HcCni ttle y cols ( 1982) mencionan los modelos 

desarrollados por Cough y Kintsch. Con respecto al primero, Cough 

plantea que la comprenslón de un texto se obtiene a partir de la 

progresión real izada por el lector a través de una jerarquia de 

procesos que van de la identificación de ciertos rasgos al 

reconocimiento de letras y palabras y, finalmente, al 

procesamiento de oraciones y del texto. Los modelos interactivos 

,. conciben al lector como un participante en procesamientos 

paralelos a dlf'erentes niveles y en forma simultánea. De acuerdo a 

estos modelos el procesamiento se da en dos direcciones: 

ascendente (de los datos a lo conceptual) y descendente (de lo 

conceptual a los datos pcrceptualcs). 

Con respecto al segundo modelo, éste se basa en el 

supuesto de que los procesos de idcntiflcac16n de palabras, de 

acceso al slgniflcado de palabras y de anál lsls sintáctico son 

procesos ascendentes, que actúan en forma paralela a los procesos 

descendentes. Los procesos descendentes, por otro lado. se basan 

en factores tales como el objetivo del lector al leer. su 

conocimiento del mundo y su conocimiento de los esquemas que 

estructuran el texto. Al respecto, HcGnlttle y cols (op. cit.) 

enfatizan la importancia de los procesos de tipo descendente 

Indicando que, por lo general, los procesos de orden superior son 

los que permiten decidir con respecto al significado particular a 

codificar con base en el contexto, mucho antes de que se completen 
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los análisis de nl vel inferior. Ashlls*>. dichos autores plantean 

que tanto la naturaleza interactiva del proceso de lectura como la 

capacidad limitada de la memoria hacen que el lector tenga que 

utilizar todos sus recursos disponibles para programar su 

procesamiento, seleccionando de su repertorio estrategias 

particulares relevantes al proceso de coaprensión. 

Modelo de Rumelhart. De acuerdo con Rumclhart (en Samuels y Ka.mil, 

1984), los modelos de procesamiento de información tienden a ser 

lineales y a presentar un conjunto de etapas de procesa.miento no 

interactl vas, lo que de acuerdo a dicho autor constl luye su mayor 

deficiencia al no permitir que la información Incorporada en un 

estadio superior influya el procesardento en etapas inferiores. 

Consecuentemente, el modelo de lectura de Rumelhart postula la 

interrelación e influencia de in.fonraclón de tipo sintáctico, 

semántico, léxico y ortográfico dentro del procesamiento e 

interpretación del texto. 

Para Rumelhart la información proveniente de fuentes 

sintácticas, semánticas, léxicas y ortograflcas converge en un 

sintetizador de patrones (ver F'lg. 1). Estas ruentes de conoci­

miento proporcionan Información de entrada de manera simultánea, 

debiéndose prever un mecanismo capaz de aceptar la información, 

retenerla y redirigirla, mismo que seria e1 centro de mensajes. 

El centro de mensajes tiene varias funciones. A medida 

que cada fuente de conocimiento allmcnla la in!'ormación en 

relación al texto bajo procesamiento, el centro retiene dicha 

información en un almacén temporal. pudiendo cada fuente uti 1 izar 

la Información suministrada por una o más de las otras fuentes. Es 

precisamente a través de la postulación de f'uentes de conocimiento 

separadas y de un centro de mensajes que posibilita que las 

fuentes se comuniquen e Interactúen entre si. que se posibilita 
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que los estadios superiores influyan en el prOcesamiento de los_ 

infériores. 

EHTRADA 
0

GRAFE-

HJCA 

FIG, 1 • MODELO DE RUHELHA.nT 

Modelo de Stanovich. El modelo de Stanovich (1979) incorpora 

conceptos de diferentes fuentes, y constituye una extensión de los 

modelos interactivos. Stanovich hace una distinción entre los 

modelos de lectura estrictamente ascendentes (en los que la 

secuencia de procesamiento procede de los datos de entrada, o 

estimulo impreso, hacia codificaciones de nivel superior) y los 

estrictamente descendentes (mismos que comienzan con hipótesis y 

predicciones que se intenta verificar a través un trabajo de 

procesamiento descendente hacia el estimulo impreso). 

Para Stanovich la principal desventaja de los modelos 

estrictamente ascendentes e.s la falta de retroal 1mentac16n, en la 
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medida que no se plantea ningún mecanismo que perml ta que los 

niveles de procesamiento que ocurren en los estadios terminales 

del sistema influyan sobre aquéllos que ocurren en las etapas 

iniciales. Por otro lado, los modelos descendentes se ven 

limitados por la !"alta de conocimientos de los lectores con 

respecto a tópicos determinados y por la cantidad de tiempo 

requerida para generar predicciones. 

De acuerdo con lo anterior. Stanovlch postula un modelo 

en el que las etapas ascendentes y descendentes de procesamiento 

interactúan, incorporando el concepto de procesamiento compensato­

rio en función del cual un proceso en cualquier nivel dado podria 

compensar deficiencias en cualquier otro nivel. De acuerdo con su 

autor: "Los modelos lnteractivos ... asumen que se sintetiza un 

patrón con base en la información sumlnlstrada simultáneamente a 

partir de varias fuentes de conocimiento distintas. El supuesto 

compensatorio establece que una deficiencia en cualquier fuente de 

conocimiento da por resultado una dependencia mayor en otras 

fuentes de conocimiento, independientemente de su nivel en la 

jerarquia de procesamiento" (p. 63). 

Por lo tanto, el modelo de Stanovich es interactivo en 

el sentido de que cualquier etapa, Independientemente de su 

posición dentro del sistema, puede comunicarse con cualquier otra, 

y es compensatorio en la medida que cualquier lector puede 

depender en sus fuentes de conocimiento más dcsarrol ladas cuando 

fuentes de conocimiento particulares. y a menudo más usadas, se 

ven temporalmente dcbl litadas. 

Modelo de Procesamiento de la Lectura en Lenguas Extranjeras. 

Beaugrande ( 1984a) postula un modelo que conceptuall za a la 

lectura en lengua materna y en lengua extranjera como elementos 

estrechamente relacionados desde el punto de vista de su procesa-
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miento, proponiendo como una de sus principales premisas que el 

procesa.miento en una lengua extranjera puede facl 11 tarse a partir 

de la explotación de las simll ltudes entre las dos lenguas. 

Para Beaugrande el conocimiento de la lengua materna 

altera de manera fundamental el contexto de aprendizaje de una 

lengua extranjera por lo que postula: "La lengua materna asume el 

papel de un meta-modelo dei lenguaje, esto es, de un conjunto de 

expectatlvas en relación a la forma en la que cualquier lenguaje 

se organiza. Este modelo es ajustado eventualmente para acomodarse 

a la d1vergenc1a existente entre la lengua materna y la lengua 

extranjera" (p. 12). 

El modelo (Beaugrande, 1984b) plantea que el procesa­

miento durante la lectura se centra en "niveles" o "profundidades" 

distintivas (ver Fig. 2), y postula que las diferentes demandas de 

tarea conducen la concentración de recursos en niveles 

determinados, procesándose los distintos niveles en paralelo 

debido a la competencia imperante entre las demandas de los 

diferentes niveles. 

Los diferentes niveles o profundidades dentro del 

procesamiento del discurso corresponden a fases de procesamiento 

que operan sobre tipos caracterislicos de materiales. Los 

materiales se dividen en sonidos/letras, expresiones {incluyendo 

palabras y afijos de palabras). frases (incluyendo sintaxis), 

conceptos/ relaciones (incluyendo significado y referencia), ideas 

(centros de control conceptual) y metas (intención, propósito, 

etc., de los participantes en la comunlcación). 

Por otro lado, las operaciones dentro de estas fases se 

conciben como una construcción de un modelo, en donde el 

procesador especifica los resultados deseados asi como los 
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procedlmlentos a llevar a cabo y después compara los resultados 

con las especlficaclones. Normalmente. se postula que el 

procesamiento se da de lo prorundo a lo superficial durante la 

producción del texto, y de lo superf'lcial a lo prof'undo durante la 

recepción del mismo. Asimismo, el procesamiento se sitúa dentro de 

un continuo temporal en el que el texto es tratado a través de 

dif'erentes etapas: la percepción del texto presente, la 

representación retrospectiva del texto previo y la representación 

predictiva del texto subsecuente. 

La percepción del texto presente depende de la memoria 

sensorial, misma que f'unclona con una versión bastante directa del 

input superf'lclal de letras y palabras y con un alcance de 

retención de aproximadamente uno o dos segundos. Las representa­

ciones mentales se manejan en la memoria a corto plazo (de 

aproximadamente 20 segundos de duración) y en la memoria a largo 

plazo (de duración aparentemente ilimitada). 

Por otra parte, las especial lzacloncs de los almacenes 

de memoria se relacionan de manera espccif"ica con los dif'erentes 

niveles de procesamiento. La memoria sensorial se especializa en 

categorlas de sonidos/letras y de imágenes de palabras; la memoria 

a corto plazo en fraseo sintáctico y en configuraciones de 

concepto/relación a nivel local; y la memoria a largo plazo en 

ideas principales y en metas. Por lo que respecta a los recursos 

cognoscitivos, éstos se distribuyen en dos tipos de operaciones 

bá.slcas: las rutlnas que apllcan los procesos más comunes y 

útiles, y las comunidades de especialistas, llamadas para 

supervisar factores de procesamiento en linea de tal lados y que 

impiden que las variables y contingencias de procesamiento 

sobrecarguen el procesador. 

F'inalmente, Beaugrande ( 1984a) plantea que el modelo 
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básico se apllca necesariamente a todo tipo de discurso, 

sef\alando: .. Ningún uso o aprendizaje del lenguaje puede ocurrir 

independientemente de factores de procesamiento humanos: recursos 

memoria, control, tiempo real, y demás. Por lo tanto, debe de 

tomarse como punto de partlda un modelo como el que Se propone a 

fln de lograr un avance en la teoria y en la práctlca del 

aprendlzaje del lenguaje" (p. 9) . 

. Modelo de Procesamiento Estratégico del Discurso. Para Van OiJk y 

Kintsch (1983} el procesamiento del discurso, asi como el procesa­

miento de otras formas complejas de información, constituye un 

proceso estratégico en el que se construye una representación 

mental del discurso en la memoria, utilizándose tanto información 

proveniente del exterior como información interna, con la meta de 

interpretar (comprender) el discurso. 

Aun cuando emplea diferentes unidades de información que 

incluyen unidades de tipo sintáctico y semántico, el modelo 

formulado por Van Dijk y Ktntsch opera a un nivel aún más 

complejo. Esto es, el procesamiento del discurso es analizado a 

partir de la palabra como unidad en el nivel inferior, hasta los 

temas globales como unidad del nivel superior. El modelo parte de 

la comp1ensi6n de palabras a la comprensión de las cláusulas 

dentro de las cuales estas palabras tienen diferentes funciones y, 

de ahi, a oraciones complejas, secuencias de oraciones y a 

est1ucturas textuales globales, previéndose una retroalimentación 

continua entre las unidades menos complejas y las más complejas. 

De acuerdo con sus autores. "en lugar de operarse con un modelo 

estructural de procesamiento convencional, se opera con un modelo 

de procesamlento estratéglco" (p. 10). 

Por lo que respecta a sus componentes , el modelo 

incorpora los siguientes niveles de procesamiento fundamentales: 

•• 



Nivel Proposicional. El primer nivel del modelo se relaciona con 

la construcción estralégica de significado a partir de la 

proposición o cláusula como unidad de análisis. En este sentido, 

el reconocimiento estralégico de las palabras depende, de acuerdo 

con el modelo, de la interpretación semántica subyacente, de la 

generación de expectativas sobre posibles significados, y por lo 

tanto sobre posibles clases de palabras, asi como de la estructura 

sintáctica de la cláusula 

Nivel de Coherencia Local. En tanto que la mayorla de los modelos 

psicol ingülsllcos de la comprensión del lenguaje se l lmi tan al 

nivel anterior, el modelo de procesamiento del discurso tiene como 

siguiente nivel el establecimiento de conexiones significativas 

entre oraciones sucesl vas dentro del discurso, en donde el 

objetivo principal del lector serla el establecer y mantener una 

coherencia en la información. El modelo se basa en el supuesto de 

que el usuario del lenguaje establece dicha coherencia tan rápido 

como le rcsul ta posible, sin esperar el resto de la cláusula o de 

la oración. 

Nivel Hacroproposicional. Un componente central del modelo lo 

constituye el grupo de estrategias consideradas como macroestrate­

tegias. Dichas estrategias perml ten inferir rnacroproposiciones de 

la misma estructura de las proposiciones mencionadf\S anteriormente 

en función de la secuencia de proposiciones expresadas a nivel 

local dentro del texto. Las macroproposiciones conectan 

estratégicamente en secuencias y, reapl icando estrategias de 

inferencia, derivan varios niveles de macroproposiciones que en 

conjunto integran la macroestructura del texto. 

Nivel Esquemá.lico. Este nivel se centra en el manejo de 

estrategias enfocadas a la detección de la estructura csquemé.t lea 

del texto o superestructura (la estructura global que organiza las 



macroproposlciones contenidas en el texto). Esta superestructura 

establece la sintaxis para el significado global, la macroestruc­

tura del texto. 

Por otro lado, aun cuando el modelo se centra 

fundamentalmente en la comprensión del discurso, también incluye 

un componente de producc16n, mismo que adquiere una relevancia 

fundamental al considerarse el proceso de reconstrucción del 

. discurso, en particular del discurso escrito. A este nivel, la 

tarea -fundamental consiste la conslruccl6n de la 

macroestructura del discurso como un plan o esquema del discurso 

total (macroestructura del mismo). A partir de la definición de la 

macroestrura la siguiente tarea consiste en establecer la 

coherencia local entre las principales macroproposiclones del 

texto o discurso y, finalmente, en establecer los elementos 

proposicionales básicos del mismo. 

En relación con lo anterior, el modelo establece que el 

significado de un texto puede derivarse a dos niveles: (1) a nivel 

de su mlcroestructura, es decir, de una lista ordenada de 

microproposlclones que representan las ideas particulares 

incluidas en el texto, y (2) al nivel de su macroestructura, o 

sea, las ideas principales del texto representadas por una lista 

ordenada de las macroprosiclones contenidas dentro del mismo, lo 

que constltuiria básicamente una síntesis del texto. 

Esto es, el modelo supone que dado que el lector, debido 

a l lml taclones en su capacidad para procesar información, no puede 

comprender todo el texto a la vez, trata de establecer una 

representación del mlsmo en su memoria a partir de un proceso 

gradual y et.el leo, mismo que Kintsch y Van DlJk ( 1978) plantean en 

función de tres operaciones básicas: "En primer término, los 

elementos de slgnlflcado de un texto son organizados en un todo 
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coherente, proceso que resulta en un procesamiento múltiple de 

algunos elementos y, por lo tanto. en una retención diferencial. 

Un segundo grupo de operaciones condensa el significado global del 

texto a su esencia. Estos procesos son complementados por un 

tercer conjunto de operaciones que generan nuevos textos a partir 

de las consecuencias en memoria de los procesos de camprens16nH 

(p. 363). 

INVESTIGACIONES SOBRE EL PROCESO DE l.ECI1JRA 

Moore y Readence ( 1983), a partl r de una revisión de la 11 teratura 

de investigación sobre comprensión de lectura, proponen un marco 

lntegratlvo para clasificar dicha iuvestlgac16n centrándose en 

tres aspectos fundamentales abordados por los Investigadores en el 

área: ( l) la descripción de procesos psicológicos básicos de 

comprensión de lectura, a part Ir de los cuales se pretenden 

definir la'3 operaciones mentales que los lectores llevan a cabo al 

comprender un texto; (2) la Identificación de variables que 

controlan la comprensión del lector y que regulan su comprensión 

de aspectos especificas de un texto; y (3) estudios enfocados a la 

adquisición de procesos de comprensión centrados en el anál lsis de 

eventos y situaciones que fortalecen la habilidad para comprender 

en forma independiente lo que se lec, poniendo atención particular 

a procesos de transferencia del aprendizaje. Por su relevancia 

para la dellrnltacion del presente marco teórico, a continuación se 

presenta unn breve tntegrac Ión de los pri nctpales estudios 

incluidos en dicha revisión de literatura. 

Dentro del primer grupo de investigaciones se destaca 

como antecedente un estudio llevado a cabo por Thorndike de 1917 

en el que se anal izaron errores producidos por nlfios de nivel 

intermedio al leer párrafos, concluyéndose que los lectores no 

! levan a cabo una mera suma de slgnif"lcados de palabras 
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individuales para llegar al significado de un párrafo, sino que 

tienden a "seleccionar, reprimir, suavizar. enfatizar, correlacio­

nar y organizar" los significados de las palabras de acuerdo a los 

propósitos de la lectura. Asimismo, se menciona un estudio 

real izado por Davies en 1944 en el que se anal i°zaron nueve 

habilidades básicas de lectura, llcgé.ndose a la conclusión de que 

los factores más importantes dentro de la comprensión de lectura 

eran el conocimiento de los significados de las palabras, la 

.habilidad para visualizar la relación entre ideas, la habilidad 

para detectar planteamientos explicltos, y la habilidad para 

identificar las razones o motivaciones del escritor al escribir. 

Por otro lado, la revisión de Moore y Readence (op. cit) 

hace referencia a un estudio de Goodman llevado a cabo en 1966, en 

el que dicho autor anal lzó la lectura oral de palabras presentadas 

en forma aislada o en contexto, asi como patrones de regresión o 

relectura. Sus hallazgos revelaron que los nlños llevan a cabo 

regresiones frecuentes a fln de definir o fijar inconsistencias 

surgidas al leer. Asimismo, observó que los niños podian leer 

palabras en contexto que no hablan podido reconocer al leerlas en 

listas aisladas. Finalmente, este estudio demostró que los 

lectores jovenes explotan rasgos semánt 1cos y sintáct leos del 

lenguaje y desenfatlzan aspectos a nivel grafo-fonémlco, tratando 

de lograr una comprensión a partir de muestrear, predecir y 

confirmar todos los sistemas de señalización de lenguaje escrito. 

Dentro del segundo grupo de estudios, relacionados al 

análisis de factores que regulan el proceso de comprensión, se 

hace una distinción entre reguladores que afectan en forma 

continua el proceso y reguladores que intervienen principalmente 

al leer un texto. Dentro de los reguladores continuos se incluyen 

factores tales como la madurez, la inteligencia, el medio 

famll lar, sexo, desarrollo lingUistlco, establ 1 lldad emociona], y 
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el estilo cognoscitivo entre otros. 

Hoore y Readence (op. el t.) destacan dos estudios dentro 

del segundo grupo. El primero llevado a cabo por \.lashburne en 1929 

en relación al efecto de la lncluslón de preguntas relacionadas al 

texto variándose su colocación dentro del alsmo. Sus resultados 

demostraron que las preguntas mejoran la ejecución en pruebas de 

lectura, siendo la mejor opción colocar las preguntas al prlnciplo 

del texto. Por otro lado, el segundo estudio, real izado por Watts 

y Anderson en 1971, evaluó la comprensión de textos que contenian 

preguntas de orden Inferior que demandaban lnf"ormaclón explicita, 

comparándolas con la comprensión de textos que incluian preguntas 

de orden superior referidas a la aplicación de lo leido a una 

nueva situación. Sus resultados revelaron que los estudiantes se 

beneficiaban mas al contestar preguntas de aplicación de orden 

superior, concluyendo que dicho tipo de preguntas promovlan un 

procesamiento integral de los contenidos de los textos asl como 

una transformación de la información. 

Por lo que respecta al tercer tipo de investigaciones 

integradas en la revisión de Hoorc y Rcad.ence, dos estudios 

resultan particularmente relevantes debido que ponen de 

manifiesto lo temprano del interés en cuestiones relacionadas al 

área de la adquisición de procesos de coaprcnsión, a lo que se 

auna un tercer estudio llevado a cabo por Ucaver en 1979 cono 

ejemplo de investigación más reclrmtc. 

Simpson, en 1929, investigó el efecto de un 

entrenamiento especifico en respuestas a preguntas, en evaluación 

del material, y en la elaboración de esquemas y de resúmenes, con 

respecto a las habilidades de los aluanos para. comprender material 

narrativo. El entrenamiento fue apllcado en dlf"erentes escenarios 

educativos, variando el orden del enlreDaJl!lento. Sus resultados 
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indicaron que el entrenamiento beneflcl6 la eJecuc16n en lectura 

de los alumnos pero tuvo poco efecto en la adquisición del 

contenido histórico. Asimismo, los alumnos que fueron enseñados 

primeramente a organizar el material y después a contestar 

preguntas sobre el mismo parecieron ser los más beneficiados. En 

el segundo estudio. Sal lsbury, en 1984, investigó la transferencia 

de los efectos de un entrenrunlenlo en organización lógica. Su 

entrenamiento conslst16 en un total de 30 sesiones sobre 

. habl lldades de esquematlzaclón y resumen, uti llzando un grupo 

control. Los estudiantes que recibieron el entrenamiento en 

organlzac16n lógica mostraron un marcado incremento en su 

habl l ldad de lectura, disminuyendo en alguna medida la velocidad 

de lectura t1p1ca de materiales de estudio e incrementando 

ampliamente su comprensión. 

En relación al estudio más reciente, Weaver, en 1979, 

lnvest.lgó los efectos del entrenamiento en organización de 

oraciones. Su enlrenamlent.o consistió en ayudar a alumnos a 

agrupar tnr jetas con palabras aisladas formando frases y a 

integrar dichas frases en oraciones. Se dieron instrucciones a los 

alumnos en relación a cómo formar las oraciones, local izando en 

primer término la "palabra de acción" o verbo y utl 1 izándola como 

elemento pivote para el rest.o de las palabras. Se introdujeron . í 

restricciones de tiempo a medida que los alumnos dominaban la 

elaboración de anagramas. \.lcaver encentro que los sujetos del 

grupo experimental mcjor:'l.ron su habi l ldnd para resolver anagramas 

de oraciones y que esta habilidad se transfirió a otro tipo de 

tareas. Esto es, los estudiantes que recibieron el entrenamiento 

mostraron un rendimiento marcadamente superior al del grupo 

control en varias pruebas de postes t. Como resul lado, Weaver 

concluyó que el entrenamiento en organización de oraciones podria 

llevar a una mayor comprensión de lectura. 
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Por otro lado, una serle importante de investigaciones 

en relación al estudio de determinantes del proceso de lectura se 

ha generado dentro del campo del procesamiento humano de 

lnf'ormaclón. 

Un antecedente importante al respecto lo constituye la 

investigación realizada por Jackson y Hcelelland (1979), enf'ocada 

al estudio de determinantes de procesaaicnto de la velocidad de 

lectura. En este estudio se compararon dos grupos de estudiantes 

universitarios con niveles diferentes de habilidad de lectura con 

respecto a una serle de tar.-~as de tiempo de reacción disef\adas 

para determinar la velocidad de codlf"icación de lnf'ormaclón visual 

a diferentes niveles. Asimismo, se aplicaron a los sujetos pruebas 

de funcionamiento sensorial, de habilidad de razonamiento verbal y 

cuantitativo, de alcance de memoria auditiva a corto plazo, y de 

capacidad de comprensión audl t l va. 

No se observaron diferencias en las pruebas sensoriales, 

obteniéndose tiempos de reacción más rápidos para los lectores 

rápidos en todas las tareas de tiempo de reacción. Asimismo, los 

lectores rápidos mostraron ejecuciones -.ás exactas en relación a 

tareas de razonamiento verbal y cuantitativo, asl como en cuanto a 

memoria auditiva a corto plazo y comprensión auditiva. Lo que es 

más importante, un aná.llsis de regresión sugirió que la habilidad 

para comprender material oral y la velocidad para accesar códigos 

de memoria sobreaprendldos para letras presentadas visualmente 

representaron dos correlatos independientes Importantes de la 

habl l idad de lectura. 

Daneman y Carpenter ( 1980) llevaron a cabo un estudio 

enfocado al análisis de diferencias Individuales en comprensión de 

lectura asociadas a diferencias en la capacidad de la memoria de 

trabajo. en particular con respecto a la lnteraccl6n entre su 



procesamiento y su capacidad de almacenamiento de información. 

Dichos autores partleron del supuesto de que el procesamiento de 

los malos lectores podrla ser ineflciente, dando por resultado una 

disminución en la cantidad de información que pudiese mantenerse 

en la memoria de trabajo. 

Con el objeto de analizar dicha interacción Daneman y 

Carpenter (op.clt.) diseñaron una prueba caracterizada por 

. demandas elevadas a nivel de procesamiento y almacenamiento (los 

sujetos deblan leer en voz alta una serle de oraciones y recordar 

la última palabra de cada una}. Los resultados de 1 estudio 

mostraron una correlación significativa del alcance de lectura con 

respecto a tres medidas de comprensión de lectura, asi como una 

correlación similar con una prueba de comprensión auditiva, 

observándose que la correlación no se restrlngla en forma 

especifica a la lectura. 

Palmer, Macleod, Hunt y Davldson { 1985) anal izaron 

tamb16n correlatos a nivel de procesamiento de información con 

respecto a tareas de lectura, partiendo del postulado de que las 

diferencias individuales en ejecución en lectura se correlacionan 

con dlferenclas individuales en percepción, memoria y en otros 

procesos básicos. El estudio evaluó di.chas relaciones usando 

pruebas de procesamiento de información que lnclulan tareas de 

búsqueda visual, igualación visual y capacidad de recuperación, 

asi como tareas de procesamiento l lngUistico, entre las que 

se encontraban la capacidad para diferenciar palabras de 

no-palabras, la verlflcaci6n de imé.genes-oraclones, y l.areas de 

categorización scmé.ntica. En dicho sentido, en tanto que un grupo 

de tareas trataba los estimulas como unidades visuales o s1mbolos 

visuales con un código fonológico (independientemente del 

significado) el otro grupo requeria comprender el significado de 

las unidades de estimulo. 
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Se obtuvieron tres hallazgos sobresal lentes; ( 1) La lectura 

se correlacionó con las medidas de procesamiento de información 

cuando estaban impl !cadas palabras, no observándose esta 

correlación con medidas ldént leas centradas en letras. (2) La 

velocidad y la comprensión de lectura correlacionaron en forma 

diferente con las medidas de procesamiento de Información, aunque 

presentaron correlaciones siml lares con las medidas de 

procesamiento llngUistico. (3) La velocidad de lectura se 

correlacionó sólo moderadamente con la comprensión auditiva. pel"'o 

la habilidad de comprensión de lectura no pudo distinguirse de la 

habilidad de comprensión auditiva. 

En función de los resultados anteriores, Palmer y col s. 

(op. clt.) concluyel"'on que la velocidad de lectura y la 

comprensión dependen de habl l idades que son, al menos 

parcialmente, distintas. Especiflcamente, la velocidad de lectura 

varia en función del procesamiento visual de palabras, en tanto 

que la comprensión de lectul"'a varia en función del procesamiento 

lingUistlco no visual. 

Una tel"'Cera invcstlgaclón particularmente relevante en 

relación al estudio de factores de procesamiento asociados al 

proceso de lectura la constl tuye el estudio de Baddeley, Logle, 

Nlmmo-Smith, y Brereton (1985) sobl"'e los componentes de la lectura 

fluida. Dicha investigación involucró dos experimentos enfocados a 

analizar diferencias individuales de adultos nol"'males en su 

ejecución en la prueba de lectura de Nelson-Denny con el objeto de 

dilucidar los procesos Involucrados en la lectura. 

En el primer experimento se correlacionó la comprensión 

de lectura con la ejecución en las pruebas de alcance de memoria 

de trabajo, vocabulario y decisión léxica con palabras homófonas y 

no homófonas utilizadas en el estudio de Daneman y Carpenter 

33 



(1980), asl como con una tarea de igualación de letras basadas en 

una igualación fisica y por nombre. El alcance de la memoria de 

trabajo, la decisión léxica con respecto a palabras homófonas y no 

homófonas, la igualación de letras en cuanto a nombre y el 

vocabulario probaron constituir predictores slgnlflcaÚvos. 

En el segundo experimento se estudió más a fondo la 

tarea de alcance de memoria de trabajo, comparándola con una 

. prueba de alcance no l ingUlstlco basada en memorización y 

cuantificación. En tanto que la medida de memoria de trabajo 

verbal volvió a correlacionar de manera slgnificatl va, la medida 

de cuantificación mostró una correlación mucho más di!bll. Como en 

el primer experimento, el vocabulario también mostró una 

correlación significativa con la comprensión. Los autores 

concluyeron que la comprensión de lectura depende de una serle de 

componentes separables incluyendo el vocabulario, la memoria de 

trabajo y un proceso general de acceso léxico. 

Chen ( 1986) real izó una investigación enfocada a evaluar 

los efectos del alcance de lectura y la coherencia textual sobre 

la lectura rápida en secuencia, estudiando la comprensión y 

memorización de presentaciones convencionales (paginas) y de 

presentaciones visuales seriales del texto, a partir de una prueba 

de reconocimiento de enunciados. Los textos fueron presentados con 

oraciones intactas o en desorden a tasas de 300 y 600 palabras por 

minuto. 

La memorlzaclón de los sujetos en cuanto a significado 

del texto y estructura superficial fue superior en la condición de 

300 palabra por minuto, lo que se observó independientemente de la 

tasa de presentación de los mismos, proponiéndose que dichos 

hallazgos, aunque resultaban inconsistentes con la idea de que la 

lectura rápida af'ecta los procesos de lntcgraclón entre oraciones 



en la comprensión, eran consistentes con la hipótesis de 

l imltaclón de la consol ldación. Por otro lado, se separó a los 

sujetos en dos grupos lomando como base su ejecución en la prueba 

de alcance de lectura de Daneman y Carpenter. Los sujetos con 

alcance limitado o bajo retuvieron slgnlf'lcatlvamente menos 

signlflcado textual que los sujetos con alcance superior al leer 

pá.ginas, pero mostraron una ejecución casi siml lar con 

presentaciones seriales rápidas. El autor concluyó que dicha 

interacción sugiere que la técnica de presentación visual serial 

podria resultar útil para mejorar las habllidades de lectura de 

lectores menos eficientes. 

Otro grupo de estudios importantes dentro del campo del 

procesamiento estratáglco de textos y del estudio de procesos 

cognoscitivos asociados son los llevados a cabo en México con 

estudiantes de educación media superior y superior por un grupo de 

investigadores de la Facultad de Pslcologia de la UNAM, de los 

cuales se anal izarán tres que resultan particularmente relevantes 

para el presente estudio. 

En primer término, Castañeda, L6pez y Romero ( 1987) 

llevaron a cabo un estudio con alumnos de psicologia de pregrado 

en el que anal izaron la influencia de cinco estrategias de 

aprendizaje inducidas en la comprensión de textos clentiflcos. La 

muestra incluyó un total de 100 sujetos, asignados al azar a uno 

de cinco grupos independientes. Cada grupo reclbió una inducción 

diferencial a las siguientes estrategias, después de una breve 

exposición a textos expositivos, manejándose dos condiciones de 

acceso posterior al texto (acceso vs. no acceso): ( 1) ensayo 

(repetición en silencio del contenido). (2) elaboración (parafra­

seo del contenido del texto en forma lo más completa y precisa), 

(3) conexión (elaboración de relaciones temporales y causales de 

los conceptos contenidos en el texto), (4) agrupo.miento (identlfi-
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cación de clases o conceptos contenidos en el texto con base en 

similitudes y diferencias). y (5) Jerarquizac16n (organización de 

la información con base en relaciones subordinadas entre 

conceptos}. 

Los sujetos completaron un inventarlo de tareas de 

comprensión de lectura que lnclula tres secciones enfocadas a 

evaluar los efectos de las estrategias inducidas de procesamiento 

. de información sobre tareas de recuperación. La primera sección se 

relacionó con la ejecución de los sujetos en las tareas de 

comprensión, en tanto que las otras dos secciones estaban 

integradas por autorcportes en relación a las actividades de 

aprendizaje de los sujetos (origen, forma, frecuencia y apl lcaclón 

de la estrategia Inducida) y a una categorización de las 

estrategias en función de la importancia percibida para la 

comprensión de lectura. 

Los resultados obtenidos demostraron que las estrategias 

que 1 levaron a un incremento en la comprensión de los textos 

experimentales fueron el encadenamiento, el agrupamiento y la 

repetición, observándose una interacción entre la estructura del 

texto y las instrucciones generativas, las claves de recuperación 

y los apoyos externos a la memoria. Los autores concluyeron que 

las estrategias que demandan un reconocimiento de r"elaciones o 

clases vinculadas, asi como la retención de esta información en la 

memoria de trabajo, incrementan la comprensión en forma 

significativa, en tanto que el par"afraseo y la elaboración de 

relaciones subordinadas imponen demandas superiores a las 

capacidades de los lectores. 

Una segunda investigación llevada a cabo por Casta.fieda, 

López y Esplnoza (1987) analizó la relación entre los niveles de 

accesibilidad en la consulta de un texto de contenido clentlflco y 



sus efectos sobre la comprensión, partiendo del supuesto de que la 

posibilidad de consulta durante la ejecución podria servir como un 

apoyo de memoria externa faci l ilador, propiciando un consumo 

mlnlmo de recursos del sistema cognoscitivo y una disposición 

mayor para la formación de las estructuras cognoscitivas derivadas 

de la comprensión de lo leido. 

Las sujetos fueron alumnas de educación media superior 

internadas en una insti tuclón de custodia total a las que se les 

aplicaron las siguientes pruebas: velocidad de lectura, 

conocimientos previos, exposición a un texto expositivo, y una 

prueba de comprensión de lectura conf"ormada con react l vos de 

discriminación, Inducción, deducción y resumen. Se manejaron las 

siguientes tres condiciones experimentales en función de la 

magnitud de accesibilidad de consulta al texto: (1) lectura del 

texto previa a la ejecución en las tareas de comprensión, (2) 

lectura previa del texto y accesl bi l idad de consulta durante las 

tareas de comprensión, y (3) sin lectura previa ni accesibilidad 

al texto durante las tareas de comprensión. 

Los resul lados no permitieron establecer dif"erencias 

significativas en la comprensión de lectura entre los grupos bajo 

estudio, obervándose una ejecución pobre para las tres 

condiciones, independientemente de las caracteristicas de la 

prueba. Los autores concluyeron que deficiencias en el repertorio 

de vocabulario de las sujetos, asociadas a su sl tuaclón de 

lnstltuclonallzaclón, pudieron haber influido en los resultados al 

dedicarse una considerable atención a la identificación de 

palabras desconocidas (codificación fonológica y ortograrica), 

presté.ndose poca ·o ninguna atención al procesamiento del 

significado (codificación semántica). Asimismo, y con base en 

investigaciones anteriores, dichos autores señalan: "La 

poslbllldad de que el lector pueda aprovechar la d1spon1b111dad 
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del texto depende de que posea el esquema pertinente y las 

estrategias de selección que le permitan determ1nar las porciones 

esenciales del texto, las cuales serán retenidas en la parte 

activa de la memoria a corto plazo, o bien, podrán estar 

accesibles mediante la libre consulta del texto, actuando como un 

recurso de memoria externaH (p. 36). 

El tercer estudlo (Casta.fieda y López, 1988b) se enfocó 

al ané.llsls de la estructuración de procesos cognoscitivos de bajo 

y alto nivel en la comprensión y recuerdo de textos de naturaleza 

c1ent1fico-lnstrucc1onal en el bachillerato. El estudio part ló del 

supuesto de que el entender libros de texto cientiflcos requiere 

de contar con un conocimiento especializado, previa y formalmente 

adquirido. Seis variables relacionadas al procesamiento de textos 

expositivos fueron analizadas, clasificándolas en procesos de 

"bajo nivel" (identlficación del significado de las palabras, o 

"vocabulario", y automatización de habilidades de codificación y 

decodificación o "tasa de lectura") y procesos de alto nivel 

(conocimientos previos de nivel supraordinado, inferencias y 

respuestas de discriminación 

integración del texto). 

deductivas, inductivas y de 

La muestra final del estudio estuvo integrada por' 210 

estudiantes de bachillerato, utilizándose dos tipos de materiales: 

(a) tres textos expositivos breves categorizados de acuerdo a su 

densidad conceptual, complejidad lexlcal, nivel de macroestructu­

ra dificultad por nivel y complejidad referencial. y (b) la parte 

de ejecución del "Inventario de Habilidades de Estudio: !HE" 

(López, CastaJ\eda y Gómez, 1988). 

Las estructuras factoriales subyacentes en todos los 

textos evaluados mostraron interdependencia de variables de al to y 

bajo nivel de procesamiento. Las variables que explicaron la mayor 



cantidad de varianza común fueron las relacionadas con procesos de 

alto nivel: comprensión de texto y conoclalcntos previos, sobre 

todo en aquellos textos cuya dificultad léxica no rebasó las 

capacidades de los lectores. Esas mismas variables se vieron 

agrupadas con otras correspondientes a procesos de bajo nivel 

(conocimiento léxico y tasa de lectura). lo que impl lea, de 

acuerdo a los autores, "la necesidad de 100vilizar estratégicamente 

habilidades automatizadas de decodlflcacl6n y de vocabulario, para 

poder Integrar la representación del teito cuyo nivel de 

dificultad léxico-retórica era el más alto•. 

El estudio concluyó que la estructura factorial 

subyacente en el procesamiento de diferentes textos exposl t 1 vos 

depende de las caracterlsticas de los lectores comp1ometldos en 

tal procesamiento, "como una evidencia de que Ja dificultad del 

texto no es inherente al texto mismo, sino una Interacc16n entre 

el que lee y lo que se lee" (p.49). 

Hasta este punto han anal izado investigaciones 

referidas al estudio de variables de procesamiento del texto desde 

un enfoque del procesamiento de la lnforrnación y del procesamiento 

estratégico del texto. A continuaclón, y en función del objetivo 

central de este estudlo, se presenta una revisión de investigaclo­

nes relacionadas con cada una de las tres variables de naturaleza 

psicológica que se propone incorporar a la explicación de la 

variabilidad del procesamiento del dlsucrso en lengua extranjera, 

a saber: estilo cognoscitivo, control de acción, y atribución del 

control ( locus of control). 

Estilo cognoscitivo 

El termino estilo cognoscitivo se define como la forma tlplca o 

habitual de resolver problemas, pensar y percibir de un sujeto 
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(Allport~ 1937). De acuerdo con Huteau, (1984}. en la actualidad 

·el término se utiliza para designar todo fenómeno de variabilidad 

interindividual dentro del dominio de la actividad congnoscitlva, 

proponiendo dicho autor una definición más restringida en los 

siguientes términos: "Los est llos cognoscl t lvos · const 1 tuyen 

variables diferenciales, en su gran parte relacionadas con la 

pslcologia exper lmental, que describen modal ldades de funciona­

miento cognoscitivo y que permiten comprender la coherencla de 

ciertas conductas, es declr, clertos aspectos de la personalidad". 

Con respecto a la catcgorlzaclón de los estilos 

cognoscitivos, Pitts y Thompson (1984) plantean que, aun cuando la 

11 teratura especializa.da hace rcferenc la a aproxl madamente 19 

estilos distintos. la dependencia/lndepcndencla de campo, el tempo 

conceptual y el estilo atenclonal constituyen los más 

estrechamente abordados en estudios de comprensión de lectura. El 

presente estudio se centra en el primero de ellos, dado su 

tratamiento extenso en reportes de investigación en el área. 

Dependencia/Independencia de Campo. La dimensión de estilo 

cognoscl ti vo de dcpcndenc la/ 1 ndependencia de campo se refiere al 

grado en el que un individuo depende principalmente de si mismo o 

es influido por el mundo exterior (el campo) en su funcionamiento 

psicológico ( Cartcr, 1989), cons lderé.ndose que estas tendencias 

contrastantes afectan conductas y habl l idades cognoscitivas y 

sociales. La independencia de campo se asocia con una mayor 

articulación y competencia en el anal isls ':/ rcstructurac16n 

cognoscitivas, en tanto que la dependencia de campo se relaciona 

con una aproximación más global y con una mayor competencia 

interpersonal. 

El constructo de dependencia/independencia de campo fue 

originalmente formulado por \.li tkin en 1949 como un fenómeno 
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perceptual, mismo al que posteriormente le reconoció un aspecto 

dinámico más general. De acuerdo a Wi tkin (en Pi tls y Thompson, 

1984) el sujeto independiente de campo llene mayor capacidad para 

descubrir caracterisllcas sobresalientes en Wl campo complejo y 

para reaccionar a estimules ambiguos de manera. analillca, en tanto 

que la persona dependiente de campo visual iza patrones en f'orma 

global. 

En f'uncl6n de lo anterior puede postulares que, dentro 

del campo especifico de la lectura, los sujeto~ independientes de 

campo deberlan ser más capaces para establecer lnf'ercnclas que los 

sujetos dependientes de campo al enfrentarse a tareas que 

implicasen una lnterpretacl6n lnfcrcncial de Galcrlal en prosa. En 

este sentido, Llnn ( 1978) encontró que los sujetos dependientes de 

campo tienden a limitar su razonamiento a eventos reales en tanto 

que los independientes de campo consideran múltiples alternallvas 

posibles. Asimismo, Spiro y Tlrrc (1980) encontraron que 

estudiantes dependientes de campo dependian excesivamente en 

información del texto, no utilizando sus conocl•ientos previos en 

forma tan eficiente como los estudiantes independientes de campo. 

Por otro lado, Adejumo (1983) estudió el erecto del 

estilo cognoscitivo sobre estrategias para la comprensión de prosa 

utilizando cuatro grupos clasificados por estilo cognoscitivo y 

asignados a cuatro condiciones de estrategias de estudio: ( 1) 

grupo con preguntas de comprensión generadas por ellos mismos, (2) 

grupo con preguntas de revisión ractuales presentadas por el 

experimentador; (3) grupo con preguntas lnfcrenclales de revisión 

presentadas por el experimentador y, (4) grupo control, mismo que 

trabajó con el material textual sin ninguna estrategia especifica 

de estudio. La comprensión de lectura del texto experimental l'ue 

medida utilizando una prueba de opción •ulllplc que lncluia ·10 

reactivos factuales y 40 de lnf'ercncla. 
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Los resultados demostraron una ejecución signlficatl­

varnente superior por parte de los sujetos independientes de campo. 

Especiflcamente, los sujetos independientes de campo del grupo 

control y de los grupos que recibieron preguntas lnferenclalcs y 

factual es como auxl 11 ares de estudio mostraron una mejor ejecución 

que los sujetos dependientes de campo en los reactivos 

lnferenclales. En los reactivos !'actuales los sujetos Independien­

tes de campo mostraron una mejor ejecución únicamente en el grupo 

que recibió preguntas lnferenclales. En dicho sentido, el autor 

·concluye que el estudio apoya el postulado de \Htklns que sefiala 

que cuando las instrucciones son expl ic1tas en estrategias de 

solución de problemas los dependientes de campo parecen 

beneficiarse en la si tuaclón de aprendizaje, pero cuando se pide a 

los sujetos que usen sus propios mediadores o que deriven 

inferencias de una si tuaclón, los sujetos independientes de campo 

parecen presentar una mejor ejecución. 

Otro estudio relacionado fue el ! levado a cabo por P1tts 

y Thompson (1984), quienes analizaron el papel de la dimensión 

independencia/dependencia de campo, del tempo conceptual y del 

est 1 lo atencional como mediadores de la comprensión de lectura. 

Utilizaron alumnos de primaria entre los 9 y los 12 años de edad, 

a los que apl lcaron los siguientes instrumentos: ( 1) una medida de 

comprensión lnfcrenclal consistente en párrafos de 120 a 140 

palabras, seguidos cada uno de cinco preguntas. Ocho de los 

párrafos integraban información familiar a los alumnos en tanto 

que los otros ochos requcrian un conocimiento de eventos y lugares 

no famlllares; (2) la Escala de Evaluación de Estllo Cognoscltlvo 

para Niños, llenada por los maestros y que cal iflca 23 rasgos 

caracteristicos de los tres estilos congoscltlvos analizados¡ y 

(3) la Prueba Grupal de Figuras Ocultas de Witkln. 

