?ES]

40
2z

Universidad Nacional
i Auténoma de México

Facultad de Psicologia

FACTORES RELACIONADOS CON EL LECTOR QUE
INFLUYEN EN LA COMPRENSION DE LECTURA DE
MATERIAL INSTRUCCIONAL.

T E A} | N A
Que para obtener o Titulo de
LICENCIADO EN PSICOLOGIA
p r e s e n t a
DOLORES MEJIA SALCEDO

México, D. F. 1992

S CoN



pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE
CAPITULO !
INTRODUCCION
1.1 LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA
i.1.1 ANTECEDENTES

1.1.2 ORIGEN DEL PARADIGMA COGNOSCITIVO
1.1.3 PROCESAMIENTO HUMANQ DE INFORMACION

CAPITULO 1l
PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL
2.1 ORIGEN DE LA PSICOLOGHA INSTRUCCIONAL

2.2 OBJETO DE ESTUDIO
2.3 ESTADO ACTUAL DE LA PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL

CAPITULO I
COMPRENSION DE LA LECTURA
3.1 DEFINICION

3.2 MODELO DE COMPRENSION DE LECTURA
3.3 NIVELES DE PROCESAMIENTO



CAPITULO WV
PROGESOS DE BAJO NIVEL QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSION DE LECTURA

4.1 FACTORES PRECURRENTES A LA COMPRENSION DE LECTURA

4.1.1 HABILIDADES DE CODIFICACION FONETICA, SINTACTICA Y SEMANTICA

4.1.2 AUTOMATICIDAD

4.1.3 HABILIDADES DE LENGUAJE ORAL

4.1.4 DESARROLLO COGNOSCITIVO Y ADQUISICION DE LA LECTURA

4.2 PROCESOS BASICOS

4.2.3 PERCEPCION

4.3 COMPONENTES COGNOSCITIVOS DEL APRENDIZAJE QUE INTERVIENEN EN LA
COMPRENSION DE LECTURA.

CAPITULO V
PROCESOS DE ALTO NIVEL
5.1 ESQUEMAS COGNOSCITIVOS

5.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
5.3 CARACTERISTICAS DEL TEXTO

CAPITULO VI

FACTORES PSICOSQCIALES Y DE MOTIVACION



CAPITULO Vi

CONCLUSIONES

BIBLIOGRAFIA



PROLOGO

Uno de los principales problemas educativos que enfrentan los docentes de instituciones
educativas publicas, es que con frecuencia los alumnos no comprenden el significado de los
textos Instruccionales, asi comio tampoco saben utilizar la informacién obtenida por éste.

El proceso de comprensién de lectura es un fenémeno complejo, en &l intervienen muchos
taciores, desde los procesos cognoscitivos basicos como memoria, percepcion y atencién, hasta
fos procesos de alio nivel, asi como factores de tipo alectivo y social.

Existen un sinnt > de ir igaci sobre el proceso de comprension de lectura, ésto
dificutta la posibilidad de estudiarlo en su totalidad ya que se podria caer en una descripcion
pobre y muy general del problema que al final de cuentas no explicaria nada.

El propdsito de esta monogralia es identificar cudles son los factores que influyen en la
comprension de material insruccional, distribuyéndose el trabajo de la siguiente forma:

En el Capllulo |, se verda el origen de la psicologla cognoscitiva v el paradigma del
Procesamiento Humano de informacién.

En el Capliuto |1, se Iratara la Psicologia Insinsccional desde su origen hasta su estado actual.

En el Capitulo ll1, se definira el proceso de Comprensidn de lectura, los modelos y niveles de
procesamiento.

En el Capilulo IV, se tratardn los procesos de bajo nivel que intervienen en el proceso de
comprensién.

En el Capitulo V, se revisaran los procesos de alto nivel.

En el Capltulo VI, se menci an los fact i iales y de motivacién.

Por ultimo, en el Capitulo Vi1, se presentaran las conclusiones del tema.



CAPITULO 1

INTRODUCCION :
1.1 PSICOLOGIA COGNOSCITIVA
1.1.1 ANTECEDENTES

€n la actual Psicologia Educativa existe un gran interés por conocer mds a fondo los procesos
mentales que no se pueden observar a simple vista y que influyen y se reflejan directamente en
nueslras actividades cotidianas, tal es el caso del pensamiento y la inteligencia, asi como
explorar los procesos de aprendizaje en aspectos mds especificos como es el salén de clases,
que ayuden a solucionar fos problemas a los que se enfrentan el maestro y los alumnos.

El interds por conocer estos procesos no es nuevo, ya existla desde Aristételes, Hume, Locke y
Kant, (De Vega 1981), pero la forma de abordarlos en el drea psicoldgica, se pretende que sea
bajo modelos cientificos que se han ido transformando dependiendo de las necesidades sociales
del momento.

Commo nota histérica, me referiré at surgimiento de la Psicologla Cientlfica.

Se considera que Wilhelm Wundt fué el fundador de la Psicologia Cientifica (Mayer 1985) y que
en 1874 fundd el primer laboratorio de psicologia, ademdas de ser e creador de la corriente
estructuralista cuyo objetivo era estudiar y analizar los distintos componenles de la
CONCIENCIA HUMANA a través del método de la INTROSPECCION.

Debido a que este método era poco controlable y subjetivo, surgié un movimiento opuesto al
estructuralismo llamado CONDUCTISMO cuye fundador fue WATSON en América. “Este
postulaba que el objeto de estudio y los métodos de la Psicologia, debfan modificarse,
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desapareciendo asi ef Método de la Introspeccién y aparecieron estudios de laboratorio muy
rigurosos y controlados hasta en el minimo detalle. La conciencia \ambién desaparecié como
objeto de estudic debido a su cardcter nebuleso. El Unico directamente observable debla ser la
conducta. (Mayer op.cit.)



"Esta corrienta liegd a ser la fuerza dominante en Psicologla durante los afios 20's y permanecié
tres décadas mds”. (Mayer op.cil.)

Surgieron dos corrientes mais en aquella época:

La primera, la Psicologia de la GESTALT estudiaba fos procesos y estructuras mentales, pero
compariia con el conducti la utilizacién del Método Cientifico riguroso. "Algunos psicologos
afirman que la Psicologia de la GESTALT es la precursora de la Psicologia Cognoscitiva actual.®
{Mayer op.cit.)

La segunda corriente fué ia Teoria Psicoanalitica de Freud, que intenta describir los mecanismos
que subyacen a los sentimienlos y emociones humanas.

Con lo que raspecta al drea Educativa, algunos psicdlogos iniciadores sintieron fuertemente que
sus esfuerzos deberian restringirse a la acumulacién de un fondo de conocimientos, méds que
dedicarse primordialmente a la solucidn de problemas sociales. En 1910, Thomdike caracterizé
fas contribuciones de la Psicologla a la educacidn en cuatro tépicos: Propdsitos, Materiales,
Medios y Metodos.

Thomdike también reconacié el caracter de la psicologla como ciencia pura, en la que habrfa un
acopio acumulativo de informacién acerca de la actividad humana. El sostenfa que la relacién
entre ciencia psicoldgica y la ciencia de la educacion podria ser benéfica en el sentido de que, en
la aplicacién educativa, los psicdloges encontrarlan nuevos medios de probar sus teorfas y

{uentes de hipétesis a ser exploradas, Finalmente, es importante mencionar
que Thorndike dié un toque cientifico a los temas educativos con su disefio de las técnicas de
aprendizaje, 1al esquema tiene un defecto ya que es altamente individualisia. "En este sentido
Thormdike y Skinner siguieron el mismo patrén del aprendizaje programado y las méquinas de
ensenanza. A medida que esla teoria avanzaba y se hacia mds popular se iba limitando su
desarrollo tedrico ya que siempre seguian con el mismo paradmetro®. (Glaser 1976)

1.1.2 ORIGEN DEL PARADIGMA COGNOSCITIVO

En la época de los anos 50's el dominio del conductismo comienza a debilitarse, surge la
inquietud de estudiar los procesos mentales. Se observa el abandono progresivo de los
7



P p iacionistas y una
de estudio. (Da Vega 1984)

placidn creciente de los procesos mentales como objeto

A finales de esta década, la psicologia estaba recibiendo influencia principalmente de tres
fuentes:

En primer lugar, habfa nacido la nueva Era Electrénica y con ella la influencia del ordenador. El
desarrollo de las ciencias del ORDENADOR tuve mucha influencia en la Psicologla Cognosciliva.
Se cred una analogla entre el ordenador y la mente.

Los psicdlogos cognoscilivos toman como modelo el ordenador para plantear hipdtesis

Trmlh

P gicas y elaborar i

P i tedricas. La analogia entre Mente-Ordenador es de lipo
funcional, no fisica. La mente y el ordenador son sistemas de procesamiento de propdsito
general, ambas codifican, relienen y operan con simbolos y representaciones. {De Vega op.cit.)

Esta analogla también ofrecié un vocabulario para el estudio de la mente, es asi como se utilizan
terminos como Procesamiento de Informacidn, Codificacién, Almacenamiento, Recuperacién,
Bisqueda de informacién, etc.

En segundo lugar, en e Campo de la Linguistica se estaba op do un niento al analisis
de las estructuras subyacentes a la comprensién y produccién de emisiones. El principal
exponente fue Chomsky 1957, que ofrece un andlisis cognoscitivo de la conducta linguistica,
introduce algunas nociones nuevas como la distincion entre Estructura Profunda (descripcion
sintdctica de terminos de reglas) y la Estructura Superficial {la materiaiizacion fisica de lenguaje).
(De Vega op.cit.)

La tercera influencia fué; la Psicologfa Evolutiva de Jean Piagel.

Su postulado principal es el que el sujeto construye su conocimiento del mundo a partir de su
accidn y liene una arientacién epistemoiégica. (De Vega op.cit.)

Es asl, que ¢l paradigma cognoscitive fué denominado el campo de la Psicologia. A la fecha no
existe perspectiva unitaria de la Psicologia Congnoscitiva, sino mas bien una gran variedad de
enfoques que tienen en comin el objelo de esiudio que son: Los fenémenos mentales como
agentes causales del comportamiento,



1.1.3 PROCESAMIENTO HUMANO DE INFORMAGION

Actualmente, 1a Psicologia Cognoscitiva marca una clara diferencia en su esludio de eslos
procesos ya que utilizan un lenguaje nuevo, el de Procesamiento de Informacién, que ha
aportado propuestas y soluciones nuevas al estudio de estos fenémenos ademds de tener una
fundamentacién empirica.

El enfoque del Procesamiento Humano de Informacién (PHI) es sin duda el modelo tedrico
principal que ha adoplado la Psicologia Cognoscitiva actual.

“En términos generales, el paradigma de P H.1., parte del hecho de que durante los eventos de!
aprendizaje se modifican y transforman los datos que enfran a ia Estructura Cognoscitiva, como
s observa comunmente en la comparacién de los datos de "Salida®. La transformacion de la
Informacién que es recibida se concibe como movimiente de un estado a otro', {Castaiieda y
Lépez 1989)

"Por ejemplo, la informacion recibida medianle palabras habladas o escrilas, estimula a tos
receptores sensitivos con una forma pasticular de energla pero cuando las sefiales son enviadas
al cerebro los impulsos son ya electromecanicos, que es fa forma comdn de transmision.

*Toda vez que el impulso nervioso es recibido, se registra por el Sistema Nervioso Central. De la
informacién sensorial registrada, una fraccion pequefia es mantenida para continuar con la
construccidn de su representacidn en la Mermosia a Corto Plazo realizdndosa asi una percecién
salectiva. La informacion mantenida en esta memoria de lrabajo puede ser codificada y
guardada en la Memoria a Largo Plazo. La coditicacién es tarmbién un proceso de transformacién

y gracias a él, se integra la informacién ya conocida, que serd alm ja en la M
P para su uso posterior”. (Castafieda y Lépez op.cit.)
ESQUEMA 1

El modelo del Procesamiento de informacion fué desarrollado por Newell y Simén en 1972 y
revisado por el Ultimo en 1978. En este modelo es concebido como un sistema serial en donde
los procesos basicos se ejecutan en milisegundos.



*La entrada y salida de estos procesos se maneja a través de fa memoria de rabajo, a corlo
plazo y la memoria a largo plazo.

Otro concepto importante que ha utilizado este paradigma, son los DIAGRAMAS DE FLUJO DE
LA INFORMACION, constan de una serie de *cajas” que representan operaciones basicas y que
estan colocadas sucesivamente y unidas con flechas, éslas indican la secuencia de la operacién.
En los humanas, este flujo de informacidn es organizado e intencional.”

Bajo este paradigma se han desarrollado infinidad de esludios, la concepcidn del aprendizaje ha
cambiado, Castaiieda y Lépez (1989} lo describren como un proceso en el que el aprendiz y sus
estructuras de conocimiento son los constiluyentes principales en la construccién de
representaciones y significadoes particulares.

Para el estudio de! aprendizaje y su ej ian, la Psicologia Cognoscitiva utiliza, lanto Métodos
Emplricos, como Tedricos y aplica diversas técnicas, algunas de ellas innovadoras.

La concepcién dei ser huma no dentro del paradigma es de un ser activo, en donde juega el
papel mds imporlante en la construccidn de su proceso cognoscitivo y de su realidad,
descarlando lotalmente ese esquema mecanizado en el que sélo recibe informacion y emite
respuestas de una manera pasiva.

En este campo existe un gran interés en resolver problemas actuales que afectan directamente
el desarrolio de fa inteligencia, en este sentido los estudios se enfocan a apoyar procesos como
comprensién, razonamiento y solucién de problemas, ya que en la sociedad en donde se
requiere asimilar un sinnimero de avances lecnoldgicos y sociales, es necesario que la
Psicologla Cognoscitiva tenga un enlace practico con la realidad.

