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INTRODUCCION



INTRODUCCTION

Los elevados indices de reprobacién, bajo rendimien
to académico, cambios de 4rea y desercién escolar repre-
sentan un serio problema para las instituciones educati-
vas de Ensefianza Superior y especificamente en la Escue-

la Nacional Preparatoria de la U. N. A. M.

Las dificultades que presentan los estudiantes para
aprender significativamente, son en parte causadas por -
la carencia de instrumentos pedagégicos, en este caso, —
libros de texto gue se adectien a los requerimientos para
el aprendizaje escolar de los alumnos y para apoyar los-—
métodos de enseflanza de los maestros. Aguilar (1988, - -
p.p. 13-14) menciona: " no obstante los progresos de la-
investigacién que se ha hecho sobre el aprendizaje a par
tir de textos, pocos intentos se han realizado en nues——
tro pais para analizar sus resultados y difundirlos en——
tre los autores potenciales. Tampoco se ha realizado un-—
esfuerzo suficiente para adecuar los textos a los progra
mas escolares y a las necesidades de los estudiantes y -
de los profesores".

A través de la experiencia docente se ha observado-—

que dichas dificultades coadyuvan al fracaso de los estu



diantes en sus cursos, lo cual se refleja en el bajo ni-
vel académico de las instituciones educativas. Asi, se —
observa gue hay una serie de factores determinantes que-
estén interactuando y favoreciendo esta situacién, tales
como los inadecuados métodos, técnicas y medios utiliza-
dos en el proceso enseflanza-aprendizaje, los cuales, ge-
neralmente promueven aprendizajes memoristicos y repeti-

tivos.

En este trabajo se revisan diversos resultados y —-—
logros de la investigacién en Psicologia Instruccional,-
de donde ha surgido un nuevo enfoque sobre el disefio y —
elaboracién de textos académicos. Este plantea que el —-
texto académico no Gnicamente debe de transmitir conglo-
merados de informacién sino también debe inducir el desa
rrollo de procesos cognoscitivos, tales como la compren-
sién, la aplicacién del conocimiento a nuevas situacio--—
nes y la solucién de problemas a través de diversos re—-—
cursos o actividades. Aguilar (1982 pag.180) explica: —-—
"El estudio de los procesos cognoscitivos permite identji
ficar varias estrategias instruccionales cognoscitivas -
que se emplean en la comprensidén de textos, resolucién -

de problemas y realizacién de tareas de diversa indole".



A este tipo de textos Aguilar (1988,p.14) les denomi
na textos formativos y menciona: que "constituye el me—-—
dio idéneo para que el profesor y estudiantes puedan al-—
canzar los objetivos educativos de jerarquia superior —-—
que figuran en los programas escolares y contribuir asi-
a modificar sustancialmente la situacién gue ahora preva

lece en muchas instituciones de educacién superior".

Los textos escolares de car4dcter formativo se basan
en los siguientes principios: deben inducir a una dispo
sicién cognoscitiva y afectiva para el aprendizaje, por-—
lo cual pueden emplearse diversos apoyos instrucciona- -
les, como: ejemplos, analogias e ilustraciones que con-—
cretan y simplifican el contenido; propician que se dé -~
la interaccién significativa entre el lector y el texto;
y favorecen la conprensién de conceptos complejos. (Ma—-—
yer, (1984).

En diversos estudios se demuestra la importancia de
papel que desempefla el texto académico en el proceso en—
sefianza aprendizaje, lo cual ha dado pauta al desarrollo
de toda una tecnologia instruccional del texto. Se con-—
sidera de suma importancia realizar, por consiguiente, -

una revisién de los principios y postulados de la psico-



logia instruccional de orientacién cognoscitiva, que fun
damentan el disefio de diversas estrategias instrucciona-
les cognoscitivas que puedan apoyar el texto académico a
nivel medio superior. Esto permitir& tanto hacer una va-—
loracién critica de los alcances, limitantes y evidencia
empirica, que avalan este campo de intervencién, como -—
ofrecer lineamientos aplicables al contexto universita-—-—
rio actual, dirigidos tanto al psicSlogo educacional, co
mo al docente y en general al autor de textos académi- -

cos.,

A excepcién de algunos intentos (Guia de Aguilar, -
1988, Diaz Barriga 1990, Heredia 1983, ILCE, 1991.) en -
nuestro medio los docentes no cuentan con elementos efegc
tivos que les permitan promover el aprendizaje significa
tivo de sus alumnos, a través del empleo del texto acadg
mico y consecuentemente los alumnos mismos no estén tam-
poco habilitados en estrategias que les permitan aprove-
char o generar los recursos didé&cticos, qﬁe sus lecturas
pudieran ofrecerles, para lograr una mayor comprensién.

De tal modo que las dificultades que presentan los-—
estudiantes para aprender significativamente, son en par

te, ocasionadas por la carencia de instrumentos pedagdgi



cos, en este caso,textos, que cubran las necesidades tan
to de los programas, como de los estudiantes, pues en la
actualidad todavia priva en la ensefianza media superior-
el enfoque conductista, tanto en los textos, como en los
métodos y técnicas de ensefianza, propiciando asi aprendi
zajes repetitivos.

Novack (1987) comenta en relacién al aprendizaje hu
mano que durante tres cuartos de siglo, el enfoque domi-
nante fue el asociacionista o conductista, basado en la-
experimentacién de laboratorio con animales.

Esta concepcién dominé a la Psicologia y a la ense-—
flanza hasta la década de los 70. E1l fracaso de estas teo
rias para describir y predecir cémo generan conocimien—-—
tos los estudiantes y cémo aprenden los humanos, favore-—
ci6 gue las corrientes cognoscitivas tomaran auge y na--—
ciera asi, el interés por los significados del conoci-—-
miento en los individuos.

Una de las principales aportaciones a esta corrien-—
te fué de Ausubel en 1963, al publicar su teoria de Asi-
milacién del Aprendizaje Humano.

Su mayor contribucién fué su énfasis en la poténcia
del aprendizaje significativo en contraste con el apren-
dizaje por repeticién, describiendo con claridad el pa--

pel que juegan los conocimientos previos para la adquisj



cidn de nuevos conocimientos. (Novack, 1987).

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel,
la cual pertenece al campo de las teorias cognoscitivas—
del aprendizaje, explica la adquisicién, retencién y - —
transferencia del aprendizaije.

Al ser el objetivo de este trabajo analizar los tex
tos académicos de tipo formativo, el interés se centraré
en el aprendizaje de tipo cognoscitivo y especificamente
en el dmbito escolar, por ello se retoma la teoria de ——
Ausubel, autor que ha tratado de explicar este proceso —
a través de su tesis sobre el aprendizaje significativo.

Uno de los fundamentos de este trabajo es el apren—
dizaje significativo, el cual,es considerado por Ausubel
como el proceso méds importante que se ha de realizar en—
el aprendizaje escolar.

El aprendizaje significativo es el que conlleva a —
la adquisicién de nuevos significados, que el estudiante
integrard con la informacién que ya posee en su estructu
ra cognoscitiva. La estructura cognoscitiva, va a estar
integrada por conceptos, hechos y proposiciones, organi-—
zadas jer&rquicamente. ( Ausubei 1976; Diaz Barriga —-—
1989; Sierra y Carretero, 1990).