Los resultados mostraron que los tres estl los 
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cognoscl t l vos anal Izados aparentemente 1nedian los procesos de 

comprensión bajo ciertas condiciones, obteniéndose correlaciones 

canónicas estadlsticamente slgnlllcat.tvas entre las variables 

criterio y las de predicción. Espccificantente, los sujetos 

independientes de campo, reflexivos y de control fexible mostraron 

una mejor ejecución en las tareas de coaprcnsión con y sin 

esquemas disponibles que sus contrapartes, observándose a partir 

de los coeficientes canónicos para la Escala de Estl lo 

Cognoscitivo que el factor Independencia de campo constituyó Ja 

variable más poderosa para predecir habl l idades inferenclal es de 

compre ns l ón. 

Otra investigación particularmente relevante por su 

estrecha vinculación con el presente estudio es la llevada a cabo 

por Carter (1988), en la que dicha autora analizó la relación 

existente entre la dimensión independencia/dependencia de campo y 

el rendimiento académico en el aprendizaje de una lengua 

extranjera (espaftol). 

En primer término el estudio se abocó a investigar sl la 

independencia/dependencia de campo podria relacionarse de manC!ra 

diferencial con el éxito en programas de enseñaza de una lengua 

extranjera de orientaciones distintas: enfocados a un rendimiento 

lingUlstico formal u orientados hacia un dominio funcional de la 

lengua. Por otro lado, una segunda preeunta analizó si el estilo 

cognoscl t l va y la orientación del curso afectaban la percepción 

del estudiante en cuanto a los procesos de aprendizaje de una 

lengua extranjera. Los sujetos fueron estudiantes del segundo 

semestre de dos cursos de español a nivel unlvcrsi tarlo, uno con 

una fuerte orientación l lngUistico-grrunatlcal y el otro enfo, ado 

al logro de un dominio funcional de la lengua. 

Se ut l lizaron las siguientes medidas: (1) rendimiento 



UngU1stico en espafiol, evaluado a través de un examen final 

escrito; (2) dominio a nivel comunicativo del español, medido a 

partir de una entrevista estandarizada de dominio oral; (3) grado 

percibido de utilidad de diferentes estrategias y auxiliares para 

el aprendizaje de una lengua extranjera; y (3) la Prueba Grupal de 

Figuras Ocultas de \.li tkin. 

Los resultados mostraron una diferencia significativa en 

. la ejecución entre los sujetos, obteniéndose puntajes significati­

vamente superiores para los grupos independientes de campo y los 

de campo central en relación a la ejecución de los dependientes de 

campo en los exámenes finales de rendimiento. Por otro lado, los 

sujetos independientes 1e campo tuvieron una ejecuclOn superior a 

los de campo central y a los dependientes de campo en la 

entrevista de dominio oral. No se encontró interacción entre el 

estilo cognoscitivo y la orientación del curso, no afectando dicha 

orientación en forma dl ferencial a los sujetos independientes, 

centrales y dependientes de campo. 

Por lo que respecta al patrón de percepción sobre la 

importancia de diferentes factores en el proceso de aprendizaje, 

dicho patrón fue slmi lar para todos los grupos de estilo 

cognoscitivo. No obstante, los estudiantes independientes de campo 

consideraron la atención sobre el significado como significativa­

mente más importante para el aprendizaje que los sujetos 

dependientes de campo. En sus conclusiones, el estudio destaca la 

importancia de ! levar a cabo lnvest igación subsecuente en el área, 

enfatizándose la ventaja que representan las habilidades asociadas 

a la independencia de campo para el aprendizaje de una lengua 

extranjera. En este sentido, se plantea la necesidad de generar 

investigación sobre procedimientos enfocados a ayudar a los 

estudiantes en la adquisición y empleo de estrategias asociadas a 

dicho est llo cognoscitivo. 



LOCUS DE CONTROL 

Las creencias en relación a la causal ldad y al cont.rol afectan la 

conducta en forma importante y signlflcattva. Una de las 

dimensiones estudiadas dentro de este campo es la referida a las 

expectativas de atrlbuclón del control de conUngenclas de 

reforzamiento a nivel lnte1no o externo. Esto es, de acuerdo con 

Strlckland ( 1989). las personas que manejan expectativas de 

control internas perciben una conllngcncla entre su propia 

conducta y eventos subsecuentes, en tanto que los individuos con 

una orientación externa tienen mayor probabilidad de percibir los 

eventos como resultantes de la suerte, el azar, el destino o 

circunstancias por encima de su control personal. 

El constructo de atribución del control es definido como 

"expectativas generalizadas que reflejan dlferenclas lndlvlduales 

consistentes entre Individuos en relación al grado en el que 

perciben una contingencia o Interdependencia entre su conducta y 

eventos subsecuentes" (pp. 1-2), y se basa en la tcorla de 

aprendizaje social de J. B. Rottcr. Esta tcoria parte del supuesto 

de que la conducta es una función de la expectativa y del valor de 

reforzamiento dentro de una situación especifica. Básicamente, 

Rotter integró las teorias del reforzamiento y las teorias 

cognoscitivas o de campo, resumiendo su tcorla en los siguientes 

términos (en Strickland, 1989): 

CPxl,sl,ra = f(Exl,ra,sl & RVa,sl), 

el potencial de que ocurra la Conducta x. en la si tuaclón 1 en 

relación al Reforzamiento a. es función de la expectativa de que 

ocurra el Reforzamiento a, siguiendo a la Conducta X en la 

situación 1, y del valor de reforzamiento a en la situación l. 



La lnvestlgaclón en relación al constructo de atribución 

de control se ha desarrollado en diferentes áreas que incluyen las 

respuestas a influencias y control externos, su impacto en 

conductas de tlpo social 'J en el grado de compromiso mostrado por 

sujetos en cuestiones comunitarias, la toma de acción en 

sl tuaciones de riesgo conducentes a un cambio social, el 

desarrollo de confianza interpersonal, etc. 

De acuerdo con Strickland (op. cit.), el articulo de 

Rotter de 1966 en el que describia el desarrollo de su escala de 

evaluación de la dimensión de control interno-externo constituyó 

el articulo más citado en la 11 teratura en ciencias sociales 

publ lcada entre 1969 y 1977. En este sent.ldo, dicha autora 

enfatiza estudios que señalan que en la medida que hubo cambios 

entre la década de los sesentas y de los setentas, también se 

observaron cambios en la Escala de Control Interno-Externo de 

Rotter. Esto es, se destaca que los estudiantes universitarios se 

volvieron más externos, moviéndose de una media de aproximadamente 

8 (SO = 4) a 12, en tanto que a finales de la década de los 

ochenta los puntajes promedio vuelven a reflejar nuevamente un 

control más interno. 

Por lo que respecta a estudios enfocados a la relación 

entre la dimensión de atribución del control y el proceso de 

lectu1a, a continuación se revisa una sc1ie de investigaciones 

1cp1esentat i vas dentro del área que perml ten establecer' un 

antecedente al respecto. 

Beaule y cols ( 1986) ! levaron a cabo un estudio sobre 

los efectos del locus de control y su relevancia en la 

memol"'ización incidental e intencional de textos, uti llzándose una 

muestra de estudiantes universi ta1los de p1egrado clasificados en 

inte1nos y exte1nos con base en sus puntajes en la Escala de 
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Rotter. Los sujetos fueron expuestos a seis textos, mismos que 

representaban tres niveles de relevancia para las vidas de los 

estudiantes bajo uno de tres conjuntos de instrucciones. En la 

primera condición se informó a los sujetos que reclbirian una 

prueba de memorización cuatro dias después, en la segunda se les 

pidió que callficaran la relevancia de los textos y en la última 

reclbleror. instrucciones de elaborar resúmenes. 

El material de poca relevancia mostró una memorización 

mé.s pobre que el de los dos niveles superiores, encontrándose una 

ejecución slml lar entre los sujetos en todas las condiciones. Los 

resultados obtenidos no perml t leron corroborar el postulado de la 

teoria de aprendizaje social en el sentido de que los sujetos 

internos serian selectivamente superiores a los externos en la 

memorización de material relevante en condiciones no dirigidas. 

Wilhlte {1986) analizó la relación entre la inserción de 

encabezados, de preguntas de entrada y el locus de control en la 

ejecución en pruebas de opción múltiple, ut i l izanda textos 

expos l t l vos. Los sujetos del grupo con encabezados o ti tul os 

mostraron una ejecución significativamente superior en pruebas de 

retención que los sujetos en el grupo sin encabezados. El efecto 

principal de las preguntas integradas al texto no fue 

significativo, pero se observó una interacción significativa entre 

locus de control e inclusión de preguntas adjuntas. Para los 

sujetos con un control interno la ejecución en la condición con 

preguntas presentes fue signiflcallvamente superior a su ejecución 

en la condición sin preguntas; no obstante, la inserción de 

preguntas no afectó en forma si gni f lcall va la ejecución de sujetos 

con locus externo de contra l. El autor concl uyc que sus resul lados 

apoyan el postulado de que los encabezados pueden promover la 

organizacl6n de la información del texto incrementando su 

acceslbi 1 idad, sugiriéndose posl bles diferencias en los efectos 



organizacionales de las preguntas integradas en lectores con 

diferentes tipos de locus de control. 

Hwamwenda y Hwamwenda (1986} estudiaron la relación 

entre el locus de control y el rendimiento ac'adémlco de 

estudiantes universitarios sudafricanos. Se utilizó una muestra de 

148 sujetos a los que se les aplicó la Escala de Rotter, 

correlaclon6.dose sus puntajes con las calificaciones obtenidas en 

un examen final correspondiente a un curso en Psicolog1a 

educativa. Se observó que la ejecución de los estudiantes 

sudafricanos en la Escala de Rotter fue similar a la mostrada por 

estudiantes norteamericanos. Por otro lado, los resul tactos 

demostraron que los sujetos con control Interno mostraron un 

rendimiento superior en el examen, a la vez que las hombres 

mostraron estar orientadas más internamente que las mujeres. 

Marx y cols ( 1987) anal izaron la relación entre las 

dimensiones de independencia de campo y locus de control y la 

percepción de los estudiantes tanto del uso de claves 

instruccionales por parte del maestro coma de las respuestas 

cognoscitivas que el maestro esperaba que los estudiantes dieran a 

dichas claves. Un segundo propósito fue evaluar como se 

relacionaban el estilo cognoscitivo y la habilidad de los alumnos 

para percibir claves instrucclonales con su rendimiento académico. 

Los datos de 87 estudiantes del sexto grado Indicaron 

que no exlstia relación entre los dos estilos cognoscitivos 

analizados, ni en cuanto a la percepción de claves lnstruccianales 

ni de respuestas cognoscitivas. Sin embarga, las medidas de ambos 

tipos de percepciones mostraron una relación con respecto al 

rendimiento académico. Los autores interpretan dichos resultados 

sef\alando que las percepciones de los alumnos funcionan como 

elementos mediadores entre los eventos de aprendizaje y su logro 
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de Objetivos curriculares. 

Scharmann (1988) reporta un estudio en el que examinó la 

relación entre el locus de control y aptitudes especificas en 

maestros. con el propósito de discriminar la habilidad de los 

mismos para desarrollar una comprensión de la naturaleza de la 

ciencia. Se manejaron tres preguntas básicas de lnvest lgaclón: ( 1} 

En -qué medida difieren los sujetos con control externo e Interno 

en términos de habilidad de pensamiento lógico, conoctmlento de 

contenidos clentiflcos, rendimiento acad~mlco, aptitud verbal y 

nptitud cuantitativa? (2) Cuanto de la varianza total encontrada 

entre la comprensión de la naturaleza de la ciencia en sujetos con 

control Interno o externo es atribuible a la habilidad de 

pensamiento lógico, al conoctmtento de contenido ctentiflco, al 

rendimiento académico, a la aptl tud verbal o a la aptitud 

cuantitativa? (3) Cuál de las sets variables predlctoras presenta 

el mayor y el menor poder dlscrtmlnatlvo para predecir una 

comprensión de la naturaleza de la ciencia con respecto a la 

orientación de atribución del control? 

Las variables fueron medidas utilizando datos de los 

expedientes de los maestros, asi como una baterla de instrumentos, 

entre los que se incluyó la Escala de Rotter. Los resultados 

obtenidos señalaron que los sujetos con control Interno obtuvieron 

puntajcs superiores a los de los sujetos con control externo en 

todas las variables estudiadas. Un anál lsls de regresión indicó 

que la habilidad de pensamiento lógico mostró la mayor correlac16n 

con la comprensión de la naturaleza de la clencta, siendo seguida 

por el conoclmlento de contenido clentlfico, el rendimiento 

académico, la aptitud verbal y la aptitud cuantitativa. 

Por otro lado, el análisis de regresión lineal indicó 

que las seis variables bajo estudio fueron estadlstlcamente 
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slgnlf!.catlvas para predecir una comprensión de la naturaleza de 

la ciencia en sujetos categorlzadas como de control interno, 

expl lcándose la mayor parte de la varianza en función de su 

habilidad de pensamiento lógico. En conclusión, el autor plantea 

que parece existir una tremenda diferencia entre la c·apacidad de 

las variables predictoras para suministrar información con 

respecto al desarrollo y comprensión de la naturaleza de la 

ciencia en base a la orientación interna y externa de control, 

enfatizando la importancia del tratar de identificar experiencias 

adecuadas para 1 levar a los sujetos externos hacia el extremo 

interno del continuo de extcrnalización-lnternalización. 

CONTROL DE ACCION 

La dimensión de control de acción es postulada por Jullus Kuhl 

(1987) como un p!"'oceso mctacognoscitivo enfocado a la ejecución de 

una acción relacionada a una intención del sujeto. El proceso es 

clasificado coma metacognoscitlvo por dos razones: primero, presu­

miblemente organiza y contr"ola operaciones cognoscitivas, tales 

como la atención selectiva y la cantidad y contenido de 

información pr"ocesada, en for"rna tal que maximiza la congruencia 

entr"e la intención y la ejecución; segundo, el control de acción 

presumiblemente se basa flr"memente en el conocimiento en !"'elación 

a la efectividad de varias oper"ac iones cognoscitivas para log!"'ar 

dicho objetivo. El grado de contr"ol de acción evocado en una 

si tuaclón par"t tcular varía entre dos extr"emos denominados 

orientación al estado y orientación a la acción. 

Se concibe a un organismo como or'ientado hacia la acción 

cuando sucesiva o slmul táncamentc at lende a todos los elementos 

siguientes: el estado pr"esente¡ algún estado futuro; una 

discrepancia entre los dos estados, y alternativas de acción que 

puedan ayudar a transfor"mar el estado prevaleciente en algún 
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estado futuro pretendido. De f'al lar alguno de estos elementos se 

considera que el organismo está orientado hacia el estado. Por 

otra parte, la teoria presupone la existencia de un antagonismo 

entre la orientación al estado y la orlentaclón a la acción. 

La orientación al estado se conceptual iza como una 

tendencia metacognoscltlva que controla operaciones cognoscitivas 

que facilitan el análisis de un estado pasado, presente o futuro. 

La orientación a la acción constituye una tendencia mctacognosci­

tlva que instiga operaciones cognoscitivas que, en turno, 

facl 11 tan la generación de tendencias de acción orientadas hacia 

un objetivo. 

Se considera que las cogniciones orientadas al estado no 

instigan ninguna tendencia a la acción, sino que pueden inhibir 

activamente o bloquear la expresión de tendencias de acción, como 

resultado de la supuesta lncompatlbl 1 idad parcial entre la 

orientación al estado y a la acción. Esto es, Kuhl (op.cit) 

postula que, a medida que se incrementa la cantidad de cogniciones 

orientadas al estado, disminuye la probabl l ldad de que la persona 

ejecute alguna acción esperada. Espcclficamente, se presupone que 

una acción que requiere de una planeación preparatoria compleja no 

puede ser llevada a cabo cuando el organismo se encuentra 

orientado hacia el estado, dado que parte de la capacidad 

atencional requerida se emplea en procesos orientados al estado. 

Por otro lado, de acuerdo con el modelo de control de 

acción, una estructura de memoria (declarativa) relacionada a la 

acción, y almacenada en la memoria a largo plazo, se activa cuando 

se encuentra una correspondencia entre la codificación de la 

situación vigente y el componente de contenido de dicha 

estructura. Si esta estructura relacionada a la acción constituye 

una estructura intencional es admitida a la memoria de trabajo. 
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Aslmlsmo, Kuhl ( 1985) plantea la existencia de las 

siguientes estrategias autoreguladoras, mismas que medlarian el 

proceso de control de acción y que se basan en un conocimiento 

mctacognoscl t 1 ve de su función de facl 11 taclón: ( 1) atención 

selectiva a información de apoyo a la intención vigente; (2) 

codificación selectiva de aspectos relacionados al objetivo en la 

información de entrada; (3) activación de emociones positivas y 

fortalecimiento de la base motlv~clonal de la lntencl6n vigente a 

través de la manipulación de (4) la estructura de lncentivaclón 

·interna, (5) de la estructura de lncentlvaclón externa, y (6) 

evitación de un proceso excesivamente prolongado de toma de 

decisiones. 

El grado en que los factores anteriores (principalmente 

la atención selectiva, la parsimonia de la información y los 

sentimientos emocionales y afectivos) median entre el nivel 

metacognoscltivo y el nivel conductual depende de las condiciones 

antecedentes respectivas (la preponderancia de señales relaciona­

das al estado vs. señales orientadas a la acción, de la cantidad 

de información relevante irrelevante disponible y de la 

generación de sentimientos debl litan tes o facl l itadores en el 

suJeto). Asimismo, el modelo supone que el grado de orientación 

hacia el estado o la acción generado en el nivel metacognoscitivo 

es una función de la interacción entre una disposición personal 

hacia la orientación al estado o a la acción, determinantes 

sltuacionales e instrucciones que ejercen alguna presión sobre el 

sujeto para iniciar una acción. 

En relación con lo anterior, Kuhl desarrolló un 

cuestionarlo (Kuhl, 1985) enfocado a evaluar tres tipos de 

orientación al estado y a la acción: la disposición hacia acciones 

y estados relacionadas con el fracaso, con la ejecución y con la 

toma de decisiones, publicando recientemente una versión condensa-
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da de la escala original en función de estudios pslcométrlcos de 

valldaci6n del Instrumento (Kuhl, 1991b). 

Por lo que respecta a la val idaclón experimental del 

modelo, en su articulo "Hedladores Volitivos de la Consistencia 

Cognición-Conducta: Procesos Auto-reguladores y Orientación a la 

Acción Versus Orlentac16n al Estado" (Kuhl, 1985), dedica un 

apartado completo la revisión de estudios empiricos de 

valldac16n del modelo. En prlmer t6rmlno, menciona una serle de 

estudios diseñados para evaluar el supuesto de que las 

orlentaclones n.l estado y a la acción se asocian con modos de 

control metnstát leos y catastát leos, respect 1 vamcnle. De acuerdo a 

este supuesto, las estructuras mentales relacionadas a la acción 

tales como las intenciones, motivos o actitudes, tienen mayor 

probabilidad de expresarse en forma de conducta cuando el 

individuo esta orientado hacia la acción que cuando lo está hacia 

el estado. 

En un estudio enfocado a evaluar la congruencia entre 

motivos y conducta, administró la Escala de Control de Acción a 

ninos de escuela primaria y posteriormente les dio oportunidad de 

participar en tres actividades diseñadas para sallsfacer tres 

diferentes tipos de necesidades, esto es, una actividad 

relacionada al logro (lanzar una pelota hacia un blanco), una 

acllvidad relacionada con curiosidad (exposición de dibujos 

ocultos en un juego), y una actividad de ayuda (ayudar a ordenar 

las piezas revueltas de un rompecabezas). Dado que estas 

act 1 vldadcs no lnvol ucraron fraca5o 1 nconlrolablc o melas a largo 

plazo se seleccionó la subescala prospectiva de toma de decisiones 

como predlctora de la consistencia motivo-conducta, administrando 

también una escala de motivaciones mUlttplcs dlscfiada para evaluar 

diferencias individuales en relación a tres tipos de motivaciones 

(logro, curiosidad y altruismo). 
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Aunque las correlaciones entre los punt.aJes de los tres 

tipos de motivaciones y la latencia o tiempo invertido en 

actividades congruentes con la motivación fueron próximas a cero, 

al calcularse para la muestra global (ignorándose la distinción 

entre sujetos orientados al estado y a la acción), 'la conducta 

congruente con la motivación se hizo evidente en los subgrupos 

orientados hacia la acción. Esto es, las latencias de conducta 

congruente con la motivación fueron inferiores en los grupos 

orientados a la acción, observándose diferencias significativas 

entre ambos grupos en dos de los tres grupos de motivación 

(orientados al logro y al altruismo}. 

Una comparación de los indices de congruencia 

incongruencia entre motlvaclón y conducta reveló que dentro del 

grupo orientado hacia la acción, los sujetos orientados al logro 

mostraron latencias de actl vidadcs enfocadas al logro 

slngificativamente inferiores que las lat.encias de los grupos de 

orientación altruista o de curiosidad, no encontrándose esta 

configuración en los grup0s orientados al estado. 

Un segundo estudio anal izó las diferencias entre la 

estudiantes orientados a la acción y al estado y el grado en el 

que llevaban a cabo sus intenciones. Se utilizaron alumnos del 

sexto grado a los que se les presentó una lista de 22 actividades 

escolares, pldléndoscles evaluar la fuerza de su intención de 

llevarlas a cabo, registrándose posteriormente la realización real 

de las mismas. 

Los resultados mostraron que las correlaciones entre la 

fuerza de la intención para comprometerse en una actividad de 

elección libre y la cantidad de tiempo invertido en ella fueron 

considerablemente superiores en sujetos orientados a la acción que 

en sujetos orientados al estado. Asimismo, se observó que este 
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patrón se lnvertia en actlvldades rutlnarlas en las que los 

sujetos .no tenlan opción de decidir, enconlrá.ndose correlaciones 

entre la·· intención y la conduela superiores para algunas de ellas 

en lós sujetos orientados al estado. 

Al anal 1 zar los resul lados anteriores , Kuhl postula que 

pueden 8.tribul['"se a un incremento en la tendencia a llevar a cabo 

actividades que requieren poca apoya autoregulatoria cuando el 

indl vldua se encuentra en un moda catastát leo de control, 

sef\alando que, de hecha, los sujetos orientados al estado pueden 

desar['"ollar una tendencia a llevar a cabo conductas rutlnizadas y 

controladas externamente para obviar demandas excesivas a sus 

capacidades autoreguladoras relativamente inferiores. 

Otros estudios real izados por Kuhl han evaluado el 

efecto de la alienación en sujetos orientados al estado, 

corroborando que los sujetos orientados al estado involucrados en 

en procesos de toma de decisiones en relación a acciones 

preferidas, llevan a cabo conductas socialmente aceptables o bien 

aprendidas que no demandan una proporción slml lar de apoyo 

auto-regulador. Por otro lado, se repartan estudios cspcclfl.cos 

sobre los efectos de la orientación al fracaso. 

Uno de dichos estudios Intentó inducir una orientación 

al estado pidiendo a sujelos expuestos a una situación de fracaso 

que reflexionaran sobre la sl tuaclón, su estado emocional y las 

causas de su fracaso, y que redactaran un ensayo al respecto. Las 

decrementos en ejecución fueron superiores en este grupo que con 

respecta a otro grupo que fue expuesto a la si tuac16n de fracasa 

incontrolable pero que no se le pidió reflexionar en los aspec:los 

referidos al estado de la situación. 

En un segundo experimento dentro de esta l 1nea, se 

55 



dividió a los sujetos de acuerdo a la mediana de sus. puntajes en 

la subescala de orientación al estado y a la acción re1ac~on8.cia 

con el fracaso. Los resultados mostraron decrementos «:?": ej~C_u~l.6n 
significativos en la tarea experimental (en comparación con ún 

grupo control} después de la exposición a un fracaso lhcontrolable 

únicamente en el grupo orientado al estado. 

Lo que es más, los decrementos en ejecución encontrados 

en dicho grupo se revirtieron en una condición en la que se hizo 

un intento para inducir una orientación a la acción, dando 

instrucciones a los sujetos de verballzar sus hipótesis en 

relación a la solución correcta mientras trabajaban en la tarea. 

En esta condición los sujetos orientados al estado mostraron una 

ejecución superior en relación al grupo control. En este sentido, 

Kuhl señala que muchos sujetos pueden presentar una motivación 

alta para llevar a cabo una buena ejecución en una tarea de 

prueba, pero que el efecto facilitador que esta alta motivación 

deberla tener no se da cuando una orientación hacia el estado 

impide a los sujetos pasar por alto cogniciones incompatibles 

referidas al estado. 

Por lo que respecta al estudio de la dimensión de 

control de acción en relación a la ejecución de sujetos en tareas 

de comprensión de lectura, se reportan a continuación dos estudios 

preliminares llevados a cabo con estudiantes universitarios 

mexicanos, y que const l tuycn un antecedente del presente proyecto 

de investigación. 

En primer término, Vlvaldo y Lopcz ( 1988) llevaron a 

cabo un estudio pi loto enfocado n evaluar la relación existente 

entre el tipo de control de acción de estudiantes universitarios y 

su ejecución en tareas de comprensión de lectura de textos 

clentificos en una lengua extranjera {inglés}. Se utillz6 una 
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muestra de 37 estudiantes de Pslcologia· de pregrado, registrados 

en un curso de comprensión de lectur·a de textos técnicos en 

inglés, correlacionándose los punlajes obtenidos a partir de la 

apllcaclón de un Instrumento de ejecución en comprensión de 

lectura con los puntajes obtenidos en cada una de las subescalas 

de la Escala de Control de Acclón de Kuhl. 

Los resul tndos obtenidos perml t ieron detectar tendencias 

interesantes en las correlaclones obtenidas. En primer término, se 

observó una consistencia entre las dimensiones de acción y estado 

para cada subescala, especificamente en lo referido a la subescala 

de orientación al fracaso, en la que se observaron correlaciones 

al lamente slgnl flcat 1 vas, sugiriéndose una relación di recta entre 

el pensar y el actuar hacia el fracaso. 

Por lo que respecta a la ejecución en comprensión de 

lectura, se observó una correlación negatl va débl l entre los 

puntajes de ejecución de lectura y los puntajes obtenidos en las 

subescalas de actuación hacia el fracaso (-0.28) y de pensamiento 

en el fracaso (-0.28), lo que parece conslltuir un indicador 

inicial en relación al posible efecto del tipo de orientación de 

los estudiantes sobre su ejecución en tareas concretas de 

comprensión de lectura. No obstante, estos resul lados se vieron 

limitados por aspectos de tipo metodológico (tamaño de la muestra, 

anál lsls 1 imitado de dalos, etc.), por lo que su valor fue 

básicamente exploratorio. 

El segundo estudio (Vlvaldo y Lopez, 1989) fue diseñado 

para superar problemas metodológicos del anterior y para obtener 

una perspectiva más definida de la relación entre el tipo de 

control de acción de estudiantes unl versi tarios y su ejecución en 

niveles concretos de procesamiento de textos científicos tanto en 

lengua extrenjera (lngltts) cooo en lengua materna (espafiol). 
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La muestra incluyó 71 estudiantes de dos universidades 

mexlcanas {UNAM-ENEP Zaragoza ':I UAM Iztapalapa). Para propósitos 

del estudio se diseñaron das instrumentos equivalentes para 

evaluar el procesamiento de textos técnicos en inglés y español, 

basados en la ejecución de los sujetos con respecto a' las niveles 

proposicional, de coherencia local y macroproposlclonal de 

procesamiento del discurso propuestos por e 1 modelo de Van Oijk y 

Kintsch ( 1983), anal izándose tanto los puntajes especificas para 

. cada nivel de procesamiento, como los puntajes globales de 

comprensión de lectura por idioma. 

Asimismo, se obtuvieron puntuaciones de los sujetos para 

cada una de las subescalas de la Escala de Control de Acción de 

Kuhl, calculándose callflcaclones globales para orientación al 

éxito, orientación al fracaso y orientación prospectiva. 

Los resul lados principales mostraron correlaciones al tas 

y significativas entre el procesamiento del texto a los niveles 

macroproposiclonal y de coherencia local en ambos idiomas y los 

puntajes globales de comprensión de lectura (. 63 y . 61 para el 

nivel macroproposicional en inglés y español, rcspecttvamente, a 

un nivel de signlflcancla de .001; y de .50 y .69 para el nivel de 

coherencia local en inglés y español, respectivamente, también a 

un nivel de signiflcancia de .001). No se obtuvo una correlación 

significattva entre los puntajcs de comprensl6n de lectura de 

inglés y español, aun cuando el comportamiento de los dlferentes 

subcomponentes de ambos instrumentos fue siml lar. 

Por lo que respecta u la relación entre el procesamiento 

del texto y el tipo de control de acción, se obtuvo una 

correlaclón inversa (-.3261) y significativa (p<.05) entre el 

procesamlento del texto en español a nivel proposicional y el 

puntaje global de orientación al fracaso de la Escala de Kuhl 
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misma que coincide con los resultados del estudio anterior y apoya. 

parcialmente la hipótesis de que aquellos lectores con orientación 

hacia el fracaso tienen una mayor probab1 l ldad de mostrar una 

ejecución lnferlor en tareas de comprensión de lectura. 

Por otro lado, se observaron correlaciones fuertes y 

slgniflcatlvas entre los puntaJes obtenidos en las subescalas del 

Instrumento de control de acción y puntaJes globales 

correspondientes, obteniéndose también correlaciones moderadas y 

altamente significativas entre las dimensiones de actuación hacia 

el éxito y actuación prospectiva (.41, p<.001), entre la actuación 

hacia el éxito y el puntaje global de orientación prospectiva 

(.42, p<.001), entre el pensamiento en el fracaso y la actuación 

prospectiva (.30 •. p<.001), entre el pensamiento en el fracaso y la 

orientación prospectiva (.33, p <.05), y entre la actuación 

prospectiva y el puntaJe global de orientación al fracaso (.29, 

p<.05). 

A partir de la revisión anterior pueden derivarse las 

siguientes conclusiones básicas en relación al proceso de lectura 

en general y a las principales variables psicológicas revisadas 

dentro del campo de la investigación en lectura en particular, en 

runcl6n de las cuales se delimita la propuesta de modelo 

expllcatl vo de la variabilidad del procesamiento de discurso 

académico escrt to en lengua extranjera que constituye la propuesta 

central de la presente investigación: 

El proceso de lectura es un proceso complejo, determinado por 

-- -Variables perceptuales, cognoscitivas y llngUlsticas, cuyo 

principal objetivo es la construcción de slgnlf'icado a pn.rLtr del 

texto y en el que existe una estrecha interacción entre el lector, 

el texto y el contexto de la situación de lectura. 
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• Dentro de dicho proceso el lector Juega un ~-~i;>el _·:~mi_~e.~~.t~mentC 
activo, constituyendo uno de los principales determinantes del 

grado de comprensión obtenido a partir del texto el tipo y calidad 

del procesamiento del lector. 

La lectura es un proceso interactivo que no procede de una 

secuencia estricta de unidades perceptuales básicas a una 

interpretación t-otal de un texto. Más bien, el lector hábil deriva 

Información a partir de múltiples niveles de manera simultánea, 

Integrando la vez información grafo-fonémica, morfémica, 

semántica, sintáctica, pragmática, esquemática e interpretativa. 

El sistema humano de procesamiento de información constituye 

una l imi tante poderosa que restringe la capacidad para procesar 

información textual. Esto es, el lector se ve limitado en cuanto a 

la cantidad de información que puede percibir en una fijación 

única, en la rapidez de sus movimientos oculares, en el número de 

bloques de información que puede almacenar en la memoria a corto 

plazo, y en la velocidad de recuperación de información almacenada 

en la memoria a largo plazo. 

Dadas las l imltaciones naturales de almacenamiento de la 

información en la memoria, el lector debe llevar a cabo un 

procesamiento estratégico y selectivo del discurso, enfocado a 

definir su macroestructura y a reducir la inf'ormac16n en la base 

de texto a su esencia fundamental a partir de un proceso cicllco e 

integrativo. Por lo tanto, el lector hábil se caracteriza como un 

procesador propositlvo de información y como un monitor continuo 

de su comprensión. 

A partir de la investigación sobre los procesos de lectura 

tanto en lengua materna como en lengua extranjera, puede 

establecerse la existencia de procesos comunes y de variables 
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similares, por lo que algunos investigadores ení'atizan la 

importancia de formular modelos que ca.racterlzen la lectura en 

lengua extranjera y en lengua materna como mecanismos 

estrechamente relacionados desde el punto de vista de su 

procesaml en to. 

• La investigación en relación a los determinantes del proceso de 

lectura ha incorporado el estudio de un ampl lo espectro de 

variables, en función de la complejidad del proceso mismo. Dentro 

de las investigaciones analizadas se revisaron estudios 

relacionados con la velocidad de lectura, con diferencias de 

procesamiento asociadas a diferencias en la capacidad de In 

memoria de tl"abajo, con procesos de percepción y memoria, 

vocabulado, desarrollo lnduccl6n de estrategias de 

procesamiento de textos, con la influencia de capacidades 

cognoscitivas y de procesos atenclonalcs, y con el estudio de 

factores de tipo motlvaclonal. 

Las Investigaciones revisadas sobre la lnfluencla del estilo 

cognoscitivo, del locus ~e control y del control 1Je acción sob!"e 

la ejecución de estudiantes universitarios en tareu.q de tipo 

académico permiten establecer la relevancia y el potencial de 

dichas variables para explicar desde una perspectiva pslcal6glca 

la variabilidad obse!"vada en el procesamiento del discurso 

académico escrito en lengua extl"anjera en estudiantes universita­

rios. Por lo tanto, la p!"esente investigación retoma de manera 

concreta dichas variables, lncorpo!"ándolas a un modelo 

integratlvo, mismo que a su vez Incluye el análisis de variables a 

nivel perceptual, de pi"OCesamtento y llngUistico. 
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PROPUESTA EXPLICATIVA DE LA VARIABILIDAD DEL PROCESAMIENTO DEL 

DISCURSO ACADEHICO ESCRITO EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

La propuesta que se presenta tiene como obJctl vo fundamental el 

dellml lar }os princlpalcs determinantes de la variabl lidad del 

procesamiento de discursa académico escrl lo en inglés en 

estudiantes universitarios hablantes nativos del espai'lol. 

Con base en la 11 teratura que se revisa en el apartado 

anterior, se propone que la cal ldad del procesamiento del discurso 

en inglés está determinada por variables llngüistlcas (calidad del 

procesamiento en la lengua materna, nivel de competencia 

llngUistlca en la lengua extranjera y capacidad de percepción de 

transparencia léxica entre ambas lenguas) y por variables 

psicológicas (est \lo cognoscitivo, locus de control y control de 

acción). Dichas variables son integradas dentro de un modelo de 

regresión, mismo que se deriva a partir de la hipótesis general de 

investigación y que se presenta a continuación inmediatamente 

después de la dellmltaci6n del esquema de lnvestlgaclón. 

Especificamente, el modelo propuesto constituye un 

enfoque integrativo, predictivo y proposltlvo en relación al 

estudio de las diferencias individuales observadas en estudiantes 

universitarios en su desempeño en tareas de procesamiento de 

teXtos de tipo académico. 

En primer término, el modelo es integrativo en la medida 

que incorpora a la caracterización del lector universitario un 

conjunto de variables tanto l lngUisticas como psicológicas cuya 

contribución y relevancia dentro del campo del procesamiento de 
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información ha sido previamente establecida a partlr de un cuerpo 

sólido de estudios de lnvesl1gaci6n, y extrapolada de manera 

directa a la comprensión del proceso de lectura (ver Fig. 3). No 

obstante, dicha extrapolación ha sido en la mayoria de los casos 

abordada de manera fragmentada, anal izándose la relación de las 

variables mencionadas de manera independiente. 

ne. 3, PROPUESTA EXPLICATIVA DE u YARIADILIDAD DEL 

PROCESAHIENTO DE DISCURSO D ?.:;LES. 

Especiflcamentc, el modelo pretende validar un enfoque 

explicativo multivarlado del proceso de lectura en lengua 

extranjera, incorporando dentro de un DK>dclo de regresión un 

cuerpo representativo de variables a fin de poder obtener una 

visión diferencial e integral de los determinantes principales de 

dicho proceso. Lo que es más importante, el proceso de verifica­

ción del modelo deberá perml tir analizar los pal rones de 

interrelación existentes entre las diferentes variables propuestas 

y evaluar la sensibilidad de cada una de ellas, asl como del 

modelo en su conjunto, para expl lcar la var1abi l idad del 

procesamiento de discurso en lengua extranjera. 
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En segundo lugar, el modelo es predictivo en el sentido 

de que, en función de los resul tactos del proceso general de 

val ldación de las variables incorporadas dentro del mismo, se 

pretende poder derivar predictores concretos del desempeño del 

lector unlversltarlo tanto a nivel lingUistlco como 'psicológico. 

Esto es, cada uno de los parámetros incorporados dentro del modelo 

se concibe como un predictor potencial de la ejecución del 

lectores unlversltarlos en tareas de proccsamlento de textos 

. académicos, tomando como base los resultados derivados de estudios 

de lnvestlgaclón al respecto. No obstante, el valor predictlvo de 

cada parámetro será determinado a partir de su capacidad para 

expl lcar la variabl l ldad observada tareas concretas de 

comprensión de lectura, asi como en función de la fuerza de su 

interrelación con las demas variables incorporadas dentro del 

modelo. 

En tercer lugar, el modelo es propositlvo en la medida 

que se concibe como una herramienta que, de lograr delimitar de 

manera explicita variables mediadoras del proceso de comprensión 

de lectura en lengua extranjera, sirva como base para derivar 

lineamientos generales para el proceso de toma de decisiones en 

relación al disefio ';/ desarrollo de propuestas lnstruccionales 

dentro del campo de la enseñanza de estrategias de comprensión de 

lectura. 

DESCRI PCION DE VARIABLES 

El modelo que se propone para anal izar la varlabl l ldad del 

procesamiento del discurso académico eser! to lengua extranjera 

incorpora las siguientes variables principales: 

Procesamiento de Discurso en Inglés (PDI). Se refiere a la calidad 

del procesamiento de discurso del estudiante al leer textos 
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expositivos escritos en inglés (lengua extranjera}, evalú.andose 

dimensiones concretas de comprensión de lectura con base en los 

niveles de procesamiento del discurso propuestos por Van Dljk y 

Klnstch ( 1983). Por lo tanto, la variable POI se descompone en las 

siguientes dimensiones: procesamiento a nivel esquemático en 

Inglés (PDEI), procesamiento a nivel macroproposiclonal en inglés 

(POMA!: integración de ideas principales y PDMBI: reconocimiento 

de ideas principales), procesamiento a nivel de coherencia local 

en inglés (POCI), y procesamiento a nivel proposicional en inglés 

(PDP!l. 

Procesamiento de Discurso en Español CPOE). Evalú.a la calidad del 

desempeño del lector en tareas de procesamiento de discurso 

académico escrt to en su lengua materna. Se parte del supuesto de 

que la ejecución en la lengua materna constituye un antecedente y, 

de acuerdo con lo propuesto por el modelo de procesamiento de 

discurso en lengua extranjera de Beaugrande ( 1984a, 1984b), un 

facilitador del proceso de construcción de significado a partir de 

un texto en lengua extranjera. 

Como en el caso del procesamiento en lengua extranjera, 

la variable PDE se descompone en las siguientes dimensiones: 

procesamiento a nivel esquemático en español (PDEE). procesamiento 

a nivel macroproposlcional en español (PDMAE: integración de ideas 

principales y PDMBE: reconocimiento de ideas principales), 

procesamiento a nivel de coherencia local en español (PDCE), y 

procesamiento a nivel proposicional en espafiol (POPE). 

Compentencia LingUlstica en Inglés (CLI). Reconociendo la 

Importancia que las variables de tipo llngUistlco conllevan dentro 

del proceso de construcción de significado a partir de un texto. 

el modelo incorpora el anál lsis del grado en el que la competencia 

llngUistica del lector en la lengua extranjera determina la 
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calidad de su proces~iento de información textual presentada en 

dicha lengua. 

Sin embargo, y retomando algunas de las considera­

ciones concretas derivadas de la investigación en e1 área, se 

prevé que el componente de competencia lingUistlca (particular­

mente en la lengua extranjera} no necesariamente constituya el 

determinante fundamental del desempeño del alumno en tareas de 

. procesamiento de discurso académico en lengua extranjera, dada la 

posibilidad de que el lector eficiente en lengua materna lleve a 

cabo un procesamiento altamente estratégico del discurso en lengua 

extranjera, extrapolando de manera eficiente estrategias y 

esquemas de Información pertinentes 

Percepción de Transparencia Léxica (PTL). Con base en los 

planeamientos derivados del modelo de procesamiento del discurso 

en lengua extranjera de Beaugrande ( 1984a), mismos que postulan 

que el nivel de similitud entre la lengua materna y la lengua 

extranjera constituye un elemento facilitador del procesamiento en 

esta última, se incorpora dentro del esquema expllcali vo una 

variable de naturaleza l lngilistico-perceptual enfocada a evaluar 

el grado en el que la capacidad del lector para percibir la 

transparencia léxica existente entre el español y el inglés 

determina la calidad de su procesamiento en la lengua extranjera. 

Estilo cognoscitivo (EC). Este parámetro se centra en el análisis 

de la repercusión del estilo cognoscitivo del estudiante 

(independiente de campo vs. dependiente de campo) en relación a su 

ejecución en tareas de procesamiento de discurso. Espcclflcamcnte, 

y en función de lo del imi lado por la literatura de investigación 

al respecto, se prevé que un procesamiento de discurso eficiente 

en lengua extranjera sea particularmente evidente en sujetos con 

un estilo cognoscitivo independiente de campo. 
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Locus de Control CLC). Esta variable analiza la relación existente 

entre el esquema de atribución de control (interno vs. externo} 

del lector y la calidad de su procesamiento de discurso escrito en 

la 1 engua extranjera. De acuerdo con la 11 teratura al respecto, se 

prevé que el procesamiento eficiente del texto en lengua 

estranjera se asocie a un tipo de locus de control interno, 

caracteristlco de sujetos que atribuyen las consecuencias de su 

desempeño a factores Inherentes a ellos mismos, por lo que se 

reforzarian tanto su persistencia como su lniclatlva en tareas 

complejas de procesamiento. 

Control de Acción (AOF). Analiza el papel mediador del tipo de 

control de acción caractcrlstlco del lector sobre su desempeño en 

tareas de procesamiento de discurso, previéndose la existencia de 

diferencias especificas entre sujetos orientados a la acción y al 

estado, siendo el primer tipo de orientación particularmente 

caracteristlco de lectores eficientes, en tanto que la segunda 

estarla asociada a lectores con un procesrunlento deficiente. 

A continuación se presenta un esquema integratlvo de las 

variables incorporadas en el estudio. 

No, CODJCO VARIABLE 

POI PROCESAHIEHTO DEL DISCURSO EH INGLES (L2) 

PDHAI Proces11111lenlo Hacropo&lclonal en L2 (lnlcora­

c~~n de Ideas Prlnclpalcs). 
Proccsa111lenlo Hacropoliiilclonal en L2 (Reconocl-

•lento de Ideas prlnclp<"les) 

- PDCJ Procesamiento de coherench. local L2 

PDPI Proces<"mlento proposicional en L2. 

PDEI Procesamiento esquemJ.llco en L2. 
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No, CODJCO 

PDE 

PDK.U: 

PDKBE 

PDCE 

POPE 

PDEE 

CL! 

PTL 

EC 

LC 

ADF 

VARIABLE 

PROCESA.HIEHTO DEL DISCURSO EN ESPAROL 1 LI J 

Proceaa111lenlo Hacroposlclonal en Lt ( InlCgra-

cl6n de Jdeaa Principales), 

ProceBo.mlento Hecroposlclomr.1 en Ll (Reconocl-

•lento do ldoaa prlnclpaleal 

Procoaa111lenlo do coherencia local Lt 

Procoan.111lcnlo proposlclona.l en Ll. 