En este senlido la Psicologfa Instruccional ha sido la disciplina que ha servido de puente entre
las 1eosias psicoldgicas y su aplicabilidad.
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CAPITULO 11

PSICOLOGI}_\' INSTRUCCIONAL

2.1 ORIGEN DE LA PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL

Antetiorments existia un alejamiento entre lo que eran las teorfas psicoldgicas del aprendizaje y
1a préctica educativa.

Los estudios que existian sobre procesos de aprendizaje, provenian de laboratorios, bajo un
contro! riguroso da variables, los cuales no expliceban ni daban soluciin a los problemas
padagdgicos que el maestro enfrentaba en e aula.

Para la Psicologla Educaliva, su labor consislfa en aplicar las teorlas de la personalidad,
dindmica de grupos y en ei mejor de los casos, se media la inteligencia con alguna prusba
psicométrica.

Como menciona Glaser (1976), es un hecho histérico bien conocido que las dilerentes dreas de
la Psicologia cientifica, la Psi ia y la Psicologia experimental, derivan da tradiciones
distinlas y se han desarrollado en direcci distintas. La Psi trfa se ha convertido en una
{uente de aplicacion tecnoldgica cuya tarea principal son las actividades practicas y lo secundario
es lo concemniente al aspectc tedrico. En contraste con la Psicologla experimental del
aprendizaje y la cagnicién es solamente una tentaliva tedrica.

En la actualidad, la necesidad social exige el desarralio de 1écnicas protesionales que apliquen

tos conocimientos que se tienen da los procesos cognoscitivos y el desarrollo humano.

Ya en anos anteriores, uno de los primeros autores que manifestaron la inquielud por crear una

ciencia de enlace fué John Dewey (1899) quien sugiere que debe de exislir una conexién

intermedia entre los dos extremos (Teoria y Practica) a través de la ciencia de unién y de enlace
1"



entta el trabajo tebrico con el practico, El punto decisivo en el cual las ideas del tedrico
realmente se proyecten a iravés de las bonitas oficinas del intermediario hasta la conciencia del
practicante. {Glaser op.cil.)

2.2 OBJETO DE ESTUDIO

A pariir de |a década de los 60's es cuando empieza a surgir dentro de la Psicologia educativa,
una 4rea llamada Psicologia instruccional, 1a cuat por su objeto de estudio plantea una dilerencia
clara enre las teorias clisicas del aprendizaje y las teorfas de la instruccién. “La teoria
Instruccional se interesa principalmente en la mejor forma de disponer del medio ambiente para
fograr una ensefianza éptima o sea: lograr el maximo grado de \ransterencia o de recuparacion
de conocimientos”. (Bruner 1964)

Para Bruner las teorfas dal desarrollo y del aprendizaje se categorizan como "descriptivas”, ya
que describen procesos que son fundamentalmente los aspectos practicos de las situaciones
educativas. Afirma que los educadores necesitan teorfas que “prescription” la préctica educativa,

Bruner plantea cuatro principios que deben tomar en cuenta una Teorfa Instruccional.

1. En primer lugar, habra de especificar las experiencias que imfluyen en ef individuo del modo
mas electivo, una predisposicién a aprender, bien sea el aprendizaje en general o el de tipo
patticular.

2. En segundo lugar, la teorfa de la instruccién tiene que especificar las formas en que un cuerpo
de conocimientos habra de estruclurarse para que pueda ser comprendido por el alumno del
modo més répido.

3. En tercer lugar, una teoria de la instruccidn debe especificar ¢l orden mds efectivo de
preseniar los materiales que han de ser aprendidos.

4. Por Ghimo, la teorla de la instruccién debe de especilicar la naluraleza y ritmo de las
recompensas y castigos en el proceso del aprendizaje y la ensefianza.

Paul Seatller (1968), plantea que las teorlas instruccionales pueden cumplir un rol mediador
entre teoria del aprendizaje de ciencia bdsica, problemas curriculares y la leoria de la
12



comunicacién, Ausubel( 1968), ha usado principalmente la teorfa cognoscitiva como punto de
partida en la afi

de que tamos desarrollar teorias instruccionales que toman como
principal interés e! “Aprendizaje Escolar Significativo”. Ef ha planteado que las teorlas del
aprendizaje y la instruccion son interdependientes y ambas son necesarias para una Ciencia de
la Pedagogla completa puesto que ninguna puede sustiluir a la otra.

Glaser (1976), propone que la Psicologla insruccional debe contar con cuatro componentes
principales para el logro de los fines educacionales:

a). Analisis de las habilidades (El estado de conocimiento y experiencias a ser alcanzados).
b). Descripcidn del estado, inicial con el cual empezamos a aprender (conocimientos previos).

¢). Condiciones que pueden ser implementadas para proporcionar un cambio del estado inicial
de aprendizaje a un estado mela, {técnica de aprendizaje y materiales instruccionales).

d). Procedimientos de Evaluacién para determinar el resultade a corto y largo plazo de las
condiciones que son efectuadas para la implementacién del cambio del estado inicial de
habilidades para el desarrollo mas avanzado.

2.3 ESTADO ACTUAL DE LA PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL

£n la Psicologla Instruccional Contempordnea, Castafieda y Lépez (1989), plantean: "En la
perspectiva actual de ia nueva Psicologla Instruccional, un punto central es procurar que en la
medida en la que los estudiantes adquieren conocimientos, también desarrollen las habilidades
cognoscitivas que les permilan pensar, sazonar y continuar aprendiendo”.

En Psicologfa Instruccional, existen un gran numero de temas de interés, pero en este caso of
interés principal es ver aquellos que estan relacionados con la préclica educativa. Entre ellos
Castafieda y Ldpez (op.cit.), destacan los seis siguientes:

1. El anélisis Cualitalivo de las diferencias en ejecucion y el andlisis de error que es comelido
entre expertos y novatos. Esto ha permitido 1a identificacion de las estructuras de conocimientos
subyacenles a las ejecuciones tipicas.



2. El estudio de los procesos subyacentes al rendimiento escolar. Esta linga ha contribuido al
entendimiento de la complejidad de los procesos de adquisicidn, retencién, integracion y
recuperacién de diferentes dominios de conocimiento relacionados con campos complejos como
son: la fisica, las matemdticas, elc.

3. Otro interés bésico an la Psicologia Instruccional ha sido investigar las estrategias que se
aplican para aprender a partir de la lectura y para solucionar problemas cientificos, matematicos,
capaces de ser generalizados a diferentes dominios de conocimientos.

4. Otro tarma de interés son las aplicaciones de! entrenamiento en estrategias de aprendizaje y

idn de probl Estas eslrategias son consideradas como la parte flexible del sistema
cognoscitivo.

6. Los componentes motivacionales constituyen otra importante linea de investigacion ya que
juega un papel central en {a formacién académica. Es esencial construir o seleccionar y adaptar
instrumentos que permitan identificar factores tales como "locus de control” y los procesos de
*atribucién” en las estimaciones que los estudiantes hacen sobre los resultados escolares.

6. Por iftimo, se ha fottalecido el enfoque en el desarrolio de la ‘Inteligencia Adificial®
especialmente en lo relacionado con la construccion de sislemas expertos y la representacion
del lenguaje nalural.

Como se puede cbservar, la Psicologla Instruccional abarca muches aspectos que la Psicologia
educativa tradicional no lo hacia. Ya que da una vision mas amplia de lo que es el proceso de

di § .y

ap je y su apli en di dreas.

Con respecto al campo de 1a [nteligencia Aditicial, éste ha innovado de manera importante el
conocimiento que se tiene sobre habilidades complejas, que algunos tipos de maquinas
{computadoras) pueden exhibir, por ejemplo solucién de problemas, toma de decisiones y sevir
como tutores expertos, entre clros. Este campo es de gran importancia ya que construye formas
instruccionales en contextos de aprendizaje.



Desde el marco conceptual de la Psicologia Insiruccional se abordardn los factores que influyen
en ol proceso de comprension de lectura, ya que por su visidn "Construcliva® permile la
intervencién y sotucién de problemas de lectura y el i > de jias cognosciti

15



CAPITULO W™
COMPRENSION DE LECTURA

3.1 DEFINICION

El definir el concepto de Comprensién de Lecturas es un tanto complicado ya que existen un sin
fin de aproximaciones y modelos tedricos que estudian este procesa.

En general, el tema de la Comprensién no se puede delimitar faciimente con relacién a otros
temas ya que no depende de un mecanisme o proceso cognoscitivo elemental. La comprensién
es un proceso de alio nivel cuyo agenle es el sistema cognoscitivo con todos sus recursos,
mecanismos y procesos. (De Vega 1986)

Para este autor, el proceso de Comprensién requiere la intervencién de los sistemas de memoria
y alencidn, de los procesos de codificacion y percepcion, en fin, de operaciones inferencialas
basadas en los conocimientos previos y en sutiles factores contextuates.

Tradicionalmente, se pensaba que la lectura estaba relacionada con aspectos de discriminacién
visual y auditiva, de coordinacién motriz y asociacién entre letras y fonemas. Da esta manera se
crela que si el nifio podia distinguir adecuadamente tas formas de las letras y los sonidos de su
lengua y si podia pronunciar bien tales sonidos, lo principal era que aprendiera a
asaciar cofrectamente sonidos y letras. Si ademds el nific tuviera una buena coordinacién que le
permitiera regular sus movimientos oculares, entonces no debia tener ningdn “problema de
aprendizaje” en fectura. Vaca 1985 {Cit. por Chiu Veldzquez 1389}

Estas tendencias son resumidas por Spiro y Myers, 1884 (Cit. por Chiu Velazquez op.cit.),

quienes mencionan que la posicién predominante ‘hacia los anos sesentas y principios de los

setentas, era tedricamente la siguiente: *Segun esla aproximacion, los leclores pasan por una

serie de niveles de procesamientos que van de unidades pequeias de andlisis en el texto a

unidades mds grandes. En términos generales, se detectan caracieristicas de fas letras, luego
16



se reconocen éstas, se identifican cadenas de letras como palabras, las palabras encadenadas
se analizan para determinar el significado de la oracidn y finalmente, los conjuntos de oraciones
se consideran juntos para producir el significado del discurso”.

Esta visidn nos sugiere que el leclor en realidad aporta nada o casi nada de significado, sino
solamente lo extrae del material impreso, © sea que "el sujeto cognoscents es un ser pasivo,
receptor de todo lo que la Escuela ha decidido depositar en él".

Por ctro lado, Diaz Barriga {1989) nos dice que seria errdneo conceptualizar a la comprension,
{tanto oral como escrita) como una actividad exclusivamente intelectual. La comprensidn, en su
calidad de experiencia persanal, provoca en el individuo estados afectivos que pueden revertirse
en el procesamiento mismo del mensaje, faciltanio u obstaculizando. Asl 1ambién el ser humano
es capaz de tomar conciencia de su grado de comprensidn en términos de sus aciertos y etrores
al enfrentarse a una comunicacion verbal o textual. Ello implica que la comprension requiere un

metap niento y genera mot imiento.

“Como quieta que sea, la habilidad de comprendar es mas un asunto multidimensional que
unitario. Factores tales como vos ionales, de- ia, velocidad y procesos
inferencialas, tienen relacidn directa con la comprensién de ta Lectura®, (Castafieda 1982)

Desde el punto de vista instruccional, la lectura es una aclividad que debe ser vista como
Miltiples Procesos en Inleraccién, (Castaiieda y Lopez 1988). El resultado de tal aclividad es
una representacion mental del texto.

3.2 MODELOS DE COMPRENSION DE LECTURA

Existen varios modelos tedricos dentro del Procesamiento Humano de Informacién que explican
el Proceso de Comprensién de la Lectura distinguigndose uno del olro por la importancia que le
dan a los procesos que intervienen. Entre fos més importantes se encuentra el centrado en la

Tectia de los Esquemas, desarrollade por Rumethart y Norman 1973, Rumelhart y Odony (1977)
(Cit. por Aguitar 1982)

"Una premisa de la Teoria de los Esquemas, establece que la comprensién es un proceso
constructivo, que implica una interaccién entre el conocimiento ya existonte del que comprende,
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Asi 1a comprensién de la Leclura es vista como un proceso en el cual el lector construye una
correspondencia entre la vieja informacién que posee y la que el texto sugiera. Adams y Collins,
Anderson Wixson (Cit. por Herrasti y Pérez 1988).

Otro modelo que ha estudiado la Gomprensidn de Lectura es el de la estructura de texto ¥ la
infl ia en el p iento. Ha sido disefiado por Crothers, Mayer, Kintsch, Vipond (Cit. por
Gémez y Ramirez 1988). Algunos derivados de la teoria 6gico lingulstica, otros de la verificacién
de la estnuctura del texto.

Otros componentes que han tenido gran influencia ultimamente son las Estrategias de
Aprendizaje, las cuales son herramientas que se emplean por parte del propio alumno en la
comprensién de texto, resolucién de probl y realizacién de tareas de diversas [ndoles.
(Aguilar 1982)

Existe otra clasificacién de los modelos, segin come presentan la relacién entre los niveles de
procesamiento dentro de la lectura. Por una parte existen los MODELOS SERIALES que
postulan una distribucién estrictamente jerdrquica de los niveles, de modo gue ta lectura de un
texto escrito separa el andlisis de los Rasgos Visuales, que sirven de base al reconocimiento de
las letras y ésta a su vez por el Inpul para la integracién silabica, elc., hasta llegar al
procesamiento semantico del texto. E! significado, por tanto, se construye de ABAJO-ARRIBA.
{De Vega 1986)

Un ejemplo caracteristico de la concepcidn serial es el Modelo de Leberge y Samuels (1974)
(Cit. por De Vega). Los autores realizan un andlisis minucioso de los procesos que ocurren
secuencialmente en tres niveles:

En la memoria visual, en 1a memoria fonolégica y en la memoria semantica.
Por otro lado, existen los MODELOS INTERACTIVOS, éslos mantienen una relacién

bidiraccional entre los niveles. Los niveles superiores dependen de los product gl itivos
elaborados por los Inferiores, pero también es cierto lo contrario.