Para que el aprendizaje sea realmente significativo



se requiere que el alumno rélacione el material que va a
aprender, de manera no arbitraria y substancial, con su-—
estructura cognoscitiva. Para que se dé este tipo de - -
aprendizajé son necesarias dos condiciones:

— Un material potencialmente significativo. Esto-

‘depende del significado l6gico del contenido y la dispo-
nibilidad de informacién previa en la estructura cognos-
citiva.

- La disposicién del alumno para aprender signifi-
cativamente.

En consecuencia, menciona Diaz Barriga (1991) si —-
el material contiene informacién que no se puede relacigo
nar con la estructura cognoscitiva, si el alumno no po--
see conocimientos con los cuales relacione el material -
que va a aprender o si adopta una actitud de aprenderlo-
literalmente, el resultado ser& un aprendizaje repetiti-
vo.

La teoria del aprendizaje significativo o asimila--—
cién de Ausubel, es relevante para este estudio por su -
cardcter aplicativo. Es un planteamiento relativamente —
sistemé&tico y completo de los factores psicolégicos que—
subyacen a la asimilacién de conocimientos en el aula, -
donde lo mé&s relevante es su cardcter aplicado ya que, —

la vincula con los problemas que se le plantean al docen

.—7—-



te en su préctica cotidiana. (Garcia Madruga,1986).

Otro aspecto que se abordard en este trabajo es la-
teoria de los esquemas y su relacién con la comprensién-—-
de textos, ya que a través de la experiencia docente se-—
ha observado que una de las principales dificultades de-—
los estudiantes es la comprensién de los textos, por su-
tendencia a memorizar debido a que no pueden activar los
esquemas de conocimiento pertinentes, relacionados con -
el contenido del texto. Asi, al no entender la informa -
cidén se concretan a memorizarla, sin lograr un aprendiza
je significativo.

El proceso de aprendizaje a partir del texto estd -
relacionado con los tipos de esquemas y sus funciones en
la comprensién del mismo.

Los psic6logos han definido a la comprensién como —
un proceso constructivo, en el que la informacién de un-
estimulo o evento se empareja con otra informacién exis-
tente en la memoria del sujeto (De Vega, 1984).

A la informacién que existe en la memoria de los su
jetos, se le denomina conocimiento general del mundo, ——
permite hacer inferencias al lector sobre los conceptos-—
no explicitos en el texto e incluye diferentes tipos de-—

informacién, por ejemplo, la cultura de pertenencia del-



lector y del autor del libro, las reglas gramaticales —-
sintético légicas del lenguaje y la representacién del -
significado y los aspectos estructurales y de procesa- -
miento del lenguaje (Nelson, 1987; Wittrock, 1986).

El conocimiento del mundo, le permite al lector in-
ferir. informacién que no esté explicita en el texto; - -
asimismo, éste conocimiento le permite hacer hip6tesis -
sobre el contenido del texto, mismas que corroboraré& du-
rante la lectura (Aguilar, 1982).

Uno de los factores que afectan la comprensién de -
un texto, es la falta de esquemas de conocimiento en la-—
memoria, lo cuai impide hacer inferencias, ya que no se-—
tiene idea de hacia donde se dirije el texto.

De lo anterior se desprende que la comprensién de -
un texto, dependerd particularmente de los esguemas que—‘
posea el lector.

Los esquemas han sido definidos como unidades con-—
ceptuales complejas compuestas por unidades mé&s simples—
(Rumelhart y Ortony, 1977; Rumelhart, 1984).

SegGn Aguilar (1982), los esquemas son unidades de-—
informacién de caréacter general que representan las ca—-—
racteristicas comunes de objetos, hechos o acciones y -
sus interrelaciones. Una unidad conceptual esté& compues-

ta por unidades méds simples o elementos generales, tam——

.—9_



bién denominados variables, las cuales pueden asumir di-
ferentes valores segin la situacién.

Un conjunto de esquemas empleado para comprender —-—
una situacién, constituye una especie de modelo o teoria
acerca de sus componentes, por tanto, el proceso de com-
prensién es similar a la prueba de una teoria pof parte-—
del cientifico, este busca una evidencia para confirmar-
la o refutarla (Rumelhart y Ortony, 1977).

Los esquemas organizan la informacién de acuerdo a-
su contenido. Asi se conocen varios tipos de esquemas:'—
visuales, situacionales, de dominio, sociales y de auto-
Concepto (De Vega, 1984).

La informacién organizada en esguemas puede ayudar-
a la comprensién de un texto, ya que al leer la informa-
cién que este contiene, se activan una serie de esquemas
cuyas funciones en la comprensién son: integracién y ela
boracién del texto (integra varias cl&usulas en una uni-
dad de significado superior), hacer inferencias y predic
ciones (el lector entiende m&s de lo que estd& escrito en
el texto) y guian y controlan la comprensién (estable--
ciendo metas o atendiendo selectivamente la informa-——-
cién) (Sarmiento, 1991).

Después de analizar las teorias ya mencionadas, pa-



ra ' la fundamentacién de esta investigacién documental, -
pasaremos a revisar la importancia de las estrategias --
~cognoscitivas en la préactica educativa, y sus aportacio-
nés para la elaboracién de textos académicos.

Mckeachie (1987) comenta: "desde hace medio siglo-
han existido programas para entrenar a los estudiantes -
en cuanto al desarrollo de habilidades de estudio exité-
sas y Utiles. Actualmente estos programas parecen ser e—
fectivos. La era moderna en cuanto a ensefianza de estra-
tegias de aprendizaje, deriva particularmente el impetu-—
del trabajo de Marton, Svensson, Saljo y sus colegas en-—
Gottremburg, y de lo gue el Reino Unido ha descrito por-—
Hounsell y Entwistle, (1984)".

Aguilar y Diaz Barriga (1988), mencionan que una --—
linea de investigacién impulsada vigorosamente por la co
rriente cognoscitivista, ha sido la referida al aprendi-
zaje de pasajes en prosa, gue a su vez ha desembocado en
el disefio de procedimientos tendientes a modificar la eg
tructura cognoscitiva y mejorar la comprensién y el re—-—
cuerdo de textos académicos. Pueden identificarse aqui-
dos vertientes metodolégicas: La impuesta, que consiste
en realizar modificaciones o manipulaciones al contenido
del material de aprendizaje y la inducida, que se aboca-

a entrenar a los sujetos a manejar directamente y por si



mismo los procedimientoé qué iegjpéfmiﬁéﬁﬁiégf:éoﬁhékito
 (Levin, 1971). ' R -

k En la metodologia impuesta,se proporciéﬁan “Ayudas"‘
al lector para facilitar su comprensién,; las éuales, es
tén basadas en el texto (Mayer, 1984) y son elaboradas -—
por el educador, por consiguiente son de tipo instruécig
nal. 7

En el caso de la metodologia inducida, integra una-
serie de ayudas basadas en el lector (Mayer, ob.cit.),r—
estas son las que el alumno posee y utiliza para apren--
der, recordar y aplicar la informacién.

Tanto las estrategias instruccionales como las de -
aprendizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en
el procesamiento de informacién, a partir de la lectura-
de texto, donde en el primer caso se enfatiza el mate— —
rial y en el segundo al aprendiz.