Proceao111l onlo caquemAl 1 co en Ll. 

COMPETENCIA LINGUISTICA EH INCLES 

PERCE:PCION DE TRANSPARENCIA LEXICA 

ESTILO COGNOSCITIVO 

LOCUS DE CONTROL 

CONTROL DE ACCION (Orlcnlacldn Estado/Acción 

dcspu.!:i; de:I Fracaso), 

TADU 1. IHTEGRACION DE VARIABLES BAJO ES11JDIO 

ESQUEMA DE I NVESTI GACI ON 

La lnvestlgaclón que se reporta puede ser caracterizada a nivel 

Hetodológlco como una invest lgaclón de campo, ex-post facto, 

multlvarlada. A continuación se presenta una breve delimitación 

del esquema de investigación en el que se basa el estudio, asi 

como de las principales caracterist leas que lo distinguen. 

Investigación No Experimental Ex-post Facto. La presente investi­

gación se circunscribe dentro del paradigma de la investigación no 

experimental o expost racto, dado que las variables independientes 

a considerar son en su totalidad variables de estado no 

susceptibles de manipulación experimental. En este sentido, 
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Kerlinger Ci981) plantea que la 1nvestlgac16n no experimental o 

ex-post .facto es "cualquier investigación en la que resulta 

imposible manipular variables o asignar aleatoriamente a los 

sujetos a las condlclones", posición que también destacan Hatch y 

Farhady (en Calicia, 1989) quienes señalan que los diseños expost 

facto se emplean cuando "el investigador no tiene control sobre lo 

que sucede a los sujetos. El tratamiento. cualesquiera que éste 

sea. ha sido sumlnlstrado en forma previa al proyecto de 

investigación" (p. 69). 

Esto es, la caracteristlca principal de la 

investigación no experimental es que las variables independientes 

llegan al investigador ya estructuradas o Integradas. En el caso 

de la presente investigación, los valores tanto de la variable 

dependiente como de las variables Independientes fueron medidos 

tal y como se daban en los sujetos, no habiéndose real izado 

ninguna manipulación experimental de las mismas. 

Investlgaclón de Campo. Cralg y Metze ( 1982) denominan experimen­

tos de campo a aquéllos que implican el llevar a cabo una 

investigación en si tuaclones de campo. Al contrastarlos con los 

estudios de laboratorio, dichos autores señalan que uno de los 

puntos débiles de estos últimos estriba en que en ocasiones el 

investigador no puede general lzar sus descubrimientos a las 

si tuaclones de la vida diaria. Por el contrario, los experimentos 

de campo se general Izan con mayor facl l idad a esas si tuaclones 

porque han sido real izados en el las. 

Investigación Multlvartada. Dada la complejidad del modelo de 

caracterización de variables psicológicas asociadas al procesa­

miento del discurso académico que se presenta, mismo que se 

constituye a partir de la Interrelación de diferentes parámetros 

explicativos, el tipo de análisis de datas requerido circunscribe 
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al estudio dentro de la categorla de lnvcsllgaciones multlvarla­

das. La lnvesllgaclón multlvarlada es aquélla en la que existe más 

de una variable independiente, más de una variable dependiente, o 

ambas (Kerl lnger, 1985). 

Caracterlzaclón de Variables. Con respecto a la categorización de 

las variables incorporadas en el modelo que se presenta, Kerlinger 

( 1987) propone un esquema de claslf 1 cae lón de variables de 

. investlgaclón, de acuerdo al cual las variables a anallzar dentro 

del presente estudio se claslflcarian como atributivas (variables 

no suceptibles de manipulación experimental) y continuas (aquéllas 

que en sus valores refleja un orden jerárquico y en las que un 

valor mayor de la variable indica que la propiedad se posee en un 

grado superior, estando contenidas en una escala dentro de la cual 

a cada individuo se le asigna una puntuación). 

HIPOTESIS DE lt/VESTIGACION 

La presente invcstlgaclón parte de la tesis de que el 

procesamiento del discurso académico escrl to en una lengua 

extranjera (en este caso el inglés) es un proceso complejo, 

multldetermlnado por variables tanto llngUistlcas como 

pslcol6glcas, proponiéndose ia siguiente hipótesis general de 

lnvestlgacl6n: 

ENUNCIADO: El procesamiento del discurso académico escrito en 

lnglés en estudiantes universltarios mexicanos es una función de 

su procesamiento de discurso en lengua materna (español), su nivel 

de competencia lingUlstica en la lengua extranjera, su capacidad 

para percibir la transparencia a nivel léxico existente entre 

ambas lenguas, de su grado de dependencia de campo (estilo 
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cognoscJtJyo), su gradO de atr-1buci6n de control a factores 

internos O ext"erno~ _ ( locus de con_~rol~·~ ~·del ·grado en el que su 

control volitivo se oriente hacia la acc16n·:-o hacia el -estado 

emocional (control de acc16n). 

MODELO DE REGRESION 

La hipótesis 

términos: 

~lg~lentes 

en el cual PDI es la variable dependiente y PDE, CLI, PTL. EC, LC 

y AOF las variables independientes. Por otro lado, {3
0

, f3
1

, ••• , 

f3
6 

son los parámetros o constante-;; desconocidos, siendo 13
0 

el 

término independiente, /3
1 

••• ¡3
6 

los coeficientes respeclivos de 

cada una de las variables, mismos que representan el peso con el 

que cada una de el las entra al modelo para expl lcar la 

variabilidad de POI, y e es el término de err-or. Es claro que si 

alguna o algunas de las f3's fuesen iguales a cero, la variable de 

la cual fuese coeficiente dicha f3 estarla teniendo un peso nulo en 

presencia de las otras. 
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La Hlp6i.es1s Principal de Regresión, también llamada 

Hlp6tes1S Total, se descrl~ de )a slgule~te ·r~rma: 

vs. Ú~~ al mano• Uba de las /311 
es di rerent.e de cero, 

51 Ho se rechaza entonces se buscará cuá.l o cuá.les son 

las fJ' • que son distintas de cero, p~a lo cual se llevarán a cabo 

pruebas parciales para cada uno de los coef'lcientes, como sigue: 

l. Ho: f3,/f32 ·········· /3. = o vs. HA: ./3//32 .......... /3. ~ o 

2. Ho: /32/13,,/33. . ..... /3. = o vs. HA: 13,/131•133·.··.····· 13.<~·º 

3. Ho: 

•· Ho: 13//31 

- - - -d0nde c-ualqulera- de estas hipótesis, por ejemplo la número a, se 

lee: .. Ho: 13
8 

en presencla de (l
1

, {3
2

, /3
3

, /3
4

, y /3
5 

es lgual a cero, 

versus la HA: 13
6 

en presencla de 13
1

, 13
2

, {3
3

, {3
4

, y (3
6 

es dlferente 

de cero.,. 
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HETODOLOGIA ESTADISTICA 

Se tiene una muestra de estudiantes unlvcrsltarlos de tamaño n, 

donde para cada uno de el los, vta los lnslMI1DCntos anteriormente 

descritos, se tienen los puntaJcs obtenidos para cada una de }as 

siete variables baJo estudio, Por lo tanto, la muestra para la 

investigación toma la slgulenle forma: 

INDIVIDUO PUHTAJES OBTENIDOS EN U.S 7 VARIABLES POR INDIVIDUO 

(POI 
1

, PDE
1

,CLI
1

, PTLt 
1

,EC t ,LC
1 

,Anf" t) 

{ PDI
2

, PDE
2

, CLI
2

, PTLI
2

,EC
2

,LC
2

,AOF 
2

1 

1 POI :J, PDE
3

, CLI
3

, PTLI
3

, EC
3

, LC
3

, AOf' 
3

J 

(POI 4., POE
4 

,CLI 4. ,PTLI t ,EC
4 

,LC
4 

,Mlf' t) 

donde para cualquier lndlvlduo 1: 

representan. los puntaJes obtenidos en las variables POI, POE, 

CLI, PTL, EC, LC ':/ AOF' respectl vamente. 

Con ·estas n septetas (o vectores en 7 dimensiones) se 

obtiene un modelo ajustado de la forma: 

.. ... .. ... ... .. .. 
POI = 130+ 131POE+ /32CLI+ 133PTLJ+ tll:c• fjsU:.• IJ6AOf • e 
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en donde fJ
0

, fJ
1 
•.• /3

0 
son los valores estimados de los paré.metros 

(3
0

, f3
1

, ... ,136• respectivamente. Evidentemente, 13
1

, ... ,f3
6 

represen­

tan los pesos numéricos que, con los datos muestrales, se 

obtuvieron para cada una de las variables. 

Cabe sefialar que Las pru~as de la sección anterior se 

llevaron a cabo a partir de los análisis de varianza generados 

para el modelo de Regresión Lineal propuesto, utilizando el 

paquete estadt stlco SPSS { Statlstlcal Package for Social 

Sclences). 



METO DO 

SUJETOS 

La muestra original del estudio estuvo constituida por 320 alumnos 

provenientes de dos universidades mexicanas (Universidad Nacional 

Autónoma de México y Universidad Autónoma Metropolitana), quienes 

participaron de manera voluntaria en la lnvestlgacl6n en respuesta 

a convocatorias publicadas en ambas lnstltuclones solicitando 

estudiantes interesados en colaborar en un estudia sobre 

habilidades asociadas a la lectura en una lengua extranjera (ver 

anexo 1). 

Dado que ambas lnst i luciones establecen el requlsl to de 

acredi tacl6n de un idioma extranjero para la obtención del grado 

de l lcenclatura en la mayoria de las carreras que imparten, las 

convocatorias est lpulaban, previo acuer"do con las instancias 

académicas correspondientes (departamentos y coordinaciones de 

idiomas) la posibilidad de cubrir dicho requisito a partir de la 

acredl taclón de la prueba de procesamiento de discurso académico 

en inglés integrada a la bateria de pruebas. 

Un crllerlo esencial para considerar los datos de los 

sujetos dentro de la muestra final del estudio fue el que hubiesen 

completado en su totalidad, y de acuerdo a las instrucciones 

establecidas, los siete instrumentos de evaluación aplicados, 

excluyéndose de la investigación todos aquellos casos en los que 

el requlsl to anterior no fue cubierto. Por lo tanto, la muestra 

final para el estudio estuvo constituida por 280 estudiantes, 118 

hombres y 162 mujeres, de los cuales 105 fueron de la UNAM y 175 

de la UAH. 
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ESCENARIO 

Las 27 sesiones de evaluación llevadas a cabo como parte del 

estudio tuvieron lugar en instalaciones de las dos lnstl tuciones 

part iclpantes del estudio, ut 11 izándosc aulas de clase asignadas a 

grupos de idiomas en el caso de las ENEP's Acallán y Zaragoza, y 

dos audl torios especialmente asignados para la lnvestlgaclón en el 

caso de la UAH Iztapalapa. 

1 NSTRUMENTOS 

La evaluación de los sujetos se basó en la apl lcaclón de una 

balerla de pruebas integrada por los siguientes siete 

instrumentos, mismos que se describen a contl nuaclón: ( 1) Prueba 

de Evaluación de Habilidades de Procesamtcnt.o de Discurso 

Académico en Ingl6s; (2) Prueba de Evaluación de Habi l ldadcs de 

Procesamiento de Discurso Académico en Español; (3) "Nelson 

Engllsh Language Test - Low Intermediate Levcl"; (4} Prueba de 

Percepción de Transparencia Léxica; (5) Prueba de Figuras Ocultas 

de \.litkln; (6) Escala Levenson de Internalidad-Exlernalldad; (7) 

Escala de Control de Acción de Kuhl {versión 1990). 

Instrumentas de Evaluación de Habilidades de Procesamiento de 

Discurso Academlco Escrito en Inglés y Español. La evaluación de 

habl 1 idades de procesamiento de discurso académico escri lo, tanto 

en inglés como en español, se basó en el empleo de dos juegos de 

instrumentos equivalentes dlsefiudos espcciflcamcnte para propósi­

tos de la lnvestlgaclón (anexos 2 y 3), manejándose dos criterios 

de diseño f'undamcntales. 

En primer término, el esquema de evaluación utilizado se 

basó en la extrapolaclóm de un modelo de procesamiento de discurso 

derivado de la investigación en psicologia cognoscitiva al diseño 
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de instrumentos de evaluación de habll ldades de comprensión de 

lectura, tanto en lengua materna como en lengua extranjera, 

retomándose el paradigma de niveles de procesamiento de texto 

propuesto por Van DlJk y Klnstch (1983). 

En segundo lugar, dado que un objetivo metodológico 

f'undamenlal de la 1nvest1gac16n era el garantizar la equivalencia 

entre las evaluaciones en español y en inglés, a fin de poder 

establecer comparaciones válidas en relación al dcsempefío de los 

alumnos y de detectar una posible extrapolación de estrategias 

entre la lengua materna y la lengua extranjera, se decidió definir 

una estrategia especiflca para la selección de textos y para la 

elaboración de reactivos de evaluación, dirigida a controlar 

elementos textuales a nivel retórico, l ingilislico, extral ingUistl­

co (claves tipográficas), conceptual, y estructural (organlzaclón 

y arquitectura del texto). 

Espec1f1camente, se partió de la selección de dos textos 

clcntlficos en inglés publ lea.dos en la sección "Sclence and the 

Cltlzen" de la revista Sclentlflc American, mismos que presentaban 

las siguientes caractel"isticas: ( l} una extensión si mi lar ( 16 

párrafos}; (2) constituían articulas de divulgación científica de 

caracter expositivo, no demandando un conocimiento altamente 

especializado del tema para su comprensión; (3) formato de 

presentación a nivel de distribucló!l, tlpografla y apoyos visuales 

equl val ente, lo que se logró al provenir ambos textos de la misma 

sección de la revista, la cual maneja un formato al lamente estan­

darizado para la publ lcaclón de articulas; (4.) la principal 

función discursiva en ambos textos era la descripción (a nivel 

fislco y de eventos), por lo que su estructura a nivel lingUlstlco 

resultaba homogénea. 

Una vez seleccionados los textos en inglés, se procedió 
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a llevar a cabo un seguimlento de la publ lcaci6n de dichos 

articules en la revista Investlgac16n y Clencla, misma que 

constituye la versión espaf'iola de la revista Sclentlílc American, 

y que publ lea en espaf\ol con dos meses de desfasamiento los 

articulas aparecidos originalmente en inglés en esta última. Lo 

que es más importante, los formales de presentación de articulas 

para las dos revistas son exactamente iguales, circunstancia que 

permitió lograr el criterio de equivalencia originalmente previsto 

para la selección de textos en lengua materna y en lengua 

extranjera. 

Finalmente, y a partir de la integración de -dos juegos 

equivalentes de exámenes en lengua materna y en lt?ngua_.- extr:?LOJ~I_"~, . -· - - -

se llevó a cabo una estrategia de contrabalanceo en 18. aplicación 

de los instrumentos de evaluaclón, exponiendo a los grupos en 

forma alternada a la versión del primer texto en inglés y a la del 

segundo texto en espaf'iol y viceversa. 

A continuación se describe brevemente el formato del 

instrumento en lengua extranjera correspondiente al primero de los 

dos Juegos utilizados (ver anexo 2a), en el entendido de que su 

equivalente en lengua materna (anexo 3a) es absolutamente 

idéntico, siendo el texto base una traducción del texto original 

en inglés y manejándose exactamente el mismo menú de reactivos 

para ambos exámenes. 

Es importante sef\alar que tanto en el caso de la 

evaluación en español coma en el de la evaluación en inglés las 

reactivas de evaluación se presentaron en la lengua materna de los 

sujetos (espafiol) a fin de el lminar demandas adicionales de tarea 

(comprensión de instrucciones y reactivos en inglés para la 

evaluación en lengua extranjera). 
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FORMATO ECL - A - INGLES 

f.STA 
SALIR 

ITS~ 
~ LA 

N~ rrnr: 
~n;~¡¡ 

TEXTO BASE. El instrumento se basa en la exposición de los sujetos 

al texto: "Del, Rey, Johnny and Jimmy: Nature vs. Nurture", 

aparecido en la sección de Ciencia y Soclc~ad de la revista 

Sclentlflc American (Vol. 257, No. 1, julio de 1987}. Dicho texto 

fue seleccionado para el estudio con base en los siguientes 

criterios: (a) constltuye un texto cxposlt lvo de tipo académico; 

(b} el texto se caracteriza por presentar una aproxlmactón 

general, introductoria e lntegratlva al tema (aspectos generales 

sobre crianza lnfantll), no demandando un nivel avanzado de cono­

cimientos especial izados para su comprensión, aunque sl un 

repertorio de conocimientos previos cqul val ente al que podrla 

esperarse de un alumno egresado del bachl llcrato; ( c) por su 

estructura constituye un articulo esquemáticamente blen definido e 

Integral 1 vo, rico en sefialamlentos de car·áctcr l ipográfico. 

PORCION DE EJECUCION. La sección de ejecución del instrumento está 

integrada por los siguientes apartados, centrados en la evaluación 

diferencial del procesamiento del texto a nivel macroproposiclo­

nal, de coherencia local, proposicional y esquemático, de acuerdo 

a lo estipulado por el modelo de procesamiento estratégico del 

discurso de Van Oljk y Klnstch ( 1983}: 

NOTA: Los textos utl ! izados ,., cuatro lnslruauietoa de 

evaluac1an copla flel de los originales aparecidos 

Sclenllrtc American Investt9ac16n Ctrncta. La ónlca 

1DOdlf'lcacl6n Incorporad..,. fue lo. el lralnacl6n de lolil lrelil Ol• imos 

p4rraroa ,. presenlac l 6n Inicial del texto, •IBllM:IS que 

transcrl ben el apartado correspondiente lo. evo.luacl6n del 

nivel proposicional de proces3mlento de dhicurao partir de 

ejercicio tipo clozc (complelacl6n de palabras omitidas 

alatelll&ttcamenle dentro del texto). 
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Apartados 1 y 11 (Reactivos 1-17). Constituidos por 10 reactivos 

de opción múltiple y por 1 de verdadero-falso respectivamente, 

estos apartados se centran en la evaluación de la capacidad del 

lector para integrar (apartado 1) y para dlscrlminar ~apartado 11) 

las ideas principales contenidas dentro del texto, tanto a nlvel 

global (titulo) como a nivel de pé.rrafos y de apartados 

concretos. 

Apartado III (Reactivos 18-25). Lo integran ocho reactivos de 

opción múltiple centrados en la evaluación de la capacidad del 

lector para manejar referentes de tipo contextual dentro del 

texto, midiéndose a partir de este apartado la capacidad del 

lector para establecer y manejar aspectos de coherencia local en 

el procesamiento del discurso académico escrito. 

Apartado IV (Reactivos 26-40}. Integrado por un total de 15 

reactivos de opción múltiple enfocados a evaluar el procesamiento 

del texto a nivel proposicional a parllr del ané.lisls integral de 

aspectos discursivos, sinté.ctlcos y léxicos. Este apartado 

consiste en un ejercicio de tipo cloze ortodoxo. Esto es, 

siguiendo los l lneamlentos específicos de evaluación propuestos 

por Van Dljk y Ktnstch ( 1983} para este nivel, se reproducen los 

tres párrafos que integran el último apartado del articulo 

(conclusiones), omitiéndose de manera sistematica cada séptima 

palabra del texto y presentando al lector tres opciones diferentes 

de sustttuclón en cada caso. Tanto la primera como la última 

proposiciones contenidas en este apartado se reproducen sin 

omisión alguna, a fin de permitir al lector el obtener una visión 

general de la secuencia argumentativa. 

APARTADO V (Reactivos 41-45). Evalúa la capacidad del lector para 

delimitar en forma general aspectos supcrestructurales del texto 

asociados al nivel esquemático de procesamiento, analizándose su 
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habilidad para delimitar el tipo de texto, su función, los 

principales bloques temáticos abordados y la secuencia argumenta­

tivo utilizada a partlr de la explotación de su formato de 

organización y de claves tipográficas contenidas dentr.o del mismo. 

Hoja de Respueslns. Se incluye una hoja de respuestas en la que el 

lector registra sus respuestas a cada reactivo llenando el 

paréntesis correspondiente. Asimismo, en esta hoja se registra 

·información gener"al sobre el sujeto (nombre, edad, grupo y fecha 

de aplicación del instrumento}. 

CALIFICACION: Cada uno de los instrumentos dlsef\ados incluyó un 

total de 45 reactivos. No obstante, en func lón de un proceso 

estadlstlco de anál isls de los indices de facilidad y discrimina­

ción asociados, se eliminaron para la calificación final de cada 

uno de los instrumentos 8 reactivos (dos correspondientes al 

apartado I, uno del apartado I I, dos de 1 apartado II I y tres del 

apartado IV). Por 1 o tanto, cada instrumento se cal iflcó tomando 

como puntaje máximo posible 37 puntos, teniendo cada reactivo un 

valor de un punto (ver anexos 2c y 3c para claves de respuesta y 

para indices de facilidad y discriminación asociados). 

FORMATO ECL - A - ESPAflOL 

Como se senaló anteriormente, el instrumento de evaluación en 

lengua materna (espafiol) sigue de manera precisa la estructura, 

contenidos y organización del texto en inglés. Esto es, su texto 

base, titulado "Del, Rey, Johnny y Jlmmy: Naturaleza vs. 

Educación" (Investigación y Ciencia, No. 132, septiembre de 1987), 

constituye una traducción al espafiol del texto manejado en la 

versión en inglés, presentando la misma estructura esquemática 
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y !'ormato de presentación, asi como los mismos apoyos visuales y 

tlpográf'lcos. 

Por lo que respecta a la porción de eJccución, los 

reactivos que componen cada uno de los cinco apartados de 

evaluación constituyen transcripciones textuales de los utilizados 

en la versión en lengua extranjera, con excepción de los apartados 

III y IV. 

En el primer caso, los siete ref'erentes contextuales 

evaluados en el apartado de procesamiento a nivel de coherencia 

local (Apartado 111), mismos que se presentan en inglés en el 

formato en lengua extranJera, fueron sustituidos por sus 

equivalentes más próximos al espaf'iol, no constituyendo necesaria­

mente traducciones 11 terales de los términos originales. 

Por lo que respecta a la segunda diferencia entre ambos 

instrumento, ésta se da en el apartado de evaluación del procesa­

miento a nivel proposicional. Esto es, en función de la decisión 

de basar este apartado en un ejercicio de tipo "cloze" ortodoxo, 

en el que de manera sistemática se omilicsc cada séptima palabra 

del los tres últimos tres párrafos del texto (con excepción de las 

proposiciones Introductoria y final), resulta evidente que las 

palabras omitidas en las versiones en lengua extranjera y lengua 

materna no coincidieron, dependiendo la selección del número de 

palabras contenidas en cada versión. No obstante, tanto la 

estructura del ejercicio como el número de reactivos cvaluudos 

fueron en ambos casos los mismos. Por último, tanto el formato de 

hoja de respuesta como los criterios de calificación del 

instrumento son exactamente los mismos que en el caso de la 

versión en lengua extranjera (ver anexo 3a para clave de 

respuestas y análisis de reactivos). 
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NELSON ENCLISH LANCUACE TESTS. El nivel de competencia llngUlstlca 

de los sujetos en la lengua extranjera (inglés) se evaluó a partir 

del empleo de una bateria de exámenes estandarizados de colocación 

dlscf'íada por F'owler y Coe { 1979), lomando como criterio de 

referencia los niveles de acreditación previstos para los exámenes 

de certificación de dominio del idioma de la Universidad de 

Cambridge. Los exámenes Nelson se clasifican en tres niveles 

(básico, intermedio y avanzado), en función de un rango que va de 

los 50 puntos (nivel básico) a los 500 puntos (equivalente al 

nivel de dominio requerido para la obtención del "Certlflcate of 

Proflclency ln Engllsh", otorgado por la U. de Cambridge). 

Dado que la evaluación no incluye aspectos de expresión 

oral, escrita o de comprensión auditiva, el resultado de las 

pruebas const 1 tuye básicamente un prediclor de la competencia 

lingU1stlca de los sujetos, y no de su capacidad funcional de 

comunicación en el idioma. Para propósitos del estudio se utilizó 

la versión 150-D {anexo 4) correspondiente un nivel 

intermedio-bajo, dado que no se preve la captar ni veles al lamente 

avanzados de competencia lingUistlca en la muestra bajo estudio. 

Por lo que respecta a su callf1cac16n, el instrumento tiene como 

puntaje minlmo posible O y como máximo 50 (ver anexo 4b para clave 

de respuestas). 

PRUEBA DE PERCEPCION DE TRANSPARENCIA LEXICA. El propósito de esta 

prueba es evaluar la capacidad del lector para percibir cognados 

del inglés al español (palabras que en ambos idiomas se escriben 

igual o en forma similar y que conllevan el mismo significado) a 

partir de un texto académico, partiéndose del supuesto de que la 

capacidad para explotar la transparencia léxica existente entre el 

español y el inglés podria constituir un fac1litador del procesa­

miento en la lengua extranjera. 
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La prueba se basa en el analisls de un texto expositivo 

del área de Qui mica (The Nobel Prlzes), originalmente publicado en 

la revista Scientlflc American (Vol 255, No.6, diciembre de 1986), 

mismo que se transcribió en un procesador de palabras,. ampliándose 

el f'ormato de espaciamiento entre llnens, a fin de optimizar su 

legi bi lldad y procesamiento. 

El texto fue sometido de manera preliminar a un grupo de 

expertos (profesores de Inglés como lengua extranjera) a quienes 

se les pldló señalar los cognados contenidos dentro del mlsmo, 

dellml.tándose a partir del procedimiento anterior tanto los casos 

especificas de cognados a consider"ar en la evaluación ( 134 casos), 

como el tiempo de admlnlstraclón de la prueba (5 mln). 

Por lo que respecta a su formato de presentación, la 

pr"ueba está dlvldida en dos apartados: instrucciones y Texto-Base 

(ver anexo 5). El primer apartado describe de manera concisa la 

tarea a realizar, definiendo explicitamente el concepto de 

cognado. Asimismo, y con el fin de delimitar con claridad el tipo 

de ejecución esperado, el apartado de instrucciones incluye una 

señalización ejempl ificatoria de los cognados incluidos en las 

primeras dos lineas del texto, lo que es seguido de una breve 

fundamentaclón de dicha señal lzación. 

Los rangos de cal iflcaclón de la prueba fluctúan entre 

los O (valor" minlmo) y los 134 puntos (valor máximo posible). 

incluyéndose en los apéndices la clave de respuestas correspon­

diente (ver anexo 5a). 

ESCALA DE CONTROL DE ACCION DE KUHL El cuestionarlo de control de 

acción (versión 1990) se compone de tres subescalas: ( 1) AOF: 

0r"lentaclón estado/acción subsecuente al fracaso; (2) AOP: Grado 
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de planeact6n en la toma de declstones y en la acción¡ y (3) AOC: 

Orientación estado/acción en actividades exitosas (motivación 

extrlnseca}. 

Cada escala consta de 12 reactivos que describen una 

situación particular. Cada reactivo incluye dos respuestas 

alternativas (A o 8), una de las cuales es indicadora de una 

orlentaclón al estado en tanto que la otra de una orientación a la 

acción. Para calificar los valores de la prueba se consideran los 

valores de orientación a la acción. La suma de las respuestas 

orientadas a la accl6m es entre O y 12. Para evl Lar efectos de 

posición en el cuestionarlo los rectlvos están aleatorlzados y las 

opciones de respuesta "A" y "B" también se distribuyen al azar 

(ver anexo 6). El cuestionarlo cuenta con una hoja de respuestas 

en la que se integra la siguiente información sobre los sujetos: 

nombre, lnst1tucl6n de procedencia, edad, sexo, grado má.xlmo de 

estudios, carrera y semestre. 

ESCALA 1-E DE LEVENSON (Versión ROHERO-GARCIA-83). Este instrumen-

to (anexo 7) se enfoca a la evaluación de la dlmcnsl6n de Locus de 

Control Interno-Externo, y está conformada por 24 enunciados que 

el sujeto cal lflca en función de una escala de sets puntos que va 

de "completamente de acuerdo" al "completamente en desacuerdo", 

o~tenii!ndosc el perfl l de Internal idad Total del sujeto ( IT) a 

partir de la suma por separado de las subescalas 1, OP.y A y, 

posterlort11cnte apl !cando la siguiente fórmula: 

IT = (OP +
2 

Al 

en donde: 

IT = Interna! ldad total. OP = Otros poderosos. A = Azar. 
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PRUEBA GRuPAL DE IGUALACION DE FIGURAS OCULTAS DE llITKIN. La 

prueba de lgualac16n de figuras ocul las fue diseñada para medir la 

capacidad de sujetos para localizar perceptos simples dentro de 

estructuras complejas y se fundamenta en la teoria de _dependencia/ 

independencia de campo de su autor. 

La prueba cont lene 18 dlsct1os complejos dentro de los 

cuales están inmersas figuras geométricas simples. La tarea de los 

sujetos consiste en ·percibir y delinear el contorno de las figuras 

simples dentro de los diseños complejos en un periodo fijo de 

tiempo. Entre más figuras local icen los sujetos sin ser distraídos 

por las figuras complejas, se supone que poseen más independencia 

de campo. Asimismo, la prueba incluye una primera parte de ensayo 

para asegurar que el sujeto haya comprendido la tarea. Por lo que 

respecta a su cal iflcación, los rangos posibles de puntuación de 

la prueba son de entre O (altamente dependiente de campo) y 18 

(altamente independiente de campo). 

PROCEDI HI ENTO 

La fase de aplicación de instrumentos se llevó a cabo en el 

periodo de abril-Junio de 1991, gracias a las facilidades 

otorgadas por las diferentes 1nstltuc1ones participantes en el 

estudio. Dicha fase de aplicación se dividió en cada caso en tres 

sesiones de evaluación, de dos horas de duración cada una, 

habiéndose 1 levado a cabo un total de 27 sesiones de evaluación, 

correspondientes a nueve diferentes grupos de sujetos evaluados. 
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... 

El orden de presentación de pruebas se llevó a cabo a 

partir de un procedimiento de contrabalanceo (ver tabla 1) con 

respecto a los siguientes dos aspectos: ( 1) Orden de exposición 

de los sujetos a las evaluaciones de lengua materna y lengua 

extranjera (a fin de controlar efectos asociados a una exposición 

inicial al protocolo de evaluación en lengua materna, lo que 

podria const ltulr un elemento facl l ltador del procesamiento 

posterior del lormato en lengua extranjera); y (2) Tipos de 

formatos de evaluación de habl l ldades de procesamiento de 

discurso uti l lzados (alternándose el orden de aplicación de las 

dlf'crentes versiones, a f'in de controlar erectos inherentes al 

Idioma de presentación del texto base). 

GRUPO 

IHSTRUHENTO DE PílOCESAHIENTO DE DISCURSO APLICADO 

ECL-A-ESPA~OL ECL-A-JNGLES ECL-B-ESPAJl:OL 

SES ION 1 

SESIDN 1 

SESION 1 

SESlON 2 

SESJON 2 SESION 1 

SESION 2 SESION 1 

SESJON 1 SESION 2 

SES ION 1 SESION 2 

SESION 2 

TABLA l. PATRON DE APLICACIOH DE JNSTRUMEHTOS DE 

PROCESAHIEHTO DE DISCURSO (COHTRABAU.NCEOI 
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ECL-B-JNGLES 

SESJON 2 

SESION 2 

SESION 2 

SESION 1 

SESION 1 



Por lo que respecta a la programación especifica de 

aplicación de instrumentos seguida a lo largo del estudio. a 

cont inuaclón se describe la secuencia de admlnlslraci6n de los 

diferentes instrumentos. 

Primera Sesión. Se inició con un breve comentarlo introductorio 

sobre el propósito del estudio (definido en forma absolutamente 

general), as! como en cuanto a los lineamientos de trabajo a 

. seguir durante la evaluación (puntualldad, número de pruebas a 

presentar, duración de sesiones, etc.). 

En todos los casos, el primer instrumento administrado 

fue la Prueba de Percepclón de Transparencla Léxlca~ en _función de 

su facl l idad de aplicación y por resultar particularmente 

inductiva al proceso de evaluación. Una vez que los sujetos 

anal izaron detal ladamcnte las instrucciones correspondientes 

y manlf'estaron no tener dudas sobre la tarea a realizar. se les 

dieron instrucciones de empezar, habiéndose controlado de manera 

rigurosa el tiempo de administración de la prueba (5 min a partir 

de la señal de Inicio). 

El segundo Instrumento apl lcado durante la primera 

sesión fue el formato de eval uaclón de procesamiento de discurso 

que, de acuerdo al procedimiento de contrabalanceo, correspondiese 

tanto en relación al Idioma de presentación del texto base como en 

cuanta a la versión correspondiente del instrumento para tal 

idioma. El tiempo de respuesta para los instrumentos de evaluación 

de procesamiento de discurso estuvo l lml lado a una hora y media en 

todos los casos. 

Segunda Sesión. De manera general esta sesión dio inicio con la 

aplicación de la Prueba de Figuras Ocultas de Wltkln, siguiéndose 

de manera precisa los tiempas y criterios de aplicación previstos 
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para cada uno de sus tres apartados en el protocolo de adm1nlstra­

cl6n {ver anexo 6). Una vez concluida dicha prueba, se apl lcó a 

los sujetos el Instrumento de evaluación de procesamiento de 

discurso en la lengua altcrantiva a la pn!scntada en la sesión 

anterior, de acuerdo a la programación correspondiente. Como en el 

caso de la primera sesión, la administración del Instrumento de 

procesamiento se limitó a una hora y a.edla, dftndose por terminada 

la sesión al concluir dicho perlado. 

Tercera Sesión. Esta sesión dló lnlclo con la apl lcación de la 

Escala de Interna! idad-External ldad de Lcvcnson cuyo t lempo de 

admlnlstraclón no esta restringido pero que, por su slmpllcldad, 

no llevó má..s de quince minutos a los sujetos. 

El resto de la sesión se centró en la aplicación de la 

Escala de Control de Acción de Kuhl. De manera prel !minar, y 

siguiendo las recomendaciones de aplicación del Instrumento, se 

expuso a los sujetos a una si tuaclón de fracaso Inducido a f'ln de 

propiciar una situación de orientación estndo/acclón. Especlf'ica­

mente, se administró a los sujetos un examen de evaluación de 

habl l ldades de comprensión de lectura aparentemente simple 

(constltuldo por un texto de tres párrafos y por diez preguntas de 

opción múltiple). No obstante, además de evaluar aspectos 

lnferenciales complejos y de demandar un alto nivel de competencia 

l lngU1stlca en la lengua extranjera, dicho lntrumento tnclula 

dlstractores conf'usos y ambiguos. Se asignó un tiempo limite de 45 

mln. para la solución del examen de 45 mln. No se dió ninguna 

instrucción adicional. 

Una vez retirado el examen anterior, se entregó a los 

sujetos la Escala de Control de Acclón • asi como la hoja de res­

puestas correspondiente. Al Igual que en el caso de los dos 

Inventarlos de comprensión de lectura, se revisaron Junto con los 
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sujetos las instrucciones, familiarizándolos con el procedimiento 

de llenado del instrumento. No se hizo especificación alguna con 

respecto al tiempo limite para llenado del instrumento, aunque en 

general esto no tomó más de quince minutos. 
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RESULTADOS 

Resul lados Obtenidos sobre la Hipótesis de Investigación. El 

modelo propuesto para expl lcar la varlabll Idad del procesamiento 

de discurso en inglés (POI), de acuerdo a lo planteado en la 

hipótesis de Investigación se formuló en los siguientes términos: 

el cual, al ser estimado con los 280 datos de la muestra de 

estudiantes unlversllarlos, genera los siguientes resultados, 

mismos que aparecen en la Tabla 2: el aná.llsls de varianza 

presenta un valor calculado de F = 25. 46627 que muestra que hay 

regresión del modelo [tl a un nivel de slgnlf'lcancla menor de .01, 

un coeficiente de correlaclón múltiple de .59904 (Hultlple R) y un 

coeficiente de determinación de . 35885 (R Squarc). lo que significa 

que las 6 variables independientes explican el 35. 885Y. de la 

variabilidad de POI bajo el modelo [1] . 

Sin embargo, únicamente las variables PDE, CLI y PTL son 

significativas en el modelo (1) (al .0000, .0000 y .0680 

respectivamente•). pero no las tres restantes (EC, LC y AOF). como 

se observa en la columna "Slg T" (Tabla 2). 

. 
NOTA: Los valores 519 T=.0000 se Icen como 

slc;mlrlcanclas 111Cnorc111 a .0001. 
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TABLA 2.RESULTADOS DEL AHALISIS DE REGRESION PARA EL MODELO 1 

Por esta raz6n, una por una de las variables no 

significativas en el modelo [t) se fue retirando, analizándose los 

modelos posibles con 5, 4 y el de 3 variables independientes, 

siendo este último modelo: 

POI = ¡¡
0

+1\PDE + fl
2
CLI + ¡¡

0
PTL + e .............•... (2) 

el único en el que todas las variables explicativas son 

significativas. Los niveles de signiflcai:icla correspondientes a 

PDE CLI y PTL aparecen en la columna "Slg T" de la Tabla [3], 
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misma que presenta todos los resultados del anál isls de regresión 

del modelo [2}: un coeflclcntc de correlación múltiple de .59652, 

un coeficiente de determlnacl6n de .35584 (es decir PDE CLI y PTL 

explican el 35.584x de la variabilidad de POI bajo el modelo [2], 

prActicamente igual al obtenido con el modelo [ l)), un valor 

calculado de F = 50. 82 con lo que se prueba que hay regresión de 

dicho modelo a un nivel de signlflcancia menor de .01. La columna 

"B" presenta los est !madores de los parámetros /3
0

,(3
1

,/3
2 

y /3'J a 

partir de los cuales se obtiene el siguiente modelo ajustado o 

estimado para el modelo [2}, también llamado lfodelo de Predlcc16n: 

POI = 2.5829 + .38847 PDE + .27944 CLI + .0253 PTL 

1.ht•I•• ~•l•lt""' qf "tu1nQ DO.a 

111uu1"" ""'-••· 1 0.<1-~'""' V•O'l d>I•·· 1'111 ,.,._ • .._,..,~3,,. Ol•<:Ur .... ~ 
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~fü!~ ; .. ~:~.... 4~i~ll 
'"""l~•h <11 ll•runc•O' 

=~~~::.., nl 
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ll•d ... I• • st ~ T "• l 
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TABLA 'J. RESULTADOS DEL ANALtSIS DE: REGRESIOH PARA EL HODELO 2 
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Es importante observar en la matriz de 

correlaciones (tabla 4) que las tres variables independientes 

CPDE, CLI y PTL ) que entraron al modelo (2) ·son las que muestran 

las más al.tas correlaciones con POI. 

Cor,.•l •t1on•1 POI POE Cl.! LC 

POI 1.0000 .4'1-l'il•• . .i:e=•• .::::'.-.!>•• .tQ79•• .•)787 -.Olle. 
POE ,4<;14<;1•· t.ooor, .:::1••·· .::::?::-:.•• .::::=e.•• ,::1oq•* - • ..:iaa:: 
i:L~ ,4'!83•• .::144•• t.l"l<)ÓÚ .t-:a.a o IO'!;~• .('e.7:: ·ºª"1> 
PTL ,:z:!til!o•• .::::::'::•• .1:::s• t,OOúO .tl!o::l• .01oq -.0::4q 

EC ,1C;l7C;I•• .::::::ti•• .H1::~• .16::1• t.Ot'OO • 11;,a ,l'!7t 

~§r ,0797 ' .::11.19•• .Oa72 .·H!!q • ttbB 1.1)íl<W) .:::t.'?•• 
-.Oltb -.oae:: • .:ia.ia -.o;:.19 .0371 .:::1:11¡!•• 1.llOOü 

::00 t-t•llod Signíh - ·º' .. - .001 

TABLA 4. HATRlZ DE CORRELACIONES 

No obstante, y dado que el retirar del modelo el bloque 

completo de variables psicológicas en alguna medida contradecla 

reportes de invesli gaclón en el área que sen.atan que dichas 

variables inciden de manera importante en diversos procesos de 

aprendizaje, se consideró que si bien su intervención no era 

directa, tal vez fuese indirecta. Es decir, podría ser el caso que 

tal grupo de variables no expl !case en una primera instancia a PDI 

en presencia de PDE, CLI y PTL por estar involucradas o explicar 

una porción de la variabilidad de alguna de ellas (de PDE, de CLI 

o de PTL). 

Por tanto, se decidió en primera instancia analizar la 

influencia de EC, LC y AOF sobre el procesamlcnto de discurso en 

español. lo cual se fundamentó en las siguientes consideraciones: 

(1) El procesamiento de discurso en la lengua materna (PDE) 

constituye un proceso antecedente relacionado en forma directa con 

el procesamiento de discurso en la lengua extranjera (PDI), al 

cual en alguna medida sirve de base, al constituir la lengua 

materna un meta-modelo fundamental en el proceso de aprendizaje de 

•• 



una segunda lengua (en este caso el inglés). En consecuencia, se 

consideró que al constituir procesos relacionados, y siendo PDE 

una base o antecedente para POI, podria ser el caso que las 

variables psicológicas (EC, LC y AOF) explica- sen lniclalmente el 

procesamiento en la lengua materna y posteriormente ésta última 

variable expl lcar el procesamiento en la lengua extranjera {como 

ya se vió en el modelo {2] ), con lo cual las variables 

psicológicas cstarian incidiendo en forma indirecta sobre la 

variabi l ldad de POI. (2) Por otro lado, se observó que las 

correlaciones de PDE con EC, LC y AOF son más altas que las 

obtenidas tanto para CLI como PTL con EC, LC y AOF (ver Tabla 4). 