Las letras se reconocen mas de prisa si estan incluf{das en palabras significativas, ias palabras
se leen mds rapido si se integran en frases, se leen y se entienden mejor si se encuentran en
textos coherentes. (Adams 1982, Rumeihart 1977, Cit. por De Vega)
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O sea, que el proceso de lectura es una interaccién funciona entre los distintos niveles.

Actuaimente los modalos Interactivos son los mas aceptados, ya que dentro de una perspectiva
cognositiva instruccional, el proceso de lectura es (lexible y multifactorial.

Dentro de los Modelos Interactivos se encuentran el de Bransford {1979) y Compione Armbruster
(1985) (Cit. por Diaz Barriga 1988), los cuales han propuesto un modelo que da cuenta de los
factores que intervienen en el p de ap

je y prensién a parlir del texto, lamado
*Tetraedro del Aprendizaje”, éste comprende cuatro factores o dimensiones basicas:

PRIMER FACTOR
1. La naturaleza del material a ser aprendido, referida a la estructura, contenido y caracteristicas

del texto. Aqul intervienen aspectos como la modalidad del material (visual y linguistico),
estructura fisica, estruclura fonoldgica, dificultad conceptual, secuencia de los materiales, etc.

SEGUNDO FACTOR

2. Las caracler[sticas del aprendizaje referidas a su experiencia previa, actitudes y habilidades
personales, incluyendo el conocimiento que ya liene sabre el tdpico especifico por aprender.

TERCER FACTOR

3. Las estrategias o actividades empleadas por el aprendiz en forma espontdnea o inducidas por
olros, corno serian 1as referidas a atencion, repeticion, elaboracion, formacién de imagenes, etc.

CUARTO FACTOR

4. Las tareas de criterio o resultado final, en servicio de las cuales se introducen las estrategias
pudiendo incluir el reconocimiento, recuerdo, transferencia, solucién de problemas, etc.
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Otro modelo imponante es el MODELO INTERACTIVO DEL PROCESAMIENTO DE TEXTOS
CIENTIFICOS.

Es un modelo de adquisicién de conocimientos a padir de la leclura hecho por Castafieda S.F,
(1985), El modelo estd basado en tres teorlas de caricler cognoscitivo. Estas son “as
estructurales de la rep tacion del texto, basi e expuestas por Meyer (1985), las de
procesamiento del texio, donde los aspecios de cargas cognoscitivas, implican sobre demandas
al procesamiento ejecutado por el lector a partir da un texio, y el tercer tipo de teorla es el de la
Instruccion, basicamente con la de representacidn de componentes de Merril, Reigeluth y Faut
1979. (Castafieda y Lépez 1988}

Es asi que este modelo contempla tres aspeclos:

1. EL ANALISIS DEL TEXTO.
Dificultad lexical, sintactica, inferencial, retérica y de densidad conceptual.

2.LOS CONTEXTOS DE ADQUISICION Y DE RECUPERACION DE LA
INFORMAGION,

3. CARACTERISTICAS PERTINENTES AL LECTOR.
Factores tales como atentativos, motivaciones, de ia, velocidad y pr i i

Actualmente, se han realizado algunas investigaciones de comprensién de textos cientificos bajo
este modelo. (Castafieda y Lopez 1988, Gémez y Ramirez 1988)

3.3 NIVELES DE PROCESAMIENTO

Dentro de la revisidn bibliogréfica acerca del proceso de comprensién de textos, los autores
clasifican a los procesos de InteracciSn en dos tipos:

MICROPROCESOS O BAJC NIVEL Y MACROPROCESQS O ALTO NIVEL,
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Dfaz Barriga (1988), menciona at respecto; *Particularizando en el tendmeno de la Comprension
da Lectura, diremos que gran parte de su complejidad estriba en el indole y profundidad de los
diversos niveles que en ésle ocurre. Tratando de integrar las propuestas de diversos estudiosos
del tema, podermos decir que para comprender una lectura se requieren aspectos como:

- Identificacién de gralias (letras) e inlegracion de sflabas.

- Andlisis y codificacién de palabras. ’

- Andlisis y codificacién de reglas gramaticales y sintdcticas pertinentes.
- Codificacién y generacidn de proposiciones.

- Integracién y construccién coherentes del significado global del texto,

Los {res primeros han sido denominados MICROPROCESOS, pues se vinculan a una tarea de
decodificacion del texto, mds o menos mecdnica e inconsciente en un lector habil. Estos
procesos también lamados de bajo nive! son bdsicos para iniciar la comprension.,

Los dos restantes son MACROPROCESOS, en el sentido de corcluir la extraccién del
significado del contenido en el mensaje, es decir, implica procesamiento semdantico. Kintsch y
Van Dijk 1978 (Cit. por Diaz B. 1988)

Los procesos de Alio Nivel, estdn asociados a la integracién y/o comprensién del texto. Sus
alementos son: Activacién de Esquemas, el uso de

gias de pic iento tales como
para frases, imaginer{a y esquematizacién, Britten y Cols 1885 (Cit. por Castaneda y Cols 1988),
asi como la interaccion entre las estructuras del texto y las del lector, es decir, ia estructuracién
diferenciada de procesos de bajo y alto nivel, dependiendo del texto comprendide. (Banuelos

1990)

Una de las causas de la deficiencia ente los buenos y malos lectores se deriva del grado de
eficiencia y pertinencia para manejar tanto los procesos da bajo como da alto nivel {De Vega,
op.cit.), asi como del tipo de texto y propdsito de la lectura. (Goodman 1986)

En base a lo anterior, se demuestra que exisle una basta bibliogralia y diferentes enfoques de
cémo abordar el proceso de comprensién de textos. El objetivo de este lrabajo es describir los
factores que afectan o intervienen en la comprensidén de material instruccional, entendiéndose
éste como todo aquel que tiene por objeto un aprendizaje.
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Asf se tomara en cusnta aspectos lales como: las habilidades precurrentes de la lectura, los
ptocesos basicos que intervienen, los componentes cognoscitivos, los procesos de allo y bajo
nivel, factotes mativacionales y sociales.



CAPtTULO IV

PROCESOS DE BAJO NIVEL QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSION DE
LECTURA.

4.1 FACTORES PRECURRENTES A LA COMPRENSION DE LECTURA

Si entendemos que el proceso de comprensidn de textos es un fenémeno multifactorial,
entonces es imponante conocer cuales son las habilidades o factores que un nifio debe dominar
para poder iniclar el apendizaje de fa fectura.

Una de las primaras interpretaciones que surgen es la de Hail@urkin 1880 (C#. por Vega 1991),
quien daba una importancia fundamental a la herencia en el desarrolio del ser humano. Seguin
Hali, e hombre posee una naturaleza predaiesminada que se desenvueive en etapas.

Esta tendencia influyé an Arnold Gessel (Cit. por Vega op.cit.) que propone que 1a maduracién
esr ia para el aprendizaje de la lectura y posleriorments complementada con la idea de
qus la etapa ideal para el inicio de Ia lectura se alcanza aproximadamente a la edad de seis afios
y medio,

Esta Gtima alirmacién se desprendié de algunos rep, gue enfatizaban la vinculacion entre la

inteligencia de un nifio y su ejecucidn en la leclura, sugiriendo que una edad menor de seis afos
y lag fallas en la lectura estaban muy refacionadas. (Durkin 1980, Cit. por Vega op.cit)

Es asi que el concepto de *Gdad Mental" en relacién con el inicio a Ja fectura sigue
prevalenciando actuaimente.

A la fecha, existen todavia vestigios de aste concepto tradicional. Uno de ellos consiste en que
refacionan las habilidades motaras con la habilidad de factura, aun cuando ta realidad indica que
exislen lectores hdbiles, nifios y ain adultos que nunca han sido muy eficisntes en habilidades
motatas. (Vega op.cit.).
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Existen diversas autores que hen relacionado cuales son las habilidades que debe tener una
persona para iniciar el proceso da lectura.

Chester 1974,(Cit. por Vega), idenifica aquellas dreas que parecen ser las mas promisorias en
cuanto a su relacién con la lectura, tales son: EL ESTILO COGNOSCITIVO, PERSONALIDAD Y
EL LENGUAJE.

A continuacién se describirdn los precurrentes que influyen para una buena comprensién:

4.1.1 HABILIDAD BE CODIFICACION FONETICA, SINTACTICA ¥ SEMANTICA

Las habilidades propuestas por Vellutino y Scanlon (Cit. por De Vega), son de orden linguistico y
se refiaren a tres &reas que considera son las que tienen mayor relacidn con la lecto-escritura,
éstas son {as que se refieren a la codificacion de la informacion recibida:

CODIFICACION SINTACTICA. Que se refiere a las propiedades funcionales y formales de las
palabras y su uso en texto,

CODIFICACION SEMANTICA. Referida al uso de las palabras, {rases y oraciocnes para codificar
informacién significativa.

CODIFICACION FONETICA. Habilidad para aparecer simbolos affabeticos al sonido.

Castafieda (1962) plantea “Cuando los nifios aprenden el lenguaje aprenden tres sistemas: el
fonologico, que tiene que ver con el conocimiento de c6mo se combinan sonides para crear
palabras y el conocimiento de tonos, inflexiones, uniones y énfasis, en tanto que el conocimienlo
fonoldgico es un prerrequisito de la comprensidn, una vez desarrollado, parece no jugar un papel
imporiante en la comprensién de la lectura®.

El sistema sinmactico se relaciona con #) arreglo ordenado de las palabras en las creaciones,
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El sislema semdnlico se refiere al conocimiento que lenemos sobre el significado de las
palabras. (A los conceptos que subyacen a fas palabras). Pero es mds que éslo, tamblén
incluyen el conacimiente de las relaciones enire palabras.

La sutora dice “los lectores hacen uso de estos conocimientes para reducir su incenidumbre
acerca del significado®, (op.cit.}

Mann, Lieberman y Shankweiler 1980, (Vega 1891) mencionan que lea buenos feclores se
apaoyan en gran medida en la codificacidn fonetica como estrategia para la memoria a corto plazo
¥ que Ja habilidad para hacer uso efectivo de la representacién fonética parece relacionarse con
of éxito en el aprendizaje de la feclura.

Sugiere ademés que se investigue y demuestre, si el uso deficiente de la codificacion fonélica en
e} nific preescolar es predicloria de falias en la leciura. La habilidad de codificacidn automatica
estd ligada a la lectura de dos maneras:

a}. En las fases iniclales da adquisicion de [a leclura, incluye la adquisicidn y automalizacidn de
habilidades bdsicas, tales como {a identificacion de letras y palabras.

b). En las tases posteriores, [a comprensién, la capacidad para hacer inferencia y la memoria del
malerial escrito depende de un aun rango suficiente de info bn en ia que sea
répido y no requiere de mucho esfuerzo. {op.cil.)

Morrison y Manis 1982 {Cit. por Vega 1991), propanen que la habilidad para el manejo de las
reglas que gobiernan ia correspondencia simbalo-sonido, asl como ortogratia-lonclegia impid

al nifio desarrallar habilidades de decodificacion automdtica, por Yo que el esfuerzo y capacidad
invertidos en esta tarea impide al nifio arse en ilidades de lectura mds complejas,

inciufda la comprension.

Por to tanto, el manejo de correspondencia entre simboks-sonido, asl como crlogralia-fonolagia,
es una habilidad importante para el dominio de la lectura. Pero ademas, no sdlo es importante el

aprendizaje de estas habilidades de decodificacin sino también deben de ser automalicas para
favosecer demandas mas complejas coma ta comprensién.
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4.1.2 AUTOMATICIDAD

Otro imponanta requisito para Ja comprensién de la lectura que menciona Castafieda (1982) es
ta habilidad de Jeer; ol término AUTOMATICIDAD juega aqui un papel importanta.

El que comienza a leer, requiere de mayor informacion visual de la pdgina impresa, su \area es
dificil y lenta, porque como principiante, no posee la experiencia y la informacion que lo capacita
para reducir rapidamente la incertidumbre del signiticado con un minimo de informacidn visual.

La Berge y Samuels 1974 (Cil. por Castafieda), ha usado el término "Automaticidad™ para
describir el hecho de que afgunos leclores son capaces de lograr identificacién de palabras
auomaticamente, muestra que olros tienen problemas y dado que el leclor solamente puede
atender a una taraa al mismo tiempo, aquel que dedica considerable atencidn a la identificacién
de fas palabras tiene poca o ninguna atencidn para el significado de! mensaje.

La manera en que se logra la aulomaticidad de algin proceso es mediante la practica o
repaticién. (La Berge y Cols 1986, op.cit. por Bafuelos 1930}

En la leclura se requiere que se dé la decodificacién primero, para que después ocurra ia
comprensién, El lector principiante liene que cambiar altetnativamente su atencidn de decodificar
a comprender y viceversa, proceso ineficaz, ya que tiende a interferir con la comprensién,
{op.cit.)

4.1.3 HABILIDAD DEL LENGUAJE ORAL

En afias recientes, los estudios que pretenden ubicar habilidades relacionadas con la lectusa, se
han concentrado precisamenta en la identificacion de habifidades de tipo linguistico.