La investigacién sobre estrategias instruccionales-—
se ha enfocado a los siguientes aspectos: disefio y em— -
pleo de objetivos, preguntas intercaladas,ilustraciones,
modos de respuesta, estrategias pre-instruccionales, or-
ganizadores anticipados, esquemas de—estructuracién de —
textos, entre otros.

La investigacién de estrategias de aprendizaje ha —



abordado el campo de aprendizaje estratégico, disefiando-—
modelos de intervencién, con el objeto de proporcionar a
los alumnos estrategias efectivas para la comprensién de
textos académicos, tales como: la imagineria, elabora- -
cién verbal, elaboracién de restimenes autogenerados, a -
partir de macro-reglas, deteccién de conceptos clave e -
ideas t6pico, entre otras. Nisbett y Shucksmith (1987)—
y Danserau (1985) definen a las estrategias de aprendiza
je como secuencias integradas de procedimientos o activi
dades que se eligen con el prop6sito de facilitar la ad-
guisicién, almacenamiento y/o0 utilizacién de la informa-
cién.

Puede decirse que ambos tipos de estrategias, de --
instruccién y aprendizaje, se complementan y forman una-—
unidad indisociable en el proceso ensefianza aprendizaije.
De hecho dependiendo del quién y del cémo es gque puede —
decirse si una estrategia cognitiva est& funcionando co-
mo estrategia instruccional. Por ejemplo, un organizador
anticipado puede ser elaborado por el docente e introdu-
introducido acompafiando una leccién determinada (estrate
gia instruccional) o bien puede entrenarse al propio - —
alumno a elaborar sus organizadores anticipados (estrate
gia de aprendizaje). Algo similar sucede en la genera—-—-—

cién de preguntas, redes conceptuales, analogias, etc.



: En eéte trébajo de tesis el énfasis estara pﬁesto'én el-
pfime; tipo de ayudas o estrategias: las de tipo instrug
cional, es decir, aquellas elaboradas por el docente o -
disefiador de texto académico, aunque resulta evidente —-—
gue su manejo como estrategias de aprendizaje (ensefiando
al alumno a generarlas) es perfectamente posible y desea
ble.

A través tanto de la revisién de la investigacién y
teoria, asi como de la evidencia empirica en el campo de
la psicologia intruccional con enfogue cognoscitivo, se-
determinaré&n en este terreno principios, lineamientos y-
condiciones, b&sicas requeridas para el disefio de textos
académicos a nivel bachillerato, que propicien aprendiza
jes significativos.

A fin de cubrir el propdsito de tésis que nos hemos
planteado, la estructura de la misma es la siguiente:

Se ofrece un primer capitulo donde se describe el -
desarrollo de la psicologia cognoscitiva y sus aportacipg
nes al aprendizaje escolar, donde se analizan los proce-
sos de aprendizaje, memoria y procesamiento de la infor-
macién, la teoria de los esquemas, los esguemas y su re-
lacién con el proceso de la comprensién de textos, los -

esquemas y el aprendizaje, asi como la teoria del apren-—



dizaje significativo de Ausubel.

En el segundo capitulo se analiza el proceso de la-
comprensién de textos, asi como las estrategias de apren
dizaje cognoscitivas y sus aportaciones para la elabora-
cién de textos académicos, asi como hallazgos de investi
gacién.

En un tercer capitulo se aborda de manera somera la
Teoria Psicolégica de la Instruccién de Bruner con la f£ji
nalidad de conocer sus contribuciones al campo del cono-—
cimiento actual, asi también se presenta un panorama de-—
las tendencias actuales de la Psicologia Instruccional,-
la cual ha conformado el marco de trabajo fundamental pa
ra la integracién de la experimentacién, teoria del diseg
flo y la tecnologfa instruccional.

El cuarto capitulo ofrece una descripcién de las es
trateias instruccionales cognoscitivas, seleccionando —-
aquellas que el docente puede utilizar para enriquecer -
un texto académico, tales como: organizadores anticipa-—-—
dos, resumenes, sefializaciones o pistas tipogréficas. --
Preguntas intercaladas, objetivos cognoscitivos, analo—-
gias, ilustraciones y estructura de textos.

Finalmente en un quinto capitulo se ofreceran algu-
nos principios, lineamientos y condiciones fundamentales

para el disefio de textos académicos formativos.



CAPITULO 1

EL ENFOQUE COGNOSCITIVO
¥ SUS APORTACIONES AL APRENDIZAJE ESCOLAR



EL ENFOQUE COGNOSCITIVO Y SUS APORTACIONES

AL APRENDIZAJE ESCOLAR.

1.1.— Antecedentes

En diversas poblaciones de los llamados paises sub-desa-
rrollados, se ha detectado que un importante numero de estu——
diantes de nivel medio superior, asi como, universitarios, no
han desarrollado esquemas de pensamiento formal, de manera —-—
sistemé&tica. La competencia cognitiva potencial de los estu-
diantes puede ser superior a lo que funcionalmente manifies—-—
tan, sin embargo, ésta no ha sido favorecida idonéamente para
asi propiciar aprendizajes significativos, con participacién-—
activa y critica. E1 dotarle de habilidades y estrategias pa-
ra este fin implicaria sustituir la memorizacién sin signifi-
cado de los aprendizajes escolares (Diaz Barriga, 1987).

Las dificultades que presentan los estudiantes para — ——
aprender significativamente, son en parte, ocasionadas por la
carencia de instrumentos pedagégicos apropiados o adecuada— -
mente disefiados, en este caso, textos, que cubran las necesi-
dades tanto de los programas, como de los estudiantes, pues -
en la actualidad todavia priva en la ensefianza media superior
el enfoque conductista, tanto en los textos, como en los mé--—
todos y técnicas de ensefianza, propiciando asi aprendizajes -

repetitivos.



Novack (1987) éomenta en relacién al aprendizaje humano,
que durante tres cuartos de siglo, el enfoque dominante fue -
el asociacionista o conductista, basado en la experimentacién
de laboratorio con animales.

El conductismo desempefié un papel significativo en el —-—
desarrollo de la Psicologia como ciencia, sin embargo, redujo
de manera importante el estudio de muchos fenémenos intelec--—
tuales. Procesos tales como: el lenguaje, la percepcién, la -
memoria, el razonamiento, la resolucién de problemas y la - —
comprensién de textos, entre otros, fueron estudiados de for—
ma limitada por esta corriente.

Esta concepcién dominé a la Psicologia y a la ensefianza-—
hasta la década de los 70. El fracaso de estas teorias para -
describir y predecir cémo generan conocimientos los estudian-—
tes y cémo aprenden los humanos, favorecié que las corrientes
cognoscitivas tomaran auge y naciera asi, el interés por ex——
plicar como se construye el conocimiento en los individuos.

Es a partir de los afios 60, cuando la psicologia empieza
a presentar importantes cambios tanto metodolégicos como con-—
ceptuales, eliminando asi viejos tabiles y abriendo espacios -
para la investigacién. Fue entonces, cuando los psicélogos de
jan a un lado sus viejos modelos que no contemplaban los pro-

cesos cognoscitivos o los estudiaban en condiciones margina—--



les oklimitadas, tales como emplear materiales verbales ca-—-
krentes de significacién como silabas sin sentido y listas de-
paiébras o enfatizar en el recuerdo literal, en los pocos ca-
'sos, en gue utilizaban pasajes de prosa. (Aguilar, 1982).