En función de lo anteriormente expuesto se propuso el siguiente 

modelo, mismo que se analiza en la Tabla 5: 

PDE = 13
0 
+(l

1
EC + ¡J

2
LC + ¡J

3
ADF + e .................. [3] 

tlf'J~1ioo• ,.,..,.,, 1 P-i>..,.d..,1 v ... ·l~I••· HJO: ,.,..,.._,...,,.,.. DU•c"r-.., 

~~~!~!-~!~~~-~~!: .. ~: •. ~!~~ --~!~~-----·----------·---
,,,., .. n m:;:;11c• l::Z1'/'ll 

~;~~~;;,;' v•rUn•:;'i s... ~t1ffil ,..~~i!ñ 
• • 10.:!"0::Z •ttnlfr • ....... -.. ;;:;-o ----------------------·¡¡-.¡¡;~é;--- ·----------¡i;;;;¡-

fl>ll llKI M.-•r 1 All ,.....,,..i,.,1 ~•rl~l>l•o ... 1 ....... --------- -------------- ·--·------·-·····---··-·-------------------·---

TABl...A S. RESULTADOS DEL AH.A.LISIS DE REGRESION PARA EL HODELO 3 
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La F = 10. 29472 muestra la exlstencla de regresión 

en dicho modelo a un nivel de signlflcancla menor que .0001, en 

tanto que la columna "Sig T" muestra que las lres variables 

independientes de este modelo (EC, LC y AOF) son significativas al 

. 0256, . 0005 y . 0002, respectivamente. Es decir, las tres 

variables psicológicas juntas se complementan y explican un 

porcentaje de la varlabi l ldad de PDE en el modelo (3) 

(aproximadamente el 10.17.) como lo muestra el coeficienle "'de 

detcrm1nacl6n {valor de R Square), siendo el coeficieÍlte: de 

correlación múltiple de .31723 (valor de 

esllmadores de los coeficientes del modelo 

generan el siguiente modelo de predicción: 

PDE = 22. 0089 •. 20289 EC + . 15381 Le ____ .2Í92~.:~o~-

Obsérvese que los pesos de las variables EC y LC en este modelo 

son posltivos, como los coeficientes de correlación de PDE con EC 

y de PDE con LC (Tabla 4), lo que significa que estas dos 

variables psicológicas son directamente proporcionales a PDE, 

mientras que tanto el coeficiente de AOF en el modelo como el 

coeficiente de correlación de PDE: con AOF (Tabla 4) son negativos, 

mostrando que AOF es inversamente proporcional a PDE. 

De la discusión anterior se puede concluir que del 

modelo original ( t]: 
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las últlmas tres ~Eirlables (Ec¡·-·Lc 'y'AOF) no son slgnlflcatlvas en 

presencia· de .. PDE;·-:.CLr'·~~.P"f[:porque ·i~ que se -tiene en realidad es 

un proceso bletá~-1-~o QUe ·.~:e:··~x_P.i:1ca.'.~e· 1~ siguiente manera: 

de concluirse lo 

- Por un lado, para· tener la certeza de que en la etapa 1 PDE es 

función de EC, LC y AOF y no CLI O PTL, se corrieron modelos de 

regresión lineal con las tres varlables psicológicas como 

variables independientes (como en el modelo (3J), pero uno 

teniendo a CLI como variable dependiente y otro a PTL. En ambos 

casos sólo fue significativa la variable EC (a diferencia del 

modelo [3] en el que las tres variables psicológicas son 

significativas} y los coeficientes de determinación fueron 

respect 1 vamentc de . 03136 y . 02727. Esto es, EC, LC y AOF expllcan 

el 3. 136 Y. de la variabi l ldad de CLI y el 2. 727'1. de la 

varlabi l idad de PTL (a diferencia del modelo [::i) en el que EC, LC 

y AOF expl lean el 10. lY. de la variabl l ldad de PDE). 

- Por otro lado, dado que una porción de PDE la expl lean EC, LC y 

AOF en la etapa 1, se corroboró que el nivel de cxplicabllldad que 

sobre POI da PDE en presencia de CLI y PTL, bajo el modelo (2J en 

la etapa 2, no lo dan las tres variables pslcológlcas ya que al 

suustltutlr en dicho modelo a PDE por EX:, LC y AOF (modelo a 

continuación): 
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se encontró que estas cinco variables independientes expl lean el 

25.14X de la variabllldad de POI (a diferencia del modelo [2] en 

el cual PDE, CLI y PTL expl lean el 35. 58Y. de la vnrlabl l idad de 

POI}, además de que sólo EC, CLI y PTL son significativas, con lo 

cual resulta mucho mejor el modelo (2J que el anterior. 

Anállsis Descriptivo General. La muestra f'lnal para el estudio 

estuvo consll tul da por 280 estudiantes unl versltarlos de nl vel de 

licenciatura, 118 hombres (42.DO y 162 mujeres (57.9Y.}, con una 

edad promedio de 23. 06 años, de los cuales 105 (37. SY.} provenian 

de la UNAH y 175 (62. 5Y.) de la UAH. Por lo que respecta a su área 

de especialidad, 208 de ellos correspondian al área de Ciencias 

Sociales y Humanidades (74.3Y.), 38 al área de Ciencias Básicas e 

lngenierias { 13. 6Y.} y 34 al área de Ciencias Biológicas y de la 

Salud ( 12Y.). 

De los puntajes muestrales de POI, PDE, CLI, PTL, EC, LC 

Y AOF' se obtuvieron los siguientes estadlsticos descriptivos: 

VARIA.BLE HEDJA DESV.EST. VARIANZA MEDIANA HINIHO. KAXIHO 

PDI 19.32 4.99 24.92 7 37 2BO 
--

POE 2S.B2 4.75 22.ss 12 37 200 

CLI is.es 5.07 J4.42 45 200 

PTL 93.J8 19.46 378. 78 19 131 280 

EC 9.65 4. 72 22.29 10.00 o 19 200 

LC 20.24 6,84. 4.B.75 20.50 39 200 

AOF B.57 2.87 9.25 7.00 12 280 

TABLA B. RESULTADOS DESCRIPTIVOS PARA LAS VARIABLES 
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(1) Procesamiento de discurso académico en inglés: media de 19.32 

(equivalente a una calificación de 52/100 = NA•; Unlcamente el 

6.075X de la muestra obtuvo un puntaje aprobatorio por arriba de 

75/100) y una desvlacl6n estándar de 4.99; (2) Procesamiento de 

discurso académico en español: media de 25.62 (equivalente a una 

cal lflcación de 69/100) y una desviación estándar de 4. 75; (3) 

Nivel de competencia l1ngUistlca en inglés: media de 15.85 

(equivalente a una callflcaclón de 31/100) y desviación esté.ndar 

de S.87; (4) Percepción de Transparencia Lóxlca: media de 93.8 

(equivalente a un 69% de cognados correctamente detectados dentro 

del texto} y una desviación estándar de 19. 46; (5) Estilo 

cognoscitivo: media de 9.55, mediana igual a 10.00 (ambas por 

encima de la mediana de los puntajes posibles del instrumento 

(9.0]. mismo que se mide en una escala de 0-18, por lo que el 

promedio de la muestra se ubica en la dimensión de independencia 

de campo) y desviación estándar de 4.72 (6) Locus de Control: 

media de 20. 24, mediana igual a 20. 500 (ambas l lgcramcnte por 

encima de la medlana de los puntajcs posibles del lnslrumento 

[20. Ol, mismo que se mide en una escala de 0-40, por lo que el 

promedto de la muestra se ubica en el limite Inferior de la 

dimensión de locus de control interno) y desviación estándar de 

6. 84; (7) Orientación a la acción después del fracaso: media de 

6. 57, mediana igual a 7. 00 (ambas por encima de la mediana de los 

puntajes posibles de la escala correspondiente [6), misma que se 

mide en una escala de 0-12, por lo que el promedio de sujetos de 

la muestra se ubica en el rango de orlent.ac16n a la acción después 

del fracaso) y desviación estándar de 6.57. 

NOTI.: L.as dos unlvcr11ld.adc11 estudl4d4S establecen el requisito de 

4crcdl t4clt:'ln de Jcnqu.a eJCtr.,nJcra nivel de co111prcnal6n de 

lectura p4r4 la obtención del qradQ de IJccnclatura, l'JJ6ndC1ae 

ambQs punta je 801100 calificación mlnlm.a 

.apr<lb4torla. 
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Análisis de Correlación entre Variables de Procesamiento de 

Discurso. El análisis de las correlaciones obtenidas entre las 

diferentes dimensiones correspondientes a las variables de 

procesamiento de discurso español inglés . muestra la 

existencia de correlaciones altamente signlflcatlvas entre dlchs 

dimensiones, tanto al considerarse la relación existente entre las 

dimensiones de procesamiento especificas para una determinada 

lengua , como al considerarse la relación entre las dimensiones de 

ambas lenguas {ver Tabla 7}. 

r:o;--~;------------------------5;:55¡;;~---------------------------1¡2;¡;¡ 

Corr•l•tlOf'l•I 

PDMAl 
PO!"IDI 
PDC• 
PDP• 
POEI 

'º' PDl'IAE 
PO!"IDE 
PDCE 
POPE 
PDEE 
POE 

Corr•l•tl0<1•1 

POl'IAI 
PD!"IDI 
PDCI 
PDP• 
POEI 

'º' POMA[ 
PDMf!E 
POC• 
POPE 
POEE 
POE 

··-.l!U7 
.2b04 .. 
.21:S'f•• 

,~ill!:: 
:gsa:: 
... :SIO•• 

·'°"'ª .7449•• 

POE1 

PDMDE PDf'E 

.llbB :gg~~:: .140l :?M: 0 -;!IJO•• 

.:'ll'l•• .JJol•• .Jb7B•• 

.:'217•• .2734•• .:.'ll7•• .120:3 0 ::':'10•• 

.2349•• .t:.'lb .:.'4'f7•• .O'f42 .J:.'04•• 

.::Oql7•• .1 .. 79 .:sqq•• .:?•:51>•• .J:S:.'B•• 

.3302•• Jgg&:: .:sao:•• .1873• .4q•9•• 

... l:S2•• 0 4:510•• ·'º"ª .7•4B•• 

':~~g •• 1:~~~~:: 
.3q7:s•• :ggi:. 0 b841li•• 
.:'!•Ji•• .:St.01>•• 

.l97:S•• 1.0000 .1197 .1e:.:S•• 

.1709• ;;;~~== .11q7 1.0000 .3072•• 

.0941>•• .702:5•• .lS7:.'•• 1.0000 

2-tall•d SIQnlfl • - .Dl •• - .001 

:_:_:2!..~::~~~~.!.-~:~!!.:!~::!:_:~'.'.!'.'.!~~~~=~;~~--------------

TABLA 7,HATRIZ DE CORRELACIONES ENTRE VARIABLES DE 

PROCESAKlEHTO• 

CLAVE: PDHAl : PROC.HACROP.A HlVEL DE lNTEGRACIOH EH L2; PDHBI = 

Pii'CiC:'HACR~HlVEL DE RECOHOC.EH L2; PDCI PROC.COHEREHCIA"L'O'CAL 

EH l2; ~1 PROC.PROPOSICIOHAL L2; P~= PROC.ESQEH.EH L2; POI 

= PROC.DtSC.EN JHGLES; P~= PRoc.HAcR'Or.A NIVEL DE lNTECRActo'Ñ 

EN Ll~HBE PROC.HACROP.A NIVEL DE RECONOC.EN Ll¡ PDCE 

PROC.COHEREHCIA LOCAL EH ~ POPE = PROC. PROPOSICIONAL___.!:!..! P0EE 
PROC.ESQat:.EH Lt; PDE = PROC.OISC.EH ESPANOL. 
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Concretamente, en el caso de la correlación del puntaje 

global de procesamiento en espafíol (PDE) con cada una de sus dimen 

sienes (PDMAE, PDMBE, POCE, POPE y PDE), se obtuvieron correlacio­

nes de moderadas a fuertes altamente signifcatlvas (r = . 74, .68, 

. 56, . 78, y . 36, respectivamente, p <. 001), observándose ni veles 

de correlación similares entre el el puntajc global de procesa­

miento en inglés y sus dimensiones (POMAI. PDMBI, POCI PDPI POEI), 

en donde se obtuvieron coeflcientes de correlación de .61, .57, 

.65, .72, .46, respectivamente con un nivel de significancla de 

. 001. 

Cabe destacar la existencia de dos patrones consistentes 

en dichas correlaciones. En primer término, y como se observa en 

las correlaciones de la Tabla 7, la dlmcnsl6n de procesamiento de 

discurso a nivel proposicional. tanto en espafiol (POPE} como en 

inglés (PDPI}, es en ambos casos la más altamente correlacionada 

con los puntajes totales de procesamiento de discurso (PDE y POI), 

habiéndose obtenido correlaciones de . 7825 y . 7286, respectivamen­

te (significativas ambas al .0001). 

En segundo lugar, tanto en el caso del español como del 

inglés la dimensión de procesamiento de discurso nivel 

esquemático (PDEE y PDEil es la que muestra los niveles de 

corre laclón más bajos con respecto a los puntajes globales de 

procesamiento de discurso en ambos idiomas (PDE y POI), siendo los 

coeficientes de correlación de . 3872 entre PDEE y PDE y de 

.4684 entre PDEI y POI (slgnlflcatlvos ambos al .0001). 

P•~• " '}' :-"J•PC • 

Ci:irr•l•ttcm1n FD11AE F'o .... DE """ f'DCE 

.t.D4b•• .:i60b•• .ni=•• • ~fl7:Z•• 

" º' c.ir.•~1 =eQ l-t•ll•<l 6H,¡l'Hf1 . - .01 .. - ·ºº' 
Ci:irrel•tlon•I P~Mo'\l H1r1Dl POCl PilP1 r'DE1 

POI .01b7•• .~790•• .t.~4•>•• .TZOb•• .4bS4•• 

TABLA 7. CORRELACIONES DE POE Y POI CON SUS RESPECTIVAS 

DJHEHSJOHES 
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Estilo Cognoscitivo. Al considerarse el comportamiento de la,;. 

variables psicológicas incorporadas al estudio, es pertinente 

enfatizar que el estilo cognoscltlvo fue la única variable 

psicológica que mostró consistentemente correlaciones directas y 

significativas con todas las demás variables, siendo el caso del 

procesamiento en espafiol {r = .22, p <.001), en inglés (r = .19, p 

<.001), de la competencia lingUistica (r = .16, p <.01) y de la 

percepción de transparencia léxica (r = . 16, p <. 01). (ver Tabla 

· 4). Por lo que respecta a su relación con las demás variables 

psicológicas bajo estudio, únicamente se observaron correlaciones 

ligeras y no significal i vas (r = . 11 en el caso del locus de 

control y r = . 03, en el caso de la orientación a la acción 

después del f1acaso. 

Locus de Control. Esta variable mostró una correlación directa y 

altamente significativa tanto con el procesamiento del discurso en 

lengua materna (r = .25, p <.001) como con la orientación a la 

acción despuésa del fracaso (r = .25, p <.001), siendo éste el 

Unlco par de variables psicológicas que mostró estar relacionado 

de manera significativa. 

Escala de Control de Acción de Kuhl. A pesar de que el presente 

estudio solamente incorporó como variable de investigación la 

orientación a la acción después del fracaso, co1respondlente a la 

subescala AOF de la Escala de Control de Acción de Kuhl, los 

puntajcs de todcs los sujetos paara las otras dos subescalas de 

dicho instrumento (AOP = Planeac16n en la toma de decisiones y en 

la acción, y AOC = Orientación estado/acción en actividades exito­

sas) también fueron obtenidos . Al respecto, se obtuvo una 

correlación moderada y altamente s igni ficat i va entre las 

subescalas AOP y AOF (r = .52, p <.001) y minlma y no 

significativa entre las subescalas AOC y AOF (r = .05) y entre las 

subescalas AOC y AOP (r = .10, p <.001). Por otro lado, se obtuvo 
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una correlación entre los punlajes de la subescala AOP y el Locus 

de Control (r = .22, p <.001), simllar y consistente con la 

correlación obtenida entre los puntajes de la subescala AOF' y la 

variable de Locus de Control (r = .25, p <.001). A continuación se 

presentan los resultados descriptivos especl.flcos a las tres 

subescalas. 

SUB ESCALA 

AOF 

AOP 

AOC 

MEDIA DESV.EST. HEDlAHA HJNJHO KAXJHO 

-, 

•.57S ,- --::2~8'71 7.0 o.o 12.0 

7.550 
,;, 

~-·2.ets e.o· o.o 12.0 

a:·soo~--: 
·'·:'_;'.~~ 

o.o 2.0 12.0 

.TABU.-9. RESULTADOS "DESCRJPTIVÓSt tsc:AU. DE 
CONTROL DE ACCJOH 
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DISCUSION 

La discusión de los resultados derivados del estudio se presenta a 

· contlnuaclón. En primer término se analiza el proceso bietáplco de 

expllcaclón de la varlabl l ldad del procesamiento del discurso en 

lengua extranjera que constituye el principal hallazgo obtenido en 

la investigación, haciéndose también un anál isls de las 

lmpl lcaclones que se desprenden del patrón de variables que 

integran cada una de las dos etapas expUcatlvas. 

En segundo lugar se anal t zan en forma concreta algunas 

de las consistencias observadas en niveles de procesamiento 

especificas entre la lengua materna y la lengua extranjera. 

Modelo Inlegralivo de Variables Asociadas al Procesamiento de 

Discurso en Lengua Extranjera (Inglés). Originalmente se propuso 

un modelo integrado por siete variables en donde el procesamiento 

de discurso en inglés (variable dependiente dentro del modelo de 

regresión) seria una función de variables l ingUistlcas 

(procesamiento de discurso en la lengua materna, competencia 

l lngUist lea en la lengua extranjera y percepción de transparencia 

léxica entre ambas lenguas) y de variables psicológicas (estilo 

cognoscitivo, locus de control y control de acción). Tanto la 

propuesta de variables cxpl lcatlvas integradas al modelo como las 

predicciones preliminares en cuanto a su nivel de relevancia. 

interrelación y eventual potencial predictivo se basaron en un 

cuerpo sólido de evidencia teórica y empirlca, derivada de 

investigaciones dentro del campo de la psicologla cognoscitiva. 
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Aun cuando en general la propuesta de variables 

lndependlenles Incorporadas al modelo fue validada a partir de los 

resul lados del estudio, los anál lsls de regresión e!'ectuados 

perml tleron establecer que la expl lcaclón de la vartabi l ldad del 

procesamiento de discurso en inglés no se daba a partir de un 

proceso llneal directo de influencia de las seis variables 

independientes propuestas, sino que constituye un proceso 

bletáplco en donde la Influencia de las tres variables 

llngUistlcas incorporadas es directa, en tanto que la lnf'luencia 

de las tres variables psicológicas es lndlrecta. Lo anterior puede 

ser esquematizado de la siguiente manera: 

, r 
ESTILO LOCUS DE CONTROL DE 

COGNOSCITIVO ACCION 

ETAPA 1 

l PROCESAHl EHTO DE COMPETENCIA LlNC. PERCEPCION DE 

' r 
DISC.E:N ESPANOL EH INGLES TRANSP. LEXICA 

ETAPA 2 

l PROCESAHJENTO DE DISCURSO 

EH INGLES 

Como se habla previsto originalmente, el procesamiento del 

discurso en inglés mostró ser una función del procesamiento del 

discurso en español. de la competencia llngUistica en la lengua 

extranjera (Inglés) y de la percepción de transparencia léxica 

entre ambas lenguas, habiéndose generado un modelo en el que las 

tres variables son altamente significativas y que permite explicar 

un 35Y. de la varlabl l ldad del procesamiento de discurso en inglés. 
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Por otro lado, aun cuando en forma directa el conjunto 

de variables pslcol6glcas propuestas (estl lo cognoscl tl vo, locus 

de control y control de acción) no mostró contribuir 

sign1f1cat1vamente a la expl lcaclón de la variabilidad del 

procesamiento en inglés, un anál lsls de regresión ! levado a cabo 

tomando como variable dependiente el procesamiento del discurso en 

espaf\ol mostró que el estilo cognoscitivo, el locus de control y 

el control de acción se complementan para expl lcar 

significativamente un lOX de la variabilidad del procesamiento en 

la lengua materna. Si se parte del hecho de que el procesamiento 

en lengua materna es una variable explicativa del procesamiento en 

la lengua extranjera, estando a su vez explicada por variables de 

tipo psicológico, se del imita de manera concreta la existencia del 

proceso bieté.plco al que se hizo referencia. 

Esto es, en la explicación de la variabi lldad del 

procesamiento en discurso en inglés, se tiene que en un primer 

momento (etapa 1) el procesamiento en la lengua materna es función 

de variables psicológicas y, en un segundo momento (etapa 2), 

dicha variable expl tea en forma importante la el procesamiento en 

la lengua extranjera. 

A partir de los resultados ·anteriores se desprende que 

el estilo cognoscltlvo. el locus de control y el control de acción 

constl tuyen mediadores psicológicos del procesamiento de discurso 

en inglés, incidiendo sobre dicho procesamiento de manera 

indirecta a partir de su influencia sobre el procesamiento en la 

lengua materna. Lo anterior es consistente con expectativas a 

nivel teórico al respecto. Especiflcamente, la influencia de 

variables de naturaleza psicológica sobre el procesamiento de 

discurso se esperarla que fuese más marcadamente diferenclable en 

el caso de la lengua materna donde los mecanismos de acceso 

léxico, semAntlco y de decodificaclón sintáctico- gramatical 
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tenderian a estar más dcsarrol lados y automatizados, haciendo más 

factible la discrlminacl6n del impacto dlferenclal de variables de 

naturaleza psicológica de caractér más distal al proceso bajo 

estudio. 

Por otro lado, al expl lcar la variabi l ldad del 

procesamiento del t~xto en la lengua extranjera, las variables de 

procesamiento, lingUisticas y percepluales adquirlrian una 

preeminencia fundamental al estar los mecanismos de acceso léxico, 

semántico y de decodificación sintáctica más limitados y menos 

automatizados como función de la competencia l lngUistica 

restringida en la lengua extranjera. Consecuentemente, al intentar 

el lector construir un significado a partir del texto, tanto la 

facl l ldad para llevar a cabo un procesamiento estratégico del 

discurso en la lengua extranjera como los procesos especial izados 

asociados a dimensiones lingülstlcas y perceptuales constltulrlan 

los factores más determinantes para definir el éxllo o fracaso en 

la construcclón de significado. 

La importancia de enfatizar aspectos l lngülsticos y 

perceptualcs al anal izar el proceso de lectura en lengua 

extranjera es subrayada por Eskey (en SI lbersteln, 1987) quien 

postula: "al plantear el punto perfectamente válldo de que la 

lectura fluida es un proceso cognoscitivo, los modelos descenden­

tes (top-down) tienden a restar énfasis a las dlmenslone!f_ 

perceptuales y de decodif lcación de dicho proceso. El modelo que 

postulan es un modelo exacto del lector fluido hábl 1, para qulen 

la percepción y la decodiflcaclón se han vuelto automáticas, pero 

para el lector menos competente -como es el caso de la mayoria de 

los lectores en lengua extranjera- un modelo tal no proporciona 

una imagen verdadera de los problemas que dichos lectores deben 

superar" (p. 32). 
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Por lo que respecta a los patrones de relación 

observados entre las variables predicloras que se integran en cada 

una de las dos etapas explicativas definidas, a continuación se 

presenta una interpretación pormenorizada de dichos patrones, 

proponiéndose expl lcar la relación jerárquica observada en cada 

una de las dos etapas de acuerdo a lo estipulado en la tabla 8: 

VARIABLES EXPLICATIVAS PARA POI VARIABLES EXPLICATIVAS PARA PDE 

1.PDE = HETA-HOOELO PARA LA l.EC = VARIAOLE PERCEPTUAL 

LENGUA. EXTRANJERA. 

2.CLI BASE LINGUISTICA EN 2.LC = VARIABLE ATRIBUTIVA 

U. LENGUA EXT. 

:J.PTL = VARIABLE PERCEPTUAL :J, AQfc VARIABLE VOLJTlVA 

TABLA 8. JKTECRACION DE VARIABLES EXPLICATIVAS 

Variables Explicativas para PDI 

1) Procesamiento del Discurso en Español. El predictor más 

poderoso de la varlabl l idad del procesamiento de discurso en la 

lengua extranjera lo constituyó el procesaw.icnto en la lengua 

materna. Lo anterior conlleva importantes implicaciones teóricas e 

instruccionales. Esto es, a partir de esta investigación se 

corroboran planteamientos teóricos que enfatizan, por un lado, el 

papel determinante que juega el dominio de la lengua materna como 

base y antecedente del proceso de aprendizaje de una lengua 

extranjera y, por el otro, la importancia del estilo de 
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procesamiento y de las estrategias de lectura en la expl lcaclón 

del proceso de construcción de significado a partir del texto. 

En primer término, el hecho de que la principal variable 

predictora del procesamiento en lengua extranjera lo constituya el 

procesamiento en la lengua materna es consistente con uno de los 

postulados centrales del modelo de procesa.miento del discurso en 

lengua extranjera desarrollado por Robert de Beaugrand ( 1984) 

quien sefiala: " ... el conocimiento mismo de la lengua materna 

altera de manera fundamental el contexto para el aprendizaje de la 

lengua extranjera. La lengua materna asume el papel de un 

meta-modelo del lenguaje, esto es, de un conjunto de expectativas 

en cuanto a la forma en la que el lenguaje se organiza. Este 

modelo es eventualmente afinado para ajustarlo a la divergencia 

entre la lengua materna y la lengua extranjera", agregando "En la 

adquisición de una lengua extranjera el estado lnlclal del 

estudiante serla un conocimiento operativo de la lengua materna; y 

el estado meta serla un conocimiento operativo de la lengua 

extranjera" (p. 12). 

Asimismo, el hecho de que la correlación del 

procesamiento de discurso en inglés fuese más alta con respecto al 

procesamiento de discurso en espaf'iol que con respecto a la 

competencia llngilistlca en la lengua extranjera, pone de relieve 

la Importancia del estilo de procesamiento del lector en el 

proceso de construcción de significado a partir del texto (Van 

Dijk y Klntsch, 1983; Heyer, 1984). Esto es, los resultados 

mostraron que el procesamiento del discurso en Inglés depende más 

del patrón de procesamiento en la lengua materna que del dominio 

l lngilistlco de la lengua extranjera. 

Lo anterior pone en evidencia el papel fundamental de la 

lengua materna como meta-modelo facl l i tador en la construcción de 
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significado en la lengua extranjera, asi como la existencia de un 

proceso de extrapolación de estrategias de procesamiento de la 

lengua base a la lengua meta, desprendiéndose que el procesamiento 

de discurso, al considerarse lenguas dlst lntas, cc:>nsll tuye un 

proceso estratégico que no depende meramente del dominio de un 

código lingUistlco especifico a una lengua determinada, al menos 

en el caso de la relación entre el español y el inglés, sino 

también, y en forma preponderante, de un mecanismo estratégico 

·general de procesamiento cognoscitivo de información, lo que es 

consistente con lo formulado por Castañeda y López ( 1988) cuando 

proponen: "La manera en la que un lector procesa un texto 

determina finalmente aquello que se comprende" (p. 70). 

Por lo tanto, es factible afirmar que de acuerdo a los 

resultados obtenidos, una caracterisllca distintiva de un lector 

eficiente en lengua extranjera seria que, habiendo desarrollado 

estrategias poderosas de proc~samlento de texto en su lengua 

materna, asl como una buena competencia lingUistica en dicha 

lengua, fuese capaz de extrapolar dicho conocimiento y estrategias 

al procesamiento de discurso en la lengua extranjera, valiéndose 

de el las como un elemento faci 1 i tador y organizador de su 

procesamiento. 

2) Competencia LingUislica. La segunda variable en orden 

jerárquico de potencial explicativo de la varlabl l idad del 

procesamiento en inglés es la competencia lingUlstica en la lengua 

extranjera. Su importancia evidentemente se asocia al hecho de que 

representa la base de conocimiento l lngU1stlco con respecto a la 

lengua extranjera que el lector posee y que, evidentemente, 

const i tu,ye un medl ador determinante de la calidad de su 

procesamiento en dicha lengua. Especificamente, Beck ( 1986): al 

analizar aproximaciones cognoscitivas a la comprensión del proceso 

de lectura en lengua extranjera, postula la existencia de un 
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"nivel umbral" de competencia l lngUistlca por parte del lector. 

mismo que podrla fluctuar en función de la demanda de tarea 

asociada, pero por debajo del cual el lector no podrla 

comprometerse de manera slgnlflcatlva con el texto. El 

planteamiento anterior es reforza.do por WL 11 iams ( 1989) quien a su 

vez postula la existencia de un .. techo llngUistlco•. mismo que de 

resultar demasiado bajo "restringirla la habilidad del lector para 

interactuar con el texto" (p. 221). 

La Importancia de la competencia l lngUlsllca es también 

enfatizada por Clarke y Sllbersleln (1979) quienes plantean que Ja 

eflciencla del alumno al utl llzar habllldades de lectura depende 

en forma directa de su competencia llngüistica -de sus habilidades 

llngU1stlcas generales y destacan la Importancia de fortalecer 

áreas concretas de habi l ldades l lngUISticas, 

vocabulario, slntáxis y discurso. 

en particular 

Por otro lado, al anal izar la relación existente entre 

competencia l lngUistica y procesamiento del discurso en lengua 

extranjera, Si lbersteln ( 1987) propone de manera concreta: 

.. Retomando la observación de Clark . . . en el sentido de que un 

procesamiento descendente puede verse afectado por un 1 lmltado 

domlnlo de la lengua extranjera, los programas lnstruccionales de 

lectura deberián dar atención al desarrollo de habilidades 

gramaticales" (p.32). 

No obstante, los enfoques lnstruccionales en el Arca de 

la enseñanza de la lectura como lengua extranjera han subestimado 

y, en algunos casos soslayado, la importancia de la cnsef'i.anza de 

contentddos especlflcamente l lngUistlcos. En palabras de 

SI lbcrsteln (op. el l>): .. Eskey y otros advlerten que en la 

práctlca, las dlscuslones recientes sobre la lectura en lengua 

extranjera han restado importancia al procesamiento ascendente 
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(bottom-up) del texto, .. La teoria contemporánea sobre el proceso 

de lectura enfatiza la necesidad de un procesamiento de la 

lnformac16n tanto a nivel descendente ( top-down) como ascendente 

(bottoin-up)" (p. 32). 

Por lo tanto, aun cuando los resultados del estudio 

descartan la preeeminencia de la competencia l ingUistlca como 

determinante fundamental de la calidad del procesamiento de 

discurso escrl to en una lengua extranjera, haciéndose evidente que 

dicha variable constl tuye una variable expl tcatl va importante, 

pero en definitiva no la más determinante, también permiten 

establecer y poner en perspectiva su Importancia en la explicación 

del procesamiento del texto en lengua extranjera, de donde se 

desprende la necesidad de incorporar de manera concreta dicha 

variable en el disei'io de aproximaciones instruccionales en el 

área. 

3) Percepción de Transparencia Léxica. Por lo que respecta a la 

tercera variable que se integra al modelo, la percepción de 

transparencia léxica, ésta se lncl uy? a fin de incorporar al 

análisis de variables perceptuales un correlato de evaluación 

relevante a las caracteristtcas y naturaleza del proceso de 

lectura. El Instrumento utilizado para evaluar esta variable fue 

disei'iado cspeciflcamente para este estudio e Incorpora el anállsis 

de la capacidad pura percibir y explotar la transparencia léxica 

entre la lengua materna y la lengua extranj~ra como un elemento 

facl 11 tador del procesamiento al leerse un texto cscri lo en dicha 

lengua extranjera. 

Partiendo del supuesto que el procesamiento del discurso 

tanto en la lengua materna como en la lengua extranjera es un 

proceso eminentemente estratégico, se consideró una estrategia 

básica para enfrentar la llmltación a nivel lexical de los 

112 



l ectorcs en la lengua extranjera, el ser capaces de percibir y 

explotar dicha transparencia. En palabras de Beaugrande ( 1984): 

"Sl presuponemos un almacén general de memoria para ambos Idiomas 

(el nativo y el extranjero) todas las tácticas que conducen de 

elementos en la lengua materna a sus equivalentes en la lengua 

extranjera ayudan a maximizar tanto la eficiencia como la búsqueda 

en memoria y mejoran la famlllarldad", y agrega, ..... la slmllltu.d 

apoya el aprendizaje permitiendo la transrerencla de elementos, 

supuestos y procesos ya familiares" (p. 18), 

En dicho sentido, no se tiene conocimiento de 

antecedentes en relación al estudio de la capacidad de percepción 

de transparencia léxica como variable predlctora del procesamiento 

de discurso en una lengua extranjera. El instrumento que midió 

esta variable fue disefiado ad hoc para el estudio, habiendo 

probado ser capaz de discriminar niveles diferenciales de 

ejecución en dicha variable. Lo que es más, la percepción de 

transparencia léxica mostró estar directa y stgniflcatlvamente 

correlacionada no únicamente con el procesamiento de discurso en 

la lengua extranjera (como se habia previsto), sino tamb16n con el 

procesamiento de discurso en la lengua materna, de donde se 

desprende que entre mejor sea el procesamiento del discurso en 

la lengua materna del lector, mayor será su capacidad para 

percibir cognados (elementos léxicos transparentes entre ambos 

idiomas) y, por lo tanto, mejor será su procesamiento del texto en 

la lengua extranjera. 

Un hallazgo adicional particularmente interesante fue el 

hecho de que en los modelos de cada una de las etapas explicativas 

aparezca una variable de tipo perceptual. Esto es, en tanto que en 

una primera etapa el estilo cognoscitivo se integra al grupo de 

variables psic6logicas para expl lcar la vnriabi l idad del 

procesamiento en la lengua materna, la percepción de transparencia 
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léxica se incorpora como variable explicativa significativa en la 

segunda etapa del proceso, contribuyendo a explicar el procesa­

miento en la lengua extranjera. 

A dicho respecto, la categoria perceptual que mide la 

Prueba de Percepclón de Transparencla Léxlca mostró estar más 

especifica y directamente relacionada a la explicación del proceso 

de construcción de slgnlflcado en la lengua extranjera, en tanto 

que la categoria perceptual que mide la Prueba de Figuras Ocultas 

de \./itklns mostró integrarse al grupo general de variables 

pslcológlcas, y en combinación con el las contribuir a explicar una 

porción de la variabilidad en el procesamiento de discurso en la 

lengua materna. Los resultados obtenidos apoyan los planteamientos 

originales y establecen la val ldez de incorporar procesos de 

naturaleza perceptual en la expllcacion de la variabilidad en el 

procesamiento de textos académicos. 

Cabe hacer notar la correlación directa y significativa 

(r = .16, p< .01) obtenida entre la percepción de transparencia 

léxica y el estilo cognoscitivo. Los instrumentos que miden dichas 

variables se enfocan a la medición de habilidades perceptuales, 

pero mientras que el segundo mide una categoria perceptual 

general izada, el primero se aboca a la obtención de un correlato 

perceptual directamente relevante al proceso de lectura. 

Variables Explicali vas para PDE 

1) Estilo Cognoscitivo. De la triada de variables psicológicas 

anal izadas, el prediclor más poderoso del procesamiento en la 

lengua materna lo constituyó el estllo cognoscitivo. Cabe 

enfatizar que las variables de naturaleza perceptual incorporadas 

al estudio se constituyeron en variables explicativas en ambas 
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fases del proceso bletáplco de expllcac16n del procesamiento en la 

lengua extranjera, de lo que se puede concluir que en la 

delimltac16n de mediadores a nivel psicológico del proceso de 

lectura, los mediadores de naturaleza perceptual adquiere especial 

preponderancia. 

Por otro lado, de las variables psicológicas analizadas, 

el estilo cognoscitivo fue la única que mostró estar directa y 

significativamente correlacionada tanto con las dos variables de 

procesamiento de discurso como con las de tipo propiamente 

llngUistlco, habiéndose obtenido correlaciones slgnlflcatlvas a un 

nivel de probabilidad de .001 entre el estilo cognoscitivo y las 

variables de procesamiento tanto en inglés ( r = . 1979) como en 

español {r = .2226), asi como a un nivel de probabilidad de .01 

entre el estilo cognoscitivo y la competencia lingUtstica en la 

lengua extranjera {r = .1635) y con la percepción de transparencia 

léxica (r = .1621). 

Los resul lados son consistentes con investigaciones 

antecedentes que reportan la existencia de una interacción entre 

el estilo cognoscltlvo y variables acadl!mlcas tales como la 

ejecución en tareas de comprensión de prosa y estrategias de 

estudio (AdcJumo, 1983; Clark, 1988). el aprovechamiento en el 

aprendizaje de una lengua extranjera {Alptekin, 1990), habl l idadcs 

de lectura y aprovechamiento en matemáticas {Buriel, 1978), la 

competencia 1 ingUlstlca y el aprovechamicnlo en el aprendizaje del 

español como lengua extranjera (Carter, 1988) y dlf'erencias 

individuales en la detección de letras {Davies, 1988). 

Tanto los resultados del estudio como los descritos a 

partir de lnvcsligaciones relacionadas permiten corroborar la 

existencia de una rclac16n directa entre el estilo cognoscitivo y 

un conjunto de variables de procesamiento y 11ngU1stlcas asociadas 

115 



al proceso de lectura en lengua materna y en lengua extranjera. En 

dicho sentido, y como señalan Cla.rk y Roof (1988}, el estilo 

cognoscl t 1 vo "puede fungir como un esquema organizador que lnf luya 

la selección y uso de estrategias en tareas complejas de 

resolución de problemas" (p. 303), concibiéndose a la lectura como 

una tarea tal. Por lo tanto, se propone que la independencia de 

campo f'acillta la representación y estructuración del significado 

a partir del texto en función de habilidades que caracterizan a 

·estos sujetos, entre las que destacan su capacidad para reaccionar 

de manera más anal 1 t lea a cstimulaclón ambigua, para detectar 

rasgos sobresal lentes dentro de un campo complejo y para llevar a 

cabo un procesamiento estratégicamente más flexible de la 

información. 