Perfetti, Finger y Hogaboam 1978 (Cil. por Vega, op.cil.), concluyen que la velocidad de
procesamiento verbal es un aspecto central para la lectura y que las medidas de latercia en
26



raspuesia a las palabras pueden preceder mejor la ejecucién en lectura que las medidas
relacionadas con aspactos no verbales.

Curtis 1978 {Cit. Vega 1990), encontrd en nifios buenos y malos lectores que la habilidad de
coditicacién verbal esta ampliamente relacionada con la comprension de la lectura. E! afirma que
cuano los procesos de codificacién verbal son lenlos reduce la cantidad de alencién disponible
para otros procesos de lactura, produciendo déficits en la comprensién de lo que se lee.

Concluye que ia habilidad de comprender la que se escucha es una de las habilidades de lectura
que se desarrollan primero y que esta habilidad sienta las bases para la eficiencia en la lectura y
el entendimiento de la comprensién de lo que se escucha, idependientemente de las demandas
de codificacién, tiene muchas ventajas tanto tedricas como précticas.

Reitsma 1984 (Cit. por Vega 1990). invesligs con nifios de siete a doce afos, si eran capaces de
extraer directamente el significado de los impresos o si era necesario utilizar informacidn
fonoldgica para poder extraer el significado. Encontré que los nifios que inician en la lectura
traducen la palabra impresa a sonidos anles de obtener el significado de la misma, ésto es, el
lector inicial identifica grafemas, los ubica en cédigo fonético, utilizando correspondencia
deletreo-sonido y determinando el significado con base en el ¢édigo fonémico derivado.

4.1.4 DESARAOLLO COGNOSITIVO Y ADQUISICON DE LA LECTURA

Una apreximacién que intenta dar upa explicacidn basada en el desarrolio cognoscitivo del nifd y
la adquisicién del lenguaje escrito es 1a de Emilia Ferreiro. Sus trabajos toman como punto de
partida la Teorla Psicogendtica de Jean Piaget y menciona "Aunque Piaget mismo no haya
realizado una reflexion tedrica ni trabajos experimentales sobre problemas de adquisicién de la
lengua escrita, su tecria general sobre los procesos de adquisicién de conocimiento, es
potencialmente aplicable también en este dominio. Esta resulta aplicable a condicion de que se
deje de conslderar este problema como la adquisicién de un conocimiento de naturaleza cultural
y social®. (Ferreiro 1979)

El nifio, dice Fereito, en términos de la teorfa de Piagel, es un sujeto cognescente, es decir,

alguien que trata de comprender el mundo que lo rodea, Gue construye “teorias explicativas®

acerca de este mundo. Ningin nino comienza a los seis afos a enfrenlarse al sistema de
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escfitura como si fuera un objeto extrafio, sino que tiena afios de familiarizacidn con &), porque st
el niiio en cuestidn vive en un medic utbano, ha estads rodoado de escritura toda la vida. €
problema consiste en sabor cdmo intorpratar asos signos, qué piensa azerca de ellos, como los
conceptualiza. Es aqui donde es posible equivocarse y creer que porgue un nifio no lee como
nesolios, no tisne actividad de lectura.

Pero tampoco un nifio preescolar clasifica cbjelos como un nifo o edad escolar y sin ombargo
as posible mostrar que esas aclividades de clasificacion son constitutivas del sabar posterior del
nifio escolar.

Ferreiro sugiere un modelo da \res pericdos en la Onlogénesis del lenguaje escrite: -

- E} primero involucra la diferenciacién det dibujo y la escritura {de los 3 a 4 afios).

- £ segundo perlodo involucra la produccidn de escritos que intentan representar significado, En
este nivel el niflo, parece asumir que la variacion en los nimeros de letras se relacionan a las
vanaciones en 10s aspectos cuantificables del referente.

- El ittimo perlodo es llamado de fonetizacién de la representacion escrita. Aqul el nifio asume
comrespondencia entre letra-sonido, probablemente como resultado de una interaccién mayor con
la eseritura derivada fonolégicamente.

A estas habilidades p bién se les ha iderado p de bajo nivel dentro

del fendémeno de comprension de lectura. Se puede decir que son los que preparan e! camine
para que fos procesos de alte nivel se realicen con éxito.

Resumiendo, podemos decir que actualmenle existe una concepcidn distinta sobre los
precurmentes al proceso de la comprension de Jeclura, anteriormente sélo se tomaba en cuenta la
edad menla['o cronolégica, ahora se habla de habilidades .que debe tener un nifto para la
comprensién de lectura.

Entre tas mds importanies se encuaniran:

- Habilidad de codificacién fonélica, sintdctica y semantica.
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- Habilidad de leer. (Aut icidad)
- Habilidad del lenguaje oral.

- Desarollo cognoscitive. (Maduracidn)

4.2 PROCESOS BASICOS
Tanto en los procesos de alto como bajo nivel, estan presentes los componantes cognoscitivos
bdsicos, es decir, existen procesos encargados de decodificar la informacién emitida por los

textos y da integrar el significado de éstos.

Dentro de los procesos bdsicos que influyen, se encuentran:

4.2.1 ATENCION

De Vega (1986), menciona que en realidad el término atencién engloba un conjuntoc de
fendmenos diversos. De acuerdo con Posner y Boies (1971) {(Cit. por De Vega), existen tres
tipos de fendmenos atencionales.

1. La atencién como mecanismo de seleccidn de informacién,

2. La atencién como mecanismo de capacidad limitada, y

3. La atencién como mecanismo de aleria.

1. ATENCION Y SELECCION

Nos permite sincronizar nuestros procesos mentales como una fraccién del flujo de inputs que
recibimos a cada instante. En este sentido la atencién actda como un mecanismo de seleccién o
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de *filtro". Por ejemplo, el lector puede situar el foco de su atencion en la lectura de esta pagina,
en cuyo caso procesara el significado del texto, pero puede desplazar el foco de su atencién
allernativamente hacia los tuidos ambientales o hacia sus propias sensaciones corporales o
incluso puede dirigir su atencion hacia el recuerdo de un determinade hecho, elc. Los
mecanismos de alencibn permiten seleccionar una fraccién relevante de los mensajes
concumrentes o procesarla intensamante, mientras que el resto de la informacién (irelevante),
quedara amoniguada y tecibird un procesamients minimo o nulo.

La atencidén es, por tanto, un procesamiento minimo o nulo. La alencién es un mecanismo de
contra activo que permite al procesador una toma de posicién, no es un mero receptor pasivo de

o

infor idn, sino que gracias a su

seleccicna y decide a cada instante qué aspectos del
enlorno son relevanes y requieren elaboracion cognoscitiva. (op.cil.)

Mayer, 1984 (Traduc. por Muria 1989), menciona dei proceso de seleccidn. Un proceso basico
que involucra la seleccién de informacién del lexto y anade esta informacién a la memoria
operativa, es la atencién. Cuando al lector le falla experiencia en la leclura de cierto tipo de
textos y cuando éslos no proveen claves pertinentes que indiquen cudl es la informacién mds
importante, puede darse un empleo inadecuade del proceso de seleccion. Esle empleo
inadecuado dirige la atencién hacia aquella informacisn que puede no ser la mds importante.
Para ello, podemos modiicar este empleo con ayudas para la comprensin, tales como colocar
claves en el texto o entrenando al lector acerca de cémo enfocar fa atencién.

2. ATENCION Y CAPACIDAD.

Si intentamos realizar simulianeamente dos tareas relati te lejas, por ejemplo: la

PiE] 1emp

lectura de este capitulo y escuchar un noticiario radiofénico, probablemente encontremos serias
dificultades. Naturaimente, podemos emplear una estrategia bastante eficaz consistente en
cambiar el foco de atencion all de uno a otro mensaje de modo que
escucharemos alguncs fragmentos del mensaje radioidnico intercalados con algunos fragmentos
del texto leldo. Si ambos mensajes son sencillos (familiares y predecibles), el resuitado sera 1a
comprension aceptable de ellos. En general, no podemos reatizar eficazmente dos tareas

complejas al mismo tiempo y cuando lo hacemos nuestros recursos alencionales limitados
deben distribuirse entre ellos, produciéndose interf ias y bajo rendimi {op.cit.)
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Castaiieda (1982), menciona que el enfoque que el lector realiza en la preparacion de una tarea
{enloque sensorial), es iderado como * diendo a“ relacionado con la atencién, esta el
concepto de capacidad, y éste es la cantidad de esfuerzos cognoscitivos que pueden ser
destinados a una tarea dada, La capacidad localiza y pone limites, como una funcién de lag
demandas de la tarea. Si una tarea es de alta dificuttad, requiere de mayor capacidad dedicada
aella.

La atencién y la capacidad se relacionan en funcién de que !a capacidad estd asignada sélo a
aquellas lareas en las cuales la alencidn esta enfocada.

En el modelo de La Berge y Samuels (1874} {Cit. por Castafieda op.cit.}, es explicita atenciény
capacidad. Considera que la practica intensiva de una tarea paricular produce conductas
automdticas y cuando una conducta Yo es, requiere menos capacidad para ejecutatria. Asl,
cuando ef reconocimiento de palabras se vuelve automatico queda mayor capacidad disponible
para comprender lo leldo.

3. ATENCION COMO MECANISMO DE ALERTA

La alerta es una dispasicién general del organismo para procesar informacidn. Para comprender
la importancia del estade de alerta en el precesamisnto de los estimulos, basta comparar entre
un sujeto dormido y uno despierio. Los estados de aleda se caracterizan por fluctuar
considerablemente presentando oscilaciones rapidas (alerta fisica) o lentas (alerta tdénica). (De
Vega 1986)

Los tres tipos de tendmenos atencionales estan estrechamente relacionados, de o que podemos
concluir que la atencién es un sistema de capacidad limitada, que realiza operaciones de
seleccidn de informacién y cuya disponibilidad o estada de alefta fluct(a considerablemente y
que éste influye de manera directa en el procesc de comprension de textos.
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422 MEMORIA

En los modelos de lectura, el comp i ia es iderado io dado que el
almacenamiento de ella proporciona el tiempo suficiente para que la informacidn proveniente del
texto, pueda ser traducida (integrada) por el lector, {(Caslaieda 1982).

Segun el modelo de Procesamiento Humano de Informacidn, la memoria cuenla con tres
componentes:

MEMOHRIA ICONICA. (Memoria sensorial), en (a cual la informacién es codificada en patrones
visuales directos. Esta informacién decas alrededor de 0.5 segundos.

MEMORIA DE CORTO PLAZO. Es usualmente fonémica (representacion de patrones de
sonidos) ¥ su duracién es de aproximadamente 30 segundos o menos.

MEMORIA A LARGO PLAZO. Es usualmente semdntica (esiructuras de conocimiento) y su
direccién es indefinida. La inf ion (tedri )} puede ser tomada en cada uno de los
componentes da la memoria en la forma de un cddigo y aun cuande cada componente pueda ser
tomado ampliamente y traducido en la siguiente etapa. (Castaiieda op.cit.)

423 PERCEPCION

Integra la entrada sensorial dentro de patrones significativos. De os modelos de leclura que
existen, algunos involucran la percepcién en los p de reconocimiento de letras o

palabras, y en otros, la percepcién es influida por el significado anticipado por el lector o por
"conjuntos perceptuales” que estdn basados en hipétesis g das por el conocimiento previo,

en otras palabras, 1a interpretacion de simbolos gréficos estd infiulda por las especlativas. Los
investigadores interesados en la percepcion, resumen un modelo jerarquico que comienza con
analizadores de rasgos que detectan fragmentos de letras en una entrada visual y tesminan con
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secuencias interactuantes de letras en memoria a largo plazo, que permiten el reconocimiento de
palabras y su signiticado.

Asf, la comprensién presumiblemente va sobre fa profundidad de fa memoria a largo plazo
después que las palabras individuales han sido idenlificadas. Ahora, se conote que el ojo
solamente se detiene un cuario de segundo para procesar un drea del texto, y que la fijacién de
informacién en la memoria a large plazo toma entre cinco o diez segundos por trozo de
informacién (Chunk). En tanto que toma veinte y cuarenta tiompos més fijar algo en la memoria a
largo plazo, en relacion al tiempo en el que el ojo Tecoge la informacién provenlente del texto,
entonces hay que suponer transformaciones y binack de la inf idn que ocurre entre
la entrada sensorial y el almacenamiento ¢ comprensién. En otras palabras, hay un constante
rejuego entre elver y el pensar.

Otros investigadotes enfatizan la p peidn visual y iran poco interés en la comprensién,
Comunmente astudian tos electos de la iluminacién, tipogratia y extensidn de las lineas sobre la
velocidad de fectura. Cuando desde esta aproximacian se intenta

i la velocidad de lectura,
se trabaja en fijaciones mds cortas y menos abundantes, pocas regresiones y menos
movimientos linguales. Obvi eslos {enémenos son claramente definbles y fdcilmente
medibles, pero tal vez no sean explicaciones profundas. Yo no puedo explicar que corro rapido,

porque mis piernas se mueven. (Caslafieda 1982)

El procesamiento del estimula depende de muchos factores dentro del texto y del tector, de aqul
la importancia de tomar en cuenta todos aquellos que intervienen en este proceso de alle nivel
como es la comprension de lectura.

4.3 COMPONENTES COGNOSCITIVOS DEL APRENDIZAJE QUE INTERVIENEN EN
LA CCMPRENSION DE TEXTOS.

Dentre de la comprensién da textos se involucran componentes del aprendizaje que influyen a lo
lasgo de este proceso y son:

LA ADQUISICION. Comprende procesos involucrados desde 1a entrada de la informacion en los
regislros sensoriales hasta ef almacenamiento en la memoria a large plazo.
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LA RETENCION. Involucta ef mantenimiento de la informacion adquitida, de tal manera que se
facilite mejor lo almacenado en la memeria lanto a corlo come a large plazo.