El cognoscitivismo actual es el resultado de la conver--
gencia de varias teorias psicolégicas y disciplinas afines, -
como la lingiiistica y la inteligencia artifical, en el estu--
dio del pensamiento humano. Las cuales, a pesar de sus dife--—
rencias teéricas y metodolégicas, intercambian y tienen en --
comin, varios conceptos fundamentales sobre los procesos men-
tales; esto ha dado como resultado una propuesta de varios -
autores para llamarle ciencia cognoscitiva a esta disciplina-
en desarrollo.

El antecesor mds importante del cognoscitivismo contem——
pordneo es Jean Piaget, el cual revolucioné las ideas de su -
época, al tomar una perspectiva multidisciplinaria para la ——
explicacién de los procesos psicolégicos. Su modelo para es——
tudiar la conducta humana fué una de las aportaciones més re—
levantes. Dicho modelo plantea que las estructuras cognosci--
tivas, a través de los procesos de asimilacién y acomodacién,
establecen las percepciones, representaciones y acciones del-
individuo. Sin embargo, a pesar de su avance conceptual, su -
propuesta tedérica es aceptada hasta los afios sesenta por los-—

psic6logos anglosajones, debido a que se mantenian bajo la ——
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_ihfiuenéia de las teorias conductistas y porque en los estu——
’ di9s'dé Piaget se observaban limitaciones metodolégicas.
f", La teoria piagetiana se integra al cognoscitivismo ac—-
~ 'tﬁéi7én él momento en que esta corriente retoma con algunas —
:;véfiaciones el concepto piagetano de esquemas. Asi, también -~
“pof otro lado los psicélogos neopiagetianos dan un fuerte im-
'3bulso a la investigacién sobre las estructuras del pensamien—
td:del nifio, a través del método experimental.

El marco conceptual del cognoscitivismo contemporéneo se
conforma entre las décadas de los cincuentas a los afios se——
tentas gracias al fuerte impulso que le da la investigacién -
experimental sobre las estructuras y procesos cognoscitivos.-
Asimismo, dicho enfoque se fundamenté en la teoria de la in--—
formacién y aprovechando el desarrollo de las computadoras, -
investigé sin restricciones los procesos de codificacién, re-—
presentacién, retencién y recuperacién de la informacién en -
la memoria humana.

Histéricamente, Bartlett en 1932 es otro pionero en el —
desarrollo de los estudios en cognicién. El empleo de textos—
breves y su nocién de esquema en la explicacién de la com— -
prensién y la memoria en &mbitos sociales. Para Bartlett, uno
de los aspectos importantes a estudiar era la explicacién de-—

lo que sucedia con el material significativo que aprendia o -



se le presentaba al sujeto. Intentd demostrar que a pesar de-—
la complejidad, tal material significativo, también podia ser
estudiado en el laboratorio.

Para demostrar este proceso constructivo ided la técnica
del aprendizaje serial. En su investigacién intenté explicar—
la tendencia de los individuos a simplificar y elaborar rela-—
tos conformandolos a las expectativas y hechos caracteristi—-—
cos de la cultura, construyendo una historia poco vinculada a
la cultura de los sujetos: " La Guerra de los Fantasmas ". —
Este relato era leido por los sujetos solicitando que lo re——
cordaran al término de diferentes intervalos de tiempo.

Bartlett se asombré de los cambios continuos que sufria-
el contenido de la historia, los sujetos la distorsionaban, -
omitiendo detalles, abreviando y transformando hechos o si--
tuaciones que carecian o que tenian poco significado.

Lo anterior le dié bases para sugerir que el conocimien-
to del mundo se compone de un grupo de esquemas basados en la
propia experiencia, de tal forma que cuando se presenta un ——
nuevo material a aprenderse, este aprendizaje se basa en es——
quemas ya existentes. Tanto el aprendizaje como el recuerdo —
son vistos como procesos activos que involucran un esfuerzo -
cognoscitivo, y como procesos constructivos, ya que lo que se
aprende y recuerda, ademés de que depende de los esquemas ———

preexistentes, recrean el original.



Entre las figuras mé&s relevantes de la década de los -~ -
cincuenta a los setenta, se encuentran: G. Miller, R. Atkin-
son, G. Sperling, E. Tulving, D. Norman, D.Rumelhart, G. Bo—-—
wer, W. Kinstsch, J. Bransford (Aguilar, ob.cit. De Vega, —-
1984).

De los psicélogos antes mencionados, destaca por sus — -
aportaciones al cognoscitivismo, el psicélogo norteamericano-—
David Ausubel, gquien a principios de los afios sesenta elabo-
ra el marco conceptual cognoscitivista para definir los pro--
cesos de comprensién y retencién, destacando la importancia -
de las estructuras cognoscitivas en el aprendizaje. Debido a-
gue sus aportaciones en el campo de la psicologia son de suma
importancia para este trabajo, se abordara de manera m&s —-
exhaustiva en otro inciso de este documento.

Como ya se mencioné, en la primera parte de este siglo,-
nunca existié interés por el estudio experimental de los pro-
cesos cognoscitivos. No obstante y en forma paralela, se ini
cia el auge y la evolucién de otros campos, cuyas &reas de de
sarrollo cientifico fueron: la cibernética, la teoria de sis-—
temas, la teoria de la informacién y la lingilistica.

Los especialistas en inteligencia artificial han elabo——
rado diversos modelos programados en computadora para simular

diversos procesos psicolégicos, como el reconocimiento de pa-
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trones perceptuales, la solucién de problemas légico-matemé—-—
ticos y la comprensién del lenguaje. Dichos modelos han guia-
do a los psic6logos para proponer procesos O mecanismos and——
logos y a analizar sus implicaciones a través de numerosos ——
experimentos (De Vega,1986).

La lingliistica, con base a las investigaciones de Choms—
ky sobre las estructuras profundas del lendguaje y de los gstu
dios de los lingiliistas semanticos, (Fillmore y Van Dijk) ha -
contribuido a las nuevas conceptualizaciones de la psicologia
en relacién a la representacién del conocimiento, el signifi-
cado y la comprensién y elaboracién del lenguaje (Aguilar, --—
1982).

Los logros alcanzados en la cibernética, la lingiliistica-
y la teoria de la informacién, proporcionaron un apoyo subs——
tancial para estudiar a la representacién, ahora como proceso
de manipulacién simbélica. Es a principios de la década de —-
los sesentas, cuando se conforma una nueva aproximacién al —-
estudio de los procesos mentales denominada: Procesamiento ——
Humano de la Informacién (P.H.I.).

Con base a las aportaciones ya mencionadas y a algunas -
otras, se han desarrollado varias estructuras tedricas, sobre
diversos procesos mentales, las cuales han permitido crear —-
nuevos campos de investigacién y arrojar nueva luz sobre vie-

jos problemas (Aguilar, 1982).



1.2.~ ENFOQUE COGNOSCITIVO DEL APRENDIZAJE ESCOLAR.