2) Locus de Control. La segunda variable explicatlva en orden 

Jerárquico de importanc la de la varlabi l ldad del procesrunlento en 

español fue el locus de control, mismo que se refiere a 

expectativas generalizadas que reflejan dlf'erenclas lndlvlduales 

consistentes en el grado en el que los sujetos perciben 

contingencia o independencia entre su comportamiento y eventos 

subsecuentes (Strickland, 1989). 

Los resultados de los análisis de regresión para el 

modelo explicativo del procesamiento en lengua materna permiten 

establecer el potencial predictivo de dicha variable, lo que 

tambión se refuerza a parllr de la correlación directa y altamente 

significativa obtenida entre el lcus de control y el procesamiento 

de discurso en espafiol (r = .2109, p < .001). 

Dichos resul lados son consistentes con los de 

investigaciones que establecen la existencia de una relación 

directa entre el tipo de locus de control y la ejecución de 

estudiantes universitarios en sistemas de instrucción personaliza-
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da (Kel ler y Goldman, 1978), con tareas de memarlzac16n 

incidental e intencional de pá..rrafos (Beaulc y HcKelvle, 1986), 

rendimiento académico (Flndlcy y Cooper. 1983; Hwamwanda y 

Mwamwanda, 1986) y con medidas de aprendizaje slgnlflcatlvo en 

estudiantes de Blologla (Sherrls y Kaltlc, 1984). 

Asimismo, es particularmente interesante enfatizar que 

tanto la dlreccl6n como la magnl tud de la correlación obtenida 

entre el locus de control y el proccsrunlcnto en lengua materna (r= 

=. 21) son consistentes con lo reportado por Findley Cooper { 1988) 

al analizar tanto poblaciones (estudiantes unlversltartos) como 

medidas de r"endlmlcnto (pruebas estandarizadas) slmt lru-es a las 

utilizadas en este estudio. 

Esto es, a partir de una revisión cuantitativa de Ja 

literatura sobre la relación entre el Jocus de control y el 

aprovechamiento académico, misma que incluyó el anál isls de los 

datos reportados por 98 Investigaciones publicadas en el área, 

d~chos autores concluyeron que las creencias Internas de control 

se asocian de manera significativa a un aprovechamiento académico 

superior y que la magnt tud de dicha relación se da en una rango de 

ligero a moderado. 

Especificarnentc, al analizar los coeficientes de 

correlación reportados por 32 de las 98 lnvesllgaclones en las que 

la población bajo estudio estuvo constituida por estudiantes 

unlversltarlos, encontraron una corrclaclón prornedlo de . 14 entre 

el locus de control y el rendimiento académico. Por otro lado, 

como parte de la lnvestlgaci6n se clnslf'lcaron también los 

estudios en función del tipo de medida de aprovechamiento 

utilizada, obteniéndose una correlación promedio de .21 entre el 

locus de control y el aprovechamiento acadómlco al considerarse 36 

investigaciones que emplearon pruebas estandarizadas como medlda 
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de rendimiento académico, una correlación promedio de . 16 para 

estudios basados en Instrumentos de aprovechamiento disef'iados a 

nivel de salón de clases, y una correlación promedio de .24 para 

estudios que utilizaron pruebas de inteligencia como. criterio de 

aprovechamiento. 

Por lo que respecta las lmpl lcaclones de los 

resultados obtenidos, un argumento propuesto para expl lcar la 

. relación directa obtenida entre la inlernal ldad y variables de 

naturaleza académica se basa en el supuesto de que si el sujeto 

considera que sus éxitos y fracasos se deben o son resultado de su 

propio comportamiento, presentará una mayor probabilidad de 

mostrar tanto 1 nic latl va como perseveranc la, 1 agrando por lanto 

adquirir un mayor acopio de información y una mayor habilidad de 

solución de problemas (Keller y Goldman, 1978}. 

La conjunción de los elementos de iniciativa y 

perseverancia asociados al tipo de control interno permitirla 

explicar en primera instancia la ejecución superior de dichos 

sujetos en tareas de comprensión de lectura. Esto es, el proceso 

de construcción de significado a partir del texto Impone sobre el 

lector demandas Importantes a nivel cognoscitivo, llngUistlco y 

perceptual, estando el lector l lml tado por su desconocimiento de 

los tópicos o temas, por l lml tac iones especificas de procesamiento 

y, en el caso de la lectura en lengua extranjera, por un manejo 

restringido del código 1 ingtiístico. Por lo tanto, el procesamiento 

del texto en la lengua extranjera demandarla del lector no experto 

un despl legue de estrategias poderosas de procesamiento, const i tu­

yendo su actl tud hacia la. tarea un determinante fundamental en el 

proceso de construcción de significado. 

En otras palabras, el procesamiento del texto en el caso 

de los sujetos con un locus de control interno se veria facilitado 
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por el hecho de tomar una actitud activa y creativa dentro del 

proceso de lectura, dando mayor preponderancia a su capacidad para 

desplegar estrategias de procesamiento (factores internos) que a 

elementos externos a él (texto, código llngUistlco, etc.}. Eri este 

sentido, el sujeto interno se atribuirla una mayor capacidad de 

superar las llml tac iones asociadas al desconoclmlento de la 

lengua, desplegando un procesamiento más flexible y estratégico y 

mostrando una mayor perseverancia al enfrentar situaciones de 

solución de problemas con respecto al significado a lo largo del 

texto. 

3) Control de Acción. Dentro de las variables de naturaleza 

psicológica, el control de acción, medido a través de la subcscala 

AOF (orientación a la acción después del fracaso) de la Esca.la de 

Control de Acción de Kuhl. representa la influencia de mediadores 

volitivos del proceso de lectura, entendiéndose dichos procesos 

mediadores como "procesos auto-reflexivos que favorecen el 

mantenimiento de intenciones deliberadas llevadas a cabo por 

iniciativa de los mismos sujetos. especialmente cuando su 

reallzación es puesta en riesgo por la influencia de fuertes 

tendencias emocionales o habituales competitivas" (Kuhl, 1991a). 

Como se señaló anteriormente, Kuhl (op. cit.) formula 

las dimensiones subyacentes al control de acción en términos de 

dos polos (orientación al estado vs. orientación a la acción), 

definiendo expl icltamentc el polo de orientación al estado como 

"una forma pasiva de procesamiento en el cual el umbral para 

activar el sistema de control volitivo se eleva como resultado ya 

sea de la preocupación o de la incertidumbre'" (p. 4). 

Aun cuando el control de acción mostró ser el predlctor 

menos poderoso de la varlabl lidad del procesamiento de discurso en 

lengua materna, su efecto fue significativo dentro del modelo de 
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regresl6n correspondlente {p = .0256 <.05), resultando partlcular­

mente interesante enfatizar la dirección negativa de dlcho efecto. 

Esto es, orlglnalmente se preveia encontrar una relacl6n positiva 

entr~ ambas variables, lo que podria traducirse en los siguientes 

términos: "A mayor orJentacJón a la accJón después del fracasa 

(puntuaciones allas en la subescala AOF) mejor ejecución de los 

sujetos en tareas de procesamiento de discurso académico escrito", 

y viceversa, "a mayor orientación hacia el estado en los sujetos, 

(puntajes bajos en la subescala AOF) ejecución má.s deficiente en 

tareas de procesamiento de textos". 

Sin embargo, tanto el estimador~ Pa.:'~ el_:.-parámet.ro AOF 

dentro del modelo de rcgresl6n para PDE (-.21925). ,como el coefi­

ciente de correlación enlre AOF' y PDE (r = ~:o;~~-2)-.~~·st~.~o~ \en~/. 
una dlreccl6n negativa (no signiflcatlva en.el ·-.. ~egunqo ~~o). 

Sobre el particular, al anal1zar los efectos 

debllitadores de la orientación a la acción sobre la ejecución en 

tareas delimitadas por una multiplicidad de criterios (Velocidad, 

exact\tud, adecuación del contexto a los objetivos del sujeto, 

etc.), Kuhl ( 1991a) plantea que los sujetos orientados a la acción 

presentan una pro babi l tdad de enfocarse únicamente en un aspecto 

sobresaliente descuidando otros objct i vos ';/ señala: "Como 

resultado deberian cometer más errores b,1jo una presión de tiempo 

(enfocándose a la velocidad y descuidando la exactitud), presentar 

tiempos de reaccJón y de decisión mayores al enfatizarse la 

exactitud, pasar por alto carnbios situacionales al enfrentarse a 

un objetivo importante (perseverando en objetivos aun cuando éstos 

se tornen inadecuados al contexto) y negar sus propias necesidades 

internas al ser confrontados con demandas externas" (p. 8). 

Asimismo, Kuhl (op. cit.) en alguna medida prevé efectos 

adaptativos asociados a la orlentac16n al estado y postula: 
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-~• •• como un estado transJtorlo los efectos positivos de la 

orientaclón al estado pueden ser superiores a sus efectos 

negativos, aunque la evaluación de la cuestlón de adaptatlvldad 

todavla dependa del objetivo al que uno se enfoque'". afladlendo que 

las formas transitorias y controlables de orientación al estado 

son presumiblemente indicadas por puntajes intermedios en la 

Escala de Control de Acción. 

A part lr de un estudio sobre la relación de sus 

subescalas de preocupación e indecisión con una medida de 

motivación al logro {AMS) y con una serle de medidas de ejecución, 

Kuhl (1991b) reportó una relación positiva entre la motivación al 

logro y la exactitud en contraste con una correlación negativa 

entre puntajcs de orientación a la acción y puntajcs de exactitud. 

Al anal izar las impl lcaclones de dichos resultados plantea: "Ambos 

resultados son compatibles con expectat lvas teór leas. La 

orientación a la acción debe estar asociada a un proceso uás 

impulsivo de toma de decisiones que la orientación al 

estado ... Como resultado, un cambio en el criterio hacia una mayor 

velocidad y una menor exactitud se espera en sujetos orientados 

hacia la acción al comparárseles con sujetos orlentados al estado" 

(p. 5). 

Por otro lado, al deílnlr la orientación al estado como 

una incapacidad para escapar un modo de control en el que se hace 

dificil la inlclacl6n de una conducta, Kuhl (1991b) postula que la 

desactivación del sistema supervisor que f"avorece el cambio 

conductual puede resultar adaptativa en casos en los que la 

rcallzacl6n de una nueva actividad no resulta útil o cuando se 

pretende ejecutar una act l vi dad automal izada o monótona, que se 

verla imposibilitada sl el sistema supervisor estuviese constante­

mente preparado para apoyar la inlclacl6n de una actividad 

al ternat 1 va. 
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De acuerdo con lo anterior, la dirección negativa de los 

efectos del control de acción sobre la el procesamiento de 

discurso en español podrla reflejar en alguna medida un efecto 

adaptativo de una forma transitoria de orientación al estado. Esto 

es, la ejecución de sujetos en una tarea compleja de resolución de 

problemas, como serla el procesamiento de discurso de acuerdo a su 

conceptual izaci6n dentro de esta 1 nvest lgación, requerirla 

esencialmente un procesamiento selectivo y cuidadoso del texto, en 

donde la precisión en la construcción de significado a partir del 

mismo consitulria un criterio de ejecución determinante. 

En consecuencia, un modo moderado de orientación al 

estado, caracterizado por un procesamiento reflexivo de la 

información que se apoyase en la desact1vacl6n de tendencias a la 

acción competitivas lrrelcv&.ntes a la tarea central, podrla 

resultar adaptativo y explicar en una primera instancia la 

relación observada entre ambas variables. No obslante, dado lo 

limitado de la magnitud de los efectos obtenidos, la 

interpretación anterior debe ser tomada con reservas, haciéndose 

evidente la necesidad de llevar a cabo investigación adicional al 

respecto. 

Un segundo aspecto interesante a destacar en el análisis 

de la categorla de control de acción es la correlación directa y 

altamente significativa (r = .2569, p<.001) observada entre esta 

variable y el locus de control. Este hallazgo es consistente con 

lo señalado por Kuhl ( 1991a), quien reporta la existencia de 

correlaciones de leves a moderadas entre la orientación al estado 

y los constructos de complejidad cognoscitiva, reflexividad 

cognoscitiva, consciencia de si mismo, temor al fracaso, y 

ansiedad en exámenes, enfatizando: "El hecho de que la orientación 

al estado muestre relaciones significativas con muchas variables 

de personalidad puede ser atribuible al papel central que 
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presumiblemente juega en virtualmente toda conducta humana 

dirlgida a metas" · (p.2_Q),. Aslmlsmo, y en consonancia con la 

magnltud de la correlación obtenida. en este estudio entre ambas 

variables agrega: u ••• el traSlape conceptual y emplrlco entre la 

orlentac16n al estado y otras varlables de personalldad no es lo 

suficientemente alto como para reemplazar dicho constructo con 

alguno otro" (p. 20). 

Por lo que se refiere a las correlaciones obtenidas a 

partir de este estudio entre las tres subescalas que conforman la 

Escala de Control de Acc16n de Kuhl, éstas son consistentes con lo 

reportado por su autor a partir del análisis psicométrlco de la 

versión mas reciente de dicha escala {Kuhl, 1991b), misma que se 

utilizó en la presente investlgacl6n. 

Especlflcamente, la correlación marcada y altamente 

signiflcati va entre las subescalas AOF Y AOP obtenida a partir de 

nuestro estudio (r = .50, p < .001) es consistente con la 

correlación entre ambas dimensiones reportada por Kuhl (r = .43), 

corroborándose lo propuesto por Kuhl en el sentido de que ambas 

escalas evalúan una dimensión común. Asimismo, el estudio replica 

las correlaciones extremadamente bajas reportadas por Kuhl entre 

las subcscalas AOF y AOP y la subescala AOC, habiéndose obtenido a 

partir del estudio un coeficiente de correlación r = .05 entre AOF 

Y AOC (contra un valor r = -.08 reportado por Kuhl) y de r = .10 

entre las subescalas AOP y AOC (contra r = . 06 de Kuhl), mismos 

que corroboran la ortogonalidad existente entre las dimensiones 

AOF y AOP y la dimensión AOC (Kuhl, !991b). 

Dimensiones de Procesamiento de Discurso. Hasta este punto se han 

analizado las implicaciones relacionadas con la propuesta central 

de esta lnvcstlgaclón. No obstante, un resultado colateral que por 

su relevancia cabe destacar es el referido a los patrones de 



correlación obtenidos entre las dlf"erentes dimensiones de 

procesamiento de discurso. Como se reporta en el capitulo de 

resultados, correlaciones altamente slgnlflcatlvas, en un rango de 

moderadas a fuertes, se obtuvieron entre las dimensiones de 

procesamiento proposicional, macroproposlclonal, de coherencia 

local y esquemático y los puntajes globales de pracesamlenla de 

discurso correspondientes, tanto en inglés como en español. Por 

otro lado, y la que es mas importante, patrones de correlación 

· igualmente significativos, aunque más moderados, fueron 

encontrados entre las diferentes dimensiones de procesamiento 

analizadas en la lengua materna y sus dimensiones equivalentes en 

la lengua extranjera. 

Estos resultados permiten corroborar la existencia de un 

mecanismo de retroalimentación entre las diferentes niveles de 

procesamiento del discurso, misma que Van Dijk y Klntsch (op, 

cit.) postulan en los stgientes términos: " •.. existe una 

retroalimentación continua entre unidades menos y más complejas. 

La comprensión de la función de una palabra en una cláusula 

depende de la estructura funcional de la cláusula como un todo, 

tanto a nivel sintáctico como semántico" (p. 10). En palabras de 

Beaugrande ( 1984a}, "la representación mental del discurso se 

concibe como una red multidlreccional construida y estructurada en 

forma tal de servir absolutamente a todos los niveles de 

tratamiento de la información" (p. 668). 

Por lo tanto, la lectura no se concibe simplemente como 

una secuencia de procesos que comience con la detección de rasgos 

y letras y que continúe a partir del reconocimiento de palabras y 

de la demarcación de frases a procesos más globales de lectura, 

sino como una situación en la que los procesos de orden superior 

afectan a su vez a los de nivel Inferior, desprendiéndose la 

existencia de un proceso estratégico de construcción de 
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significado en el que las diferentes dimensiones de (Jrocesamiento 

interactúan entre sl de manera continua. 

Un segundo punto importante a destacar en relación a los 

resul lados obtenidos a partir del estudio de las dimensiones de 

procesamiento de discurso anal izadas es el ref'crldo al patrón de 

correlaciones observado entre los niveles de procesamiento 

proposicionales y esquemáticos. Especlflcamentc, en tanto que la 

dimensión proposicional mostró ser el parámetro más fuertemente 

relacionado con los puntajes totales de proccsaalcnto de discurso 

tanto en español como en inglés, la dimensión esquemática mostró 

consistentemente las correlaciones más bajas (aunque moderadas y 

altamente significativas) con respecto a los puntajes globales de 

procesamiento para ambos idiomas. 

Los resultados anteriores, considerados dentro de la 

perspectiva del modelo de procesamiento de Van Dljk y Kintsch {op. 

cit.), dan apoyo empirico y confirman de manera concreta la 

propuesta de dichos autores en relación a la existencia de una 

relación Jerárquica entre estrategias de procesamiento de 

dlscur:'º• situación que plantean sefialando • ••. podemos derivar 

varias conclusiones. En primer término, verdaderamente parecen 

darse relaciones jerárquicas entre estrategias: Algunas dominarán 

a otras. En segundo lugar, los diferentes tipos de información 

global actúan como estrategias de procesamiento descendente ••• 

Tercero, la l11formaci6n para niveles estratégicos especificas 

puede provenir de muchas fuentes." (p. 106). 

Por otro lado, la preemlnencla de los niveles 

proposicionales en ambos Idiomas confirma la importancia que 

dentro del modelo explicativo de la varlabllldad del procesamiento 

de discurso en inglés muestra tener la competencia llngUistlca del 

lector. De acuerdo con Van DiJk y Klntsch (op. clt) el nivel de 
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procesamiento proposicional constituye el primer paso dentro del 

modelo semántico de procesamiento de discurso e involucra la 

construcción estratégica de prepaslcianes, tomándose a la 

proposición coma el significada de una oración declar.ativa, mismo 

que constituye una construcción de los significados de las 

expresiones componentes {las palabras o frases de la oración). El 

nivel proposicional, por otro lado, presupone una decodiflcaclón 

estructural superficial de cadenas gráficas o fonéticas, la 

ldent if lcación de fonemas/letras y la ldent lflcac 16n de morfemas, 

a partir de lo cual el proceso de reconocimiento de palabras 

depende de la interpretación semánt lea subyacente de la 

generación de expectativas en relación a posibles significados, 

y de la estructura sintáctica total de la cláusula. 

Por lo tanto, resulta evidente que al construir 

significado a partir de la oración como unidad de procesamiento, 

el lector requiere de estrategias gramaticales de decodlficaclón 

de información, mismas que le permitan establecer de manera 

eficiente el significado de palabras y frases de acuerdo con su 

!'unción tanto gramat leal como scmánt lea dentro de la cláusula, y 

definir un esquema proposicional a partir del cual establecer una 

interpretación final de la oración, constl tuyendo el ni ve 1 de 

competencia l ingUist lea del lector un determinante fundamental de 

la eficacia de dicho proceso. 

Por otra lado, el hecho de que el nivel esquemático 

haya mostrado consistentemente las correlaciones menos marcadas 

con respecto a los puntajes globales de procesamiento para ambos 

idiomas corrobora la relación Jerárquica entre estrategias 

anteriormente discutida, y es consistente con las expectativas 

teóricas al respecto. Esto es, aun cuando el modelo no prevé que 

las estrategias esquemáticas constituyan los principales 

determinantes del nivel de comprensión obtenido a partir del 
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texto, situación que resulta evidente a partir de los resultados 

del estudio, si delimita 11 papel organizador y f'acl 11 tador dentro 

del proceso de construcclo. de stgnl.flcado. En pa.labr:as de Van 

DIJk y Klntsch (op. cit.): "'(las estrategias esquemá.tlcas) ... 

juegan un papel en el entendimiento. la representaclón y la 

recuperac16n del dlscurso. Esto es. suponemos que los usuarlos del 

lenguaje conocen lmpllcltamente.. y en alguna medlda: tamblén 

explicita.mente.. que categorlas y que tipos de esquemas están 

lnvolucrados. u.sandolos para organizar la estructura llngOistlca 

del dlscurso• (p.57). Asimismo, se postula que los esqueJDa.S pueden 

ser usados como recursos poderosos de proccsaJD.iento a nivel 

descendente en la asignación de categorias (.funciones globales) a 

las dl:ferentes macroproposlclones derivadas del texto, a partir de 

lo cual se posibilita el establecer restricciones con respecto a 

posibles slgnl.ficados locales y globales de la base de texto. 

En consecuencia, a partir de los resultados de esta 

lnvestlgac16n podria corroborarse en alguna aedlda el papel 

facilitador y organizador que dentro del proceso de construcción 

de slgnl.flcado conllevan las estrategias esquemáticas de 

procesa.lento del discurso. No obstante. también resulta evidente 

que, aun cuando constl luyen una dimensión necesaria dentro de 

dicho proceso, no resultan suf"lcientes para el logro de un nivel 

e.flciente de comprensión del texto, siendo en alguna medida más 

deteralnantes las dimensiones de procesamiento proposlclona.l y 

macroproposlctonal. 

En palabras de Van Dljk y Untscb (op.cll. ): *No existe 

un proceso uni tar lo de comprens16n que pueda ser medldo de manera 

absoluta . • • • la comprensión del discurso constituye un proc.eso 

eztremada.mente complejo.. lnvolucrando el proc:esamJento de wta gran 

c.antldad de 1nf'ormac16n" (p. 95). por lo que dichos autores 

planean que sólo a partir de la consideración del rango total de 
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estra.teglas involucradas en el proces&J11lento pueden derivarse 

hlp6tesls tentattvas y plll"Clales con respecto al s\gnlflca.do o 

Cunci6n de una. ora.cl6n, de una. secuencia de oraciones, o de un 

dlscurs:o como un todo. 
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COIO.llSI ONES 

Una de las caracterlsllcas principales de esta lnvestlgac16n fue 

la propuesta de una aproximación lnlcgratlva a Ja comprensión y 

expllcaclón del proceso de lectura en lengua extranjera a partir 

de un enroque 11ultivarlado, aportando datos de lnvcstlgaclón que 

establecen la influencia de mediadores de proccsaJDlcnto, 

llngülstlcos y psicológicos de dicho proceso. A partir de tal 

aproxlmacl6n se hizo posible formular una contribución concreta a 

la expl lcacl6n del proceso de lectura desde una perspectiva 

eminentemente pslcológlca, propiciando una inlcgración de la 

teoria dentro del campo de la pslcologia cognoscitiva y su 

apl lcaclón dentro del área lnstrucclonal. 

La validación del modelo bletá.plco de expl lcaclón de la 

variabilidad del procesamiento del discurso en lengua extranjera, 

con sus repercu.c;lones e lnterrclaclón en la expllcación del proce­

samiento en lengua materna, reafirma y da suslanclamenlo emplrlco 

a fonaulaciones derivadas de la lnvestlgaclón pslcol6glca, a 

partir de las cuales el proceso de lectura se del im.i la colDO un 

proceso complejo, estratégico, lntcractlvo, dependiente de 

procesos pcrccptuales, llngUlstlcos y psicológicos (Hal 1, 1989). 

Específicamente, tanto la naturaleza compleja del 

proceso de lectura como la relevancia expl lcl ta de factores 

pcrceptualcs, cognoscitivos y llngülsticos en la expllcaclón de 

dicho proceso. son demostradas de manera directa en f'unclón de la 

capacidad predlctl va .astrada por los pan\melros de procesamiento 
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(factores cognoscltlvo-llngüistlcos) de eosapetencla llngO.Istlca en 

la lengua extranjera {f'actores llngilistlcos) de percepción de 

transparencl a léxica. de estf lo cognosc i l 1 vo (!"actores 

perceptuales) de locus de control y de control de acción {!'actores 

psicológicos) que se Integran a las dos etapas explicativas del 

nodelo propuesto. 

Lo que es llás importante. además de proporcionar una 

· funda.aentaclón ctnaplemcntaria a la concepción J1Ultivariada del 

proceso de lectura en lengua extranjera. una aportación concreta 

del presente estudio la constituye la dell111taci6n de Ja capacidad 

predicllva dif"erenclal de cada una de las variables expllcatlvas 

antes delineadas. a parlir de lo cual se posibilita el obtener\!..~ 

perspectiva jerarquizada del potencial explicativo de cada wia de 

ellas. 

Por otro lado. la extrapolación del modela de proc:csa­

mlento estratl!gico del discurso de Van Dljk y K.intsch a la 

evaluación de babi lidades de comprensión de lectura. tanto en 

lengua materna cono en lengua extranjera, y la traducción de cada 

uno de los niveles de procesamiento propuestos por sus autores en 

un instrumento de e·.ra.luación integrativo, per11.iticron anal izar 

subcomponentes especif"icos. de procesamiento. haciendo posible el 

abordar de manera dif"erencial la evaluación del procesa d"C lectura 

y detectar patrones de lnterrelacl6n entre dif'ercntes niveles de 

procesa.111iento. conf'irmándose la foMD.ulacl6n estratégica e inter­

activa del modelo de procesamiento de discurso de Van Dljk y 

Untsch. 

Una segunda aportación la consti luye la extrapolación 

tanto de una estrategia 11etodol6gica COIDO de un marco teórico 

derl vados de la investigación psicológica sobre el proceso de 

lectura en lengua ma.tenia a la f'onaulacl6n de Wl lllOdelo 
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explicativo (a nivel estadistico) de la variabi lldad del 

procesamiento de discurso escrl lo en lengua extranjera. La 

contribución del modelo propuesto puede entenderse a dos niveles: 

en primer término, como una Integración formal de hallazgos de 

investigación recientes dentro del campo de la psicologla 

cognoscitiva, misma que se prevl? pueda servir como marco de 

referencia en la comprensión y generación conocimientos sobre la 

naturaleza del proceso de lectura en una lengua extranjera y, 

segundo como un sustanciamlento cmplrico adicional 

Iormulaclones teóricas ya existentes. 

En dicho sentido, los resultados del estudio ponen de 

relieve el potencial hcuristico, tanto a nivel teórico como 

experimental, del modelo de procesamiento estrall?gico del discurso 

de Van Oijk y Klnlsch ( 1983}, y destacan la capacidad de dicho 

modelo para fungir como marco de referencia en el desarrollo de 

investigación en el campo del procesamiento estraléglco del 

discurso. 

Por otro lado, se confirman también postulados centrales 

del modelo de procesamiento de discurso en lengua extranjera de 

Beaugrande, siendo particularmente el caso de sus planteamientos 

con respecto al papel referencial y organizador de la lengua 

materna en el aprendizaje de una lengua extranjera, asi como en 

cuanto al proceso de extrapolación de estrategias entre ambas 

lenguas. 

Resumiendo, a partir de los resultados de esta 

investigación es posible formular una aproximación cxpl icatlva con 

respecto a la variabilidad del procesamiento de discurso escrito 

en inglés en estudiantes universitarios. Primeramente, puede 

afirmarse que la capacidad del lector para procesar discurso 

escrito en lengua extranjera depende y es función primordialmente 



de la calldad de su procesa.miento en su lengua materna. 

facilitándose el anállsls del texto en la lengua extranjera a 

partir de la extrapolación de estrategias desarrollad~ en la 

lengua materna. proceso en el cual esta última. funge como 

meta-modelo del funciona.miento de la lengua. 

En segundo lugar el procesamiento del texto en inglés 

se ve expltcado por el nivel de competencia llngUistica del lector 

·en la lengua extranjera. competencia que representa la base de 

conocimientos sobre dicha lengua y que facilita u obstaculiza la 

comprensión de la lectura pero que, de acuerdo a los resul lados, 

no conlleva un papel preeminente en la construcción de significado 

siendo más determinante dicho respecto el esli lo de 

procesamiento del lector. Por" lo tanto, en función de lo anterior 

puede desprenderse la existencia de un mecanismo compensatorio que 

permite superar limitaciones a nivel lingUisllco a partir del 

desarrollo de estrategias relevantes de procesamiento de texto. 

En tercer lugar, la eficacia del proceso de construcción 

de significado en la lengua extranjera muestra también ser función 

de la capacidad del lector para percibir elementos léxicos del 

inglés como morfológica y semánticamente equivalentes a elementos 

léxicos del español, estrategia que contribuye a superar el 

desconocimiento a nivel léxico del lector en relación a la lengua 

extranjera. 

Asimismo, y de manera indirecta, el procesamiento de 

discurso en inglés se ve afectado por mediadores a nivel 

psicológico que determinan y explican en una etapa preliminar la 

cal ldad del procesamiento en la lengua materna, desprendiéndose a 

partir del estudio la existencia de una relación directa y 

significativa entre el tipo de estilo cognoscitivo y de atribución 

del control del lector y su ejecución en tareas de procesamiento 
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de discurso en espaf'iol, siendo esta relación negativa al 

considerarse el control de acción. 

Por tanto, puede postularse a nivel preliminar, dada la 

magnitud limitada de los efectos observados con estas variables, 

que el procesamiento del discurso escrl to se verla facilitado en: 

(1) sujetos lndependlcntcs de campo {caracterizados por una mayor 

capacidad para detectar rasgos sobresal lentes a partir de un cruapo 

perceptual complejo, por una forma anal 1 tlca de reaccionar ante 

estlmulaci6n ambigua y para formular lrú'erencias, por una mayor 

capacidad para explotar conocimientos previos, por una 

aproximación analltica para percibir los diferentes componentes 

del campo global y por una mayor capacidad para establecer una 

diferenciación a nivel cognoscl t1 vo de la inf'ormaclón) ~ (2) 

sujetos con una atribución interna de control de las consecuencias 

de sus acciones (por lo que el lector se atribuirla en primera 

instancia la responsabl l ldad en el proceso de construcción de 

significado, asumiendo un papel eminentemente activo en su 

procesamiento, una mayor atención a información relevante, mayor 

iniciativa y perseverancia en el proceso y, como consecuencia, una 

mayor capacidad para al legarse información y para enfrentar 

decisiones concretas con respecto al significado a partir del 

texto); y (3) sujetos con un control de acción orientado 

ligeramente hacia el estado (orientación que permitirla al sujeto 

desactivar tendencias a la acción competitivas con las demandas 

del procesamiento del texto, asi como respuestas de naturaleza 

impulsiva, privilegiándose la exactitud por encima de la velocidad 

en el proceso de construcción de significado). 

En este punto, cabe enfatizar que el modelo que se 

vallda a partir de esta 1nvestlgaci6n no explica de manera 

exhaustiva la variabilidad del procesamiento del discurso en 

inglés como lengua extranjera, reconociéndose la complejidad del 
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fenómeno bajo ~studlo, asl corno la existencia de otras variables 

explicativas no incorporadas al modelo entre las que se podrian 

incluir el alcance de la memoria de trabajo y el conocimiento 

léxico {Olxon, Lefevre y Twilley, 1988): la hat:illidad para 

comprender material oral y la velocidad para accesar en memoria 

códigos de letras {Jackson y McClel land, 1979): el vocabulario del 

lector y procesos generales de acceso léxico (Baddeley, Loggie, 

. Nimmo-Smlth y Brereton, 1985); variables de tipo textual (Mcyer, 

1984; Taylor, Wade y Yechovlch, 1985; Castañeda y L6pez, 1988a); 

la influencia de conocimientos previos (Armbruster, 1986; 

Afferbach, 1990), etc. 

En dicho sentido, el objellvo de la investigación fue el 

evaluar la contribución relativa de dimensiones llngUlstlcas y 

pslcológlcas concretas en el explicación de la varlabllldad del 

procesamiento de discurso en una lengua extranjera, y no producir 

un modelo completo de la comprensión de lectura que pudiese 

predecir en forma precisa todos los aspectos referidos al 

procesamiento del texto, modelo que indudablemente requerirla 

mucho más variables predlctoras y muchos más indicadores tanto de 

los predlctores como de las variables dependientes (Dlxon, Lefevre 

y Twl lley, 1988). 

No obstante, el modelo formulado constituye una 

aportación explicativa particularmente importante considerándose 

la llmltncl6n de modelos explicativos del procesamiento del 

discurso en lenguas extranjeras, asi como la lncorporaclón y 

valldaclón de variables no estudiadas anteriormente en relación 

con el proceso de lectura, entre las que destacarian la percepción 

de transparencla léxica y el control de acción. 

Hasta este punto se ha hecho un anál lsls de las 

contribuciones concretas del presente estudio a nivel teórico. A 
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continuación se revisan impl lcaciones de los resultados obtenidos 

tanto a nivel instruccional corno a nivel de la investigación sobre 

comprensión de lectura. 

En primer término. la delialtaci6n de un proceso 

bletápico de explicación de la variabllldad del procesamiento de 

discurso en lnglós, asl como la rclacl6n Jerárquica observada 

"entre las dlmenslones explicativas que conforman el modelo 

conllevan importantes 1mplicaclones a nivel lnstrucclonal, mismas 

que podrian tomarse como marco de referencia para la reformulación 

de los enfoques metodol6glcos prevalecientes en el campo de la 

enseflanza de lectura en lenguas extranjeras. 

Especif1camente, la variable JD.é..s poderosa en la 

explicación de la varlabl l ldad del procesamiento en inglés la 

constl tuyó la cal ldad del procesamiento en la lengua materna 

(español). No obstante, esta variable no es incorporada en ninguna 

de las metodologlas actuales de enseñanza de lectura en segundas 

lenguas. constituyendo un elemento tradicional mente soslayado con 

base en el supuesto de que el estudiante universitario p1omedio 

domina de antemano habl l idadcs y cstrategl.as de comprensión de 

lectura en su lengua materna. 

obtenidos 

En cont1aposlcl6n con el supuesto anterior, los datos 

pa1tlr del estudio indican que la media de 

procesamiento de discurso académico escrito en espaf\ol en la 

muest1a de 280 estudiantes universitarlos anal izados fue de 

69.2/100, puntuación que ublca al proJDCdio de los sujetos en un 

rango apenas lim1trofe (Suflclente en la escala convencional de 

callflcaci6n utillzada en las dos universidades participantes en 

el estudio). De lo anterior se desprende que una p1opo1cl6n 

importante de estudiantes unlversltarlos no lncorpo1a dentro de 

sus reperto1los estrategias adecuadas de procesamiento de textos 
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en su lengua materna, a lo que muy probablemente se aunan 

deflclenclas básicas a nivel llngUisllco en su propio idioma, 

encontrándose estos al wnnos particularmente en desventaja al 