- LA INTEGRACION. Permite una estructuracion mas sistemdtica de la informacidn nueva en

cuerpos extensos de conocimienlos ya adauiridos, involucra eslablecer relaciones lGgicas y
analbgicas. (Ldpez 1988)

A pesar de que los procesos cognoscitivos ds adquisicidn, retancion, integracién y recuperacidn
son parte ds un praceso {ntegro y su divisién y definicion se realizan can fines expilicativos, tal
separacidn tiene también una utitidad practica para ef desarralio de estrategias cognoscitivas de
aprendizaje. (Castefieda y Lopez 1989),

Mayer (1984) (Trad. por Muria 1989), sugiere wres calegorias de procesos cognoscilivos que
afectan ef resultado del aprendizaje de textos, se reliere at aprendizaje significative.

SELECCION. Que cotmo marncionamos forma parte del proceso bisico de atencién.

ORGANIZACION. Es e) segundo procesa basico involucrado, organiza la informacidn, selecciona
en la memoria operativa {corto plazo), dentre de una esiructura coherante,a este proceso
también suele lamarsele CONSTRUCCION DE CONEXIONES INTERNAS, porque e! lector
realiza conexiones légicas entre las ideas del texto. Cuando al fector le lalta experiencia en la
lectura de un texto dado y cuando éste no proves claves perinentes sobre coma organizar la
informacion, el lector puede emplear inadecuadamente el procesa de iz organizacién, de este
modo es probable que se organice la informacién como una mera lista de hechos 1al como
aparece en el texto. La forma inadecuada dei procaso de organizacidn puede ser modificada con
ayudas para la comprension (; tegias de aprendizaje)

INTEGRACION. El tercer proceso bésico involucra Ja conexidn de informacién organizada con

otras estr de conocimi familiares que ya estdn en la memoria, a este proceso
también se le flama construceidn de conexiones externas potque el leclor conecta fa informacién
presentada con oiras ideas fuera del texto.



Pata construir las conexiones externas se requiere que el lector posea conocimientos
precurtentes en 'a memoria a largo plazo, transliera a la memoria operaliva y de aqul sea
integrada con la informacién nueva def texto.

Cuando a! lector le falta experiencia en la lectura de cierto tipe de texto, cuando éste no provee
las pistas respecto a cdmo relacionar la informacién con analogfas o modelos familiares, el lector
puede Hlevar un procese de integracion inapropiado.

Esta falla conduce a la retencidn literal de la In(ormacié_n de manera aislada y sin ninguna

elaboracidn substancial. Lo anterior puede ser modilicado con las ayudas de comprension
(estrategias de aprendizaje que se verdn mas adelante).

CAPITULO V
PROCESOS DE ALTO NIVEL

Cuando un lector inleractda con un texto, conslruye un significado de lo que leyd baséndose en
las caracteristicas del texto, en sus experiencias y conocimientos previos acerca del tdépico y en
las habilidades que tenga para interactuar con él, a estos procesos de les llama de Alto Nive!,

“Adquirir conocimientos significa utilizar efici e las

j técnicas de aprendizaje
posible, para aprender un determinado material de estudio, en vias de tener éxito, el estudiante
requiere ser un aprendiz ACTIVO. Es decir, r fta ser propositivo, estratégico y disigir su

actividad por metas determinadas. {(Castafieda y Lépez 1989)

En esle capltulo describiremos los procesos de allo nivel que de alguna manera sustentan o
influyen decisivamente en el proceso de comprensién de textos, los cuales son: los esquemas,

las tegias de aprendizaje y las fsticas del texto, estas ultimas son determinantes
para la activacién de los procesos cognoscilivos de alto nivel, ya que dependiendo de las

35



caracterfsticas lextuales va a ser como el lector utilizara sus esquemas y !as estrategias para
interacturar con el matedial,

5.1 ESQUEMAS COGNOSCITIVOS

El saber usar eficientemente los conocimientos iniciales sobre el tema de un lexio que se
pretende estudiar, lo enriquece de signiticalivo. A estas estructuras se les ha denominado
ESQUEMAS COGNOSCITIVOS.

*Asl,lo que entendemos esta determinado en partes por aquellc que ya sabemos, sin embargo e}
material nuevo interactiia con nuestro conocimiento del mundo y lo cambia, capacitdndose y
preparandonos para ain mas. (C fieda 1982)

tand,

Se han elaborado teorias que exploran la naturaleza y del imiento de las_
personas, una de estas teorias es la de los esquemas. Hay mucha variedad dentro de ellas, pero

todas i cor to. Los esquemas son vistos de relevada
Importancia porque gufan los tipos de suposiciones que hacemos mientras comprendemos y
recordames. (De Vega 1989)

Los esquemas son patrones o gulas para entender: dirigir la biisqueda de informacién especifica
que hay que buscar en una siluacién especilica, las relaciones y secuencias de eventos
regulares involucrados en una situacidn u objetivo particular y guia nuestros recuerdos.

La carencia de esquemas que den cuenla apropiada de !a informacién, provoca que la
comprensidn de una leceidn, un libro de texto, una novela, elc., se haga lenta e interfiera con el
proceso. (Castafieda y Lépez 1989).

De Vega menciona algunas caracterislicas generales de los esquemas:

1. Los esquemas son entidades conceptuales complejas, compuestas por unidades simples.

2, Los esquemas so encajan uno con otro. El sistema de conocimiento humano puede
caracterizarse como un conjunio de esquemas inlerconectados. Los esquemas integran

esquemas mds elementales y construyen a su vez subesquemas de otros.
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3. Actualizacibn de Esquemas. Los esquemas son paquetes de conocimientos prototipicos
cuyos componentes o variables no estdn especilicados. Los valores de esas variables se
“reflenan® en funcidn del conlexto.

4. Caracter Multifuncional de los Esquemas. La utilidad tedrica de la idea de esquemas es muy
amplia. Los esquemas guian el proceso de comprensidn, es decir, éste resulla un proceso
constructivo en el que se amalgama la informacién del input y de los esquemas activados. La
memoria es un subproducto de la activacién de los esquemas durante la comprensién del texto y
durante la recuperacion.

5. Formacién de Esquemas. Los esquemas se adquieren a partir de la experiencia personal en
situaciones recurrentes. El mecanismo exacto de induccién de esquemas se desconoce pero la
capacidad de generacién de esquemas parece una habilidad bdsica que se desarrolla muy
pronto en el individuo. Piaget (1926). describe esquemas sensoriomolrices en los nifios de pocos
meses de edad que se le permile organizar su percepcién y su conducta.

Dentro del proceso de comprensién del texto, los esquemas cumplen tres funciones. (De Vega
op.cit.)

a). Integracién y Elaboracion de Texto. La funcién de integracion consiste en que los esquemas
permiten integrar varias clausulas en una unidad de significado superior. Ejemplo: Don Juan no
puede comer azucar. La enfermera !e suministra cinco unidades de insulina diario, Don Juan
debe seguir una dieta baja en calorias.

Las cliusulas son comprensibles, pues todas las acciones descritas se acomodan a nuestro
conocimiento convencional sobre la enfermedad de la diabétes.

b). Inferencla y Prediccidn. La actividad de esquemas permite que el receptor de un texto
entienda mucho mds de !o que esld explicito mediante el mecanismo de relienar “valores
ausentes”.

¢). Control y Seleccion de !nformacién. La tercera funcién de los esquemas es la de guiar o
conlrolar a comprension, estableciendo metas e impeniendo énfasis selectivos en la informacidn
del texio y en los procesos inferenciales. Este ocurre cuando se trata de texlos complejos y
largos.
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En general, los esquemas delerminaran qué informacion y cudl es relativamante matginal para el
lector. Cuando mas rico sea el texto mds divergencias individuales se daran entre los leclores en
al uso de esquemas directivos y en el producto intarpretativo resultante.

Sin embargo, también ofrecen desvenlajas los esquemas, ya que en el desarrclic de un
esquema particular, y su construccién se han incorporado elementos de informacion incorrecta
(errada o incompleta) o sesgada (por prejuicios, por ejemplo), se vera afectada la comprensién y
el recuerdo. (Castaneda y Lépez 1989)

5.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Si bien es cierto que una parte importante para que se de el procesa de comprensidn de un texto
es el rol que juegan los conocimientos previos, ésto no es suficiente para que exista un
aprendizaje integral, el estudiante debe ser ACTIVO, PROPOSITIVO Y £ESTRATEGICO en su
proceso de aprendizaje, debe de ser capaz de planear, organizar, dirigit su lectura hacia
objetivos bien delinidos y poder corregir fallas de su aprendizaje. Para que un estudiante pueda
llevar a cabo estos procesos, deberd utilizar ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

Para Wilbent, Mc. Keachie P., y Yi-Guang Lin (1989}, el conceplo de estrategia de aprendizaje
parece ser borroso, al igual que el de fa metacognicién. Ellos mencionan que Weinstein y Mayer
(en prensa 1985, Cil. por Mc. Keachie y Colbs op.cit.). ulilizan una definicién ambigua de
estrategias de aprendizaje para incluir cogniciones o conductas que influyen en el proceso de
codificacién y facillan la adquisicion y recuperacién del nuevo conocimiento. Incluye
procesamiento de informacién bésica. En contraste con Toblas 1982 (cit. por Wilbert y Colbs
op.cit.) ha definido las estrategias de aprendizaje como un Macroproceso (revisién del Material,
monitoreo de la comprensién, lectura activa y foma de notas),

Dansereau 1985 (Cit. por MC, Keachie P. y Colbs) distingue entre estrategias primarias que son
usadas para procesar informacion (estrategias de memoria y comprensién) y estrategias de
apoyo que son usadas para mantener el estado mental adecuado para el aprendizaje
{estrategias de atencién concentracidn). Estos autores en un programa de investigacidn
{Aprendiendo a Aprender, el cual fué un curso introductorio de Psicologia dirigido a alumnos de
nueve ingreso a la Univessidad de Michigan en 1985), utilizaron una definicién que enfoca a las
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estrategias mas globales y complejas como son 1a elaboracién, comprensidn, monitoreo y lectura
acliva.

Para Castafieda y L.épez (1989), una estrategia de aprendizaje es aquella accidn que un

estudiante realiza para adquirir conocimiento. Mencionan que las estrategias ir mucha
informacién a diferentes niveles, bien pueden ser estrategias propi linguisti o blen
est g ls] itivas que impli el uso de conocimiento sobre el mundo. Las estralegias

cognoscitivas involucran niveles allos de procesamiento de informacidn.
Los autores describen algunas caracteristicas de las estrategias como son:

LAS ESTRATEGIAS SON FLEXIBLES. Operan en diversos niveles de analisis al mismo tiempo,
operan con diferentes datos de entrada.

SON SENSITIVAS AL CONTEXTO. Dependiendo del interés, alencién, metas, creencias y
aclitudes del estudiante.

EXISTE UNA RELACION JERARQUICA ENTRE ELLAS, Donde alguna de ellas domina & la
olra,

También a las estrategias se les clasifica en IMPUESTAS E INDUCIDAS. Las primeras
consisten en apoyos pof parte del profesor o por el mismo texlo, consiste en realizar
medificaciones o manipulaciones en el contenido o estructura del material de aprendizaje y las
inducidas se relacionan con el entrenamiento a los sujetos para manejar directamente por sus
mismos procedimientos que les permitan leer con éxito.

Los dos tipos de estrategias i jonales (imp ) y'de aprendizaje (inducidas) son
estralegias cognoscitivas, involucradas en el procedimiento de la informacién a partir de textos
que realiza un lector. {Utria, 1988)

Finalmente, las estrategias cognoscitivas que se empleen dependerfin de ‘“quien lee*
(habilidades y conocimientos previos) "de qué se lae” (caracteristicas del texto) y de "como se
estd leyendo® {habilidades metacognoscitivas).

Debido a que la investigacisn en este campo es muy recients, en la época de los 60's y 70's fa
mayoria de los investigadores, menciona Weinstein (1989), se concentraron en demosirar la
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electividad del entrenamiento disefiado para ensefiar el uso de una o mds estrategias o técnicas
mneménicas (Norkowskiy Kamforik 1972; Rohwer 1966-1970; Wood 1967; Ywille y Castchpole
1973). Eslas investigaciones eran hechas en laboratorio y el interés estaba enfocado en
poblaciones de bachillerato donde es imponante el éxito académice (Dansereu Mc. Colbs en
prensa; Sheperd y Hernlen 1984, Caslafieda y Lopez 1988-1389).

En la aclualidad no exisle un esquema original que se aceple como una manera de clasificar las
estrategias de aprendizaje, sin embargo Weinstein y Mayer, 1985 (Cit. por Weinstein 1988)
trataron de crear un conjunto de categorias que reflejaran el estado aclual de la investigacién y
la practica. La meta final, menciona Weintein, es mejotar los resultados del aprendizaje y la
ejecucion.

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS BASICAS DE APRENDIZAJE. Un ejermnplo de una
estrategia en esta categotia podria ser la repelicién, en un orden serial correcto, los nombres de
fos colores en el espectro. Este tipo de eslralegias es basico para la adquisicion del
conocimiento elemental ya que para crear una base de datos mas unificada, constituyen, sin
duda, el primer paso.

No puede ser posible, a-n para los alumnos mas inteligentes, comprometarse con formas de
procesamiento de informacién mdas profundas, hasta que adquieran eslas bases de
conocimientos,

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS COMPLETAS DE APRENDIZAJE. Se extiende
mds alla del aprendizaje superlicial de lisias o de partes de informacién sin relacién. Las
esirategias en esla categorfa incluyen copiado y subrayado de material presentado en una
lectura. Generalmente involucran repeticién dirigida hacia la reproduccion literal.