Existe en la actualidad una seria preocupacién en el - -
campo de la cognicién humana, por el disefio y evaluacién de -
materiales, metodologias y ambientes que favorezcan el desa-—
rrollo de los procesos cognoscitivos, asi como, por la solu--—
cién de mdiltiples problemas. »

Asimismo, se observa un gran interés por estudiar el - -
aprendizaje en aspectos més especificos, como: la adquisicién
del conocimiento a través de la lectura y el aprendizaje de -
las ciencias exactas o sociales, entre otros. Para el logro —
de este objetivo es necesario lograr un adecuado nivel de - -
comprensién sobre la estructura y funcién de la cognicién hu-
mana, misma que permitird al psicélogo, definir las condicio-
nes béAsicas para la adquisicién del conocimiento. Este obje—
tivo estd fundamentado en la construccién de métodos que pro-
picien el anélisis de la ejecucién compleja, donde subyacen —
conocimientos y habilidades de nivel superior.

Para poder mejorar las formas, en cémo es que los huma-—-
nos usamos la informacién, los psicélogos durante esta dltima
década, han desplegado grandes esfuerzos para estudiar y com—
prender la estructura y el funcionamiento del pensamiento, —-—

del lenguaje y la memoria.
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Es importante seflalar que la informacién disponible en -
esta época, es abundante y diversa, por lo que se requiere ——
facilitar o ayudar a entender, cémo se procesa la informacién
y asi ensefiar habilidades que favorezcan la seleccién de lo -
més significativo de ésta, y asi se logre asimilarla e inte——
grarla a los esquemas de conocimiento, recuperarla cuando sea
necesario y aplicarla a la solucién de problemas.

En la actualidad los sistemas educativos, como el de — -
nuestro pais, se enfrentan a la gran demanda de proporcionar-
educacién para todos y ofrecerla con calidad. Sin embargo, no
se cuenta con tecnologias educativas suficientemente desarro-—
lladas, donde se apliquen los avances logrados sobre el cono-—
cimiento de los procesos cognoscitivos superiores.

Castafieda y Lépez (1989, p.p.26) mencionan: "ARunado a la
insuficiencia del modelo de aprendizaje, el actual crecimien-
to del Sistema Educativo en matricula e instituciones hace -—
imposible continuar con este tipo de atencién individualiza—-
da, mucho menos en el sector de educacién media superior en -—
el que a partir de 1960 se ha crecido en un 1350 %".

Lo anterior da pauta a una serie de cuestionamientos de-—
parte de alumnos y profesores, donde la respuesta no es sen——
cilla, se requiere sintetizar datos obtenidos a la fecha, asi
como probar las teorias que sefialen de la manera méds adecua——

da, como realizar las tareas y la investigacién educativas, -
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: parali0§faf?c6h éxiﬁo la énséﬁanza:érﬁpal.'Casfaﬁeda y Lépez—
(59895; ﬂ R O : : :

' La psicologia cognoscitiva ocupa en este momento un --—
papel significativo a nivel internacional, ya que puede - -
ofrecer elementos para dar respuesta a los problemas de en--—
sefianza aprendizaje, gque esté&n favoreciendo el bajo rendi- -
miento escolar, la desercién y altos niveles de frustraci6n -
profesor—alumno.

Los psic6élogos cognoscitivistas modernos, han desarro— —
llado una importante cantidad de trabajos sobre: pensamiento,
memoria, solucién de problemas, razonamiento lé6gico, y desa--—
rrollo cognoscitivo, entre otros, los cuales han llegado a ——
ocupar un papel relevante en el panorama de la psicologia - -
educativa a nivel mundial.

Un marco de referencia fundamental para la investigacién
psicolégica cognoscitivista, es el modelo teSrico estructural
"Procesamiento Humano de la Informacién" (P.H.I.) ya antes ——

mencionado.

1.3.— APRENDIZAJE, MEMORIA Y PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION.

1.3.1.- Aprendizaje como Adgquisicién y Organizacién del Cono-
cimiento. Durante varias decenas de afios, el término apren——

dizaje se aplicaba a los cambios de conducta observable. La—



teoria conductista concebia al aprendizaje como un cambio re-—
lativamente permanente de la conducta como resultado de la ——
experiencia, donde dicha experiencia era adquirida por proce-
sos de asociacién o condicionamiento.

La psicologia cognitiva, en la actualidad define al — ——
aprendizaje de una forma totalmente distinta, ya que plantea-
que el cambio no es solamente en la conducta sino en el cono-
cimiento del sujeto y se genera mediante reorganizaciones del
conocimiento.

Los afios sesenta supusieron un aude generalizado del - -
cognoscitivismo como tendencia dominante en la Psicologia y -
una avalancha de criticas al conductismo en sus distintas — -
formulaciones (Gardner, 1985). Todas las criticas formuladas-—
al conductismo, favorecieron el estudio del aprendizaje desde
el enfoque cognoscitivista. Sierra y Carretero (1990, pp.142)
mencionan sobre el enfoque conductista:" Su concepcién de que
el estudio de dicho comportamiento debia reducirse al andli--
sis de las asociaciones entre estimulos y respuestas produci-
das por procesos de reforzamiento o por condicionamiento clé&a-
sico. A ésto solia ir unido no s6lo que toda conducta debia-
ser observable, sino que todo constructo teérico debia tener-
también un correlato directamente observable. Asi las cosas,—

se hacia muy dificil, cuando no imposible, el estudio de los-



procesos mentales humanos y, por ende, la apariecién de una —-::

concepcién mas amplia de aprendizaje *“.

Para el desarrollo de teorias que favorezeéntﬁn_'cb pfe@i‘
s8i6én adecuada de cierto elemento de la realidad, iﬁgﬁclentifi
cos utilizan como instrumentos importantes a los ﬁédeloéfdk——’
analogias.

En la actualidad las computadoras brindan a los psicélo-
gos una analogia adecuada de lo que sucede en la mente huma--
na, ya que ambos son sistemas de procesamiento de la informa-
cién del medio. Mientras las computadoras generan informacién
a través de impresoras y teletipos, los humanos la producen —
mediante el aparato vocal y las manos (Loftus y Loftus, - -
1976, en Aguilar y Sarmiento, obra en prensa).

En términos generales, el modelo de Procesamiento Humano
de la Informacién plantea que durante los eventos del apren—-—
dizaje se modifican y transforman los datos que entran a la -
estructura cognoscitiva, como se advierte generalmente en los
datos de salida.

El modelo de procesamiento humano de la informacién basa
sado en el paradigma de la computadora Atkinson y Shiffrin --
(1971), (en Aguilar y Sarmiento, obra en prensa), explica la-
memoria humana en funcién de tres &reas de almacenamiento: —-
memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a largo
plazo.
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Este sistema de procesamiento.cuenta :con: nidad cen-

trai, la cual verifica el flujo de‘iﬁfdrmac 6

ferentes memorias y la forma en que ée dif

varios procesos: la atencién, el repaso ocimiento y—

la recuperacién.

1.3.2.~ Memoria Sensorial. - Esta memoria codifica los —-
diversos tipos de mensajes o sefiales sensdriales, de forma -—
automatica, los cuales se mantienen en ella por un periodo —-
muy breve (2 a 3 segundos). Después de un tiempo si no se le-
da respuesta o se atiende, esta informacién se pierde sin de-
jar rastro. La capacidad de la memoria sensorial es de alre——

dedor de 12 unidades de informacién.