Incorporarse a programas de lectura en lengua extranjera. 

Por lo tanto, se considera fundamental el formular una 

serle de consideraciones concretas al respecto. En primer lugar, 

resulta evidente la necesidad de fortalecer y desarrollar en 

etapas prel !minares de la ensefianza de habi l ldades de lectura en 

lengua extranjera, patrones precurrentes de procesamiento estraté­

gico de textos en la lengua materna a partir de un esquema 

interactivo que favorezca procesamientos paralelos tanto a nivel 

ascendente como descendente. 

Segundo, la lncorporaclón de estrategias de lectura en 

la lengua extranjera debe basarse en un proceso sistómatlco de 

extrapolación de estrategias desarrolladas lnlclalmente en la 

lengua materna, dando especial énfasis al fortalecimiento de 

estrategias gramaticales de decodificación del texto a nivel 

proposicional, a partir de enfoques contrastlvos que permitan 

explotar el papel de meta-modelo de la lengua materna de los 

estudlantes. 

Tercero, el dlsef'i.o de cursos de lectura en lenguas 

extranjeras debe favorecer la revisión e integración de 

conocimientos llngUisticos básicos que permitan rebasar umbrales 

de competencia llngUistlca indispensables para poder enfrentar 

tareas de procesamiento de cilscurso no únicamente a un ni vcl de 

comprensión superficial, sino de un procesamiento diferencial y 

preciso de información a diferentes niveles. 

Cuarto, la influencia de mediadores nivel 

cognoscitivo. atributivo y volltivo dentro del proceso de lectura 
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se hace evidente a· partir de los resulte.dos obtenidos. lo que 

perml te expl lcar de manera prcl iminar algunas de las dif'erenclas 

individuales observadas en tareas de procesa.lento de textos 

académicos en inglés en estudiantes unlversltarlos. 

Lo anterior, aun cuando conlleva l•pl lcaclones a nivel 

lnstrucclonal en cuanto a la posible estructuración de material 

didáctico enfocado a favorecer algunos de los perfiles delimitados 

a partir del estudio, tiene mayor relevancia con respecto al 

proceso de toma de decisiones en cuanto al tipo de enfoque 

lnstruccional pertinente para estudiantes particulares. 

Esto es, en tanto que los alumnos Independientes de 

campo, con un locus de control interno y con una orientación 

llmitrofe hacia el estado podrian verse beneficiados por enfoques 

lnstrucclonales poco estructurados, flexibles intensivos 

enfocados lograr en el corto plazo una autonomla de 

procesa.mlento en el alumno, los sujetos dependientes de campo, con 

un locus de control externo y con una orientación 11arcada hacia el 

estado, podrian ser elegibles y beneficiarse laAs en programas 

alta.mente estructurados, con niveles de complejidad claramente 

delimitados y graduados y con un enfoque tutorlal explicito. 

A partir de lo anterior resulta evidente la necesidad de 

llevar a cabo un trabajo intensivo de Investigación con respecto 

al dlscfio de propuestas lnstrucclonales concretas enfocadas a 

vehlcullzar y evaluar la relevancia de los planterudcnntos hasta 

ahora expuestos. Como postulan Moore y Rcadence ( 1983) H Aun sl 

tuv lésemos una comprensión absoluta del proceso de lectura (y en 

deflnltlva no la tenemos), no sabriamos de manera automática cómo 

llevar a cabo la Instrucción en lectura'" (p.16). 

Por lo que respecta a lmpl lcaclones: especifica.mente de 
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lnvestlgaclón, la contribución principal del presente estudio la 

constituye el establecimiento de una linea de investigación con un 

ampllo potencial tanto a nivel teórico como lnstrucclonal, dentro 

de la cual el modelo de expllcaclón de la variabi lldad del 

procesamiento del discurso en inglés constituye un punto de 

partida fundamental. previéndose como un objet l vo a medlano plazo 

el anal izar su capacidad predlct l va en lenguas estructural y 

proceduralmente más próximas al espafiol. 

A dlcho respecto, actualmente se encuentra en proceso de 

estructuración un proyecto interlnstltucional entre dependencias 

de la UNAH (CELE, ENEP' s Acat lán y Zaragoza) y de la UAH (Unidad 

Iztapalapa) a partir del cual se pretende extrapolar el modelo 

explicativo derivado de este estudio al a.nA.llsis de la 

variabi l ldad del procesamiento de discurso en Francés e Italiano, 

emplec'lndosc muestras de estudiantes universitarios de cursos de 

lectura de los respectivos centros de idiomas. En concreto, se 

prevé poder analizar fluctuaciones en la capacidad predictiva de 

las diferentes dimensiones explicativas incorporadas al modelo, a 

partir de lo cual se pos l bl 11 te el establecer parámetros 

especificas para cada uno de los idiomas bajo estudio. 

Por otro lado, es evidente la necesidad de llevar a cabo 

investigación adicional a fin de profundizar el análisis de 

algunos de las aspectos abordados. Espccificamcnte, y por lo que 

se refiere al aspecto estadistico, se prevé llevar a cabo un 

análisis exhaustivo complementarlo de los datos arrojados por el 

presente estudio a fin de detectar posibles efectos asociados a 

una posible interacción entre algunas de las variables bajo 

estudio (por ejemplo, entre la percepción de transparencia léxica 

y la competencia llngilistica en la lengua extranjera}. a.si como un 

estudio de efectos residuales asociados a cada uno de los lllOdelos 

anal izados. 
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En segundo lugar, se considera importante llevar a cabo 

una revisión tanto los instrumentos de eval uaclón de habi l ldades 

de procesamiento de discurso (mlsrnos que, aunque mostraron indices 

adecuados de discriminación y faci l ldad, deben ser afinados a 

partir del am\lisls y modlf'lcaclón de reactivos y dlstractores 

particulares) como la prueba diseñada para medir la capacidad de 

percepción de transparencia léxica a fin de fortalecer su validez 

pslcomótrica. 

En tercer lugar, una variable no anal izada de manera 

especifica dentro del estudio, y que se propone podria tener un 

importante potencial expl leal lvo de la varlabi l ldad observada en 

el procesamiento del discurso en lengua extranjera en la población 

bajo estudio, es la referida al nivel de conocimientos previos de 

los lectores con respecto al área o contenido temállco revisado, 

posición que Hudson ( 1988) plantea de manera concreta sefialando 

que los efectos asociados a un nivel limitado de competencia 

lingUistlca pueden ser parcialmente superados a partir de la 

capacidad del lector para activar conocimientos previos 

relevantes. 

A dicho respecto, cabe señalar que los textos utilizados 

en el estudio para la evaluación de habilidades de procesamiento 

de discurso, aunque consll tulan textos de divulgación de caracter 

introductorio, pudieron haber impuesto demandas de procesamiento 

particularmente elevadas para lectores carentes de esquemas de 

información antecedentes, por lo que se considera fundamental 

incorporar dicha variable en investigaciones subsecuentes. 

Para concluir, los resultados de esta investigación 

perml ten establecer la relevancia, ~anta a nivel teórico como 

metodológico, de los lineamientos derivados del campo de estudio 

de la psicologla tnstrucclonal para el desarrollo de lnvestlgaclón 
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en el área de la comprensión de lectura en lenguas extranjeras, 

haciéndose posible a partir del presente estudio el definir 

directrices concretas para el desarrollo de investigación 

subsecuente en dicho C1lllpo. 
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APENDICES 



APENDICE 

roruuro DE CONVOCATORIA PARA 

PARTICIPACION EH EL ESTUDIO 

,., 



¿ERES BUEN LECTOR EN INGLES Y 
EN ESPAl\IOL? 

LA SECCION DE LENGUAS EXTRANJERAS DE LA UAH-I SOLICITA ALUMNOS 
VOLUNTARIOS PARA PARTICIPAR EN UNA lNVESTIGACION SOBRE EL PROCESO 
DE LECTURA, MISMA QUE ACTUALMENTE SE LLEVA A CABO DE MANERA 
CONJUNTA CON LAS ENEP' S ACATLAN Y ZARAGOZA DE LA UNAH. 

BASES 

1. Los alumnos interesados deberán participar en TRES sesiones 
de evaluación de dos horas de duración cada una, mismas que 
se llevarán a cabo los dlas _, __ y __ de mayo con dos 
opciones de horario (8: 00 - 10: 00 y 16: 00 - 18: 00 hrs.). 

2. La evaluación comprenderá la apllcaclón de una baterla de 
exámenes de habilidades de lectura en inglés y en español, de 
conoclmlentos l lngüisllcos en inglés y de aspectos 
motlvaclonalcs. 

3. En el caso de participantes que AUN NO HAYAN ACRF.DITAOO EL 
EXAMEN DE REQU IS !TO EN SUS RESPECTIVAS AREAS, Y QUE 
CALIFIQUEN CON PUNTAJES DE SOX EN LAS EVALUACIONES DE 
COHPRENS ION DE LECTURA EN INGLES, SE LES EX TENDERA LA 
CONSTANCIA CORRESPONDIENTE, QUEDANDO CUBIERTO EL REQUISITO 
ANTES REFERIOO. El hecho de no obtener una cal lflcaclón 
aprobatoria en las pruebas no tendrá ninguna repercusión con 
respecto a registros subsecuentes a examen de requisito. 

INFORMES E INSCRIPCIONES. El reglslro de parllclpanles se llevará 
a cabo en la Sección de Lenguas Extranjeras (cublculo H-005 del 
edificio de la Dlvls16n de Ciencias Sociales - CHS) DE LAS 10: 00 a 
las 16: 00 hrs. a partir de la fecha de publlcaclón de esta 
convocatoria, debiéndose presentar ldcntlflcaclón con fotografia 
reciente tanto en el momento de la lnscrlpción como durante cada 
una de las sesiones de evaluación. 
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APENUIC:E 2 

PRUEBAS DE EVALUAl.:lOH DE 

HABILIDADES DE PROC:ESAHIEHTO 

DE mscunso ACADEKICO EH INGLES 

FOTlKATOS: 

ECLA- l HCLES/ECLB- lHGLES 



EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECTURA 

roRHATO IMCLES - TEXTO A 

NOMBRE: _______________________ _ 

APELLIDO PATERNO APELLIOO MATERNO NOKBRE(S) 

IHSTlTUCJON: ______ --'CRUPO: FECHA: ___ _ 

HOJA DE RESPUESTAS 

J. H. KACROPROPOSICIONAL (1) 

l. !AJ [8) [C) ... !Al [8) !CJ 
2. !Al !8) !Cl 25. !Al !8) !CJ 
3. !Al !8) !C) .. !AJ [8) [C) IV • H, PROPOSICIONAL .. !Al [8) !el .. !AJ !8) [C) 26 • !AJ [8) !CJ 
7. [AJ !8) [C) ?:l. [AJ !8) [C) .. [Al !8) [C) 28 • !Al !8) !CJ .. !Al !8) !CJ 29 • !Al [8) !CJ 
10. !Al !8) !CJ 30. !AJ !8) !CJ 

31 [AJ !8) [C) 
11. H. KACROPROPOSICIOHAL (2) 32. !AJ [8) [C) 

33. !Al [8) !CI 
11. !V) !Fl 34. !Al [8) !CJ 
12. !Vl !Fl JS. !Al !8) !CJ 
13. [VJ [Fl 36. [AJ !Bl [CJ 

"· [V) [FI 37. [Al !8) !CJ 
15. !V) !FI Ja. !AJ [8) [C) 
16. !VI !Fl 39. !AJ !81 !CI 
17. !VJ !FI 'º· [AJ !8) [C) 

I Il. N. COHERENCIA LOCAL v. N. ESQUEKA.TlCO 

18. [AJ !81 [CI 41. !Al !81 [C) 
19; !Al !81 [C) 42. !AJ !8) !CJ 
20. !Al !81 !CJ 43. !Al !81 !CJ 
21. !AJ !Bl [C) ... !AJ 181 !CJ 
22. !AJ !8) !CJ ... [Al !81 [C) 
2J !AJ !81 !Cl 

ECL-A-IHGLES 
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of 1hc bonc .lnJ t11mc ,1r11dt1rc To· bhng thu,e f('1tf1<l 1n w~h Jr.cf'>c 1}'· m•r (rll...,lllng. mJ nc\~r pl.1)cd '"llh 
mography O\Cr~omcs thc amb1¡;1111y tem\ J.\ rc.i~con 1nJ 11; m¡¡ •>rg.1111,m\ .., 1hcm. r.:11cJ ihem, t1dlcJ lhcm, etc .. 
of radiographic im.1gct, \uch .is 'tJn· llitll11~hou1 thc up.:rimenl lhc I"' m1' 
Ja.rd medinl X rats. m ,1,h1Lh oh¡ccn ,¡e .. uf cJch othcr "'.1' blod.cJ b) a 
a1ong a \inc of 1ight .ue pro1cc1ed Js a Ü\.EM\.UO.W wrccn1'ct...,een1hc1ra1b11. 
common\hadow 1m.lgC. In 1•13g, in thc i.ime ¡ourn.il. t.>ennis 

~licro1omography dqienJs on thc oJ Jc~IJzcJ lha1 1¡¡, c~penmcnl \ho ... cd 
\ame ph)skal anJ m:ithcm.111eal prm· T I T U l O ··1he mf.inl "'llhm thc flnl )C.lf "'11l 
..:1plC!. ObtJinmg J~cura.!c im.¡gc\ .it 'g.ro .... np· uf J\Í, O''"" .1.:.:.,rd." In 1up· 
microtcop11: re\oluLt<Jn. hll"'e•cr, re· p•ll ,1f 1h1\ c<Jndu;1on he mllcil Lh.il 
quirn an cnormou11 im:rc.ue in the 111· hoth Dd .ind Rey deq•!•1pcJ many 

:~~'~r;f~~cth°"c;r~~1~:7b!~,J~~~~~;: ' Nlll1~c~:r;:~~ r~~i~;~1 ~~~~~~'ePi~~~"' ;~~ 11~1~"r~~;·~º,~~~1:~u1;~ 11~~c~~>~~;f~ 
clcmcnll) by a ractor ol 101, "'hich 1ecu. "':ilk anJ Jc•clop othcr ü.llh rc\ron1c to ,ounJs-at roug.hly lhc 
is ncceuary 10 ¡;el from thc one mil· 1ooner 1f ;icll;c\y cncouragcJ than if 'ame .lgcs :u :i group of -10 "control'º 
hme1er rc10\u11on of comcntional to· 1 kfl alor.e Yet many child P'~~hoJo. ch1\Jrcn reareJ :ilhomc. 
mo¡¡uphy101heonc.micromctcrrcrn· ¡¡tsU m.l1ntam tbat mf.intl Jc;e\llp•l Yct a chart m thc .._1me p.ipcr re· 
lution of X·r:ay microtomography, the more m rcspome toan unaltcra\J!c !l.C· \ca.lcd th.11 Del anJ Rey "'ere slo,,..cr 
X·r.iy brightncu muu be 1ncrca1cJ by qucncc of gcnclic cucs than to paren· thJn 1he do·,1,cn of the cuntrol group 
IQIJ ror a thrce J1mcn1ion.1I 1m.1gc. 1.11.:oaung or olhcr form' of en,.uon- m Je;clop1ng 11.1Lh le)' sl1lh ;u uawl· 
lec GroJuns of thc ~la.:.sa,hu~cm In· • mental \llmulallon. In joutnJh Jnd ing. >1\hng JnJ u:i.nJing i\hhou¡¡h 
uitutc of Tcchnology r<HntcJ oul 1c11b"ok1, proponcnu of the thcory., Ocnn11 stateJ that .l pcrioJ of trJming 
\Omc tcan ago thal a s1nchrolron X· írcqucntly die 1 .... ·o .. clauic .. c1peri· at thc cnd of lhc 1.1 months broughl 
ray sowcc wou\d pro;idc an .lJcquatc mcnucarricdouton l"'msinthc euly thc t·..,.ms up to normal lC\·ch in lhesc 
t\u11; {or crcat1ng h1gh rc'loluuon 1m· \ 1UO's l'hc upcrimcnu are otkrcJ as \l11l' "r Jthcr prompt\y," his d.tlJ indi· 
.1¡cs lñ" potcnti.i.I ~o•ild he rc.ll1:cJ, "c•1Je11'e th.il Jqir1;111g .1.n 1nf.1nt of .:.itcJ 1h.11 !)el cm1lJ r.ol \land l1r WJlk 
ho...,eur, only bt dc>dopmg nc11. h!im.tn 1nlcr~c1<01111.1lln0\ pcrm.ir.cnt. u ur.J,1111cJ unti! ,bc ...,.:¡, '!lorc th,,n\"'o 
tcchruquc1 for :.,,>rJy 11nJSll'l8 J.nd by I)· rctarJ his or her ph~sic.al Jc•cloP· ~CJI\ old. When the 1· .. ms 11.CIC four 
JJvan;cs in d.ltJ. procel\1ng to h.1nJ!c menl JnJ thJt, con,ericly. 1r.1111ing )canolJ, Rc)'l 1 Q wJs 107 hut Dcl's 
lhc va\I .1mount1 of computatmn nec· '"'ti! not ª~'·anee it. 11.as only 70, morco\cr, a phy11c:ll 

.. Th1s -iew of the ~lpcrimcnts hJs comm.111on of Del JI lhc Jgc of 
hecn ~hJlkn¡;ed b} \110.tu R.itcl. ,1 to"~ ,)nrncJ ,he .utkrcJ frmn .i pJr· 
~hilJ ¡n}o.h01<1J:l\I ,h~<XlllCll "'11h lhc lil1 r.iral} ~I\ Uf her !cft "Je. D~n1111 
W.:1zm.1nn lm11ti1te of 'ki.:n.;c 111 Re· ,\1\mtHCd Delº' "genera\ rc1ard.111on." 
hO\OI, hracl R.11e\ ~ontenJ1 1!1.11 thc c.1Umi0 11 º'in Jll l1lcl1hood Juc nol to 

rl C\pcr1ments J~HJJl1~· \bo ... cd 11\Jt en· !he Clpcrimcnt lmt to rnme org.inic 
;1rl'nmental ~timu!lt1on i\ crucial to u.ktic1cncy." 
hcJl!hy Jc,clo¡imcot fC\lflLUOns on Dcnnis. "'ho J1eJ in 1970, .1pp.ucnt· 
suchuimulat1ontha1 .... creimpui-Cdby ly nc\Cf rcportcd on thc tv.ins" latct 
thc c1.perimtnu, he\~~'· lcfl t"'o sub- Jc,·clopmcnL He noleil in 1951 th<it 

.. ¡tctt phpically •li1;iJ\.1ntageJ, pcr· .ifler the elp<:tlment endcd l)d anJ 
h.lpi p.:rmancn1ly • Rey d1d not return to lhctr mothcr, 

The e1.rcumcnt,, both of "'h1th be- 11.ho ··nas 1hown hule fce\ing of re· 
gan in \932, 11.crc pcrformcJ \.CpJ.r<ilC· spon11h1l1ty for them," but l1veJ "al 
l)' by("'º }01mg p1ychnlog1us .... 110 t1mcsunder1hccareofrelati\c'andal 

.s 1Jter t<cc<imc prommcnl membcn of timo 111Jn101titut1un fllr children." 
Lhcir profenion: Wa~nc [)cnnlJ. thcn .. 1 McGr.1w'1 twins, Johnny and fon­
.in ;us11tant profc1mr al lhc Uni>cnity my, wcre from a poor farr¡ily lII Drook· 
of Virginia, and ~hrtlc O. McOraw, lyn. t~kGra.w chO\.C thc 1 .... 1ns in tl1c 
thcn a rclearcher al thc Columbia. bclief thcy werc identical. bu! at lhcy 

.. Prcsbytcrian Medica! Centcr in New ¡¡rcw she concluJcd thcy wcre fr:iler· 
York. With thc hclp of his w1fc, Mar·,.. nal.) Only Jimmy, who was considcrcd 
!l.Cna. Dcnnis studied fcmalc frat(rnal thc ,.control," wu re1tric1ed, whcrcu 

' twina named Del and Rey, the dau¡h- Johnny wa1 aiven utcnsivc trainin¡. 
X·RAT MICROTOMOGRAPllY 1111•• tcr1 of an indi¡ent B~lt~orc womm Describinl Ji~my's 1itua1ion. Mc­
.... ~~r'flf•ttaJl...ctol1M"For IJ months, bc¡1Itnin1 whcn lhc Oraw u11cd: He wu 11\owcd nol 
1krl,. ..,,_., P&lM ('O!«i .,,. du•• .. 11 twins werc ]6 d1y1 ol~ they wcrc kepl o! more lhan lwo loy111a1imc and wu 
••pkaba '"' tu.d'• 111uaal 1tnct'"" in a room ln the OcM1M:1' home. lcft ln hil crib u.ndisturbcd. He w11. 
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ho ... e~·er, by no mun1 i1ol1tcd, lince .,.,hen the)' .,.ere :!.2 )UH old. Alled..t~ Si¡c:l u~1 he i1 con1iderin¡ pub· 
híl ct1b "''U mc:rely bchind ~ 1creen in ..,h)· other iineui1•tor1o h.nc: rc:ponc:d lidü:nl thc: art1dc: in'"""'ª' Qf Appf1td 

1 bUIY nuri.c:ry."' Thc: e.1.pc:nmen1 wu that Johnn)'11d\anta~c w11 cph:mcr· nr..ri11f"'1rr1/al 1:1.YCliolot)'. which he cd· 
·• conductcd in McGr1..,·1 l1bor1tory •l. shc oh1c!'e1 ··¡ th111._ peoplc rcad its. -Thc: tr1inm1 of iní•nt1 is • hol 

nol uound thc clod. bu! for ci¡ht "*"'hit thc) .. ant to." iuuc. .. he s.ay1. "•nd Ruel is o!Jcr· 
houn a day, fhe da)I a "''e" O\c:t • The fouo .... ins citation1 l)pify lhc •in& a point of view 1h;u tc:nd1 to be 
p<:tioJ o( 1"'0 )Utl. '-"'hc:n thc) .... ere "'ª)in "'"hiCh thc Denn11aml McGraw minimm:d" 
not ..,,¡1h ~tcGra .... the 1 .. in1 ""etc al upcnmcnn ha•c hccn 1ntcrpretcd In ~-------~ 

.is hf'mc 11o.·i1h thc1r famil)". 1he J/oJnJ!>....,A of l~f<Jnf ~>tlO{lm<'nl. 
In 19)) McGra,. no1ed in P1J~•,.puhh1~d 1n 19:'(), JuClmc Ka¡;;in uf 

1Ji<"ll'f1Cal Bul.fnrn that Johnn) had ti.in~rdUn1\CU1t} "'to!r "Aftcr(J>c:I 
achie,c:d no 11snifican1 supcrionl) 1n anJ Re>) rclurncd to a normal cnv1· 
1uch basic d.1!11 ;u gra1pin¡:. 11111111 ronment the) C\entually d1,pla)ed 1 

.. alonc and v,.·.all.1ng, ~he condudcJ that sro .... 1h (un.-tion tha.t ".!' normall\"C -
w~l.'flain 1rai11 a1c: suh¡ccl to l111!c if ·~Alfred L !la!d"' m of lhe linivcu1ty of 
an)" mod11ic.uion throu¡h pracucc." Rochuter s1111c-J m hu tc11bool T1!NJ­
lh11 McGra"'· "ent on to 11a1e thal ru•1 cfC!u/J !Ñ> .. l"P"''"' pub1iil~d m 
"olhcr 1) pcsof hchavior can t>e greatl)· 1980, lhat lohnn)'1 lnm1ng ··sa\c h1m 

..i c\pandcd throu¡:h tra.1n1ng .. lndeed, onl) • sm.111, lemporart ad~·anugc 
.. hcn Johnn)" "'ª' lcu than .1 )tar olJ, •oHt J1mm,-.h1' untramcd1 .. m" 
he could climb a 6\·dcgree incline, Ra:cl. an aJ\ocatc o{ m1.in1ng for 
,,.¡m undc:r .... atcr and ro\lcr si.ate. 111ían11. lc-arneJ of 1he Denn11 and 
~lcGra"'" ""101c ..... ha•a1J1mm)"'"c1· ~l,;Gra" npcnmcntt in 197_1 "'h1k 

- 1rcmc- cau11on of1en 1111cr(c1cd "'Uh h11 ,.orL1n¡: fN hn dix11;1ratc m pi) Cholo 
motor performance.. .., 8) at t..:c .... ""''" Uni\cnit)', soon aficr 

Aflrr '"'º )CiU Jimmy "''u ¡:1\rn in· his ..,,¡fe borc thdr lint chlld His 1hc:1i1 
1~nii\C 1r.11ning 10 i.c:c 1f he 'oulJ caich ad\ 1scr, sugscmns chal 1hc i1.1tcn1ion 
ur 10Johnn), bu1 (Cl"fl' far one sl.ill.· R.ucl "'U gi\ing h" child "'u ocu· 

"'triC)Ck riJm¡) Jimm)·s l'erk1rm.111cc 11\C, rcfe11cd h1m to 1hc C\f'Ctimcn11 
•·.,.,u ne\c:r as good .:u Johnn)'s" .... 1 cou1Jn·1 Nt1c\c "'hill he s.11d 1hc re· 
\\"hen I~ l"ms "'ere IO }e.IU olJ, sulu "'ere,'" Ratcl r"ollecu, ··and w 1 
Johnn) 's ph)siciil 1upcr1otll) pcrmt· Jec1dcJ lu 1ct for m) 1c1f •· 
ed: "11 11 nol lhiil he run1 fa.11cr, or Razcl"s tc\1e" of the c.pcrimcnt1-

.. climbs h1ghcr," MtGr.1,. "'"lll1C m JI\ "'h1~h emrha1izcs lkl"l rclarJation 
art1clt in the /'/...,.· )'crA Trmu .\f<JtoJ· ,.r Jnd Johnn}'l long term ph)ncal ad· 
1111t 1n 19.i2, '"bu1 thJt he sho"1 more \antJge o•rr Jimm)-"'ª'flubh1hc:d in 
cJIC and ¡:racc." 1()8S a1 a ch.1ptcr 1n ,fJ,"<lnrtr: ur Ap-

,,kGraw, "'ho 11 "º" 88 anJ li~mg pltrd ~><'lt:'r'nr~tal r1Jd"/•'ft>"· cditcd 
,.. 111 tla111n¡:1·on lluJH1n. N.Y, mJm· b) ln1ng E S1¡;cl of thc EJucational 

1am1 lhat shc ha1 JI"' a)S l...:cn íorth· ..,.Tcum¡¡: Ser• ice No" Ratcl u hopin¡ 
nght ilboul che aJ•antage~ Johnny to pul>füh an articlc that 'ªfü far a fol· 
¡JmeJ from h1Harl)' trainmg Jolmn), lo.,.·up lhJJ) of 0.:1. Re), Johnny and 
1hc rcca\h. "ª' 't1ll ffiflrr .1¡¡ilc thJn Jimm), to Jr1ermme .,.h.11 the long· 

, .. Jimm) 1hr l,i\1 hme 1hc \c\teJ thcm, tcrm TClll!tl of 1~.e orc-nmel\11 ha\C: 

AD\"E'.'roTl!ROUS JOH:-0::-0:'1", JI •o..1k1 a\4. tll•lw4 da•• rro• htU4 la hdae fr.-•~, ..... (rlt•iJ. ni phl01rtpll1 .,. 
1 UHd aiort lku l!u fHI lit1k: JL•1111, ~I ulnlud l•ts. rir- ~uff Is IM 19JS ~ G-l.· A Sl~'I of Jol11'"I o•I loM•J· 
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EXAl-IEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECMA 

f'ORKATO INCU:S - TEXTO A 

I. NIVEL llACROPROPOSICIONAL Seleccione la opcl6n correcta 
para ca.da uno de slgulentes 
reactivos. Sólo exlste una 
opc16n correcta en cada caso 

t. ¿Cuá.l de los siguientes ti tul os corresponde al texto? 

A) Ethlcal Conslderatlons Jn Chlld Psychology. 
B) Del, Rey, Johnny a..rxi' Jla11Dy: Nature Vs. Nurture. 
C) Chlld Psychology ancl Soclal Control. 

2. El objetivo original de los experimentos llevados a cabo en los 
af'ios 30' s fue demostrar que la estlmulaclón temprana del nll\o: 

A) es determinante para su desarrollo posterior. 
8) garantiza su desarrollo integral y arm6nlco. 
C) no constituye un factor determinante de su desarrollo. 

J. El tema principal abordado en el primer párrafo del texto es: 

A) la controversia en relación a la importancia de la esllr:o.ula­
clón temprana del nlf10. 

B) los resultados de los experimentos llevados a cabo en 1932. 
C) la repercusión de factores genéticos en el desarrollo del 

nin.o. 

4. El aspecto principal que se analiza en el segundo pá.rrafo es: 

A) la importancia de la estlmulaclón tell'Lprana. 
B) el perfil profesional de Micha Razel. 
C) el cuest1onamlento hecho por Razel a los experimentos lleva­

dos a cabo en los at\os 30• s. 

Ea.-A-lllGLES 
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s. El tercer J>'.rrafo del texto tlene como tópico ·prlnclpal la 
descrlpc16n de: 

A) lo& investigadores a cargo de ambos experimentos. 
B) la 1Dadre de las ge11.elas Del y Rey. 
C) antecedentes sobre el estudio de Dennls. 

6. En relación al estudio llevado a cabo por Oennis, el cuarto 
párrafo del texto se centra en la descrlpclón de: 

A) las condiciones experlnentales del estudio. 
B) la fuente de publicación de la investlgaclón. 
C) las objeciones planteadas a dicho estudio. 

7. De acuerdo con H. Razel. las conclusiones originales derivadas 
de los experimentos de Dennis y HcGraw son: 

A) sólo parcialmente ciertas. 
8) pertinentes y s6lidaaente fundamentadas. 
C) contrarias a lo que se demostró realmente. 

s. Los datos derivados del estudio de Oennis revelaron: 

A) déficits en la ejecución de ambos sujetos equivalentes a los 
del grupo control. 

8) un retardo irreversible en ambos sujetos. 
C) niveles de ejecución en ambos sujetos inferiores a los del 

grupo control. 

9. Un aspecto en común entre los experimentos de Dennls y HcGraw 
fue el: 

A) seguimiento riguroso de los sujetos por extensos periodos de 
tiempo. 

B) control de la estlmulacl6n temprana en los sujetos. 
C) aislamiento total de los sujetos durante sus primeros at\os. 

10.La exposición a condiciones distintas de estimulaci6n 
ambiental en los sujetos de McGraw produjo: 

A) dafios irreversibles en ambos sujetos. 
8) diferencias no significativas, principalmente a nivel motor. 
C) deficiencias importantes en uno de los sujetos, no superadas 

a partir de un intenso adiestramiento. 
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11. NIVEL KACROPROPOSICIOHAL (2) Sefiale sl las slgulentes 
aseveraclones son verdaderas o 
falsas de acuerdo aJ texto. 

u. A pesar de las diferencias originales. Del y Rey 
mostraban a los cuatro arios patrones de ejecución 
slral lares. 

12. Los dos estudios que se resef\an en el texlo fueron 
llevados a cabo con gemelos idénticos. 

tJ. Los experimentos descritos demuestran que el 
desarrollo del nlf\o es consecuencia de factores 
genCt leos lnal terables. 

u. El alslamlento total de los sujetos constituyó una 
caracteristlca en común de ambos experlmentos. 

ts. Micha Razel formó parte del equipo original de ln­
vestlgacl6n de Dcnn1s. 

16. El seguimiento de ambos grupos de gemelos se 
mantuvo hasta los 22 al\os. 

11. Los gemelos del estudio de HcGraw estuvieron 
expuestos a condiciones distintas de cstlmulación 
ambiental. 

111.NIVEL DE COHERENCIA LOCAL Seleccione la opclón correcta 
para cada uno de los slgulentes 
reactivos, reTlrléndose a las 
lineas especfflcas que se 
seffalan. 

te.La palabra "thelr" en la linea 2 se refiere: 

A) exluslvamente a los padres. 
B) únicamente a hs madres. 
C) a los padres y madres en general. 

19.La palabra "lt" en la linea 19 se refiere al: 

A) entrenamiento dado al nll"lo. 
B) desarrollo fislco del nlfto. 
C) retardo permantente observado en el nlfto. 

'" 



20.La frase "thls vlew of the experlnent" (linea 20) se refiere al 
enfoque que sostiene que: 

A) la esllmulaclón es fundamental para t;l desarrollo del nli\o. 
8) la prlvaclón de estimulaclón temprana no afecta al nlfto en 

forma permanente. 
C) el desarrollo del nlt'lo depende de una secuencia inalterable 

de órdenes genéticas. 

21.La palabra "ve" en la l 1nea 57 se refiere a~ 

A) Marsena y Wayne Dennls. 
B} al equipo de 1nvest1gac16n de la Universidad de Virginia. 
C) al personal del laboratorio de Dennls. 

22.La frase "thls concluslon" (linea 68} se refiere a la conclu­
sión que plantea que el desarrollo del nll\o depende de: 

A) la estlmulaclón que reciba durante su primer afio de vida. 
8) factores totalmente lndependlentes al nlno. 
C) potenciales y capacldes inherentes_ al propio sujeto. 

2J.La frase "the same paper" (linea 75) se refiere: 

A) al articulo publicado en 1935 en el J.of Genellc Psych. 
B) a un segundo articulo publicado en 1938. 
C) a un tercer articulo sobre el tema aparecido después de 1938. 

2•.La palabra "relatlves" (linea 103) se refiere a familiares de: 

A) \layne Dennls. 
B) Hlcha Raze l. 
C) Del y Rey. 

zs.La frase "the experlments" (linea 204) se refiere a los 
experill!entos llevados a cabo por: 

A) Micha Razel. 
8) Oennls y HcGraw. 
C) Irvln¡¡ E. Slegel 

ECL-A-INCLES 
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IV. NIVEL PROPOSICIONAL. A contlruaclón se reproducen los 
tlJ t 1nos párrafos del terto, de los que 
se hAll 01rt1tldo algunas palabras. Léalos 
cu1dadosamente y selecc1one a part1r 
del conjunto de opcJones anexo aquéllas 
que mejor completen el sentldo del 
mlslDO. 

\las 1t wrong to conduct the experlments? J. HcVlcker Hwit; 
hlmself a plonecring experimental psychologlst who knew both 
Dennis and HcGraw, says: "lt would be utterly wrong to repeat thls 
type of thlng today. But elhics depend on what _(26)_ know, and 
lhey didn' t know lhat _{27)_ they were dolng mlght be harmful." 
_(2e)_ F. Zlgler of Vale Unlversity warns _(29)_ Razel's 
bellef lhat tralnlng is crucial _(30)_ a chlld's development can 
also be _(3t)_ loo far. "Il would be awful _(32)_ tell parenls 
that what they do _(33)_ no dlfference," Zlgler notes. "But 1f 
_(34)_ are working their hcads off trylng _(Js)_ make a 
brilllant chlld out of _(36)_ ordlnary one, that can hurt the 
_(37)_ too". 

HcGraw says she was always _(Je)_ coñcerned wlth slmply 
obscrvlng her subjects _(39)_ she was wlth resolving lhe nature 
_(.t.o)_ nurture debate: "1e have to learn to get away from these 
dlchotomles." She inslsts lhal she has no regrets about lhc 
experlments -that Jlmmy was not deprived any more than many 
chlldren would be ln a normal home set tlng and suffered no real 
111 effects. 

OPCIONES 

REAc;TIVO A e 

26. one 
Z1. lf what 
28. Edward The 
29. far about 

"'· on far 
31. take taken 
32. can lo 
33. makes make 

"· slbllngs children 
35. and lo 
36. an lhe 
37. parent teacher 
>o. more not 
39. than as 

'º· and versus 

ECL-A-INCLES 
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yo u 
when 
Hr. 
that 
to 
took 
wlll 
made 
parents 
can 
a 
ch lid 
quite 
1f 
wllh. 



V. NIVEL ESQUEHATICO SeleccJone la opclón correcta 
para cada uno de slgulentt?S 
react lvos a partJ.r de dar un 
breve vlstazo al texto. 

et.Por su formato, organ1zac16n y estructura se puede inferir que 
el texto fue tomado de: 

A) un llbro de texto especializado. 
B) una revista de dlvulgacl6n clentlflca. 
C) una enclclopedla. 

c2.El articulo revisado constl tuye bá.slcamente: 

A) una revisión de literatura sobre el tema. 
B) un reporte formal de 1nvestlgacl6n. 
C) un aná.llsls critico de 1nvestlgacl6n realizada en el área. 

43.¿CuU de los siguientes temas NO es tratado especlflcamente 
en el te>cto?: 

A) Descr1pc16n de las condiciones experimentales para ambos 
estudios. 

B) Desventajas de la estlmulacl6n temprana del nll"lo. 
C) Cucstlonamlcnto a las conclusiones orlglnales de los estu­

dlos revisados. 

u. ¿Cuál de las siguientes opciones representa ll'Jejor la secuencia 
de argumentación del articulo? 

A) Introducción - Descrlpclón - Dlscuslón - Descripción -
Dlscusl6n - Concluslón. 

B) Introducción - Método - Resultados Discusión y 
Conclusiones. 

C) Introd.ucclón - Compllcaclón - Resolución - Epilogo. 

cs. En general puede concluirse que el articulo está dlrlgldo: 

A) únicamente a pslcólogos infantiles. 
BJ al público en general. 
C} a especialistas en pedlatrle. 

ICL-A-JllGLES 
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EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECTURA 

fORllATO INGLES - TE'XTO O 

APELLIDO PATERNO APEU.100 KATDUIO NOKBREIS1 

EDAD1 ___ _ c:;RUPO: ___ _ FECHA: __________ _ 

HOJA DE RESPUESTAS 

'· N, KACROPROPOSICIONAL (1) 
•. .. . (Al 181 (CI ... [Al !Bl (Cl 

-_ 2/- [Al .. [Bl· !CI 25 • [Al (BI ICI 
3. . '(Al :_1e1 (Cl 
4' (Al. (Bl "[CI· IV. ".MIOl'OSJCIOKAL 
5. !Al (Bl. (C] .. (Al (B] !CI ... (Al (Bl (Cl 
7. (Al !Bl ICI 27. !Al IBI (Cl .. '(Al IBI (Cl 20. !Al !BI (Cl .. !Al· (Bl (Cl 29 • (Al (Bl (Cl 
10. !Al !BI (Cl 30. !Al !Bl (Cl 

31. (Al (Bl (Cl 
u. H. HACROPROPOSICIONAL 121 32. !Al (Bl (Cl 

33. !Al lBl (Cl 
_11. (T] (FI 3'. (Al !Bl (Cl 
12. (TI (Fl 35. (A] !BI (Cl 
13. !Tl !Fl 36. !Al (Bl (CI ... (Tl !Fl 37. (Al (Bl !Cl 
15. !TI !FI 30. !Al !BI [Cl ... [T] (F] 39. !Al !Bl (Cl 
17. !TI !Fl 40. (Al (Bl (C] 

1 U H. COJU:REHCU. LOCAL v. W. ESQUDt4T1CO 

... !Al !Bl (Cl ... (Al (Bl (CI .•. (Al !BI (Cl 42. (Al (Bl (Cl 
20. (Al IBI !CI 43. (Al (B] ICI 
21. [Al IBI (CI ... !Al !BI (CI 
22. !Al !Bl (Cl 45. (Al (Bl (Cl 
23. !Al !Bl !Cl 

ECL-B·JMGU:S 
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maner fJI lht' C"Ort' or 1he cordl to tht' splnal damJgt', JcnmHng 10 Young. chologlral condl1lon. 1r nolhing l.'ISt', 
surroundmg "'hile m.:iller, t'ra~ing ,In\-' Olher prnml!>tng drugs hlo<.l 1he Jí· lhe \hiíl low-Jtd hmlngir.d mndds 
tt'!>ldual Ot'l'\t' funnhm In lht' n·g1on IJ\1ty of f:/ldorphins. 1he bodr's fldlU· h.:is hrlped ·10 dlsf><'I thC' not1on th.:it 
"'11hln aboul :?4 huurs.. 't'er, In spite of ral oplmd p.:unllUl'n.. [ndorphms '>t'· sdliLophwnla i.prtn,cs ~kly hum ".11 

good tt'sults tn arumals. the)· lad.l'd Cll!ll'd In tht' "'<1kt' of spmal traum.i lf ci:1mbma11un or pt'rsonal wcalnt'5.S 
tht' c!JnlraJ proof 10 rom1nce 01hers Induce a sh.up Llmp in lllood now m omd poor family hfr,~ '>.l~ l..JUrit' M. 
1hlsst'C'ondarydamagt'v.<1slmponan1 !he dam.1¡.:l·d Jfl.'d .md 1hus dl·pn .. , llynn. l'l.l"fllll .. r dlrt'\tor of 1he Na· 
and rreal.ibk ll1 hurruru.. "All ""l' ll.ld neurnns of cn1t1al nutnl'nl~ and Oll· uurwl AllMnCt' far tht' Mrn1alty ru, 
10 offtr," radtn s.ays, "was a song and n;:en. ~alo\o~ º™' such t•ndorptun .in orr,.1m1.111on Cor fam1!1t'S or ~ 
a pmml~.· an!agomsl, "'ªs i-.·alw1t-d alonx "'11\1 .., plr- ""11h p~}chiatnc dJ~rders.. \'el, In 

Then. thls p.asl M.lrch, lhe Nauonal ml'th}lprt'dn1o;;olonl' m thl' ""-'"•U'i Jn,j spllt' of n·nnt n•pon'> ofprogrri.s..1he 
Anur Spma.I Cord ln.Jury Stud)' (N.~..'i· bul did nol 'howa '>fat1i.11•all} q¡:nlr\· dlsea!>t• rrm.ml.'> profoundlr n-slslanl 
CJS}, a mulurrnlrr srud)· i.ponM1rl-d canl 1•1Y1•fl a1 tite do""'' ¡.:T\!'rL t\ '>•~ ond· 10 undl·r..1.u1din¡: or trl'.itmenl. 
by the N.11mnal lnst1tu1es of Hcalth. genaauon \Cl":>lun ~ undcr ~tUd'r m l".u'I or 1he prublem ~ thal schbo­
found sucress "'ilh an old and r~·.id· S(º\Ctal lalx!rJTOnl·!'i, and anolhN 0111· •• phnmia comes in so many guises.. Ac· 
Uyaccess1llle dru~r lhe stt•rold llll'lh· OJd an!Jgorml-lh}ru!rupm·rde.ii.tng n1rdlnx lo lflt' Atnl'ncao 1i.s.,.chiatnc 
yfptt'dnJsn\oOt'. The !<i.lmt' drug h,1d hormom• j íiUI) is In rhrural tnak Assoctation's d1agnosuc m.mual, lht' 
faUl"d rn an rarlier NASCIS 1n.1l. l'h.1s Natural TRll ran hrlp anunali. 1f g1ven dlst"3s.t" induce'> dclu~1on~ h.11lucina· 
unie 1f h"J.S gr.en 10 a hu¡.¡ e do~1· 1.ibo.1u1 up tn :.!-l hours af11•r the t!IJUI), "'htch tton:o; lp;inirul.lrh· lhe hl'Jrinr. nf \ole· 
IO nrams spfl'Jd mcr .!-l hour.J, .rnd 11 !>U¡:¡:('\I!> 1h.u 11 or poss1hh a !>)lllhi•tic<!(, rsl .1ml.111ore g~·ncrall) .fragnwnlalion 
"''Ori.l°d ¡f dtfr..l'f) l)('¡!.lfl \'.llhlll l'l)!hl ,ui.1logue 111.IY ....-!""e t"\t'n aflt'f' a Jld· OÍ ()<'fCl'plluns, tfmu¡:,hl'i .and l'me>-
bours of lhe lnJUI)' UnH mhs<'S l!Jc r!y,ht hour dcad!me llon~ n1e sdUJophrt·rnr'!> bot'lianor 

'"Most patlt'nls "'111 nuf ge1 up .i.ml far mt•th~l¡m'llm~Jlonr. fllilY r.mge fmm Mgrmi.I) m.ippmprt· 
"''11._ numw.11)." s.i)·S llu~<1rd IJ~l'!I· Aho pwm1~mg, .1n:ord111¡: to í.idt•n, are" 10 ca1a1un1c. Sinul.:ir l>TlllPloms 
~l'K of lhr Unhen.ny uf Tc.~s. nnt• of an.- wmp¡iunds !ha! anta¡:,onize theiS may resuh fmm manl.1. dl'prcsslon, 
t~ ~ mH'sCIJ;Jtors. Sull, he o;..ws. at1J\ll) of ncurutran.smmus such .is dt'mentia and 01!1l'r d1s.orcJcrs. 
I~ treatmenl nu~t m.:ilt' lhr nunal i<lutam.:ite. J1lt' 1r.1mmmer.. pour ou1 Rrn·ntty 1tM- a'iSocia!lon ml'd lo 
ditftrf'nce bt-tWl'CJJ ltll.il p.irah~1i. be- of lllJured ur Ll)lllg tdli. a1xl bmd shal]lt'll ns ddin111on by maklng 
low !ht' 1Hr of lnjul)' and sorne sdf- en mai.se to summndtn& ccl1s. lllt'St" thc- diJ.gnostlr rntt·na man" cxd11-
rnmdency, such as the all1lll) tnmo"e suhs!Jnce~ th~n m.ukedly acrcleral('SllSh'l": i.ymploms musl appear bdo~ 
an ann to control a .,.hl'ckh.:ilr. rhe uprale of 1on.s .:rnd wa!t'T, "'h1ch tbC' agC' o! 45 aml pt'r.>lst fnr al 

There ls somt' ('\.1dcnre 1ha1 lfl·;tt· cau~es ldl~ lo ~wdl .:ind l<ln ll'ad lo kast slx months. Nl'Hnhdrss. m.1ny 
meo! "'ilhln !he first rour hours mlghl dJ.ma11:e tn rtwtr m<'mhrant·~ The an· rescarrhers sull tlunk 1he dla¡;no~s 
bt' best. "'hlch su~r!>tS 1Jut ('met· 1.111:onls1s haH: pn'~n.l'd 1hc abtlJty lo l'mbraces not a sm¡.:le llJ'iC'.1se bu1 
gene) mtdlc-al ff'ChnJn.:ins should per· "'<lll 1111njun'l.l arunuls. u m.1ny. niar ma)' l>c hhy , lhlzophn-n· 
h.ips&l\l'thrdmgtnthefleld TI1cNlll Ü:.l'll!wl)tishnpdulth.1trnn11nued ic-s vony so ""1deJy In 1h,·1t n•sponse 
pLlns 10 s!Udl· !h.it aprroarh, y,tud1 fl'Sl'atlh "'1!1 fl',Jd ro hctlrr 1hernp1!"!>.. 10 drug lhl'r.1py. ll1e d1,rn\('f)' thal 
tna) O<ll ~ Jlh1~ble for t"oCI) p.iUt•nl. ").kth) lpredms(1hml' Ul.I) mll tk' 1he ~1·C-Jlkd nt·urokp!1c - ":wuttJU·~cir· 
SUbJeffs In the N...SCIS rr1a! suffcred no bt">I or tlll' ultJmaTP dm¡.:. flul 11 ¡:1H>-. ingM-·drug~ c;in 1t1•a1 !>thiwp!m·nta 
majar ~ldt' effl•Cls, but tht're Is rnn· us confidl'nlt' "'I' an:' on a fruttíul ~is ofrcn destTtb..od as a grt'al ml"t.I· 
cemlhat.1sas1nold,nir·1h)lpredn1so- rratl." -Jbd./Rusrmg Jl'1.I success slory. Yel neuroleptlcs., 
lone can lle nsl) for !>tlllll' pt'IJp\c. ror whlch block n•n•ptors for tl1l' neum· 
lru.1.tncl", Jt e.in rnunt1•rat·t lht" al·t1v11)' uansmlncr dop.1m1ne, su¡1pr1•ss rath 
of ln!IUllnJ.nd so ran po!entiJll)· h.1nn rr lhan climln.:itl' s)mploms and do 
diabetk~ who would r<'qulre prompl 'I' 1 T 11 ¡. n so m Vill)1ng dl')!fl'l"S. llic drugs also 
montloMng by phrstd.1ns. produc"" a fedm¡.: oí l>tup<'faction ancl 

Tht' druR's va.lue In s¡;ln.11 IOJUf)º Is what Is Jmown JS hlunlrd affl"Ct: a 
1hough1 10 be.o unrtl.ated 10 tts stenil· dulled pcrson.ality. DI.et ttml" they of· 
dal narure. ~1sc Young. ~·ho headt'd ' D urtng o11 rt"Ct'nl 'i)Tnpostum on u·n lt'ad lo a nen.·ous dJMJrdtr known 
Nt:'WYort Unh:erslty's panlcipatlon In schlzophreri.l.l held ln Nl.'W"' as lardr.T dysl:lnt"sla, "'hlch causes 
NASOS. sa)"5 lhe 1ubstanct prob.lbly York 01)', [. ruUer Torrey of spasmodlc ty,i1chlng of 11~ musclts.. 
Mirks by lnhllJHing 1he d.J.magmg ef. 1hc N.iUonaJ lnsUluteo(Mrntal Health Thc-sc slde dfecls m.l) e_~laln hhy 