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS BASICAS DE APRENDIZAJE. La
elaboracidn involucra el aumento de algen tipo de construccion simbdlica a lo que uno esta
tratando de aprender, de manera que sea mas significalivo. Esto se puede ulilizar logrando
conslrucciones verbales o imaginarias. Por efemplo el uso de imaginacién mental para ayudar a
recordar la secuencia de accién descrilas en una obfa ¥ el uso de oraciones para relacionar un
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pai3 y sus mayores producios industriales. Numerosos estudios han demostrado que ésto es un

‘prerrequisite imporante para el aprendizaje significativo, ver la codilicacidn superlicial para el
recuerdo (Cermak y Craik 1979; Entwisile, en prensa; Marton, en prensa; Rigney 1876;
Schmeck, en prensa; cit. por Weinstein op.cit.)

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS COMPLETAS DE APRENDIZAJE. Las
actividades de ésla calegorla incluyen la creacion de anatoglas, parafraseo y utilizacion de
conocimientos previos. Experiencias, actividades y creencias que ayudan a hacer la nueva
informacién més significaliva, Es hacer lo que el alumno ya conoce y lo esta tratando de
aprender,

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS BASICAS DE APRENDIZAJE. Las

legias en esta goria se enfocan a mélodos utilizados para traducir informacién en otra
forma que la hard mas fécil de entender. Un esquema existente o creado, se usa para imponer
organizacion en un conjunto desordenado de items. Nétese que las ias organizacionales,

como estrategias de elaboracién, requieren un rol més aclivo por parte del alumno que simples
eslrategias de ensayo.

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS COMPLEJAS DE APRENDIZAJE. Son
Wiles para tareas mds complejas. Ejemplo: el esboso de un capitulo de un libro de texto, la
creacién de un diagrama conceptual de interrelaciones de causa-efecto. Aqul también son
ambos, el proceso y el producto, los que parecen contribuir a la efectividad del métedo.

ESTRATEGIAS DE MONITOREO DE COMPRENSION. La metacognicién se usa para referirse
al conocimiento del individuo acerca de sus propios procesos cognoscitives, como también a sus
habilidades para controlar estos procesos mediante su organizacidn, monitoreo y su

modificacién, como una funcion de los ltados del aprendizaje y la reali Una

subdrea dentro de la metacognicion, gue es particularmente relevante a la presente discusién se
lama monitereo de la

P ién. Operacional el monitoreo de la comprensién involucra
el establecimiento de metas de aprendizaje, la medicién del grado en el que las melas se
alcanzan y, si s necesario, la modificacidn de las estrategias utilizadas para facilitar el logro de
metas.
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El monitoreo de la comprensin sequiere de varios tipos de conocimientos por parte de los
alumnos. Este tipo de conocimientos ayuda a los individuos a saber como programar sus
horarios de actividad de estudio y los tipos de recursos ¢ asistencia que necesitardn para una
ejecucidn eficiente y efactiva.

Finaimente, es necesario tener algiin tipo de conocimiento de estrategias que puedan ser usadas
para dirigir el aprendizaje o que pueda ser llamado para ayudar cuando un problema de
comprension sea enfrentado. Esle lipo de conocimientos incluye el conocer la capacidad de usar
estos mélodos y conocer cuando es apropiado usatlos, Sin embargo, €l monitoreo de la
comprensién estd relacionado intimamente con la seleccidn y uso de otras eslrategias en
cualquier otra actividad de aprendizaje dada.

Ef medir el grado con el cual alcanza una mela, es una de las tareas centrales para el monitoreo
de la comprensidn.

ESTRATEGIAS AFECTIVAS. Ayudan a crear y manlener climas internos y externos adecuados
para el aprendizaje. Aunque estas eslrategias pueden no ser directamente responsables de la
adquisicién de cenocimientos o habilidades, ayudan a crear un contexto en el cual el aprendizaje
efeclivo pueda llevarse a cabo.

Ejemplos de estrategias afectivas incluyen el uso de relajacién y auto-hablado positivo para
reducir ansiedad de ejecucidn, encontrando un lugar silencioso para estudiar, para reducir

distracciones 3 I prioridades y programando un horario de tiempo como
manera de reducir la demora. Eliminando las distracciones internas y externas, se contribuye a
mejorar la tensién y lograr concentracién.

En la actualidad existe una diversidad de programas para ensenar estrategias de aprendizaje,
algunos eslan enfocados a ensenar estrategias generales y olros eslrategias especificas. Mc.
Keachie, Pintrich y Lin (op.cit.}, mencionan que exisle una larga y centinua controversia en el
di de las habilidades para la lucidn de problemas, esta cuestién gira alrededor del
entrenamiento de estategias cognoscitivas generales versus estralegias especificas basadas en
conocimientos. La mayorfia de los programas de entrenamiento de estrategias de eprendizaje
podrian ser colocados del lado de las esirategias cognoscitivas generales. Existe evidencia de
que las esirategias de aprendizaje pueden ser ensetadas y generalizadas mas alla del contexto
instsuccional original.
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En un prog de eslralegias es imp tomar en cuenta el enfoque tedrico en el que se
sustenta, Al respecto, en un aniculo de la Revista Journal of Reading de Tina Jocobowits 1990,
menciona:

Muchas estralegias usadas estdn apoyadas en cc imientos tradicional Por ejamplo,
invastigaciones acerca de la instruccion de la idea principal, estan basadas en premisas que

sustenlan que la idea principal es inherente al texto y puede ser localizada en porciones
especificas o parrafos. Esto implica que el texto determina la idea principal, o sea que es un
proceso pasivo en donde el lector es un receptor de conocimientos.

Tal pensamianto no da con la i ligacién actual de la comprensién de |a idea principal
donde se menciona que el proceso es aclivo y complejo envolviendo una construccidn del
significado def texio. Anderson, Hilbert, Scoult y Wilkinson 1985 (Cit. por Jacobowitz op.cit). De
acuerdo con esta perspecliva el lector no puede encerrarse en el texto solamente, sino que tiene

que usar fos recursos de informacién en el proceso de construccidn de la idea principal. Estos
1ECUrsOs son:

E! propésito del lector y sus conacimientos previos asi como la intensién del autor y la
organizacién del texto.

Para Mealey y Nits 1989, fa nanza de las eslrategias de aprendizaje en universidades debe
estar basada en tres bases tedricas que son: la Teorla de los Esquemnas, fa Estructura del Texto

y la Metacognicién.

La primera base ledrica, se relaciona con el conocimiento previo que traen consigo los
esiudianies de universidades.

La segunda base, se relaciona con la estructura del texlo y la comprensién.

La tercera base, es la metacognicion la cual es el pegamento que sostiene a la comprensidn ya

que los estudiantes tienen que ser capaces de darse cuenia no sélo de que elios entiendan fa

informacién, sino tambien la manera en la cual esta presentada. Por lo tanto, el pape! det

prolesor es crear iencia Melacog itiva, enseiando las gias que hagan qus los

estudiantes deteclen cuando su comprensién se esté quebrando y qué hacer al respeto, ésto es
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impontante ya que los estudiantes en riesgo lienen estrategias melacognoscitivas débiles.
Gambrell y Heathington 1981 {Cit. por Mealey y Nits op.cit.). En un medio ambiente con el 85%
de todo el aprendizaje viene de una leclura independiente, los estudiantes de universidades que
no son consclentes metacognositivamente, estdn expueslos a experimentar tanio problemas
académicos como de transferencia. (Mealey y Nits, op.cit.)

Al respecto Mc. Keachie, Pintrich y Lin {op.cil.) comentan; La mayoria de las estrategias de
aprendizaje tratan de hacer que sus alumnos estdn conscienles de las diversas estrategias de
aprendizaje disponible para elios. Sin embargo, hay dos aspectos denlro de la metacognicidn,
que deben de ser considerados, conocimiento de la cognicidn y de la regulacidn de la cognicidn.
El conocimiento acerca de la cognicién incluye conocimientos acerca de las variedades de fa
persona. Tarea y esirategias que influyen en la ejecucion. Flavell, 1979 (Cit. por Mc. Keachie y
Colbs op.cit.). Los alumnos necesilan saber cémo las caracteristicas de la 1area (recuerdo vs,
reconocimiento) y la naturaleza de los materiales (visual vs. linguisticos) influyen en su
aprendizaje.

De la misma manera el cnocimiento de su propia habilidad y caracteristica ayudardn a los
alumnos a adaptar su aprendizaje a {a tarea. Finalmente, e! conocimienlo acerca de varias
estrategias cognoscitivas o actividades debe mejorar el aprendizaje.

En una investigacion acerca de los conccimientos que tienen los libros de texto de universidades
de Estados Unidos de 1980 a 1987 (Cit, por Jacobiowitz, op.cit.), se confirmd que los lextos que
aparecen de forma natural contienen estructuras mas complejas y son complicados
especialmente para leclores no prepatados.

En base a esta investigacién se les pedia a cinco estudiantes de universidad que contestaran en
voz afta un cuestionario que preguntaba como determinaban la idea principal. Se encontré que
ks lectores preparados emplearon cietas estralegias metacognoscitivas. Ellos hicieron
preguntas anles, durante y después de la lectura, tenian un plan de abordar el texio como es la
prelectura, conocimientos previos, prediccié del contenido y observacién de quién es el autor.
Después de la lectura, ellos intentaron parafrasear y resumir la idea principal y confirmaron sus
pensamientos acerca del lexto. Los lectores poco preparados eran poco organizades y
dependlan mucho del texto para detectar la idea principal, casi no usaban estrategias
melacognoscitivas.
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Dentro de las investigaciones que se han hecho en México, para detectar estrategias de
aprendizaje se encuentra: El IHE (Inventario de Habilidades de Estudio), construido por
Caslarieda, Lépez y Gomez, 1988,

El IHE, es un instrumento psicomdtico disefiado para identicar y evaluar las estrategias que
aplican estudiantes de niveles instruccionales basico, medio y superior. El IHE, estd estruciurado
en dos grandes porciones, una de ejcucion y otro de atoreporte.

La pante de ejecucién, se utiliza para diagnosticar el rendimiento del estudiante por o que
respecta a sus habilidades cognoscitivas de afto y bajo nivel como son aulematicidad en la
fectura y eficiencia en la comprensién,

La parte de auto-reporte requiere que el estudiante proporcione informacién acerca de varios
aspectos. De inicio, ademas de solicitarle datos descripli de identificacion, se le pide que

identifique el tipo de material instruccional que comunmente emplea para prepararse en sus
cursos. Por ejemplo: si utiliza libros de texto, apuntes preparados por el profesor o la escuela,
nolas que toma durante la clase, revistas especiales, etc.

La parte principal de aulo-reporte, consiste en preseniar tos reactivos del inventario, que
contienen enunciados que identilican tres componentes importantes para el aprendizaje, estos
son:

1. Lo que el estudiante hace y lo que omite al leer y estudiar,

2. La regularidad con que aplica esa prfictica de aprendizaje o estrategia, asl como el esfuerzo
que le supone hacerto, y

3. El resultado que produce la utilizacién de estrategias, como medida subjetiva del nivel de
habilidad,

E11HE, ha aportado datos fundamentales para la construccidn de otros instrumentos de medicién
y prescripcidn, tal es el caso de THOR-OMBOLO, que incide en problemas de aprendizaje
escolat, 0 de apoyo a fa instruccién, como un operador académico, {Castafieda y L.épez 1988).-

E! sistema experlo, THOR-OMBOLO es un sistema de diagndstico psicoeducalive sobre
problemas en las habilidades de estudio (Castafieda y Lépez 1889). Tiene cuatro funciones:
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1. Diagnostica problemas en las estrategias de adquisicién, retencién, integracion y recuperacion
de la informacién que un alumno utiliza mientras estudia. También puede diagnosticar a nivel de
tdcticas (grupos estrategias) y al del plan preferencial para adquirir conocimientos.

2. Prescribe el tratamiento apropiado al nivel del problema presentado. Esto es, puede recatar
una accisn instruccional tanto a nivel de una ¢ varias estrategias de aprendizaje, como al nivel
del conjunto de estrategias o al nivel de hdbito de estudio preferencial.

3. Sirve de tutor, al apoyar la toma de decisiones del usuario informéndole del porqué se hace
una pregunia dada y cémo se liega a una deduccion paricular. Con ésto apoya la formacién de
recursos humanos en el drea de aprendizaje estralégico.

4, Sitve como auxiliar del investigador, llevando un registro complejo y preciso de los datos.

THOR-OMBOLO, estd disefiado para interactuar con estudiantes, pedagogos, psicdlogos y
profesores en general. (Castaiieda y Lépez op.cit.)

Por lo anterior podemos decir, que el campo de investigacién en lo que respecta a las
eslralegias de aprendizaje, es muy nuevo pero es sin duda uno de los méds importantes en el
drea cognosciliva ya que a través de éstos esludios se ha dejado ver que el praceso de
aprendizaje humano puede ser modificado por medio de un buen entrenamiento de estralegias
cognosilivas.

5.3 CARACTERISTICAS DEL TEXTO

El acto de leer es un didlogo entre el lector y el autor, éstos entran en interaccién a través del
lenguaje escrito; de aqul que para comprender lo que el autor quiere decir, es imporiante 1a
forma en come lo plasma sobre el papel.

La investigacién efectuada en el campo del “procesamiento de textos® instruccionales, en
general, ha demostrado que la ejecucidn varia en funcidn de quien lee, de aquello que lee y
sobre como se esta leyendo. (Castafieda y Lépez 1988)
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Britton, Glynn, Meyer y Pendland en 1982, (Castafieda y Ldpez op.cit.), sefalan dos variables
textuales que imponen demandas a la capacidad de prc jento cognoscitivo de las lectores:

aguellas asociadas al significado de! lexto (las anticas) y llas do tipo estructural

q

(sintaticas, lexicales y reléricas).