1.3.3.— Memoria a Corto Plazo.-~ Si la informacién contenida-
en la memoria sensorial es atendida, ésta se transmite a la -
memoria a corto plazo, donde se podrd utilizar para ser pro—-—
cesada de manera conciente durante un periodo de 15 a 20 se——
gundos. La capacidad de almacenaje de esta clase de memoria -
es menor que la sensorial, pues s6lo puede guardar aproxima—-—
damente 7 unidades de informacién significativa y que no se -
relacionen entre ellas. Las unidades pueden ser: nfimeros, le-—

tras, palabras, oraciones, entre otras.



upébido a.la funcién que desempefia la memoria a corto pla
zQ}‘ée;iéxhé llémado memoria de trabajo u operativa, pues en-
eiia:séfllévan a cabo las operaciones y manipulaciones  con--
éiénﬁesxde la informacién, la cual proviene, cominmente, de -—
'Alé‘ﬁemoria sensorial o de la memoria a largo plazo.

Para conservar la informacién en la memoria a corto pla-—
zo, se utiliza el repaso y si se quiere transladar esta in--
formacién a la memoria a largo plazo se requiere realizar el-

repaso durante mas tiempo. Sin embargo, el procedimiento mas-

eficaz es la comprensién.

1.3.4.—- Memoria a Largo Plazo.— Esta clase de memoria se-—
significa por su capacidad sin limite para almacenar todo lo-
gue se conoce sobre si mismo y el mundo gue nos rodea. Es en-—
ella donde se establecen los intereses, actitudes y habilida-
des; de ahi la influencia tan fuerte que ésta memoria tiene -
sobre lo que se percibe, interpreta, se hace y se piensa.

Otra caracteristica de la Memoria a Largo Plazo, es su -
su excelente organizacién, ya que clasifica la informacién --
generalmente de manera jerdrquica.

La manera de organizar y codificar la informacién en la-
Memoria a Largo Plazo, es determinante para explicar la rapi-
dez y exactitud con gue se recupera la informacién.

La informacién en la Memoria a Largo Plazo puede ser de-



dos clases: episédica y semdntica. La primera es la relati-
va a las situaciones personales y comprende datos sobre el —-
tiempo, lugar y contexto donde se experimentaron éstos. La -
segunda est& en relacién con conceptos, hechos, imagenes, re-—
laciones y reglas, las cuales no tienen ninguna referencia —-—
autobiogrédfica (Aguilar y Sarmiento, obra en prensa).

Los tipos de informacién antes mencionados estén intima-
mente relacionados, ya que la adgquisicién de los conceptos y-—
reglas, se logra mediante la elaboracién y generalizacién de-—
numerosas experiencias personales.

A partir de Ausubel, los psicSlogos cognoscitivos esti--
man que el contenido y organizacién del conocimiento de una -
persona establecen generalmente sus percepciones, pensamien—-
tos y acciones. Como puede verse, dentro del modelo de proce-
samiento de informacién humano, se concibe al ser humano como
un elaborador y constructor activo de la informacién que re——

cibe de su entorno.

1.3.5.— Representacién del Conocimiento.- Los individuos -
representan lo que saben utilizando generalmente redes. Una -
red estd formada por un grupo de nodos o puntos interconecta-—
dos por un conjunto de lineas o flechas orientadas. Los nodos

estdn constituidos por conceptos, hechos, procesos o acciones



y: las iinéés o ‘flechas sé‘féfiereﬁ‘éfiaé;rélaciohés que’e#is;:
ten ehtre ellos. v ' e

Las redes semdnticas tienen variadas aplicaciones ‘en la
instruccién, por ejemplo: en la planeacién de la enseifianza —%
pueden aplicarse en el disefio de objetivos cognoscitivos; - -
ayudan a analizar el contenido y organizacién de un material-
educativo; se utilizan para comparar la estructura de conte--
nido de un libro de texto, con lo que sabe un especialista —-

del 4rea, a través de resumenes del libro, etc.

1.4.- TEORIA DE LOS ESQUEMAS.
1.4.1.— Concepto de Esquemas:

Ya se dijo antes, que el conocimiento ‘almacenado en la —
memoria a largo plazo estd organizado por un conjunto de es——
tructuras denominadas generalmente esguemas, guiones o mar—--
cas.

La teoria de los esquemas fué desarrollada por Rumelhart
y Norman (1973), Rumelhart y Ortory (1977) (citados por --
Aguilar 1982). Estos teé6ricos indican que la memoria contie-
ne dos clases de informacién. En primer lugar, una informa--
cién particular que tiene gue ver con las experiencias indi--
viduales especificas. En segundo lugar, contiene informacién-

general abstraida de numerosas experiencias particulares o --



especificas. Todos los conéeptos genéricos pértenecen a esta
clase de informacién. Los tedricos prefieren llamar esquemas
o marcas a los conceptos genéricos.

Los esquemas han sido definidos como unidades conceptua-
les complejas compuestas por unidades més simples, (Rumelhart
y Ortony, 1977; Rumelhart, 1984).

Segin Aguilar (1982), los esquemas son unidades de in- -
formacién de car&cter general dque representan las caracteris—
ticas comunes de objetos, hechos o acciones y sus interrela—-—
ciones. Una unidad conceptual est& compuesta por unidades méas
simples o elementos generales, también denominados variables,
las cuales pueden asumir diferentes valores segiin la situa- -
cién.

Aguilar y Sarmiento (obra en prensa) mencionan que los -
esquemas se consideran como unidades de informacién de cardc-
ter general que representan las caracteristicas o componentes
comunes de objetos, hechos, acciones, conceptos. Algunos de-—
esos componentes son f£ijos y otros son variables, porque pue—
pueden asumir diferentes valores o modalidades. Por ejemplo,-—
el esquema que representa al gato estd formado por elementos-—
fijos, tales como tener cuatro patas, ser un animal doméstico
y por elementos variables, como la raza, color, tamafio. Los—

esquemas contienen informacién sobre la frecuencia relativa -



de los diferentes valores o modalidades de sus variables com
ponentes y también restricciones mds o menos rigurosas para -
gue una variable asuma determinados valores. Por ejemplo, —-—
conocemos que las personas pueden tener diferentes pesos, pe-
ro gque las complexiones mayores de 100 kilogramos son poco -—-
frecuentes.- Los valores o modalidades de una variable, es—=
té&n correlacionadas con los de otros variables del esquema. -
Esta correlacién entre variables, hace posible estimar el va-
lor desconocido de una variable, a partir de los valores de -
otros. Por ejemplo, el conocimiento del nimero total de alum-
nos de una escuela nos permite estimar aproximadamente el ntG-
mero de salones de clase.—- En ocasiones los componentes o ==
variables de un esqguema son a su vez esquemas. Asi por ejem-
plo, el esquema del cuerpo humano, estd compuesto por los sub
esquemas de la cabeza, tronco y extremidades y éstos a su vez
por otros subesquemas: ojos, nariz, térax, abdomen, manos, —-—
etc. Dicho esquema contiene informacién de cada uno de los -
componentes, y como se relacionan entre si los valores clési-
cos de cada uno.