ít'Cts of frtt radlcals lhlgh}y rl'ilCll\:t' -r summl"d up lht° sr.itr of the fidd as so many schJzophrrnk·v:il kas! J6 
axy¡;;cn mokcuks), \\hld1 atl" rdca'><.'d "thc 1H:s1 uf llmts ,¡¡uJ the ._ur..I o( pcrnul mtr a u11e-)t'df pt'no<l, ar· 
byln.Juft'drellsandaretoxlrto1lll' oul· llml·S. M Ps)rhi.:urtst.i: no~· h.l\"t' poW· l'f rnrtling 10 il re<:ent stud} b)' jnhn M. 
er membranes of ne!ghborlng ce lis. erfuJ drugs for tre.iting schlzoprire- KaJH' oí thr l.ong lsl.andJ•·"1sh Ml'dlC'i!I 

The nd of undeslrablt eneo1 m.w nla-whJch Is thoughl 10 afthn onl" In Ct'nltr-slop 1alJ11J1 !he tirugs, t'i1rn 
t'\'l'OllLlÜ)' ~ sldtslepped alrogether.:1 100 pcoplr 1hroughou1 1ht' world- 1hough a rrlapse almnst 1·rtainl)" foJ. 
by 01hu drugs. une ar n..·o or whlrh and powrrtul 10011 íor lmestlg¡¡ltng lows. lnwering lht' do~,i;!· re-duces tht­
will bt rompattd "'llh methrlpred· lts narurc. 'r't'I lhr kgJon.s of homt'less IO sidr t'ft'ecls but also l!·crt'..111t'1 lht' 
nlsolone tn .11 new NASOS pro1ocol. schizophrcnlcs wandrnng tht' slrttls challCt" or ~lapse. 
Tllt' drugs for tht' trtal have not ~·er ar New Yort oll1ld o1hrr cHlrs 1es1tfy R~uchtrs art' srd.:Jng drugs whh 
bttn srltcted. bur onr may W.U bt" a><! 1hat'"wehaV'C'falkdmbC'rabtytntrea1· (C'WC'T ~dt rft'ects, as "''U as tfl!:at· 
b.u.rold. 1bt'st a~ sterold analogues tng thb dJsca&e.'" hr u.Id. mntlli for thoS<' 5t"VC'JTI}' 111 patlt'nls­
lhll countmct !he danugln¡ en«is \'UtUally ~ ~ol.al he.illh upenus aboul 1hret" oul or JO d ali schlLo­
of frtt ~ but bne no itero!· agrtt lhat 1ht tldd hH a~ slncr phttnks. acrordlng 10 K...ne-who do 
dal 1ctMry. ODt \·ienJon ts now bdng 1ht 1960'1. whm a.:hizophrt'nil ·wu noc mpond al ali 10 cnnvenUonaJ 
1~1td fr:w 1oxk1ry lD p.u:tcnt1 wttb u 1tl.l.I wtdely conDdtmi a purdy psy- Dt'UJ'OlqitkL A dru¡ ali ,J douplnt 
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hu shown somt' promtsc in nTanna 
to 1his group, but 11 un induc" ~11u~s 

anda polt!'nltallv r.n1I blood dlsordtt 
calJfti JKranuloc)lusts.. 

1\lh.1nc"s m K"nrllcs ha\" ra1sed 
ho!><'., 1ha1 .. lhllophr1•rua m.1y "ºm"'-

tr do.y be rnr"d 1hrnuRh gl'RC' thl'ra· 
py. 11\c '>1.Jllsllul t!"oldt.'rn." rh.11 1he 
di'>t'ol'>t' 1s .lt !t"a'>I p.ini.111).· mhl'nfMJ 
IS -IJ\t'f"'hdmmg.~ Y~S Kl'nnl'lh 'i. 
Kt'ndlt'r ol lht' '4rdir.al Cul!r11,1• uf \ 1r-

- XIOJa. \hhough 1 J)t'ft:l'OI of lht' l(,l'Ol'r· 
al populanun tlndops sctultlphn·ma. 
u sinkcs from 1 lo i Jk'fCl'nl uf rtw 
fir.a·dl'gn'" rl.'latii.n of '>lh11oph1t·n· 
ics Cs1bhnxs, parl'nls or oft,.pnngJ. 

,,,.., ~n whC'n thry a~ o1dop1l'tt by fam· 
11~ wuh nu tusrnr)· ur 1tM- d1'>l.'a"><'. 
accord1ng 10 numl'rous stud1C's. 

T1N! dfort to pinpolnl llK' - .. t·h1zo-
phrt'n1a se~· sttmn! 10 1alt." a b1g HAfLSOU70l'ffRL-..Klri&hOlwsl.ugrrl-'t'ntridd(~t~n.11Tows)andlhus11 

llC st"P forward tn latr 1911.8. ,\ gruup mwlln' br11in •Jwrn ldt notu.1:1W'ophrmk ioknfj,cal nrlrT. .u snn In 1htt rrwgn.tlic' 
hradcd h)· llugh Gurhng or 1lK' UnJ- n-.wrwlrKl' Úl109'f' by ""tlf'int 11t •~ Nol1iofMll tnui1111" a(~"'~ lk.allla. &c:A&&W 
vnsny of Lundon announcnl ut Na· ll'f'nlrlck Jir~ u!w ~ wfJdy in rhr ~twra/ ptipUlAlinn,. hawnrr, Ir c.armof br 
tLIR thal 11 hild found an .l.sSOCLlltlon MU.'" lo~ ichi.tophrrtda. QC'C'CrJlng 10 OflwT ~rs. 
lx!""ffn g~tic m.ut.trs in chromo-

1tS sorne S ,¡nd 11Y inddffic'r- ol sch1ro-
phttnb In lct'Ltndk and Rnrlsh fam. sp<"<Ulation that sduzoph~run h.n"" dunng ddn·l'ry and sh11.h1ly mo~ likr­
Wn.. In 1hc sa.me lssut. howe-.""M" • .a an t'ACl'SS of ,¡ CC'n.am t)'P" of dop.i· fy lo bt' bom In ll'M!' wtnlcr or rarfy 
group lrom Yal" Untn•rs1n·, hf'adffi by mlrM" rn:ep1or. callffi lht' D1 fl"{'l'plor . .Aspr1ng. w~n vu;a.1 lnf«tlons run tugh. 
Ktnnrlh [. Kidd uk1 Ir had found no~ llowt"t'r, Guran ~h-;¡ll ul lhc- Karohn· O!hl'r re~a.rchers havl!' questiont"d 

I» such linb&I" in Us .JJYb-s1s o(,¡ Ll11t"' sla lns111ute m S1ockholm rt'Cl!'nlfy re- lht' valut or 1~ twm study. Kidd Sil.\'!. 

Swt."dlsh J..amily. Subsf-quml studH'S portl'111hat bram snns w11h poslfron Jt lS uncll!'a.r wht1her tM apparl'nt 
~ ,¡lso ro~ up nf'pfl\oT_ t'ml~slun tomognphy found no n1· abnormalillt'S in llK' bnlns ar th(' 

K.idd thlnks tht- "ffort lo nknO- dt'nct' for 1tus lht'-ory. ~ schizophrrnk' rwins ""'fJttst'nl .a c.;aus" 
fy gl!'nes urnkrl).1n¡ sch1zophrema is IS A.n J.rtldf' puhh,.hl.'d in lht' ~f.n- of ll'M!' dis.t'ue. ,¡n t'fftct lpcrhaps o( 

1tS now ar '"squ;u" one rrunus fh'l!..111" g/anJ )IJUrnal o{ Mtd1nne in March druRlht-rapyorsln•ss)orneuh"r.Oth· 
not"s that ti Is poss1bk 1h.n numerous datms 10 confinn rlK' prt"St'nc" of ers potnt out 1ha1 1he abnormaliun 
gffll"S. ""hlcb lndn1'hWfy ha"~ llttk anolhtt long·susJ>t'("tn:I nniro.in.a- attloosubtklohdplnthcdia.gnom 
Of" no <'fl't"Ct. worlr. togC'lhn° to CR".alr a 1om.kill tr.uL Tilt' study. dotM' by a.aoof lhl" geRl"nl poP"W.llon. 
pttdisposition101ht:d!Y.ue.whkhis11cgroup .¡f lhl" NIMJI. rompan-d ma&-

llC lt~n tnu:rrffi by em1rorunenlal fal"- n"llC rr-sonanc'°' tmages of 1~ br.mu 
1ors..lí1h..:i1is1h"n~.h"s.J)'-Ul\"sti- ol 15 schJ1ophn-mcs wtlh 1ht- brams 
ga1ors may nt."'o"f 1drn11fy tbl" gN~ of lht'll" nonscluzophnruc ldrnucal 

Baning the dlSClnny o( a g('~lk rw\ns.. Al] but Ullt' of lhl" Khitophrrn· 
nu.rku, 1f?W'stlgato~ ~ ~arrhing 1li ics appc-an-d lo have slightly l.arKtt 

llS Cor trans thill could ~"'" bolh ;i:s di· \l'ntncles tlluld·rillttl ni.iues m IM 
.11gnostic .11ids and du" 10 1ht: enow.tf cmtn" or 1hl" bnm) and so less g.;11y 
ot the distoa.sc. Physldlns ~ known matt"r 1hm thdr norma.l IWUlS. 
ror dl"Ciildt'S,, for r::u.mplt-. th.at nwrry SiDCt' lhl" twtns ate' gmtÓGillly ldm-
schlzopbttnicS ~ dll'ncuhy tnd:.-wctlr.tl. lhc nndinA: sugr-sts lh.l.t tlw: 

t'ill lni; .a movfng obj«t wtth.11 smooth ~ Vt'ntridr ~rOM'nt-and. by impU­
motlon. TbJsdisonkr.whkhocrursln cal1on, sdúzophl'\"nu-ts nuscd by 
oaly 8 percrnl or tbc gmenl popul.I· sorne ~nial factor. acconling 
don. b found ln 65 prrarlf o( schtzo- to thl" NJMJI group. Torny. ~ o( !he 
phttnksand4Spttemtof1hdrflrst·l!'S~thon. says. '"factOJ" x· cou.ld br a 

~ ckgrtt rdalh'CI. accordln& to .a study pbysJnl tnuma. a toxin or m lnlrc· 
by f'billp s. Holzmm ol !Wvanl um- tious .agmL ·My own ddusloo.ll sys­
wnlfY- But thls ftodJ:n&, whlk lnntsu- (mi ~ .around .a vllUS, .. br says. 
b:J&, has DO ft:ill ~ prroft'. Notln& tb.U fM pattnlS of schlz.o-
~ hnt: abo sauttnlud.,.pbrmks oftrn dncrtbe lhem u be--

uo tbr K21ns ol ~ for ~ Dis:•dUJanit'"rwnlrombilth. T<nq' 
ol aibaonndlry. Tiw r.ct tlm ~ sugesi. thallactor X m.ay do lts d&m­
kpdcs atrttt dopmdM ttmsmisskJQ :igrrMf)l-rvm ln u1tt0.0l:htt mus­
.md thilt owtdosHol~ liC1I a1so sugcsf a pmulill f..:tor: 
wbkb stlmu.LJ1e the productioo ol do-lfS'schllopbttnks ve two ta thrtt ~ 

nr pamlDiie.. cause sym.ptoms ~ ~ Ukdy than ~ to baw un­
those ot tdllzophra:d.a bu ~ ro dttJonc compUc.anoos In uttta ar 
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EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECTURA 

f'ORKA TO 1 HCU:S ~ TEXTO B 

I. NIVD. HACROPROPOSICIONAL Selecclone la opción correcta 
para cada uno de sJgulentes 
react lvos. Sólo existe una 
opción correcta en cada caso 

t. ¿Cuál de los siguientes titulas corresponde al texto? 

A) Ethlcal ConslderatJons in the Treatment of Schlzophrenla. 
B) Drug Therapy and Schlzophrenl a. 
C) Revlev: Schlzophrenla. 

2. De acuerdo a la 1ntroducc16n del articulo, en la actualidad el 
tratamiento de la esquizofrenia: 

A) es al lamente confiable y exl toso. 
B) es cuestionable y conlradlctorlo. 
C) resulta al to.mente prometedor. 

3. El tema principal abordado en el primer parrara del texto es: 

A) el estado actual del tratamiento de la esquizofrenia. 
B) la descrlpcl6n del simposio llevado a cabo en Nueva York. 
C) los avances en el tratamiento farmacológico de la esqulzo­

irenia. 

4. El aspecto principal que se analiza en el segundo párraio es: 

A) los avances en el campo a partir de los at'ios 60' s. 
8} las bases biológlcas de la esquizofrenia. 
C) el cuestlonamlento al enioque puramente psicológico de la 

esquizoirenia. 
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s. El tercer párrafo del texto tiene ca.o tópico principal la 
descripción de los: 

A) sintomas más comunes asociados con la esquizofrenia. 
8) problemas asociados al dlagn6sl1co de la esquizofrenia. 
C) criterios de diagnóstico de la Asociación Psicológica Ameri­

cana (APA)> 

El quinto párrafo del texto se basa principalmente en la 
expllcacl6n de: 

A) los efectos colaterales de los neuroléptlcos. 
B) la razón por la que los esqulzofrenlcos suspenden la inges­

tión de sus medicamentos. 
C) las objeciones a la rcduccl6n de dosis de admlnlstracl6n de 

neuroléptlcos. 

7. De acuerdo con el autor, los problemas asociados al dlagn6sllco 
de la esquizofrenia se derivan de la: 

A} falta de criterios claramente definldos por parte de la A.PA. 
B} slmll ltud de sus slntomas con los de otras enfermedades. 
C} aparlcl6n tardla de slntomatologla en la mayoria de los 

casos. 

¿Cuál de los siguientes NO constituye un crlterlo para el dlag­
n6stlco de la esquizofrenia?: 

A) Henos de 6 meses desde la aparición de los slntomas. 
B) Edad máxima de 45 afios al aparecer la slnlomatologla. 
C) Alucinaciones audttlvas y fragJDCnlacl6n del pensamiento. 

9. El principal efecto asociado a la admlnlslrac16n de neuroléptl­
cos en pacientes esquizofrénicos es la: 

A) e11minacl6n total de slntomas. 
B) inhibición parcial de slnloi:aas. 
C} inducción de varlabllldad sinto.alol6g1ca. 

10.La dlsqulnesia es báslcamente una alteracl6n: 

A) nerviosa. 
8) muscular. 
C) farmacológica. 
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II. NIVEL KACROPROPOSICIONAL (2) Seifale sl las slgulentes 
aseveraciones son verdader"'s o 
falsas de acuerdo al t~xto. 

u. Los estudios de invest1gacl6n desarrollados en af\os 
recientes permiten concluir que la esquizofrenia es 
parcialmente de origen genético. 

12. Los resultados de la invest1gaci6n con marcadores 
génicos llevados a cabo en la Universidad de 
Londres fueron absolutamente concluyentes. 

13. De acuerdo con Kldd, la deteccl6n de genes 
especiflcos asociados a la csqulzofrenla 
lnmlnente. 

u. Los problemas en el segulmlento visual de objetos 
constituyen un crlterlo fundamental de dlagn6stlco 
en pacientes esqulzofrénlcos. 

ts. La teoria del exceso de tranmlsores de dopamlna 
como causa de la esqulzofrenla fue cuesl tonada a 
partlr de los estudios realizados por Sedvall. 

t6. De acuerdo a los estudios del NIHH el tamaf'io de los 
ventriculos cerebrales puede constltulr un crlte­
rlo de diagn6stlco en esqulzofrénlcos. 

t7. La naturaleza y efectos del "factor X" en la expl1-
caci6n del origen de la esqulzofrenla han sldo 
perfectamente delimitados por Torrey. 

. lII. NIVEL DE COHERENCIA LOCAL Seleccione Ja opción correcta 
para cada uno de los siguientes 
reactivos, refiriéndose a las 
J!neas especfflcas que se 
señalan. 

te.La frase "the fleld" en la linea 5 se reflere: 

A) al campo de estudio de la salud mental. 
B) al estudio de la esquizofrenia. 
C) a la Medicina. 
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19. La expresión "That may be w-hy ..• " en la linea 55 se refiere a: 

Al lo exclusivo de los criterios de dlagn6sllco de la APA. 
B) la gran variedad de terapias farmacol6glcas dlsponlbles. 
C) la multiplicidad de enfermedades asociadas a la esquizofre­

nia. 

20.La frase "do so" (lo hace/ lo hacen) en la llnea 64-65 sé 
reflere a los efectos: 

A) de los neuroléptlcos. 
B) del receptor de dopamina. 
C) de los slntomas. 

21.La frase "These s1de effects" en la linea 72 se refiere a: 

AJ la sensación de estupefacción. 
Bl las dlsqulnesias tardlas. 
C) ambas opciones son correctas. 

22.La frase "th1s grot1p.. (linea 90) 
esquizofrénicos: 

A) crónicos. 
BJ en general. 
C) más graves. 

2:i.La frase "th1s f1nd1ngH (linea 147) se refiere al hallazgo que 
indica la existencia de: 

A) marcadores genéticos de la esquizofrenia. 
8) problemas en el seguimiento de objetos caractcrlstlcos de 

poblaciones de esquizofrénicos. 
C)"factores que ayudan al diagnóstico de la esquizofrenia. 

24.La frase "thls theory" (linea 164) se refiere a la teorla que 
seftala que la esqulzofrenla: 

A) se origina por un exceso de receptores de dopamlna. 
8) es explicada por diferencias a nivel "'entrlcular. 
C) es parclalmcntc de origen genP.tlco. 

2s.La frase "the flndlng" (linea 180) se refiere al hallazgo que 
plantea que: 

A) los esquizofrénicos poseen vctrlculos cerebrales mayores. 
8) los pacientes esquizofrénicos carecen de materia gris. 
C) los gemelos del estudio eran genética.ente ldéntlcos. · 
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IV. NIVEL PROPOSICIONAL. A continuación se reproducen los 
últimos tres párrafos del texto* de los 
que se han omltldo algunas palabras. 
Léalos cuidadosamente y seleccione a 
partir del conjunto de opclones anexo 
aquéllas que mejor completen el seritldo 
de los mismos. 

Of course all lhls effort would be unneccssary lí 
schizophrcnla woold slmply go away. ln a recenl arllcle in Lancet 
_(u,)_ 1·esearchers from the Inslltute of Psychlatry _(z7}_ 
Loridon ask, .. Is schizophrenia disappearlng?" and _(w)_ wlth a 
tentalive "yes". Hospital admlsslons _(29)_ schlzophrenla in 
England and \.Jales, they _{JO)_, have decrcased by as much as 
_(:n )_ percent s1nce the mld-1960' s. 

But in _Cnl_ U. S. there are no signs of _(J3)_, 
accordtng to Ronald \J. Ha.nderscheld of _(J-1)_ NJMH. The Brltish 
f1nd1ngs, he contends. _(Js}_ not a genulne decline but a 
_(J6}_ of diagnosllc guldclines and a greater _(31)_ on 
out-pat1ent treatment -and perhaps a _(3a)_ of the wishful 
thlnking so prevalent _(:i9}_ this fleld. 

Someday, Manderschc~d says, sclence _(4o)_ truly crradlcate 
sch.lzophrenla, but the day may come only aíter 50 or 100 more 
years of frustation and false starts. After all, he adds, "we 
probably know less about the brain than we do about decp space." 

OPCIONES 

REACTIVO A B e 

... three ali few 
27. at by In ... den y answer dlsagree 
20. wlth for of 
:io. analyze object report 
31- s so .os 
32. the ali modern 
33. lmprovement lncrease decline 
34. the a an 
35. announce reflect lnstigate 
36. narrow1ng expanslon deterloratlon 
37. dependence rejection tendency 
38. mark touch part 
30. on ln for 

'°· can "'º"' t may 
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V. NIVEL ESQUDIATICO Selecclone Ja opción correcta 
para. cada. uno de los slgulen­
tes reactJvos a partlr de dar 
un vistazo rápido al texto. 

u.Por su formato. organtzacl6n y estructura se puede Jnferlr que 
el texto fue tomado de: 

A) un llbro de texto especlallzado. 
B) una revista de dlvulgacl6n clent1flca. 
C) una enclclopedla. 

,2,El articulo revisado constl luye básicamente: 

A) una revisión de la 11 teratura reciente en el área. 
B) un reporte experimental. 
C) un análisis crl tlco sobre el tema. 

n.¿Cuál de los siguientes temas NO es tratado en forma explicita 
en el texto? 

A) Problemas en el dlagn6stlco de la esquizofrenia. 
B) Factores genéticos asociados a la esquizofrenia. 
C} Tratamiento pslcol6glco del paciente esquizofrénico. 

u.¿Cuál de las siguientes opclones representa mejor la secuencla 
de argwnentac16n del texto?: 

A) Introducción - Planteamiento del Problema - Aná.llsls y 
Olscuslón de Investtgaclón - Conclusion-:?s 

8) Introducción - Método - Resul lados - Conclusiones. 
C) Introducción - Complicación - Resolución - Epilogo. 

45.En general puede concluirse que el articulo está. dirigido: 

A) exluslvamente a médicos psiquiatras. 
B) al público en general. 
C) a especialistas en esquizofrenia. 
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APf:NDICE 3 

PRUEBAS DE EVALUACION DE 

KABILIDADES DE PROCESAKIEKTO 

DE DISCURSO ACAOatlCO EH ESPAAoL 

FORMATOS: 

ECU.-ESPAlol./l'.CLD-ESPAAoL 



EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECMA 

L FORMATO ESPAAol. - TEXTO A 

HOMBRE: 
APa.LIOO PATERNO APELLIDO HATDUIO JIOKBRE(SI 

tNSTITUCIOH1 CRUPO: FECHA• 

HOJA DE RESPLESTAS 

l. N, M.CROPROPQSICIONAL (1) 

1. [AJ [BJ [CJ ... [AJ [BJ [CJ 
2. [Al [B] [C] 25. [AJ [BJ [C] 
3. [A) [B] [C) .. [Al [B] [C) IV. Jf. PAOf'OSICJOKAL 

s. [AJ [B] [CJ 
6. [A] (B) [C] 26. [AJ [B] [CJ 
7. [A] [B] [CI Z1. [AJ IBI [CJ .. [A] [B) [C) 28. [AJ [B] [CJ .. [AJ [B] [CJ 29. [AJ [B] [CJ 
10. [A] (B) [C] 30. [AJ [B) [C] 

31 [AJ [BJ [C] 
11. N. HACROPROPOSICIONAL (2) 32. [AJ [B) [C] 

33. [AJ [BJ [C] 
11. [V] [F] 34. [AJ [B] [C] 
12. [V] (F] 35. [AJ [B] [CJ 
13. [V] IFI 36. [AJ [B] [C] 
14. (V] IFI 37. [AJ [Bl [C] 
15. [VI [F] 38. [AJ [Bl [Cl 
16. [VI IFI 39 •• [AJ [B] [C] 
17. IV] IFI 'º· [AJ [B] [C] 

I 11. N, COHERENCIA LOCAL v. JI. ESQUDtATICO 

IB. [A] [BJ [C] 41. [AJ [BJ [CJ 
19. [A] IBI [C] ... [AJ [BJ [CJ 
20. [A) [BJ [C) "· [AJ [DJ [CJ 
21. [A) [BJ [C] ... [AJ [BJ [CJ 
22. [A] [B] [C) ... [AJ [B] [CJ 
23 [A] [B] [C) 

ECL-A-ESPA.llot. 
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Ciencia y sociedad c~logos mf.intilu, p;u11 quicnc~ d de· 
urrollo Jo: lns niños u tkbe J l.s res-

1; p11cM11 a una sccucnd.i inahcrablc de 
1iuknu gcnCt1c;u, mas que a la intcr· 
\·cnciun parental u ouo 1ipo de e\ti· 

Su1wrmicmscopio 

S
e ha tlc~a1mllado un ~1\tcma de 
,,h~ervación micro•c•>pica que, 
1<1mandora)o\X"duru,··,,_.,,1e. 

cir, muyen~·r¡;o!ticm. tic un h.azdc \111· 
crot11~11. produce imá¡tcnC\ 111dmwn­
~iun.1!cs con una rc\uluc1un ¡m1~1111.l .il 
m1crun1c1ro. nnl "ec~·~ \U¡Jl'flor a IJ de 
1.1 tomogr.ilía 'ºmru1a111.:i1\a {TAf) de 
U~l di111i.:n. El 11ucvo mgcm<J lo han de­
unulLldo, en IJ Euon Rc\Catlh JnJ 
lngmccring C.1mp.my. Unan I' Flan· 
nety, llarry W. D"kman, \\'ayne G. 
Rohcrge y Kc"in A. o·Am1co. 

El sistema empica un h.u de la 
fuente lum1ml'\ol del ~mnntrún del Ll· 
bora101io Nacion;i\ c~!Jdounidcn\C de 
Bro.Jkh.1ven, junto l°Oll un dclt'ctor de 
r:l)OS X de al!J. re\oluC!ón y proccll1· 
mi.cnto\ infum1iticos a\ant.idos de rc­
cun~trucción de 1m;lgenC\, que .1mplian 
IM 1Ccnic.1s tonmgrUicu h.i\!a cl do· 
mm in microK'<'lp1co A ello re\ponde el 
nombre que han Uadn ll1\ au1orcs a ui 
me1odo: mii:tolomo¡;raHa !••·' '1\CMIO· 

nal Je u.yin X. f1 \l~tema .J • .i p.u11do 
de ull.l propicda,J rlc lu fuentes de \In· 

crouón, a u her, so capac1d.1d Je su. 
m1mstra.r t.ll)"•lS X \lrtUJlmemc mono· 
crom~tícai, de enersí;i~ a1u~!adJ\ lon 
gran cxacu1ud f'"r.1 que ~one~pundJn 
a lo~ nivele~ de .1h .. oro<in .itótnr.:J m· 

lo\ de dcrtos ra,g11\ carae1crh11Co\: mulos anih1cn1alc\. En l.u rcvist;u y en 
ello ¡}Crm1tc a 10\ cicnhficns 11h1cner In\ hbros de tcuo. los abogados de C\11 
iTll.í¡;cnc\ 1¡11c- rcco¡;cn la Ji.,mbuc1ón. ,. 1c,1rlJ 'udcn dtJr dos c•perimcnt01 
en IJs muc~uas, de lm clcme11lo\ quc ''cl.h1,os", rc;iliz;1dus con gcmclus ¡ 

\C elija. Fn opinion de \U\ tnH:nhHC\, prmcipins de b .lcc:u.b de l'HO, pan 
1.1 m1cro1omogrJfia con\liluir.\ uri.1 dcmnsl!Jt lJUe pn~;rndo a lm niños Je 
\onda "" par cn el c\tu,ho dc 1.i mi· la intcrJ,Lu.\n wn \os ma)ores no se re· 
croc\trudura de una .imp[l.1 vJric!l.du tf;"a di;" mm.lo permanente \U dcurro· 
de matc·11.1\cs )' 1c11do\ l11nlL>¡;k•1\ llo fü1.:o, ni lo acc:lcrar.\ el mucho cm· 

En mcdicma. lJ t11rnn¡;rafu c•rlota, peno 11uc w panga 
mcd1:rntc ra)•'\ X, una ,ccu1\n clan..:i Tal mtcrprctación de¡,_,., upcrimen· 
tlel pac1cn1c. LJ~ n1cd1~um" 'e ~·imc· 10~ h.1 ~11.lo J.hora puc~u en tela de ¡ui 
ten a anáhm m.11ema1k11 ~ "ohucm: 4i c1n por Micha ltazcl, p\1.:0k•go infantil 
un mapa tic \cccmncs cnirccru1adas: la 4uc t:nldbora con el ln\ututo We1z· 
1mJ.gcn recomtruid.t de lii e\lruclura m.1nn de Ciencia\ en RclM\lll, hrael 
Ó\Ca o hh11ca La 111m111(rafia \Upcra la Ra1cl Jflrma <¡uc. t.,do lo .:onnarh1, !01 
ambit!ucdad de b~ imJ~ere, rad10M· upenmento' cv1dcnciahan que el el· 
g1C.'.l\ l"UO\'cnnonJ.les, en la~ 1¡uc lo\ oh· "" umu\o amb1en1.il rc~ull.i Je.;1~1\'0 pan 
¡cien i1tu.1dl's a lo largo de la mi\ma lf. un bucn de~.irtnllo: la\ rcs111ccionc1 
nea de ,j\1ón pr.1~cnan una \.ombr.i .:o· 1mpuc~1as .11 e\Umul11 ror los cxpcn· 
milo. menta.dores. dn:e. p1m11~·aron una in· 

Ll m1crotomugrdfia !.C sir.e de 1dcn· fcriondad de condtck•nC\ f!sicasen d~ 
1icos pnndp1ll\ hsicm y matcmá11cos iS suietm, quiz>\ para ,¡empre. 
Sm embargo, la obtenoon de buen.i~ l.as pruebas. m1ciada.s ambas ce 
imágenes con re,olucmnc ... mil:ro\cóp1· PH2, 1.is llc,·aron a cabo 1ndcpcnJ1en 
cas c~1gc un mcremen\11 m¡:cntc tic fa te mente do' jó,encs p~i<.:ólo¡tw que h1· 
mtcn\1dad Jcl ha1 •k ra)o\ X La rc· hrfon de con\cnirse en profcsiona!C"l 
ducr1,\n lle! tJm.iñu de los p1•elc\ (las ~g de\tJi.:Jdos: Wa)nc Dcnms, pwfcscr 
umdatk\ qui:! rnnfigurJn la imagen) en .tytul.inie entonce\ de Ja Um\·et\ida: 
un factor 1le !O', ncccs.mJ p.HJ pHar de Virginia, y M)rtlc B. McGraw, qur 
1!c la rc:\\Jh1~u1n •le un mll1metru de la m~c,1i¡;.1bJ en el Hnsp1t.il rre5b1te 
iomu¡;níia <.'nnH•n.:ionJl a la Je 1m ni!· 11.inn de Columh1a, en Nueva York 
cro111e1ro pn1p1a Je la m1crotomni:raíla ~i AuJ11h.1Ju por iu mujer •. Manen> 

medMt:unc:nie \U¡..:ru1res u 1nfcrwrc\ a Je ra)OS X, e\igc Jumco!Jf !J luml· 1Jcnn1\ cslud1ó la~ g.emclJ\ fratctnl· 
111J<.1J,1J 1k lu\ r.1)u\ X en un fJ(tllT U: Del y Re), hijas de una inJigemc ..J, 
lU' 1. 1.ce Gro1lz1n\. del lmlllui.1 ,Jc Hallimmc Duranle 13 mesc\, de•<li 
rccnuk•giJ de ~tJ"Jd1u\('\h. \Cilahl que !J~ pequen.u c:ont;iron 36 df.n, ~ 
tu.:c Jlgum1\ .11\11\ que[,,\ sincrotwncs so l.1, m.rn\u\o en una hal11111ción de 1. 
de raylli X l'tldrian ufrc.:er el ílu¡o .nk· CJ\1' dl• Dennis 
cuado para 1.1 ~rc.icu~n de 1mi11-cnc' ,!e Fn el /011rniJ/ of GmtlK f's)rlw/11~· 
.ilta 1e,11lui.:11~n El .1pr"H'i.:hJm1c111" de de 1~3S Dcnms t\.Cnl11a !r<)hrc el "s~ 
e\n ro\1h1lubdcs requernia, sin cm· mia1s1Jmicnto" de Del y Rey: "No ¡.t 

h.u¡:n, de¡anollnr nuevas 1tcnicas Je ti" le' ofrectO Juguete\ h3\l3 que cumphC-
ohtcn"On de im.'lgcnC\ cnn fa)ll\ ,..;. y 1<U1 un~e nlC!>C\. P.ir.:i ti11111.ir \Js prir 
el JvJ.ncc sufa1cn1e .le !.is méltJ<h•~ Je hcai que pud1cr.1n mfluH \ohic la e• 
trafJ.m•cnto de datos que pent111icn pacill.:id de ienlanc, \e 1e1o retuvo cP 
at>..irdu el mgcntc H11umen de 1nfor· s1cmprc en las cunai, lxKa amha 
maciOn que demand.1 la ri:con\trucci011 .a Durante kn \cis primero~ mescl. cr 
Je imágenes tridu11cnmm.1ks E\l.1s prcscnda de h\ ninas mJ.nlU\tmos t 
son, prco\Jmenle, lus lug1m dd pupo toslro mcxprcs1\o, sin amago de sott 
tic Euun. rna o enfílJo. y nunca ¡ug1mtJS c('l" 

T 1 T U L O 
ellas, m \Js a.:an~1amos, ks lw.:11n•T 

H cosqu1l1M. e1et1era." Mientra~ duró r 
clpcnmcnto, y p.sra que las gemclu 11' 

pudieran Hr;e, se colocó una mamrlf'I 
1 cr~j~ ~:Y,~~:1~~.l•~:i:r1~~~soiJ:1:: en~~ :~13~~~~11.a mi\ma revista, Ocnri' 

c:i.minan y dnarrol11n utr.u dcstrc1.11 a 7a declaraba que su enuyo habla derrt~ 
/. MICROTOMOGRAFIA de rayos edades m.b 1cmpranu cuando se les lr11do que "dur1nte el primcr 100. 11 

X dt un dunitiuto 1rutc10. l.os colorts, 1 .snima acuvamcnle en ese sentido que ni.,o 'crece' por cuc:l\la prop1:t". fi.I 
GJ"bitrario.s, u tli11uor1 para dtstacar la li K les abandona a iu bbre 1lbcdr10. apoyo de cu. conclusión sel'la!11b1 q"' 

tstrw-tura inftm.i dtl Qrganismo No compancn ne cnteno muchos p1i· tinto Del como Rey habl1n ..JeurfC" 



-· ] f;l. J,\ JRff/lJO 1011.\'.\T u dnrolg..iha, <l /<JJ 21 mt'JrJ dt rdad, dr ww prana dt m.l1 ,fr mr1r11) mt'dm dr altura, 
}ln,,.n. Ju ¡:o•rrf,,, qur nn h.if•1..i tC'nl•1Jo ild11."J/ram1rn/11, u rtwtt.i a b.J¡Jr ,fr c•tra 1/r nirnor af11.ra fdtrtth1/ l..a.i foMgrafim 

a,~¡J1r<"1rt<••1 rn Gro111h: A Stud~ of Jnhnn~ and J1mm.1 

lf U.a.!•• murh.1' ··1t•f'u<''t.t, .. -n,.1,_ lk- ºº' l~ól"Jm11111 .• ,m,nkrJd••t'I' 1m1· •1<11.1 IJ ~upn1<'11d.1<! fl'Kil di.' Johnn~ .. 
t.sf•l' l.s •••i111J,1. t"''•' \ Jl.•IJI en Uul ·. ••iillll lt'•!ll•""ll'''· 1111_.¡¡1/,I• qucl~ ··:-.,·,, ,., LjU<' HllOcr,1 nl.l\ lkprÍ~J ll UC'• 

1r•¡•u1·•l.1 .1 lm •1,m,1,,.- ,1p111\1n1.nl.1- Juhml\ ~<" ~·•m<"lu'> .1 un l."\h.1u.1no r.11,1 m.1• .1lh• c\Cn!>r" Mi;:Gra1•• rn un 
rn<nlc .1 l,1 m11n1.1 ,·J;i,l quc Jil 11111"qAAJd1<·111.m11cnt•> ,\t .t.·-.·rih11 l.1 '>lu.1- Jrtu:ul" ruhli.: ... !n t'n l'J-42 C'll C'l ,\'t1< 
··,untr"I .. Hl.!d"' rn ~u\ hu¡.'.ift'' cwn 1.k Jm1m~. t'\í">m.t ~k01J\I- "Nu )',,,¡ lm,.•1 !>fo.1,•4¡mt, smo qut' mm· 

L'! Sm i:m!•.11¡.-11, tm p;ifirn d<"I m"rll•' ~e le pi:rmiha lt'nrr m:t• 1.fr dn• JU¡':Ue· 1r.1h.1 ma1 !.1c1lubd) m;\• g.:irt•o'', 
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EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECTURA 

roruu. TO ESJ' A.Rol. - TEXTO A 

I. NIVEL MACROPROPOSICIONAL Seleccione la opclón correcta 
para cada uno de slgulentes 
reactlvos. Sólo exlste una 
opclón correcta en cada caso 

t. ¿CuU de los siguientes ti tu los corresponde al texto? 

A) Consideraciones Eticas en Pslcologia Infantil. 
B) Del, Rey, Johnny and Jlmmy: Naturaleza vs. Educacl6n. 
C) Pslcologla Infantil y Control Social. 

2. El objetivo original de los experimentos llevados a cabo en los 
afias 30' s fue demostrar que la estlmulaclón temprana del nlf\o: 

AJ es determinante para su desarrollo posterior. 
8) garantiza su desarrollo integral y armónico. 
C) no constl luye un factor determinante de su desarrollo. 

3. El tema principal abordado en el primer párrafo del texto esi 

A} la controversia en relación a la lmportancla de la estlmula­
clón temprana del nlf\o. 

8) los resultados de los experimentos llevados a cabo en 1932. 
C) la repercusión de factores genéticos en el desarrollo del 

nlfío. 

4. El aspecto principal que se analiza en el segundo párrafo es: 

A) la importancia de la estlmulaclón temprana. 
8) el perfil profesional de Hlcha Razel. 
C) el cuestlonamlento hecho por Razel a los experimentos lleva­

dos a cabo en los ai\os 30' s. 
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5. El tercer párrafo del texto tiene como tópico prlnclpal la 
descrlpclón de: 

A) los investigadores a cargo de ambos experimentos. 
8) la madre de las gemelas Del y Rey. 
C) antecedentes sobre el estudio de Dennts. 

6. En relaclón al estudio llevado a cabo por Oennls, el cuarto­
párrafo del texto se centra en la descripción de: 

A) las condiciones experimentales del estudio. 
B) la fuente de publ lcación de la invesllgaclón. 
C) la~ objeciones planteadas a dicho estudio. 

1. De acuerdo con H. Razel, las conclusiones originales derivadas 
de tos experimentos de Ocnnis y HcGraw son: 

A} sólo parcialmente ciertas. 
8) pertinentes y sólidamente fundamentadas. 
C) centrar las a lo que se demostró realmente. 

e. Los datos derivados del estudio de Dennls revelaron: 

AJ déf1clls en la ejecución de ambos sujetos equivalentes a los 
del grupo control. 

B) un retardo irreversible en ambos sujetos. 
C) nivelc:s de ejecución en ambos sujetos inferiores a los del 

grupo control. 

9, Un aspecto en común entre los experimentos de Oennis y HcGraw 
fue el: 

Al seguimiento riguroso de los sujetos por extensos perlados de 
tiempo. 

8) control de la estlmulaclón temprana en los sujetos. 
C} aislamiento total de los sujetos durante sus primeros aftas. 

10.La cxposlc16n a condiciones dlstlnlas de estlmulac16n 
ambiental en los sujetos de HcGraw produjo: 

A} daños irreversibles en ambos sujetos. 
B) diferencias no s1gnlficatlvas, principalmente a nivel motor. 
C) deficiencias importantes en uno de los sujetos, no superadas 

a partir de un intenso adiestramiento. 

ECL-A-ESPAAoL 
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II. NIVEL KAC\OPROPOSICIONAL (2) Señale sl las sJgulentes 
aseveraciones son verdaderas o 
falsas de acuerdo al texto. 

u. A pesar de las diferencias originales, Del y Rey 
mostraban a los cuatro años patrones de ejecución 
similares. 

12. Los dos cstudlos que se rcsefian en el texto fueron 
llevados a cabo con gemelos idénticos. 

t3. Los experimentos descrilos demuestran que el 
desarrollo del niño es consecuencia de factores 
genéticos lnal terables. 

u. El aislamiento total de los sujetos constituyó una 
caracteristlca en común de ambos experimentos. 

15. Micha Razel formó parte del equipo original de in­
vestigación de Oennls. 

16. El seguimiento de ambos grupos de gemelos se 
mantuvo hasta los 22 ai'\os. 

17. Los gemelos del estudio de HcGraw estuvieron 
expuestos a condiciones distintas de estlmulaclón 
ambiental. 

IV. NIVEL DE COHDlENGIA LOCAL Selecclone la opclón correcta 
para cada uno de los slguJentes 
reactivos, reflr Jéndose a las 
líneas especfflcas que se 
seffalan. 

ta.La palabra "sus" en la linea 1 se refiere: 

A) exclusivamente a los padres. 
B) únicamente a las madres. 
C) a los padres y madres en general. 

tCL-A-ESPARoL 
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19.La palabra • 10" en la linea 21 se refiere al: 

Al entrenamiento dado al nli\o. 
8) desarrollo flslco del nli\o. 
C) retardo permantente observado en el nli\o. 

20.La frase "tal 1nterpretac16n de los experimentos• (linea 23) se. 
refiere al enfoque que sostiene que: 

A) la estlmulaclón es fundamental para el desarrollo del nli\o. 
B) la privación de est1mulac16n temprana no afecta al nii\o en 

forma permanente. 
C) el desarrollo del nlrio depende de una secuencia Inalterable 

de 6rdenes genéticas. 

21.La palabra Hmantuvlmos" en la linea 61 se refiere: 

A) a Harsena y Wayne Dennls. 
B) al equipo de lnvesllgaclón de la Universidad de Vlrglnla. 
C) al personal del laboratorio de Dennls. 

22.La frase nesa conclusión" (linea 73) se refiere a la conclu­
sión que plantea que el desarrollo del nii\o depende de: 

A) la estlmulaclón que reciba durante su primer ai\o de vida. 
B) factores totalmente independientes al nii\o. 
C) potenciales y capacldes inherentes al propio sujeto. 

23.La frase "mismo trabajo" (lineas 80-81) se ref lere: 

A) al artlculo publicado en 1935 en el J.or Genetlc Psych. 
B) a un segundo artlculo publlcado en 1938. 
C) a un tercer artlculo sobre el tema aparecido después de 

1938. 

2c.La palabra "ramillares" (linea 110) se refiere a familiares de: 

A) Wayne Dennis. 
Bl Hlcha Razel. 
C) Del y Rey. 

2s.La frase "aquellos experimentos• (lineas 193-194) se refiere a 
los experimentos llevados a cabo por: 

A) Hlcha Razel. 
B) Dennis y McGraw. 
C) lrvlng E. Slegel 

ECL-A-ESPAAoL 
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IV. NIVEL PROPOSICIONAL. A contlruaclón se reproducen los 
últlaos párrafos del texto, de los que 
se han oml t ido algunas palabras. Léalos 
cuidadosamente y seleccione a partir 
del conjunto de opciones anexo aquéllas 
que mejor completen el sentido· del 
mlstno. 

¿Fue incorrecto el haber llevado a cabo los experimentos? J. 
McVlcker Hunt, quien a su vez es uno de los primeros psicólogos 
experimentales y que conoció tanto a Dennls como a HcGraw, senala: 
'"Seria totalmente incorrecto repetir este tipo de experimento hoy 
en ·dta. Pero la ética depende de lo _(26)_ tú sabes, y el los no 
sablan _(21)_ lo que estaban haciendo podria haber _{2a)_ un 
da.tia." Edward F. Zlgler de _(29}_ Universidad de Yale advierte 
que la _(JO)_ de Razel de que el entrenamiento _(31 )_ crucial 
para el desarrollo del nlf'!.o _(32)_ también ser llevada demasiado 
lejos. "Serla _(33)_ decir a los padres que sus _(34)_ no 
lmpllcan ninguna diferencia", plantea Zlgler. " _(35)_ si los 
padres se están devanando _(36)_ sesos tratando de lograr un 
nlf\o _{31)_ a partir de uno ordinario, esto _(3a)_ puede 
afectar al nifto. '' 

HcGraw afirma _(39)_ siempre estuvo más interesada en 
simplemente _(40)_ a sus sujetos que en resolver el debate entre 
naturaleza y educación: "Debemos aprender a alejarnos de estas 
dicotomlas." Ella insiste en que no tiene remordimientos en 
relación a los experimentos -que a Jimmy no se le privó más que a 
muchos otros niños en hogares normales y que no sufrió ningún 
efecto pernicioso real. 

OPCIONES 

REACTIVO A B e 

... cual contrario que 
27. con que por ... prevenido provocado remediado ... la una dicha 

"'· creemcia falacia utopia 
31. fue es rcsul tó 
32. necesl ta debe puede 
33. tremendo deseable lógico 
34. esfuerzos temores inquietudes 
35. Por tanto Pero No obstante 
36. sin los unos 

"'· promedio brillante normal 
38. también no inclusive 
39. que por si 
40. educar observar diagnosticar 

ECL-A-ESPAllol. 
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V. NIVEL ESQUEKATICO Selr:cclone la opc16n correcta 
para cada uno de slgulentes 
re~Uvos a partlr de dar un 
breve vistazo al terto. 

u.Por su formato, organización y estructura se puede inferir que 
el texto fue tomado de: 

A} un libro de texto espcc1al1zado. 
8) una revista de dlvulgac16n clcnt1Clca. 
C} una enciclopedia. 

42.El articulo revisado constituye bá.slca11entc: 

A) una revlsl6n de literatura sobre el tema. 
B) un reporte formal de 1nvcstlgac16n. 
C) un anállsls crttlco de lnvestlgacl6n reallzada en el área. 

4J.¿Cuá.l de los slgulcntes temas NO es tratado especlflcamente 
en el texto?: 

A) Oescrlpclón de las cond1clones experimentales para ambos 
estudios. 

B) Desventajas de la estlmulacl6n temprana del nlrio. 
C) Cucst lonamlento a las conclusiones originales de los estu­

dios revisados. 

u. ¿Cuál de las siguientes opciones representa mejor la secuencia 
de argumentación del articulo? 

AJ Introducción - Descrlpcl6n - Dlscuslón - Dcscripclón -
Discusión - Conclusión. 

8) Introducción - Método - Resultados Dlscuslón y 
Conclusiones. 

C) Introducción - Compllcaclón - Resolución - Epllogo . 

.t.s. En general puede concluirse que el articulo esU. dlrlgido: 

A) únicamente a psicólogos lnfanllles. 
8) al públ leo en general. 
C) a especlallstas en pediatría. 
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EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECTURA 

fORKATO ESPAAoL - TEXTO B 

APELLIDO PATERHO APELLIOO MATERNO NOKBRE(SI 

GRUPO•----
fECHA: _________ _ 

HOJA DE RESPUESTAS 

(, N. KACROPROPOSICIOHAL 111 

1. [AJ [BJ [CJ ... [AJ [BJ [CJ 
2. [AJ [BJ [CJ 25, [AJ [BI [CJ 
3. [AJ [BJ [CJ .. [Al [BJ ICJ IV • ff, PROPOSICIONAL 

5. [AJ IBI [CJ .. [AJ [BJ [CJ 26 • [AJ IBI [CJ 
7. [AJ [BJ ICJ 27, [AJ IBI [C] 
8, [AJ IBJ ICI 28. [Al IBJ [C) 
9. [AJ [BJ [C] 29. !Al [BJ [C) 
10. [A) IBI )C] :JO. !Al [B] [C] 

JI. [AJ IBI [C] 
11. H. HACROPROPOSICIONAL 121 32. !Al IBI ICI 

33. [AJ IBI [C) 
11. ITJ [F] 34, [AJ IBI ICI 
12. [TI IFI 35. !Al IBI [C] 
13. [TI IFI 36, !Al [B) [CI ... ITJ [FI 37 • [Al IBI [C) 
15. [TI [FI 30. [AJ IBI [C) 

L 16, !TI [FJ 39, [AJ [BJ ICI 
17. !TI IFI 'º· [AJ IBI [C) 

- lit H. COHEru:NCIA LOCAL v. N. ESQUEKATICO 

18. [AJ [BI ICJ "· [A) [BJ [CJ 
19. [Al [B] [CJ 42. [A) [BJ [CJ 
20. [AJ [BJ [CJ 43. [AJ [BJ [C) 
21. [AJ [BJ [CJ ... [Al [BJ [C) 
22. [Al [B] [CJ 45. [A) [BJ [C) 
23. [A) [BI [CJ 

ECL-B-ESPAAoL 
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hifl61C)i\ tk Ft'l.'hhJch mu.J1rndo la 
r,ta\l."dad en cmp!Jz.1micn1tr, c\ót1· 
coi.: la cima di: un:i 1nnl." de rad111. cn 
el intcri~rl.lc min•1• y~J¡u IJ c:1p.1 de 
hielo át11cu, cun el oh¡l."ll\•' d,,. mm1· 
mitat .la. di\lllí\IÓn proJudJJ f"lt CU• 

tal'ICrl)l1C;I\ f1.'0l(1¡!1•'J\ l.lc"""'''"I." 
Alguno) purm prctcn,!1l·111n h.1t>c1 
cnrunltadn prucliJ' dl' IJ lunz.i ,,,.. 
puhiu prnpuc•l·l í"'' r1'Ch'1Jd1 

ru:;~;~~1i: ,i~~~~~;~11 :i' ~~I :J ~~~~1~1 ~~ ~ ;: 
l.1 dirn:\'1011 c11nt1.1r1.1 1-•" 1cor1 .. ·11• 
t'Olfll.•/JfUn.J ll'!l'I l'\rh .. o.:UHlt;• r.11.1 
/u)d,tlO\, :ili!UO:i• 1fr 1,,, cu.ik' TC•PI· 

\Í:ln elc¡!.mtcm.:nt,· d.:ll'rm111.1J.,, 
prohkm;" lk fhic.1 ·k r.111i.:ul.1• 

Sm cmt1;11!'º· tl1'"k el r.1'·"''' ,,1 .. 
ñu. 1,1) mfurmc' nq:.1t1Hh ;1ú'J¡;.i ,¡.. 
IJquint.1fu.-r1awJpil.rn rJuh1m" 
lo h.1 1cd.1rt.1d11 un ¡!tupe• dd L.1hlf· 
rat.ir10Gtoh,icodclal·ucr1.1 Acn•.1. 
t'n Jkdfmd. qui." :ink'• h.1'1M :uh,,.rti· 
J,i ~1¡:.nu\ Je fucr1.1• n,1 "'" 1<'111.w.1• 
cnunl·1pcnm.:n1ucnuna l•'th·tl,•¡,¡ 
Ju•. Rccon11.:icrun en l.1 t•''l'l·l l'ln 
JÍtll/ He111'11 Lellt'" ljUl' '11' IÍJh•~ 1•n· 
l!in:ik\ phlhatilcmc:nlc d.-11\.1!>.m d1· 
nariJcwnc~ cn /a lkn•rd.uJ d«l ll'U•'· 

J. l'.\ l ·'(>l'IL<>J l/i..\/CO r1kr.·~h.1Jprf'lrma 1·rn1m11fu1 ma\o'n (our,·fl··· 
rh1111 ,1. por 1o1mo. 11•1 1r,,.brv mr11or que .fu gemd" 1m11·11..tmn n¡> r.1qw:1>jr.•· 