Bafiuelos 1990, menciona que entre las principales dimensiones textuales se encuenlran el
contenido y 1a coherencia gramatical.

En cuanto al contenido, Grimes en 1975 (Cit. por Banuelos op.cit.) se refiere a aqueilas
declaraciones y relaciones semdanticas presentes en un discurso. El contenido presenta también
caracteristicas propias como son, su estructura (la manera en presentar la informacidn) y la
jerarquia {la manera en que una informacion es supra o subordinada a otra).

En cuanto a la coherencia del lexlo, se puede decir, que son las telaciones inferenciales que
conectan diversos segmentos de él. (Castafieda 1985 cit. por Bafiuelos op.cit.)

Dos de las estructuras subyacentes a un discurso identificadas por Browen en 1980 (Cit. por
Banuelos op.cit), son la narraliva y la expositiva, Atn cuando un mismo texto puede presenlarse
de manera altemna.

Los textos narrativos son pasajes y descripciones de sucesos en un periodo de tiempo, el
propésito es el enltenamiento {novela, eventos, fdbulas). El texio exposilivo, en cambio,
describe relaciones logicas y lo sbsitacta entre ciertos aconecimientos y cbjelos siendo su
propdsito informar y explicar (libros cientificos, filoséficas, etc.). Ademads los textos expositivos o
cientificos se encuentran especializados en disciplinas que tienen sus propios cuerpos de
conocimientos y estrategias de procedimiento, por o que su comprensién no es azatosa.
(Castafieda en 1985, Cit. por Bafueios op.cit.)

Van Dljk y Kintsch en 1978 (Cit. por Bafiuelos op.cit), propone que en un texto narrativo, un
di se iza por pt a dos niveles de estructura: MICRO Y MAGRO.

En el Microestructural, el texto esta a nivel local que integra una estructura de relaciones entre
proposiciones individuales: este nivel comprende el reconocimiento de letras, palabras y
oraciones. Se estructura independiente del contenido y constituye la manera de expresar
proposicionalmente el texto,
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AUn cuando se trala de una Microestructura o coherencia local, la inlerpretacidn que se haga de
las proposiciones depende también de la propia estructura de conocimientos del lector. Este
conocimiento permitira discriminar oraciones semdnticas coherentes o no.

E! segundo nivel de estructura, llamado Macroestructura, involucra el texto como una unidad
compleja que da cuenta del contenide globatl del discurso. Este nivel es de naturaleza semanlica
Y es una representacién abstracta de la estructura global del significado de un texto (coherencia
global).

Un discurso serd comprensible y coherente si los iados y proposici son conectados y

organizados globalmente a nivel de Macroestructura. (Bafuelos op.cit.)

El término Macroestructura es ielativo respecto a otros de orden inferior (microestructura). Una
parte de un texto a nivel macroestructura puede ser micro en relacién a todo el contenido.

Para abstraer la coherencia global de un contenido, es necesaric comprender la Microestructura
del texto. De manera que ambas estructuras semdnticas son inlerdependientes. La forma de
integrar una coherencia semdntica que vincula las proposiciones de las estructuras micro y
macro, es con base en Macroreglas,

Su funcidn es organizar y transformar fa informacién a una semdntica superior o general. Van
Dijk en 1980 (Cit. por Bafiuelos op.cit.) Hemasti y Pérez (1988) comentan que los textos
expositivos frecuentemente se estructuran con base a un patrén jerdrquico de kleas principales y
detalle de apoyo. En general este patrén jerdrquico de informacién supraordinada y subordinada
es especiftica del texto. Q sea, que la mayoria de los textos expositivos encontrados en los libros
de texto no estan crganizados de acuerdo con una estructura convencional y bién definida. Sin
embargo ésto es indispensable porque la estructura del texto especifica el orden légico del
pasaje. Asf como la subordinacién de ideas a otras. Ademds proporciona patrones
organizacionales que ayudan al lector a identificar y unir las proposiciones relacionadas que son
mds esenciales.

Mayer en 1983 (Cit. por Herrasti y Pérez op.cit.) ha descrito un sistema de clasificacién para los
textos expositivos, el cual incluye muchas de las estrucluras utilizadas por los autores de este

tipo de texto.
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a). COVARIANZA (causa-efecto}

b). ATRIBUCION (Cescripcién)

c). SECUENCIA (Agrupacién)

d). COMPARACION

e). RESPUESTA (solucién de problemas)

Mayer menciona que las relaciones de estas estructuras de alto nivel se sefialan al lector por
aspectos semanticos y sintacticos. Ejemplo: La estructura de secuencia se sefala
sintacticamente con indicadores temporales tales como “primero”, “segundo”, ‘luego®,

“finalmente®, etc.

Herrasti y Pérez {op.cit.) menciona que a lin de entender porqué los textos varian en cuantc a la
dificultad para ser comprendidos deben considerarse las siguientes variables.

8). PALABRAS. Algunas palabras son mas dificiles de entender que otras y los factores que
afectan esta comprensién son: N

FRECUENCIA. La investigacién experimental sugiere que los lextos compuestos por palabras
poco frecuentes son mas dificiles de comprender que aquellos construidos por palabras de uso
frecuente en el idioma. Esto se debe a que se identifican rdpidamente y sus significados son
més conocidos.

GRADO DE ABSTRACCION. Algunas palabras tienen un referente mas concreto mientras que

el de otra abstracto. Las i tigaci p ' mostrar que es mas dificil comprender palabras
cuyo referente es abstracto en comparacién con aquellas de referente concreto.

b). ORACIONES. Se ha estudiado la longitud y complejidad de las oraciones, Las oraciones en
voz activa se entienden mas rapidamente que aquellas presentadas en voz pasiva, Por otra
parte, aunque el uso de oraciones cortas mejora la comprensidn, hay ocasiones en que las
oraciones largas son realmente mas laciles de comprender porque proporcionan las relaciones
casuales requeridas.
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¢}, DENSIDAD DE PROPOSICIONES. Otra variable importante es el nimero de ideas en un
texto dado, es decir, la densidad de proposiciones que contiene. Una proposicién en una relacidn
entre uno o mads argumenios, donde la relacién proporciona informacién del predicado y el
argumenio es un concepto representado por una palabra o grupo de ellas.

Por otro lado, se ha observado, que el r ial que ap pril en el texto, generalmente
se recuerda mejor que el material que aparece en medio o al final, o sea que la memaria de
prosa es marcada por un efeclo de primicia. Es decir, que el inicio del texto frecuentemente es
supraordinario, mientras que el material que aparece después es tfpicamente subordinado.
Existe una confusién entre si el recuerdo se debe al lipo de informacién o a la posicidn gue
ocupa €l texto. Existe la probabilidad de que esta relacién no sea accidental. Entre los escritores
podria haber una convencion implicita de que la informacidn presentada al inicio del texto sea
una clave para el lector de la idea principal. Puff en 1382 (Cil. por Gémez y Ramirez 1988).

Al respecto Jacobowilz (1990), comenta que los leclores menos preparados buscan la idea
principal en los primeros parrafos del texto, ademds de querer encontrar plasmada textualmente
la idea principal; en cambio ks lectores preparados, hacen la bisqueda en base a una prelectura
y confian mds en sus conocimientos previos al tema, o sea, son menos dependientes del texto.

Otro taclor que es importante tamar en cuenta cuando se habla de caracteristicas textuales es el
contexto. La comprensién de lectura ocurre en un contexto situacional bien definido y cuyas
particularidades influyen en el grado de comprensién. *Les arreglos especiales que son

r ios en los teriales y las pruebas de comprensién, son entre otros, los conlextos
situacionales”. {Castafieda 1982)

El arreglo de ciertos objetos o la ausencia de ellos influyen en la comprensién del texto,
Castafieda menciona al parecer, en la medida en que el lenguaie es mas abstracto y menos
oraciones temdlicas, tiene mayor influencia fa informacién contextual.

Al parecer, dos dimensiones de la organizacidn contextual son las importantes: una que

estructura la presentacién del tipico, los detalles y las conclusiones en el texto y la otra figa o

conecla estos compenentes estructurales dentro de un marco referencial conceptual. En este

sentido, el de la organizacion de la informacidn, la esttuctura de la historia del texto parece

presentar diferencias, algunas son mds diticiles que otras. Por ejemplo: pasajes que operan en

una forma mas o menos de causa-efecto a causa-efecto son mds comprensibles que aquellos
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que se caraclerizan por detalle iras detalle sin las ligas causales entre las ideas en !a historia.
Thomdyke en 1977 (Cil. por Castafieda op.cil.)

Al respecto del papel que juegan los rasgos contexluales en la comprensidén, se ha considerado
que la informacidn conlextual es una condicién importante de la coherencia del texto,

Brandsford y Johnson en 1972 (Cil. por castazeda op.cit.) ef on una serie de estudios,

cuyos resultados evidenclan el relevante papel del conocimiento contextual como requisito para
la comprensidn de pasajes en prosa. Estos investigadores consideraron que la explicacién de la
ejecucion, de tareas de comprensién y memoria, requiere algo mas que una mera interprelacion
a luz de [a linguistica transformacional. £n la integracion de la informacidn de diversas oraciones
relacionadas se puede incluir ideas que no estdn directamente expresadas en los materiales de
adquisicién. En su primer experimento demostraron que la presentacién de un contexio
semanticamente apropiado influye decisivamenie en la comprension y el recuerdo, en el estudio
utllizaron cinco grupos de estudiantes de educacién media superior asignados a cinco

"

G iones w\pul. |

EXPERIMENTO 1:

Los sujetos solamente oyeron una vez el pasaje, el cual flamaron *Condicién sin contexto 1%
Modatidad a). Presentacién del contexto antes de oir el pasaje (en forma de dibujo). Modalidad
b}. presentacion del contexto postetior a cir el pasaje (también en lorma de dibujo). Modalidad c).
presentacién en un contexto parcial antes de oir el pasaje, adin cuando en el dibujo del contexto
completo, los objetos hablan sido glados y las relaci enire ellos estaban alteradas,

EXPERIMENTO 2:

Los sujetos oyeron dos veces el pasaje, lamado "Condicidn sin contexto 2°. Con este grupo se

experimentaron los efeclos de las repeticiones en ausencia del contexto.

Los resullados de comprension fueron significativamente mayores en la condicién de contexto 1,
modalidad a)., antes que en las olras y ademas los sujetos en esta condicién recordaron un
numero significativamente mayor de ideas.

En la comparacién de los grupos de las otras modalidades, no se enconiraron diferencias
significativas.
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Enla investigacién que utiliza contexio adicional como ayudas externas, se explora la utilidad de
ayudas adjuntas, las que consisten en dibujos, litulos, frases sobre el tépico, elc. Al respecto
Brandesford y Mc. Carrel en 1975 (Cit. por Caslaneda) encontraron que la comprensién y la
habilidad de recordar un pasaje se mejord notablemente cuando un tilulo descriptivo o dibujo fué
presentado previamente al pasaje.

Asi se puede decir que un tépico dado después de haber leido un texto no produce mejor
recuerdo, éste tiene que ser antes. En estudio realizado por Castafieda (1882), comprobd que la
experiencia directa interviens en la comprension de lo leido. Al parecer el tector gana significado
de tal experiencia y construye puentes que relacionan la informacidn contenida en el texlo con
eventos medioambientales y con los conocimientos previos (redes semanticas) que posee.

En lo que respecta a los contextos de recuperacioén, se ha encontrado que algunas personas
fracasan cuando se les cuestiona dentro de un contexto de recuerdo libre; sin embargo, sucede
la contrario cuando el recuerdo es guiado. Al respecto Gémez y Ramirez (1988), dicen que en
las pruebas de reconocimiento, la palabra original, frase u oracién, proporciona la clase de
recuperacién, en las de recuerdo libre, las personas tienen que generar sus propias claves.
Solamente las pruebas de recuerdo guiado, sub-item de la informacién presentada originalmente
es dado como clave de recuperagion.

Resumiendo, podemos decir que un texto coherente y bien estructurado puede ayudar a los

estudiantes a comprender mejor el contenido asi como también cualquier ayuda o cambio que se
le pueda afadir al texto influira en el significado y recuerdo del mismo.
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CAPITULO Vi

FACTORES PSICOSQCIALES Y MOTIVACION

La educacién esta controlada por el tipo de sociedad en que vivimos "oda forma histérica de
sociedad ha desarrollado su propia manera de educar a los nifios y prepararlos para panicipar en )
forma adecuada en la produccién y vida social’. Casile y Wustenberg 1982 (Cit. por Lurcal,
1986)

Esta sociedad, también es generadora de actitudes y motivaciones en el individuo con respecto
al aprendizaje. En este sentido la educacidén cumple dos funciones: psfimero proporciona a los
miembros de una clase social especifica, las capacidades generales y el entrenamiento
necesario para realizar fas tareas que se fe han encomendado y segundo, transmite la ideologia
politica o religiosa que justifica la forma existente de sociedad y con ésto genera toda una serie
de creencias, valores y acliludes con respecto al trabajo, la fa y la vida misma.

Ante esta perspectiva, es importante conocer cudles son los valores, las creencias que tienen los
estudianles ante el éxito y fracaso académico a que le atribuyen los resultados de sus
actuaciones escolares, gué concepcion tienen de los hechas, qué los motiva a ejecutar o no
determinadas conductas.