Los esquemas cambian considerablemente en su nivel de —-—
abstraccién., Algunos son de indole perceptual, como los ob——
jetos comunes: casa, mesa o Arbol; otros son méds abstractos —
como el restordn, un dia de trabajo o el tipico argumento de-—

una novela policiaca. Se observan ain otros esquemas signifi-



cativamente abstractos como los que repreSentan‘tn concepto' o

una teoria cientifica.

1.4.2.~ Contenidos de los Esquemas.

Los esguemas organizan la informacién de acuerdo a su ——
contenido. Asi se conocen varios tipos de esquemas: visuales,
situacionales, de dominio, sociales y de auto-concepto (De ——
Vega, 1984).

Los esquemas VISUALES O MARCOS ayudan a interpretar -~-—
objetos y escenas en funcién de las caracteristicas agrupadas
que poseen. Por ejemplo, el esguema visual de “habitacién “,-
integra varias caracteristicas comtnes, como techo, suelo y -
cuatro paredes.

El conocimiento de este marco, le d& elementos al indi--
viduo para crear expectativas sobre lo que encontraré& al en——
trar a una habitacién.

Los esguemas SITUACIONALES O GUION, han sido los mds ~—-
estudiados y se refieren a las secuencias estereotipadas de -
acciones en un orden causal. Por ejemplo, el guién del “"res——
taurante" desde el punto de vista del cliente, comprende una-
cadena de acciones, como entrar y esperar que le asignen me--—
sa, sentarse, pedir la carta, leerla, pedir el mend, comer, -

pagar y retirarse. Esta es una secuencia comin gue puede cam-—
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biar eﬁ funcién de la situacién.

Los esquemas de DOMINIO dirigen la comprensién y pro-—
ducéién del discurso ya que se relacionan con la estructura -
esquem&tica general. Por ejemplo, si se estd leyendo un in--—
forme cientifico se espera una introduccién, una descripcién-—
del método, los resultados y la discusién o conclusiones.

Por otro lado, los esquemas SOCIALES, son de diversos —-—
tipos, como de personajes prototipicos (extrovertido), de —-—
roles (presidente) interpersonales (amigo). En estos esque-—
mas también se contemplan los ideolégicos y sistemas de - ——
creencias.

Por Gltimo, los esquemas de AUTO-CONCEPTO, los cuales se
refieren al concepto que se tiene de si mismo, capacidades, -
conocimientos, intereses, destrezas, éxitos, fracasos, entre-
otros. Este esquema entra en accién cuando el lector se en—-—
frenta a un texto, donde se observara sl tiene conocimientos-—
para comprenderlo, si el tema le interesa. El lector a su —-
vez puede ser modificado por la lectura misma y asi cambiar -

los contenidos de su autoconcepto.

1.4.3.— ESQUEMAS Y COMPRENSION.

A través de la experiencia docente se ha observado que -

una de las principales dificultades de los estudiantes es la-—

..35—



falta de comprensién de los textos, por su tendencia a memo-—-
rizar debido a que no pueden activar los esquemas de conoci--—
miento pertinentes, relacionados con el contenido del texto.-—
Asi, al no entender la informacién se concretan a memorizar—-—
la, sin lograr un aprendizaje significativo.

El proceso de aprendizaje a partir del texto esté rela-
cionado con los tipos de esquemas y sus funciones en lé coﬁ——:
prensién del mismo.

Los psicélogos han definido a la comprensién como'ﬁﬁ o
proceso constructivo, en el que la informacién de un estimulo
o evento se empareja con otra informacién existente en la me-
moria del sujeto (De Vega, 1984).

A la informacién que existe en la memoria de los sujetos
se le denomina conocimiento general del mundo, permite hacer-
inferencias al lector sobre los conceptos no explicitos en el
texto e incluye diferentes tipos de informacién, por ejemplo,
la cultura de pertenencia del lector y del autor del libro, -
las reglas gramaticales sintético—1légicas del lenguaje y la -
representacién del significado y los aspectos estructurales y
de procesamiento del lenguaje (Nelson, 1987; Wittrock, 1986).

El conocimiento del mundo, le permite al lector inferir-
informacién que no estéd explicita en el texto, asimismo, este

conocimiento le permite hacer hipétesis sobre el contenido —-




del texto, mismas que corroborars durante la lectura (Aguilar.

"1982)

ipﬁo’dé ios‘factores que afectan la comprensién de ﬁh e
k}féité,‘és la falta de esquemas de conocimiento en la mémorié,

lo cual impide hacer inferencias, ya que no se tiene ideé de—
hacia donde se dirije el texto. :

En psicologia surgié un concepto que incluye. el conoci--—
miento anterior, lo organiza y le da estructura, se trata del
esquema, donde el conocimiento previo del aprendiz vendria a-—
ser un conjunto de esquemas interconectados.

De lo anterior se desprende que la comprensién de un - -
texto, dependeré particularmente de los esquemas que posea el
lector.

Un conjunto de esquemas empleado para comprender una si-
tuacidén, constituye una especie de modelo o teoria acerca de—
sus componentes, por tanto, el proceso de comprensién es si——
milar a la prueba de una teoria por parte del cientifico, és-—
te busca una evidencia para confirmarla o refutarla (Rumel--
hart y Ortony, 1977).

La informacién organizada en esquemas puede ayudar a la-
comprensién de un texto, ya que al leer la informacién que —-
este contiene, se activan una serie de esquemas cuyas funcio-
nes en la comprensién son: integracién y elaboracién del - -

texto (integra varias cl&usulas en una unidad de significado-



superior), hacer inferencias y predicciones (el lector en--
tiende més de lo que est& escrito en el texto) asi también -—-
guian y controlan la comprensién (estableciendo metas o aten-
diendo selectivamente la informacién (Sarmiento, 1991 inédi-—-
to).

La comprensidén es coesencial a la lectura, sin compren--
sién no hay forma de interpretar un mensaje, de interactuar -
con un texto, de recrearse con €1, de formar un lector y de -
conocer la realidad. La comprensién se origina cuando se da -
un encuentro entre el mensaje de un texto, el conocimiento —-
previo y los esquemas del individuo, sin embargo, cuando éste
Gltimo no cuenta con el conocimiento necesario sobre la teméa-
tica o lo tiene desorganizado, no podr& realizar las inferen-
cias y predicciones necesarias para cubrir los huecos infor—-
mativos del texto, es decir, lo que el autor no escribié, - -
pero que es parte importante de su comunicacién. Podemos men-—
cionar que en la medida que el individuo posea esquemas més -
completos su comprensién seré més eficaz y podréd llegar a ser
un lector experto.

En la lectura los esquemas son activados por los concep-—
tos claves del texto, que se encuentran destacados en los ti-
tulos y subtitulos y en otros espacios. Asimismo, la activa—-—

cién se puede dar en funcién de la motivacién del lector, - -



pues ya sabemos que se puede influir en sus metas a través de

preguntas, objetivos e instrucciones especiales.

1.5.—~ ESQUEMAS Y APRENDIZAJE.

La teoria de los esquemas ha impulsado una nueva nocién-
de aprendizaje, que rebasa completamente las concepciones — —
asociacionistas que predominaron en las distintas corrientes-—
conductistas y asociacionistas. Asimismo, establece un avance
indiscutible sobre la teoria de David Ausubel, gquien contri--—
buy6é de manera eficaz en las investigaciones cognoscitivistas
sobre el aprendizaje, durante los ultimos 20 afios, ya que de-
termina la naturaleza de las estructuras cognoscitivas y la -
manera como se procesa la informacién.