~'.'.', ''¡ 1: ~'.'. ::'.:: .:::.1:;·:·: :;::: ~ ,~.~/ ;;::.·: '.~':;:~.~::!:·;;/~~· '.~:;/,:;",,;~;,~::;· 11;~~ ;,·::'·;;;: ';~,[~~~ 
¡/,.,,., 1•¡mi.m <//" ,¡, /1¡.f"" /,,,,,,,.,/,,/¡,/mi 1/d rmm11io dc· /01 1<'11111c11/111 "" !,1 

rof>l<J<l1m r•l•''"'.l:••//0•1111.·¡•llladJw¡;://lht1{(••frf,1r1<1ru: .. frr1J1¡/ 

nu. ar¡:um.·nt" •JUl' '"' t'•(c:rru:'" h.1· pi_·rrnu1J<• .11•.mdo•nJr t.11d1:.1 d•· .¡u,· Ll m1 dmun.m. h" ~i11111m.1•. \U dc:111 
bian u..:1Ju dc\Jc el .:omt••n1n U ,,.,qu111•f/cn1.1 ..-.1 nll'tt• tC:\U!t.1do J.- ('<f.. a1km.". \;H1.1hk. Lo' formarn' 

s0i~~;;~~f ~;~~~~r;;::~:t:::l·:;;;•. ~;:::¡:~i!:~::::~·~·:I~:~:I:t:.~:~:~;~~::;:~: · ~'.~~::::\\\rm::~::~~~;~¡,:;~:f.i::~~: 
cih.:11. OtH•. 1.JUl' cl p.l\,1J,1 ;m,, tic!.:.:· '"" ll'n,l(n.l.1J .1 'l; 1111n1tj,'..1.uut \ \U nt'í'lt,..,,I•. tkm1mm.1J.1' d1"¡u1nl'''·" 
IO amin1.1h.1• ~r.l\l!.Jtnra • .- C'll cl C:J•· lr.1t.1m1«n!•1 1artlia,. que prmncan nmtrJHlllllt'\ 
quctc de hielo dt' Ciwcnl.1nd1.1. \( Patk 1,kl rr11Mcm.1 t.:•iJ ... t•ll la\ ~p;l\nlt'ldar;I\ de '"' mu,culo• 

r;~rn11~~if~~.~ú~i~:r~·l~l\ir~:~~<·~~~.Jt': lS ~:~~!'!'~:.~~·~;; ~~::1~'.:1·s~l~~~•~!'.~:~:~~-~~ K c:1~I:~:~~ ~~~~:::; ~~~\l~t~l~~~~ .. ~~~·:~l~~ 
la hu,qu\'J,¡ dc ,1nt1pr,1h111.:\ l'n d \,I· d.., J.1 A•''('·'•"'ll Amt·1r.:Jn.1 dt· i'<t· c._.¡uuohcmro,. -con111 m1111rnuun .\h 
cin. J>Mc.:c 1¡uc c,1;1 1n•11.1. n1mo l.1• qm.ttnJ c.i.1 cnkrim·JJd pro<lun· pill dcntu dt'\ptll;\ de un año- intc· 
ona~. \C'f\lt.J dl' P•l'Hl. c'-pkntl1d.1· llu•1tinl'\. Jlu.:m ... 111111.'' l\•1br.: 101111 UUnlf'C d t1Jlanul·rttn con fatm.1co~. 
mcntt' ~Uh\cn..·innad,-,. p.tr.1 mu.:t1.i• \,,_.,,¡~·en !!t:ll.:t.11. l.• lr.1¡!ml'nl.1c1t;n~ a f'l'...:11 dl' IJUl' ello cnm¡mnl' t:.1•1 

de p.-rccr.:1PUl''· pc·r:qm ... ·nhl'. } !>kmprc la rcc;ud:i S1 ~c 1.:'1.1¡Jn IJ• 
'l' l T u ¡, 0 CllllllU>lll'' El C(•U:lh'fl.tma•nh• C\· <ll"I' admini•Uada\, ll'1111h:n i..., cfn·· 

--------- .¡u11"fr.'111,,. º''d" cl\11c d "~111..e10 lt"' \•,:.:umfa11r". p.:w ncr<.'n ~1m11lt.'1· 

Dº1~:·:.1~,~~!;~;~;~~:~:.\f1r;~lzl~·~' ;::: ~1:17:fir/,'.~l~'l,·, :i~·~ ~~-~',ª,~;::;~~-~! ~:~',~::::::" ~~~:''.~\l·nr.· ].1• pmih1hJ;uk' de H·.:i· 

nc~. del lmllluto :'\.1<mn:il tl1.· l.1 !-1,1 ~f l.1 dq•rc·,11>11. l.1 Jcmc'l1<1,1 ~ 1111." .11· J.n, mn·,t1¡!.1<!t11.:' hll'<',111 ÍJrlll.1· 
lutl .\h'lltJI. 1-.1hf1<11 J., 'llU.l{!Hll 4u1.· kl.L\l<'fü" º"' C'Ull nll'IHI'- dct:h'' \··n1ml.Uhl\} 

S U1r.111c<.,1 C:•l.1.J".:1p!m.111•11w. l.11111·· 1 '·' lll'hl,•, '" • t'I' "' ,.,f,,,.,, • ¡~•! un l1.11.1ri1inH" p.ll.1 !.,, j'.l:1cfll•'\l1\.l' 
JOf > IJ pnl! J,· t••J.1,u lu'h'llJ Lo\- p1,·.i-.1r 1,, tld.111.i,,11. h.1 i;,1,1t,k.:1.I" ¡!lilh'' - .1pr••\im,1d,rn1•·n1<· J J.- 1·.11!,1 
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IC. ll•I pct~Ofl,\\ Ü<" /,¡ J'l.'M,1rl<•l1 111'111• dur,tlll<' .ti nl<'IH" t• 1111''<<'' :\ pn.1r d<.' !ratio IC\U[l.uli•\ p1"mclcd1•ll'~ l'tl el 

dial- ~ IÍ~ ICrni<.\1• J'OIC/lll'' p.11,1 •U t<•dd. mUdi<" 111H''hf.hl"r.:' 1.tll11i· 1r;ll:1111Íl'llhl tll' l•\ll' e111p11 de: J'•llll'íl· 
C\IUJ11\. S.ltl Crtll'o.tr¡!fl. 1.1 lq:1'1t1 <k C'• 11U,111 llp1n.111c!" 1.jUL' el \llhh11m~ J'1,U· 'Ple\, pc'fll !WL'lfc prn\1){,11 .Jl,UIUl'' } 
i.¡11111•frc·1n._o, •rn lh'f·" <111•' 1k.1ml•u·U , .• , \.lfl.1• <ºll!c'll"u!.1d._·, .\lu pu<tk a;1.11111l¡1,;1h"1". una uhL·r.,.;1<111 ... 111· 
IJn ['<lf 1.1' •'.ilfct d.: l.t' fr,JllJp OU• C•!.11l.11,ll•ll1 <k •lll<' J." p,1,1<t11c•t <'\· fllÍll•'.I J,· flll\\CftlL'll(l.I\ Jl<'klllJ,11· 

11 dJdc' M•11 ll''llmom1• d,· un ,,.,r,111.l.1· qtn11•11.:r1"(" t<''f""hl.111tl1· f<•1111.11.i11 nwm" l.u.1k• 
l1i.n fr,1,·;1,1• l'll l.1 nu.1 J,• •·•l.1 cnf«r· di-pJr J 1.11r1,1pt.1 •1•11 Llr••f.1' 11 d,•... H d.: ... 11rulln J.: 1:1 f"m'tir.1 hJ 
nwdJ.I cul>t'lll!1·11h• 1k l.1 l'fr,.1n.1 1k dt"f·'" ic;i'11,·r1n l.1 l'<l\Í'11hd.ul .'k 4uc l.1 C\• 

Ca\1 lnd1" lo' t''JX.:l.1l1'<t.1' cn l'll· ~ n.·u.i.1kpt1<.1• - ..... _..,_.,11.1n"11'.''· lJUl1t1f1«n1.1 ,,. ~·~h'. 1¡u11;i ... Jl~uu J1J 
fcrm.:dJ1k' m<"n1.1k• rn·,,,1".:.:n 1111 n:i' ·- "" r1•n•1d ... 1J .a m..iwJo tJn l111u m~·d1.1n1,,. 1crJp1.1 ¡!~·mc.1. P.1111cmln 

le pw~f<'~º en"'''' <"JrTl/'" ~,,.,J,· l<Jti11. en l.1h1'1"f1,11.k l.1 mnl1.1n.1 Srn cm· d..· un a11áh•1' t'\l;nh\llcn. K<.'nnl'th S 
cuando ~e \cia en la c•qm111[rcni.1 un tiar¡!ll. 111\ n.:u1t,kpt1co,. que hlo- Kcndkr. de l.1 facul1aJ de ~kd1rina 
lra•tnrnn f1'ic•1lt1f!1co m.1\ .. 1..a miro· qu,·.m hl" rcccpto1c• J'Jta el n.-1110-..s'dr: Virf!inia. cnndu}t' que. cnmn mi· 
ducncln lk mnddo-. h1nll•gico' ha ~:ilr.1n•1ni•ot d(•r.111una, icpnmcn. que ninm pardJlmcntc. C\ un:1 cnfrrmc:· 



dad de lransmi\iOn hcreJiuria. SegUn k.ti1u10 !\arolinsb 1k btocolmtJ, \t'· Gal~ han ,fümmuiJo hJ,la d SU por 
numerows cs1uJios. aunque un 1 por ñaló reeicnteml!'nte que h.mid111 Jd cien10 desde meJiaJO'i de lti~ años se· 
ciento de la población desarrolla es· cerebro con tomogr:11i.t) Je emi~il\nuoo;cnta. 

11C1 q.uizoírenia. ésta afecta del J al 7 por Je posurone.\ nore\d.tron inJldnscn 
cu:nto de los familiares (herm.inos, 1,.., que puJu:ra u1•1~·n1.u<.C" C\13 leo· 
p:.uJrC\ y JeKcodi<'nlcsJ. it-~ria. 

r\ tinak\ de i'Jt18, ..e dio un \U• Un .irtírnlu put•li.:,1dtJ en d .\'r1&· 
puc\IO p.iw.adelante en la ardua I~· flrgf,md)ournalof.\fr,/1cme.cnmar· 

tof rea de local1z.u el "gen Je l.i c"·JUI· zo, a\egura h.ihcr C1111firm.iJ1J la e,¡,. 
zohcnia'', Un equipo Jmgido por h:nda Je ,,tru 1.i~go ncur••arahlmko, 
llugh Gurlmg, de 1.i Uni\ernJ.id Jene del que .h.ire tiempo 'e -...1,pc,h.1h.:i 
Londres, anunció en Sat.urt que ha· El e~tud10. lle\.1Jo .i c.iho pnr un gru. 
hfa Jescuhierlo una J\tX:IJ(hln entre ro en el :"!Mii, .:omp.ml im.ig<:ncs 

110 lo~ m.1rcadores gtnsms en el cr1uno· ohtc:n1J:1\ ror re,nn.inl.'ia m.1gnl!ti.::a 
wma S y la in,1denc1a Je IJ e~¡uuo· Je cereh1t1~ Je 15 '"'"1u110fr.:nico~ Ctln 
frcnia en fam1has de Gran Brcuña e nau 1k l<I\ ccrehrn\ Je 'u' gcmdo<i uní· 
htrndia. Sin emb.irgu. c:n 'el m1\nm \1telinu\ no e\t¡u1wff.:n1cos Ttklns 
nUmcro Je c~a re\1\IJ, un ¡:rup..1 tk• l.i mt•n.1' un111k h1~ e«iuunfrénm"' pre· 

1liUm,c:rs1dad de ) .1k, J1r1!_!1Jn {"<Jr -...:nt.1t"i.tn <entn.ui.1, \<'J<1J,1de\ rcllc• 
Kenneth E. K1dd, ,cf1.il.1.h.t no h.il•cr n.1~ Je hqu1J11 ,•n el cenirn dd .:ere· 
en.:1~ntra,du ~emeJJTite .l\ll<:t.1rn)ll J!.wt>rnl hgcrJmentc m:l~OfCt ~. J'<)f !JO• 
Jn.il11ar 10 e\lcnm 1<1s faw, Je ¡1,1ren· tu, meno\ m.1.1cna gr" que \U\ ge· 
le<;«1 de una fam1h.t fücca P11\1em1· mclns. 

••res c\tUJi1h 1amhién h.in J.ido re•UI· Teniend,1 en rncn1a que In\ go.>rne-
IJd•>\ ne¡;Jt1111~. I"' \,JO ¡:cneti • .im~ntc 1Jénu.os, (\tas 

!\lJJ opm.l que Ja idc:nllfkam'l~ Je~ub..er\JCÍlln.!s 1u¡;11:h•n 1¡ue el mere· 
los gene\ rc:\pt.,mahk\ Je la c:squ110- mento de 1.1.mJño t!d <ent11culo -). 
frcma se encuentra en un \<.'fdJdc10 en c1•n<ccuencu, l.1 e•qu1wfrtma-

ufatnltJJero. Consi-kra que C\ po\lble <1ene dc1errnm.1J11 por fJ.-t111cs a111· 
que numerom\ ¡;enes, p..ir ,¡ s.oh>\ de h1,•nt.1le\ Turre~. dd :-;1~111. Ji.:e 
deelo mínimo o nultl, conf'erenl&l1p1t· el "f.ictur X" puede 'er un lrJU· 
ere.indo una prcd"po\kmn a t.1 en· m.i fo1co. una h1\lna ,, un 3¡;cnte in· 
frrmcJ.id, que se desenc3dena enlOn· fe((u))n ",\11 prupm ~IJtem;i Je 1lu· 

1..cices por fa(!llres ambicntJlc\. S1 .1\i \lllnes d.erenJe Je un \ltu\" anade. 

~ae~)~,c~~n~~l:~,~~~~h~' id<:nt1fh:.1~•S ~;~n~::::1~'.0~1u~e 1~::\ !.:ri~:~:r,~1~1 e.:j:~11~~: 
Dc¡anJ" Je )3Jo el dc,,·utirinurntu ,.,\ .. Je,~e \U mi,mo n.1.;1111icnh1. le 

Je los m.1rcador1:s gl!nicu\, lu• lll\e\· mue1c J furte) \u¡;e11r ..¡ue el ÍM1t1r 
1SOtigadores hu\.C.tn ahura ÍJdnres ..¡ue X p(ldti.i acluu tempuna111e111e. 

3)'Uden en el d1Jgm\s!i«n} JI ml)n\'1 ÜU.I\ e'1.1J1,t1.:.is .ibon.in un fa..:c,ir 
11· mpu aponen .ilgo a la Jefinirnln de ~ptcn:1l~I. l.1 pn•d111J.1d dr l<!\ e•qm· 
la cuolo¡:ia del mal En e\c sentido. 1ofremrn\ .i \Ufnr .:1•mpl11:Jr1<inc1 en 
los m¿Ji.:m \Jhende\Je h.1,·e der.1.d.l\ el uten1" dur.rnte d p.J11ll dupll•'J l.i 

1tfJ~;.cu~~~~~1~ne~~~~r~~1~1~'.:\,~11c.Jn~~ ~~~·1r~,;re:1 ~1; ~~~~~11~l~ 1 ~;,~~·1~;~~~ 
objetn en rmninuemo E,1.1 .11ter.1·J/htern1J u J prmc1p10' Je [J pnm.nera. 
ci1\n que p.iJccen \Mo el S p•H r1enh1 cu.Jrulo 1.1, mk,c11ine' 1 ltK.i• 'ºn m;h 
Je la pobl.icu'ln total. ~ pre\ell1.J en freruenle\ 

...., el 65 ¡x1r (lento Je los e"'lu1tnlremcos Otroi Ul\c:stigadurcs h.in pue\IO en 
y en el .IS por e1en1t1 de lo< f.irmlilres •lud;i el \all1r del e~1u.!1<l •k [<1\ ge· 
cercann\, ieglin un e\tui.!10 Je l'htlipnemcl<n i'Jra K1JJ no c•U d.uo \1 l.is 
S. llulzman, de 101 Um,crs1dJd de anumall.1s de lo\ ,creh1<1\ Je lo• e\· 

~i :!::i1·;~~u~~~~. e~~1 \~t-c~~~1~~~; ~l~~i: j~'~~r~tn~~';;,~e~·.~~~·i~~t~~c,ul~J (~~~;~ 
,¡.,,a a decln\ Je J1agnó!>t1co. Ji:ti1do a la 1<:rJp13 e<m fJrmac<X o :il 

Tambri!n \e ha in\esti¡',JJ.J el ccre·llie~trc\! o n1 ¡,, uno m k1 •l\ro. P.ira 
hro .Je los e\qmiofrtmcus en tiu .. .:;1 Je 01ros. l;is annm.iUa~. 1rrdC\an1es, nn 
anomalias. El hecho Je que los neu· facthtan el d1agmi\llW 1k ona ptlhla· 

ll!l ttiltpti<vs interesen IJ transm~m\n ci1\n. 
por dup.imina y que la \nhrcdo\IS de f'or supueJIO. todm esto\ e\fUt'fl01 
anfe1amin01s. que e\timulJn la pro.Jote x-ri.m mni:ccunos ~• l.i e\qu1zuírenia 
duccu\n J~ Jopamma, proH>que \in· Ji:s.1pJrec1era En ~n re,iente anfcu· 
tomJs similares a 101 Je la esquiioíre· k1 i:n /.anctt. ucs 1n~c!>ti¡;.1J.1res del 

IU nia, ha lle,ado a suponer que los es· fn,111u1t1 Je l's1qui.itna Je lo~drcs \t' 

~~i~~~~~~~-~1;J:ti~~; r~~c~~~~:~ j~ io1S~~~~~~1~:i:·t-~:\~º~~~~faª~~~~nud: 11t 
dopamina, denominado 1ccep1or D:. mido "s~·· Los ingre\Os en hnspitaln 
Sin embargo, Góu.n Sedvall, del ln1· de esqu11oírénicus Je Inglaterra y 

" 



EXAMEN DIAGNOSTICO DE HABILIDADES DE LECMA 

roruu.ro ESPAh - TEXTO e 

I. NIVEL llACROPROPOSICIOHAL Selecclone la opclón correcta 
para cada uno de siguientes 
react lvos. Sólo ex lste una 
opción correcta en cada caso 

i. ¿Cuál de los slgulentes titulas corresponde al texto? 

A) La Esqulzofrenla: Aspectos Et leos de su Tratamiento. 
B} Terapia Farmacológica de la Esquizofrenia. 
C) La Esqulzofrenla: Revlslón. 

2. De acuerdo a la lntroducclán del articulo. en la actualidad el 
tratamiento de la esquizofrenia: 

A) es altamente confiable y exitoso. 
B) es cuestionable y contradictorio. 
C) resulta altamente prometedor. 

J. El tema principal abordado en el primer párrafo del texto es: 

A) el estado actual del tratamiento de la esquizofrenia. 
8) la descripción del simposio ! levado a cabo en Nueva York. 
C) los avances en el tratamiento farmacológico de la esquizo­

frenia. 

4. El aspecto principal que se analiza en el segundo párrafo es: 

A) los avances en el campo a partir de los anos 60' s. 
B) las bases blológlcas de la esquizofrenia. 
C} el cuestlonamiento al enfoque puramente pslco16gico de la 

esquizofrenia. 

ECL-B·ESPA.AoL 
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s. El tercer párrafo del texto tlene como t6plco prlnclpal la 
descripción de los: 

A) slntomas más comunes asociados con la esquizofrenia. 
B) problemas asociados al diagnóstico de la esqulzofrehia. 
C) criterios de dlagn6stlco de la Asoclaclón Pslcológlca Ameri­

cana CAPA)> 

6. El quinto párrafo del texto se basa principalmente en la 
explicación de: 

A} los efectos colaterales de los neuroléptlcos. 
B) la razón por la que los csqulzofrenlcos suspenden la inges­

tión de sus medicamentos. 
C) las objeciones a la reducción de dosls de admlnistracl6n de 

ncurolépticos. 

7. De acuerdo con el autor, los problemas asociados al diagnóstico 
de la esquizofrenia se derivan de la: 

A) falta de criterios claramente definidos por parte de la APA. 
8) slml 1 i tud de sus sin tomas con los de otras enfermedades. 
C} aparición tardla de slntomalologla en la mayorla de los 

casos. 

¿Cuál de los siguientes NO constituye un criterio para el dlag­
n6stlco de la esquizofrenia?: 

A) Henos de 6 meses desde la aparición de los slntomas. 
B) Edad máxima de 45 años al aparecer la slntomatologia. 
C) Alucinaciones auditivas y fragmentación del pensamiento. 

9. El principal efecto asociado a la admlnlstración de neuroléptl­
cos en pacientes esquizofrénicos es la: 

A) eliminación total de slntomas. 
8) inhlb1ci6n parcial de slntomas. 
C) inducción de varlabllldad sintomatol6glca. 

to.La dlsqulnesla es básicamente una alteración: 

A) nerviosa. 
8) muscular. 
C} farmacol6glca. 



II. NIVEL KACROPROPOSICIONAL (2) Señale sl las slgulentes 
aseveraclalle's san verdaderas o 
falsas de acuerdo al texto. 

u. Los estudios de lnvcstigacl6n desarrollados en at\os 
recientes permiten concluir que la esquizofrenia es 
parcialmente de origen genético. 

12. Los resul lados de la lnvestlgaci6n con aa.rcadores 
génicos llevados a cabo en la Universidad de 
Londres fueron absolutamente concluyentes. 

13. De acuerdo con Kldd, la detección de genes 
especlficos asociados a la esquizofrenia es 
inminente. 

u. Los problemas en el seguimiento visual de objetos 
constituyen un crltcrlo fundamental de diagnóstico 
en pacientes esquizofrénicos. 

1s. La teorla del exceso de tranmlsores de dopatnina 
como causa de la esquizofrenia fue cuestionada a 
partir de los estudios real izados por Sedvall. 

16. De acuerdo a los estudios del NIMH el lamafio de los 
ventrlculos cerebrales puede consll luir un cri te­
rio de dlagn6stlco en esqulzofrenicos. 

17. La naturaleza y efectos del "factor X'" en la cxpll­
cac16n del origen de la esquizofrenia han sido 
perf'ectamente dellmltados por Torrey. 

III.NIVEL DE COHERENCIA LOCAL Seleccione la opción correcta 
para cada uno de los siguientes 
reactlvos. refiriéndose a las 
1 Ineas especificas que se 
sef'falan. 

19.La frase "esta disciplina" en la linea 5 se refiere: 

Al al campo de estudio de la salud mental. 
Bl al estudio de la esquizofrenia. 
C) a la Medicina. 

ECL·B-tsPARoL 
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19.La expresión "AhI puede estar la razón" (lineas 55-56) se 
refiere a: 

A) lo exclusivo de los criterios de dlagn6stlco de la APA. 
B) la gran varietiad de terapias farmncológicas disponibles. 
C) la mullipllcldad de enfermedades asociadas a la esquizofre­

nia. 

20,La expresión "su erecto" en la linea 66 se refiere· a los 
efectos: 

-A) de los neuroléptlcos. 
8) del receptor de dopamlna. 
C) de los sintomas. 

2i.La frase "estos erectos secundarlos" en la lin-ea 75 :s~-_reft~re:- -

A) a la sensación de estupefacción. 
B) a las dlsqulneslas tardias. 
C) ambas opciones son correctas. 

22.La frase "este grupo" (linea 94) se refiere a: 

AJ los esquizofrénicos crónicos. 
B} los esquizofrénicos en general. 
CJ los esquizofrénicos más graves. 

2J.La frase "esta observación" (linea 159) se refiere a la obser­
vac16n que señala la existencia de: 

A) marcadores genéticos de la esqulzofrenla. 
B) problemas en el seguimiento de objetos caracteristlcos de 

poblaciones de esquizofrénicos. 
C) factores que ayudan al diagnóstico de la esquizofrenia. 

24.La frase "esta teoría" (lineas 179-180) se refiere a la tcoria 
que señala que la esquizofrenia: 

A) se origina por un exceso de receptores de dopamina. 
B) es explicada por diferencias a nivel ventricular. 
C) es parcialmente de origen genético. 

2s.La frase "estas observaciones" {lineas 199-200) se refiere a 
las observaciones que seftalan que: 

A) los esquizofrénicos poseen vetriculos cerebrales mayores. 
B) los pacientes esquizofrénicos carecen de materia gris. 
C) los gemelos del estudio eran genéticamente idénticos. 

ECL-B-ESPAAoL 
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Test 200 A 

Choosc thc corrcct answcr. Only onc answcr is corrcct. 

L.ist June my brothcr .. 1 .. .i e.u. lle h.id h,:1J .in old scoolcr hcíon:. hut it •. 2 .• i.evcral timci. 
during thc spring. "Wh.it you w.mt is J second-hand Mini," I suggci.tcJ. "'Jí you givc me 1hc 
moncy,'' he sJid. '' .. ] .. one tumorrow," ''I can't gi\'C yuu thc moncy,'' 1 rcplicd, ''hut ....,.h.1t 
;ibout Aunt Myr.i. Shc muU !uve cnough. \\'e . .4. , her sincc Chri!.tma' but shc .llWJ)'!> hints 
1hat wc , , ') .. go and scc her more nftcn." 

Wc told our parcnts whcrc '''<' wcrc goiog. Thcy wcrcn'I \•cry happy alrnut it .ind J!>l..t•d 
u~ not to go. So .. 6 ... Out l;itcr that i.amc day snmething s1r.u1gc .. 7 ... A dcwtur • 8. us 
tlut Aunl Myra .. 9,. into hospit.il for.m opcration. " •. IO .. ~¡1,111J i.t•t• her at tlwi;;.unc limt-." 
sa1d my mother. "\·nu two go toJ,1y. bul dun'l mcntion thc moncy:· 

Whcn wc. 11 .. , Aunt Myr.1 .. 12 .. "J'm 1101 'il'riomly ill.'' ">he s.1id. "hut tite doc1or 
inshots thal .. 1] .. 10 drive my e.ir. \'ou e.in havc il ií y~JU prn111isc .. 14 .. me to thc scasidc 
now and ag.iin. •• Wc agrct'd, and now wc qui le cnjoy our monthly trips to thc co.ist wilh 
Aunt Myr.1. 

1 A wantt'd tn buy (1 A th.11 wc havcn't 11 A h.ivc 'orne thcrc 

• wantcd huying • th.11 wc didn't B wcrc .irrivlng 
e liked hl huy e wc havcn'I e got.lhcre 
n likcd buying D wc didn't D c.imc to thcrc 

2 A wa~ hre.:iklng down 7 A m:curred 12 A was srcming quite 
¡¡ \'l.''15 h1c.1king up n 1ook the rl.icc h.ippily 
e h.id brokcn down e pótS!>ed B w.u St'cming quite 
O had brokt'n up D was thcrc happy 

l A 1 gct 8 A rang for 1clllng e sccmed quite happily 

B l'm gcuing • rang to tell D secmcd quite h.ippy 

e l'm going to gct e . rung for tclling ll A l'm gctting so old 
O l'llget D rung 10 tell • l'm gcning too old 

4 A are not seclng 9 A had gane e J get so old 

B havcn't sccn B h.ld bccn O 1 gct too old 

e didu't scc e h.is gonc 14 A taklng 
D don't scc D has hccn B bringing 

'5 A should lo A Wc may not ali e to take 

• shall u Wec.111'1.all O to brlng 

e would e Allwccan't 
U w1ll ri Ali we may not 

Choosc thc corrcct .1nswcr. Only onc answcr is c9rrcct. 

1'5 Can this cJ.mcr.i ..... good photos7 
A tnakc B ll1 m.ikc C take 

16 Who was thc first pcrson ..... tod.1y7 
• A spokc to you B you spoke to C you spok~ 

17 1 c.in't find thc book .•... 
A nowhcrc B cvcrywhcrc 

18 Thcrc was a housc .u ..... 
A the mounLJin íoot 
e thc fcct oí thc mount.lill 

e· anywhc~c 

B, th~· ro01: o,í Ú1é 'rnourltain 
D thc m'oulltalñ'S foot 



19 A pcrson who Lllks to,, .•• Is not ncccss.uily mad. 
A himsdf B oncsclr C yoursdf O itsclf 

UJ 1'11 be l J tomorrow, •••.. 1 
A am 1 B arcn'tl .e won'tl O willl 

21 l>id you hcar •.••.. Jullc sald7 
A what 8 that e that what O whkh 

22 Sp.:enish pcoplc usually speak ..•.. than English ~oplc. 
A _quicklicr U more quicklicr C more quickly ~ more quickcr 

23 That old lady can't !>top mi! ..... thc tennis 1Tia1ch un my radió. 
A to listen B listcning C listen to O llstcillng t_o 

24 1 havcn't gnt a chair , , ..• 
A toslt 11 fortositon 

25 .. , , • .it thc momcnt, l'JI go to thc shops. 
A for it docsn't r.-iln 
e for it isn't r.-iining 

2f, 11111 drinks ..... whisky. 
A .iny 8 nonc 

27 ••... are 'icry lntdligcnt. 
A Both of thcm U Hoth thcm 

28 In a shop . . . customcrs. 
A it is important plc.J'>ing 
e thcn: is imp11rt.int pk.Jsing 

29 Don't lc.wc yuur shocs on thc table. 
A l'ut off 1hcm l B T.Jkc them off! 

JO , •... in my d.Jss likcs 1hc 1cachcr. 
A Ali pcr~ons D All pupils 

C to sil nn :. -~ ~ for sltting ~ -

B As it JoCsn'i fafri 
o· AS lt isri_"t ialiil~g' 

C .too many O so mUch 

C Roth thcy O Thc bt>th 

B lt Is imp'ortant to ple.ne 
n thcrc Is impo~nt to picase 

C Pick thcm olTI D Pickup thcm! 

e 11vcryonc D Ali pcoplc 

JI Wc expected about 20 girh but therc: \"IC:re ..•.• pc:oplc thcrc. 
A ,rnother B othcu C D more 

32 Your bicycle shouldn't be in !he housc! 
A Take il out! B Gel out it! C Put lt off! _ D Takc away it! 

n \\'h.ll time does the bus. . . Bradford 7 
A go away to n go aw.iy fnr C leavc to D lcavc íoi-

}'1 Shc . . . he C.rn.1di.J11 bccause shc's got a British passport. 
A can't B i!in't .iblc to C mustn't O docsn't nccd 

]5 "Our d.mghter .. ", thcy said. 
A was bum sincc thrce yean 
C Wd.<; horll thrCl' yc.trS ago 

B ·Is born for thrcc ycars ago _ 

36 When . . .. I:nj.!lish 7 
A h.1S he bcgun lo study 
e did he bcgin 10 study 

37 Do you want somc chccsc? No, ... 
A l'vc somc still 
e 1 don't wam 

38 Drcnda likcs going to thc the.itrc and .•..• 

D has hccn bor~ sinrc thrcc ycars ago 

n has he. hcgun study 
D did he. bcgin study 

O 1 still havc much 
D l'vc stiil got sorne 

A sodol B so gol C sollikc O solam 

1'1 



PRl.llmA TIF. Jo.'VALUACION DE COHP1':I'J-:NCIA LtNGUI&'TtCA t::N JNGU:S 

NOHDRt;: ___________ GRUPO:----

INSTlTUCION: n;cHA: ~--

B C D 

DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 

"' 

A 

2oc::::J 
21c::::J 
2sc::::J 
2•c::::J 

'ºº "º "º nc::::J 
HCJ 
35CJ 
36CJ 
37CJ 
JsC] 
39CJ 
•IOCJ 
••D 
42CJ 
43CJ 
••D 
45CJ 
••D 
47CJ 
••D 
••D 

'ºº 

B C D 

DDD 
DDD 
DCJCJ 
DDCJ 
CJDD 
DDCJ 
DCJD 
DDD 
DDD 
DDD 
DCJD 
DDCJ 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 
DDD 



... 

APENDICE 5 

PRUEBA DE PERCEPCIOH DE 
TRANSPARENCIA LEXICA 

INCLE:S~ESPAAOL 



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOllA DE llEXICO 

FACULTAD DE PSICOLOGIA 

PRUEBA DE PERCEPCION DE TRANSPARENCIA LEXICA 

JAVIER VIVALOO LIMA 

HOKBRE:________________ CRUPO: ____ _ 
lHSTITUCION: _____________ _ SDVTRIM: 
FECHA DE APLICACIOH: _________________ _ 

INSTIIUCCIONES: 

EJEJIPLO: 

THE Hruu;L PRIZES 
Chemlstry 

Harque en el texto de la siguiente página 
t Itulado "The Nobel Prlzes" todas aquellas 
palabras que se parezcan en Inglés y en Espafiol 
y que posean el mlsmo slgnlflcado en ambos 
idiomas (cognados) marcando completamente cada 
palabra con el marcador que le será 
suministrada para dicho propósl to. A 
continuación se presenta como ejemplo el 
marcado de cognados del titulo y de las dos 
primeras lineas del texto. 

Jf ycu heat two chemicals in an Erlcnmeyer flask you may 
produce a thlrd. You wlll then know that ~ A has 

Nótese que se han marcado JaS palabras "Nobel'" (que en Inglés y en 
español corresponden al mismo nombre propio). •chemlstry" y 
"chemlcals" (Qulmlca y sustancias químicas. respectivamente ); 
"Erlenmeyer.. (el mismo nombre propio en Inglés y Espal'íol) 
"produce" (que en espafíal slgniflca "produclr" ); "substance" (que 
en español s1gnlflca "substancla" ); la letra •A" (que en español 
también se referirla a la sustanc1a .. A .. ). 

(cont.inue de la •isma manera) 

'" 



THE NoeEL PRIZES 

Chemlstry 

lf you hcat two chemlcals ln an Erlenmeyer flask • you may 
produce a thlrd. You wlll then know that substance A has 
reacted wllh substance B to form substance C, but you wlll 
not know what has actually happened on the molecular leve!: 
what energles thc molecules of A and B had when they 

. colllded, far example, and whethcr C emerged dlrectly from 
the colllslon or lnstead was formed from sorne unstable 
lntermedialc complex. Far their work in provldlng "a much 
more detal led understandlng of how chcmlcal rcactlons take 
place," the Nobel prlze ln chemlstry was awarded to Dudley 
R. Herschbach of Harvard Unlverslty, Yuan T. Lec of the 
Unlvcrsity of Callfornla al Berkeley and John C. Polanyl of 
the Universlty of Toronlo. 

Hcrschbach ploneered thc mcthod of crossed molecular 
beams, ln which two bcams of molecules are accelerated to 
known energles and made to colllde at a known angle. By 
measurlng the cnergles and lhe angular dlslrlbution of lhe 
reactlon products one can lnfer how palrs of molecules ln 
the beams have lntcracled. Through lhls approach Herschbach 
has been able to analyze lmportant types of dlrect 
reactlons; he has also dlscovered lndlrect reactlons that 
lnvolvc long-llved lnlermedlale complexes. Lec, who 
lnltlally worked ln Herschbach's laboratory, reflned the 
crossed-bcam apparatus, maklng 1t posslble to study complex 
rcactlons lmportant ln combustlon chemlstry and almospherlc 
chemlstry. 

Polanyl lndependently developed a new techlnque far 
analyzlng the reactlon producls ln crossed beam exper lments. 

·In sorne chcmlcal reactlons excess energy ls stored 
lnternally ln the producl molecules, whlch eventually emit 
the energy as lnfrared radlatlon. By mcasurlng and analyzlng 
lhe extremely weak lnfrarcd emlsslons, Polanyl has been able 
to lnfer how much of the total enf'rgy ln the rcactlon ls 
storcd as vlbratlonal cncrgy and how much of 1t ls lmpartcd 
to the product moleculcs as klnellc energy of mol ion. The 
partltlon of the energy ln turn yleld lnformatlon on the 
lnteratomlc forces that drlve the reactlon. Polanyl's 
dlscovcry of lnfrared "cheml lumlnesccnce" by vlbratlonal ly 
excllcd molccules also led to the development of chemlcal 
lasers. 

1'6 



APENDICE 6 

ESCALA DE CONTOOL m: ACClON DE 

<Ulll. 

(~ION 19901 

.,, 



FACULTAD DE PSJCOLOCJA PROGRAMA OE ESTUDIOS EN LECTURA 

ESCALA DE CÜi"ITROL DE ACCION DE KUHL 

vtRSION 1990 

HOJA DE RESPUESTAS 

1. (AJ Bl 

2. (AJ 

3. (AJ Bl .. (AJ e 

s. (AJ .. (AJ-

7. [AJ Bl .. (Al _:BJ .. [AJ Bl 21 • 33. 

10. (AJ Bl 22. !Al 34. (Al (BJ 

!!. [A] Bl 23. (AJ (B) 35. (AJ [BJ 

12. (AJ Bl 2&. [Al (B] 36. (AJ [BJ 
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FACVl.TAD DE PSlCOLClGIA rnocm.KA DE csnnnos E1f U:cnm.A 

ESCALA OE CONTROL DE ACCION DE KUHL 

VERSlOH 1990 

INSTRUCCIONES: Seleccione para cada uno de los slgulentes 
reactJvos la opclón que mejor represente la forma en la que actúa 
o reaccJona ante cada una de las sJtuaclones descritas. Aun cuando 
sabemos que pueden haber otras respuestas posJble.c;, conteste 
aquélla que mejor represente como pensarla o actuaria ante cada 
uno de los casos planteados. NO DEJE DE CONTESTAR NlNCUN REACTIVO. 

NO ESCRIBA NADA EH ESTE FORKtll.AR!O. IITILICE LA llOJA DE RESPUESTAS 

1. Cuando he perdido algo de mucho valor para mi y no puedo 
encontrarlo por ningún lado: 
A) me es muy dlftcU el poder concentrarme en otra cosa. 
8) después de un tiempo breve dejo de pensar en el lo. 

z. Cuando sé que debo lel"'mlnar algo rápidamente: 
A) tengo que forzarme a mi mlsmo para empezar a hacerlo. 
B) me es fácll el hacerlo y concluirlo. 

:i. Cuando he aprendido a Jugar un juego nuevo e interesante: 
A) pronlo me canso del mlsmo y hago algo diferente. 
8) puedo permanecer absorlo en el juego durante mucho tiempo. 

•. Cuando tengo que solucionar un problema dificil: 
Al me toma mucho t lempo el hacerme a la idea. 
B} me preocupa por un ralo, pero después ya no pienso en 

ello. 

s. Cuando no tengo nada especial que hacer y empiezo a aburrirme: 
A) me cuesta trabajo el animarme a hacer cualquier cosa. 
8) rápidamente encuentra qué hacer. 

6. CUando esloy trabajando en algo importante para mí: 
A) me gusta no obstante hacer algunas otras cosas a la vez. 
Bl me concentro de tal manera en lo que estoy haciendo que 

puedo continuar enfrascado en el lo durante mucho tiempo. 

7. Cuando he perdido varias veces seguidas en una competencia: 
A) puedo rápidamente dejar de pensar en la derrota. 
B) no dejo de pensar en el hecho de haber perdido. 

"' 



s. Cuando me estoy preparando para enfrentar un problema difícil: 
A) me parece como sl me encontrara ante unn enorme montaña que 

no podré escalar. 
8) busco la mejor forma de atacar el problema en una forma 

adecuada. 

9. Cuando estoy viendo una película realmente interesante: 
A) me compenetro a tal grado en la misma que nl siquiera 

considero la idea de hacer alguna otra cosa. 
B) a menudo busco algo que hacer mientras veo la pel lcula. 

10. Si acabara de comprar un aparato nuevo (por ejemplo un 
tocacintae) y accidentalmente se me cayera al suelo sin poderse 
reparar: 
A) encontrarla la forma de hacerme rápidamente a la idea. 
Bl me tomarla mucho tiempo el superarlo. 

u.Cuando tengo que resolver un problema difícil: 
A) por lo general no tengo problema para empezar. 
8) normalmente mi mente divaga en muchas otras cosas antes de 

poderme concentrar en el problema. 

1z. CUando he pasado mucho tiempo haciendo una actividad 
interesante (por ejemplo leyendo un libro o trabajando en un 
proyecto): 
A) a veces me pregunto si lo que estoy haciendo vale realmente 

la pena. 
8) por lo general me involucro tanto en lo que hago que no se 

me ocurre pensar en su ul i l idad. 

13. Si tengo que hablar con alguien en relación a un asunto 
importante y repelida.mente no logro localizarlo en su casa: 
A) no puedo dejar de pensar en ello, aun cuando esté haciendo 

alguna otra cosa. 
Bl me olvido del asunto hasta que se presenta la siguiente 

oportunidad de reunirme con dicha persona. 

u. cuando tengo que decidir qué hacer al contar repentinamente con 
un par de horas libres: 
A) normalmente me toma un buen rato el decidirme. 
B) por lo general me decido con facll idad sin tener que 

pensarlo por mucho tlrmpo. 

is.Cuando leo un artículo en el periódico que me interesa: 
Al normalmente me concentro tanto en la lectura que termino de 

leer todo el articulo. 
B) por lo general comienzo a leer otro articulo antes de haber 

terminado el pr lmero. 

16.CUando después de ir de compras, ya en casa, me doy cuenta de 
que pagué de más pero no puedo recuperar mi dinero: 
A) me resulta dificil concentrarme en cualquier otra cosa. 
8) puedo olvidarme fácilmente de lo sucedido. 

;'.!UO 



17. cuando tengo trabajo que hacer en casa: 
A) a menudo me resulta dificil el llevarlo a cabo. 
S) por lo general lo hago de lnmedlato. 

10. cuando estoy de vacaciones y me estoy divirtiendo: 
A) después de algún tiempo, sin embargo, siento deseos de hacer 

algo totalmente distinto. 
B) hasta el termino de las vacaciones no considero la posibili­

dad de hacer alguna otra cosa. 

19. Cuando alguien me dice que mi trabajo es absolutamente 
insatisfactorio: 
A) no perml to que el hecho me afecte por mucho tiempo. 
8) me quedo paralizado. 

20 Cuando tengo muchas cosas importantes que hacer y todas deben 
de hacerse rápidamente: 
A) por lo general no sé por donde emcpezar. 
B} generalmente me resulta fácil el trazarme un plan de 

acción y sceuirlo. 

21. CUando uno de rule compafieros de trabajo trae a colación un tema 
interesante de conversación: 
A) fácilmente puede convertirse en una conversación prolongada. 
8) después de lranscurrid·'J un breve lapso pierdo el interés y 

siento deseos de hacer algo diferente. 

22. Si por encontrarme atrapado en el tráiico pierdo una el la 
importante: 
A) al principio me resulta diflcll empezar a hacer otra cosa. 
B) rápidamente lo olvido y hago algo distinto. 

23.Cuando tengo muchas ganas de hacer dos cosas diferentes, pero 
sólo puedo hacer una de ellas: 
A) empiezo a hacer una de las dos rápidamente y me olvido de la 

otra. 
B) me es dlflcll dejar de pensar en la que no pude hacer. 

24.CUando me encuentro ocupado trabajando un proyecto 
interesante: 
A) necesito tomar recesos frecuentes y ocuparme de otros 

proyectos. 
8) puedo continuar enfrascado en el mismo proyecto por mucho 

tiempo. 

25. CUando algo muy importante para mí me sale mal una y otra vez: 
A) poco a poco me desanimo. 
8) simplemente me olvido del asunto y me dedico a otra cosa. 

26. Cando tengo que hacerme cargo de un asunto muy iaportante pero 
desagradable: 
A) generalmente lo hago de inmediato. 
8) me toma un un buen tiempo el decidirme a hacerlo. 
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27.Cuando tengo una plática interesante sobre un tema determinado 
con alguien en una fiesta: 
A) puedo contlnuar pla tlcando con dicha persona la noche 

entera. 
8) prefiero hacer algo distinto después de un rato. 

2a. Cuando algo verdaderamente me deprime: 
A) encuentro dificil el hacer cualquier cosa. 
8) me resulta fácil distraerme haciendo alguna otra cosa. 

29. Cuando enfrento un proyecto difícil que tiene que realizarse: 
A) por lo general pienso mucho por dónde empezar. 
8) no tengo ningún problema para poner manos a la obra. 

30, Cuando se hace evidente que soy mucho mejor jugador que loa 
demás Jugadores en un juego: 
Al por lo general siento ganas de hacer alguna otra cosa. 
B) en realidad me gusta continuar jugando. 

3t.Cuando en un mismo día varias cosas me salen mal; 
A) usualmente no sé cómo enfrentar la sltuaclón. 
B) continúo tan activo como si nada hubiera pasado. 

32. Cuando tengo que hacer una tarea aburrida: 
A) por lo general no tengo problemas para terminarla. 
B) en ocasiones simplemente no puedo empezar a hacerla. 

33 Cuando me encuentro leyendo algo interesante: 
A) en ocasiones detengo la lectura y hago algunas otras cosas. 
8) frecuentemente continúo leyendo por mucho tiempo. 

34.Cuando he puesto todo mi mejor esfuerzo en hacer algo realmente 
bien hecho y todo me sale mal: 
A) no encuentro demasiado dificil el empezar algo distinto. 
B) me resulta dlflcll el hacer cualquier otra cosa. 

35.Cuando me es imprescindible el llevar a cabo un deber 
desagradable: 
AJ lo termino de hacer sln ninguna dlflcul tad. 
B) puede tomarme un buen tiempo el decidirme a comenzar. 

36 Cuando estoy intentando aprender algo nuevo que verdaderamente 
me interesa: 
A) me concentro por mucho t lempo en esa tarea 
B) a menudo me dan ganas de tomar un receso y hacer algo 

distinto por un rato. 
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ESCALA 1-E DE LEVENSON 

YERSJON ROHERO-CARCU. - BJ 

NOMBRE: ________________ SEX01 

IHSTITUCIOM1 ______________ FECl!A• -----

INSTRUCCIONES 

A •. Famlllarlcese por favor con la siguiente escla de 6 puntos. 
Esto es, asegúrese de saber el slgnlflcado de cada número: 

1 a Completamente en desacuerdo 
2 = Moderadamente en desacuerdo 
3 = Ligeramente en desacuerdo 

4 = Ligeramente de acuerdo 
5 = Moderadamente de acuerdo 
6 = Completamente de acuerdo 

B. PARA CDNTESTAR, escriba el número que mejor exprese su opln16n 
(1,2,3,4,5, o 6) en la casilla vacla que aparece al lado 
izquierdo del 1 tem que está contestando. 

En la pá.g1na slgulcntc aparecen 24 !temes. Por favor 
contésteles todos. GRACIAS. 

UHIVERSIDAD DE LOS ANDES 

U.DORA.TORIO DE PSICOUJGU 

Calle U No. J-111 Apldo. 411 

Merlda 5101, Venezuela 
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t. El que yo llegue a ser un llder depende de mis 
habllidades. 

2. Hi vida ha sido influenciada en gran medida por sucesos 
inesperados. 

3, Siento que lo que pasa en mi vida está muy determinado 
por la gente que tiene poder (padres, Jefes, polltlcos). -

4. El hecho de tener un accidente cuando voy manejando 
depende principalmente de mi mismo. 

s. Cuando hago planes, estoy casi seguro de que los 
llevaré a cabo. 

6, Ciertamente a veces no puedo evi lar el tener mala 
suerte en mis asuntos personales. 

7. Como tengo buena sucrle, siempre las cosas me salen 
bien. 

e. A pesar de estar bien capacl tado no conseguiré un buen 
empleo a menos que alguien Influyente me ayude. 

9. La cantidad de amigos que tengo está determinada por ml 
propia simpalh. 

10. He descubierto que si algo va a suceder, sucede 
independientemente de lo que yo haga. 

11. Yo creo qlle los ricos y los politicos controlan mi vida 

12. Si tengo un accidente automov111stlco, ello se debe a 
mi mala suerte. 

13. La gente como yo tiene muy poca oportunidad de defender 
sus intereses personales cuando esos Intereses entran 
en conflicto con los grupos poderosos (ricos, poli tlcos) 

a. No siempre es apropiado para mi el planear muy por 
adelantado porque de todas maneras muchas cosas 
resultan ser asunto de buena o mala suerte. 

1s. En este pals para que uno logre lo que quiere necesa­
riamente llene que adular a algulen. 

16. El que yo llegue a ser un l ider dependerá de la suerte 

17. Siento que la gente que llene algún poder sobre mi 
(padrcs,famillarcs,jefes), trata de decidir lo que 
sucederá en mi vida. 

1e. En la mayoria de los casos yo puedo decidir lo que 
sucederá en ml vida. 

19. Normalmente soy capaz de defender •is intereses 
personales. 

"' 



20. Si tengo un accidente cuando voy manejando toda la 
culpa es del otro conductor. 

21. Cuando logro lo que quiero es porque he trabajado 
mucho. 

N. Cuando quiero que mis planes me salgan bien, los 
elaboro de manera que complazcan a la gente que llene 
Influencia sobre ml (padres, Jefes). 

23. Hi vida está determinada por mis propias acciones. 

2c. Tener pocos o muchos amigos depende del desllno de cada 
uno. 
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