La teoria cognoscitivista de la motivacidn, se basa en cémo la persona interpreta los eventos y
resultados asociados a ellos mas que enfatizar los eventos en si mismos. Es decir, hay una
orientacién definida y propositiva hacia e} andlisis de procesos tales como pensamientos,
creencias y sentimientos que afectan las percepciones de los hechos ya sean en relacién a la
conducta propia o al medio ambiente. (Lépez, Castafieda, Gomez y Orozco, 1989)

Como sefiala Weiner en 1985 {Cit. por Lopez y Caslaiieda y Colbs op.cit.), en general las

personas buscan explicaciones a sus éxitos y fracasos, lo que da lugar @ un proceso
alribucional.
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Esto se da de manera un lanto espontdnea ante un resultado y se considera que es importante
porque permite una mejor comprensién de situaciones futuras. Dicha biisqueda puede ser influir

por condiciones tales como lo inesperado, lo negativo o lo importante del evento en cuesticn.

Al respecto, Lurcat (1986), menciona: con frecuencia, la primera imagen que un nifio llega a
tener de si mismo se ha formado en la escuela. Tal vez mas que los comportamientos de sus
compafieros o el suyo propio son las apreciaciones que de ¢l hagan sus maestros las que
conlribuirdn a desarrollar en las acliludes de aulovaloracion o de auto-desvalorizacién. Estas
aclitudes se instalan prematuramente desde el nifio preescolar y dan lugar a una aceptacién del
éxito o el fracaso escolar concebido como consecuencia de comporamiento escalar del nifio,
cuya responsabilidad le cabria sélo a él.

Menciona, hay muchos nifios que estan constantemente sometidos a un bombardeo emocional
que termina por minimizarlos en sus posibilidades reales, por desvalorizaries, enfrenlados a
tareas cuya finalidad desconocen, sus fracasos suelen ser la manifestacién de su inseguridad
con respecto a lo que se espera de elios, y automatizan un lipo de reaccién. Quienes se
convierten o se etiquetan como *malos alumnos® una actitud de autodesvalorizacidn suscilada
por el ambiente escolar.

El estudiante aclivo participa en clase, esta atento e integra lo que se le transmite. £l esludiante
desvalorizado no liene esta actitud y se refugia en la pasividad.

Por otro lado, Bricklin y Brickiin {1988), comenta que los rasgos del rendimiento insuficiente en
los estudiantes son: la baja contianza en si mismos, los habitos de estudio y el caudal de
conocimientos,

Los rasgos de personalidad, que mencionan los aulores, que tiene un alumno de baje
rendimiento son:

1. LA ACTITUD PASIVO-AGRESIVA. Eslos estudiantes buscan algunos medios para expresar

su ira, ante la frustracién. Eslos estudiantes son sumisos y aparentemente déciles en lo que
respecta a su conducta.

2. LA RELACION INTIMA ENTRE EL SENTIDO DEL PRCPIO VALOR Y LA CAPACIDAD DE
APROVECHAMIENTO. Este iguala su valor propio con su capacidad de aprovechamiento. Le da
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una importancia enfermiza a alguna actividad académica, cuando sa le pide que realice algo, se
siente tenso y esta tension lo hace que fracase.

3. EL SUJETO TIENE MAS INTERES EN EVITAR EL FRACASO QUE LOGRAR EL EXITO.

Lo comin en ambientes académicos es que, tanlo profesores como alumnos tienden a atribuir el
éxito a factores personales, tales como la habilidad y el esfuerzo, en tanto que el fracaso se
relaciona de preferencia, con siluacicnes externas o ajenas, como podria ser lo imprevisto o la
mala suerte, ya que asi se evita asumir responsabilidad ante ocurrencia. Sin embargo, algunos
estudiantes atribuyen los éxitos a la suerte y los fracasos a su falta de habilidad. {Lopez y
Castaiieda y Colbs, op.cit.)

Las expectalivas han sido descritas como faclores cognoscitivos que se producen de la
asociacién entre el esfuerzo realizado y el resultado esperado. Es decir. se asume una relacién
entre la accidn y sus consecuencias.

La accidn se relaciona a la instrumentacién requerida y el esfuerzo dedicado (cantidad de
trabajo, horas de actividad), para caraclerizar el éxito planeado. Por su parte, fas esperanzas se
interpretan mas bien como factores afectivos, sinénimo de "deseos” o "anhelos”. Esto encierra
componentes esencialmente afectivos.

Castafieda y L.6pez y Colbs (op.cit.) realizaron un estudio que ilusira el manejo de esperanzas y
espectalivas en una muestra de estudiantes de la carrera de Psicologia. Al respecto encontraron
que es casi una constante que en estudiantes de bajo rerdimiento predomina el sentimiento de
esperarnza, o sea que se conffan en la suerte y menosprecian el esfuerzo. Al preguntdrseles,
bajo diferentes ameglos instrumenlales qué calificaciones esperaban obtener los resultados
fueren: en promedia, el mayor nimero de puntos se did para la respuesta que se "QUERIA®; en
segundo lugar para la que se "ESPERA®; en tercer lugar para la que *“MERECIA" que fue casi
igual que “SABIA® y la mds baja fue la que se "TEMIA" obtener.

Al respecto, Romero-Garcia y colaboradores en 1985 (citado por Ldpez, Castaiieda y Colbs,
op.cit.) en algunos estudios realizados encontraron que en Contexto Instruccional de ensefianza
media superior y superior, los niveles de esperanza allos, la necesidad baja de logros
académicos ¥ la no efectuacion grave de la autoestima ante e! fracaso escolar, son rasgos un
tanto independientes del estalus social y del cociente intelectual.
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Shuman (1989, ha elaborado un articuwlo en la Revista "Journal of Reading™} menciona, algunas
conjeturas acerca de la instruccidn de la lectura para adulles derivadas de los cursos de
habilidades de lectura para estudiantes de secundaria, las mas importantes son:

1. El problema de los estudiantes con dificultades en la lectura, es admitir que aquelios tienen
este problema, ya que experimentan una prolunda "verguenza® de su incapacidad, ¢reando una
serie de eslrategias que disfrazan esa carencia.

2. Algunos estudiantes se presentan cansados de olra actividad que realizan durante el dia, esto
debe de tomarse en cuenta para aquelios que trabajan.

3. Los estudiantes presentan una actitud neqgativa ante la escuela, cualquier tipo de conducta
que les recuerde su estancia académica de nivel basico, interfiere negalivamente en el
aprendizaje. Algunos esludiantes lueron golpeados por sus padres en la infancia por no
"aprender®, se deben de combatir esas actiludes negativas.

4, Los estudianes con problemas de lectura, generalmente tienden a tener algun tipo de conflicto
de tipo afectivo que les impide interferir en sus aprendizajes.

5, Todos los esludiantes pueden leer de alguna manera. Algunos no entendian algan tipo de
palabras pero utilizaban claves no escritas para interpretarlas (contexto), ellos hablan afinado
sus sentidos para extraer informacién de cada matiz de cada curso. Otros leen despacio y con
dificultad y son tan dependientes del texto que inlerfiere la comprensién.

Este tipo de faclores anles mencionados, enlre otros, delimitan el campo de accion de los
aspectos motivacionales y sociales que deben de tomarse en cuenta al hacer una investigacién
sobre el fenomeno de comprensién de lectura.

Al respecto, sugerirla se elaborarén mds estudios que de una manera cientifica y propositiva

intervengan en el cambio de un ambiente académico mas propicio para los esludiantes de
instituciones ptiblicas
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CONCLUSIONES

Es de suma importancia para la educacién estudiar el proceso de comprensién de lectura, ya
que a través del lenguaje escrito y del proceso cognoscilive, se adquiere gran parte de la
informacién que datermina y forma las capacidades intelectuales de afto nivel del sujeto.

La investigacion del procesc de comprensién de lectura en los ultimos afios ha tenido un gran
desarrollo, a pesar. de ésto no existe una teorla Unica que lo conforme, sino varias
aproximaciones y lineamientos que 1a conforman, anle este panorama fa Psicologia Cognosciliva
actual y en particular la Psicologla Instruccionat, ofrece una concepcion nueva de eslos procesos
ya que dentro de este paradigma , el ser humano es un SER ACTIVO en donde &l mismo juega
un papsel muy importante en su desarrollo cognoscitive, es asi que el concepto de inteligencia
toma un papel mas dindmico que determinista per tanto, sl se puede influir en los procesos
cognoscilives, para desarrollarlos.

Ademds, la Psicologia Instruccional no sélo describe los procesos, sine su interés primordial es
ofrecer alternativas reales de solucidn ante problemas saciales como son el lracaso escolar, la
desercidn de olros mas, en otras palabras soluciona alguncs aspectos a los que se enfrenta la
Educacion Popular ya que es una disciplina PROPOSITIVA.

Desde este marco, e| proceso de comprensién de lectura, es una aclividad que debe ser vista
como muttiples pracesos de interaccion. El resultado de tal actividad es una representacién
mental del texto.

Debido a esta mullidimensionalidad es importanle conocer cudies son los faclores gque
intervienen en este proceso. Para oblener estos factores existen varios modelos que se

diferencian por 1a importancia que le dan a un proceso mas que a otros.

Dentro de los procesos que intervienen en la comprensién de texto se clasifican en Procesos de
Bajo Nivel y Alto Nivel.

Los primeros son prerrequisitos para una lectura comprensible. Son la base para los procesos de
Alto Nivel, los cuales se realizan con éxilo en la medida que los olros se desarollen
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adecuadamente. Los sequndos, son los que incluyen bdsicamente la integracién de informacién
contenida en el texto.

Dentro de los prerrequisitos o de Bajo Nivel se encuentran:

- HABILIDADES DE CODIFICACION FONETICA, SINTACTICA Y SEMANTICA.
Estas son de orden linguistico.

- HABILIDAD DEL LENGUAJE ORAL.

- AUTOMATICIDAD.

- DESARROLLO CONGNOSCITIVO, (Desde ef punto de vista de la maduracién Psicognética).
Actualmente existe una concepcidn distinta sobre los pretrequisitos a la comprensidn de lectura,
ya que ahora se habla de habilidades que debe adquirie ¢l nifio no de edad mental 6 cronclégica,
atin en nuestro sistema educativo, la edad cronoldgica 1odavia es el ptincipal pardmetro con el
que ge evalla a los nifos.

Entre los procesos de Alto Nivel se requiere considerar;

- LOS ESQUEMAS COGNOSCITIVOS.

- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y

- ESTRUCTURA DEL TEXTO.

Tomando asl en cuenta que el lector es un procesador activo de la informacion en donde esta
construye un signiticado de lo que lee, es importante tomar en cuenta tanto sus conocimienios
previos, como las estrateglas que emplea para interactuar con el texto basado en la

caracteristicas del mismo,

El estudiante no puede encerrarse en el texto solamente, sino tiene que usar sus recursos de
informacién, el proceso de comprensién.

58



Para que ocurta un aprendizaje debe, !a nueva informacién, ser integrada con o que el
estudiante ya conoce. .

Rumelhart en 1980 {cit. por Jacobowitz op.cit.) ademas se debe ensediar a los estudiantes a lear
un texto ESTRATEGICAMENTE o sea elaborar pregunlas, hacer un plan de abordar el tema,
etc., en fin, se deben de ensefiar estrategias de aprendizeje. Los lectores poco diostros
dependen micho de estructura del texio, no utilizan sus conocimientos previos ni utilizan
estrategias para abordar el lexto. Los lectores habiles, confian en sus mecanismos internos para
comprender el texto, mientras que los no habiles conflan mds en los parratos del texto.
{Jacobowitz op.cil.)

Por otro lada el acto de lectura debe tener un senlido, o sea es importante que a los estudiantes

se lea ensefie a eslabl un propdsito significativo para fo que ellos leen "ellos necesitan®

aprendar a enfocar el 1exto METACOGNOSCITIVAMENTE, para controlar sus propios procesos
de pensamiento.

La estruclura ¥ la coherencia textual suminstra a fos estudiantes un orden ¥gico y predecible

que en muchos de los casos es importanle para aquellos estudiantes que tienen poco
conocimiento del tépico.

QOtiro factor que es importante tomar en cuenta, son los PROCESOS BASICOS, como son; la
A ién, ia M laylaP !

El lector posee eslructuras de memoria con cierla capacidad de almacenamiento ¥ que cuando
alguna de éstas se sobrecarga el proceso se va interfiriende trayendo como consecuencia una
jo defici {Bafueles 1990),

prensiény

Es importante facifitar a los i el p i de material reduch

memoria y ensefidndoles estrategias que facililen el procesamiento.

do la carga en la

Otros aspecto que son importantes de tomar en cuenta son los {actores MOTIVACIONALES ¥
SOCIALES, ya que a través de la historia académica del estudiante conlrae espectativas y
aclitudes equivecadas respecto al propio aprendizaje que lejos de beneficiar perjudican y
bloguean el aprendizaje.

Al respecto, se necesitan investigaciones luluras que estudien
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los componentes efeclivos y molivacionales de los estudiantes y as{ conlribuir a un cambic
démico que b:

tanto a prof como a los propios estudiantes en su aprendizaje.
Es importante que los profesores capten las dindmicas sociafes en las cuales estdn inmersos los
aprendices para darles la tnotivacién que ellos necesitan.

Es necesario tratar de disminuir esa idealogia de “inferioridad” que los estudiantes muchas
veces cargan y modificario por una pedagogia en donde se les ensefie a tener estrategias
L, g fiivas y molivacionales efeclivas.

Finalmente, a nive! de propuesta, es importante tomar en cuenta lodos los factores en ef pracesa
de comprensidén de leclura tanto para aquellos que hacen invesligacién como pasa los
profesores, desde Jos nivéles bdsicos hasta universitarios, tralar de hacer taileres que fomenten
y ensefien eslralegias on pro de la comprensién de textos.
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