Sierra y Carretero (1990 p.155) definen al aprendizaje -
como: " el resultado de las modificaciones provocadas en las-—
representaciones de la memoria por la adquisicién de nuevos -
contenidos, asi como por la activacién y aplicacién del cono-
cimiento existente".

Desde un punto de vista légico, Rumelhart y Norman (1978
1981) sustentan gue en los procedimientos de representacién -
fundamentados en el concepto de esquema, son posibles tres ——
formas de aprendizaje, bdsicamente diferentes:

- por agregacién



- por .reestructuracién y

- por ajtsté.~

1.5.1.- Aprendizaje por agregacién.— En esta forma de apren-
der no se requiere de modificar los esquemas existentes para-
recopilar los contenidos de la informacién. El conocimiento -
obtenido de esta manera modifica el esquema en la medida en -
que le capacite para dar respuesta a situaciones que antes —-
desconocia, por ello se considera que se ha aprendido algo ——
nuevo. Esta es la forma mas simple de aprendizaje, pues los-
esquemas elegidos representan adecuadamente la situacién, por
lo que no necesitan cambio alguno. Mucha de la informacién —-
gue obtenemos diariamente es simplemente incorporada en los -
esquemas de la memoria; sus variables son sustituidas por los
valores de la informacién especifica. Por ejemplo: la com— -
prensién de informes, noticias, problemas y hechos cotidia--

nos.

1.5.2.- Aprendizaje por Reestructuracién.— Esta forma de -
aprender se lleva a cabo cuando para la obtencién de nuevos -
contenidos se requiere de la reorganizacién de los esquemas -
ya existentes o crear otros nuevos. El aprendizaje por rees-
tructuracién puede realizarse a través de dos mecanismos (Ru-—

melhart y Norman, 1978):
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e inferencia, y
- Por generacmén de patrone ‘alwaplicaf;viejos
esguemas.

'Esta forma de aprendlzaje es la e utilizamos para ob--

tener conceptos més complejos y comunmente le anteceden una -
serie de intentos inttiles, para ajustar "los antiguos esque—-—

mas a los nuevos datos.

1.5.3.~ Aprendizaje por Ajuste.- Este se produce como resul-
tado de los cambios gue se introducen en los valores de las -
partes variables de los esquemas, para poder procesar la in--
formacién Esta forma de aprender estd relacionada con la pro-
duccién y perfeccionamiento de los conceptos por medio de la-
experiencia continua. Por lo tanto, para la teorfia de los es-—
guemas, esta forma de aprendizaje es la que subyace a la ad—-
quisicién y desarrollo de las destrezas humanas (Aguilar y --
Sarmiento, obra en prensa).

Es en situaciones complejas donde se lleva a cabo esta —
forma de aprendizaje, ya que se deben modificar los esquemas-—
para ajustarlos a la informacién. La adecuacién se lleva a ——
cabo, basicamente por generalizacién y especializacién. En la
primera, el esquema original resulta muy limitado, por ello -

se extienden los limites de variacién de algunas variables; -
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en la segunda, se presenta la situacién contréria, por lo. que
se-reduce su variacién. El ajuste por generalizacién es cla--
sico de las secuencias inductivas de ensefianza que van de los
principios particulares a los generales.

Como se puede observar el aprendizaje es estudiado como-
un proceso analégico, en el cual, los esdquemas cognoscitivos-
se utilizan como ejemplo o modelo de la situacién que se re-— -
guiere conocer y se modifica hasta que el ajuste sea oportu--—
no.

Por Ultimo, se considera necesario seflalar, que es de ——
especial importancia en el medio educativo tener en cuenta el
funcionamiento de los esquemas en el &mbito general de la me-
moria, ya que un aprendizaje significativo va a depender en -
gran medida de la activacién y reestructuracién de los esque-

mas existentes.

1.6.— APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO A PARTIR DE TEXTOS ACA-

DEMICOS.

1.6.1.— Teoria del Aprendizaje Significativo.

Al ser el objetivo de este trabajo analizar los textos —
académicos de tipo formativo, el interés se centraré en el —--
aprendizaje de tipo cognoscitivo y especificamente en el &m——

bito escolar. Por ello se retoma la teoria de ARusubel, autor-
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'que ha tratado de explicar este proceso a través de su teoria
sobre el aprendizaje significativo, el cual es considerado —-—
por este teérico como el proceso m&s importante que se ha de-
realizar en el aprendizaje escolar.

Una de las principales apgrtaciones de Ausubel en 1963,-—
fué publicar su teoria de la Asimilacién del Aprendizaje Hu——
mano.

Su mayor contribucién fué su énfasis en la potencia del-
aprendizaje significativo, en contraste con el aprendizaje ——
por repeticién, describiendo con claridad el papel gue Jjuegan
los conocimientos previos para la adquisicién de nuevos cono-—
cimientos (Novack, 1987).

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, la -
cual pertenece al campo de las teorias cognoscitivas del - ——
aprendizaje, explica la adquisicién, retencién y transferen—--—
cia del aprendizaje.

El aprendizaje significativo es el que conlleva a la ad-
quisicién de nuevos significados, que el estudiante integraré
con la informacién que ya posee en su estructura cognosciti--—
va. La estructura cognoscitiva, va a estar integrada por - -
conceptos, hechos y proposiciones, organizadas jerarquicamen-—
te (Ausubel, 1976; Diaz Barriga, 1989; Sierra y Carretero,— —
1990).

Para que el aprendizaje sea realmente significativo se -



requiére que el alﬁmno relacione el material que va a apren-—
def, de manera no arbitraria y substancial, con su estructura
cognoscitiva. Para que se dé este tipo de aprendizaje son ne-—
cesarias dos condiciones:

- Un material potencialmente significativo. Esto depen-—
de del significade l6gico del contenido y la disponibilidad -
de informacién previa en la estructura cognoscitiva.

— La disposicién del alumno para aprender significativa
mente.

En consecuencia, menciona Diaz Barriga (1991) si el ma——
terial contiene informacién que no se puede relacionar con la
estructura cognoscitiva, si el alumno no posee conocimientos-—
con los cuales relacione el material gque va a aprender o si -
adopta una actitud de aprenderlo literalmente, el resultado —
serd un aprendizaje repetitivo.

La teoria del aprendizaje significativo o de la asimila-
cién de RAusubel, es relevante para este estudio por su caréc-—
ter aplicativo. Es un planteamiento relativamente sistemdtico
y completo de los factores psicolégicos que subyacen a la - —
asimilacién de conocimientos en el aula, donde lo mds rele— -
vante es su cardcter aplicado, ya que la vincula con los pro-—
blemas que se le plantean al docente en su practica cotidiana

(Garcia Madruga, 1986).



Ausubel llevé a cabo una amplla 1nvest1gac16n sobre el f’
aprendizaje significativo, es dec1r el aprendlzaje que con—'—"
lleva la comprensién del contenido. Anallzé las. sltuaclones -
internas y externas para que se prbdcha y sugirié medios pa-
ra incrementarlo.

Ausubel (1968) utiliz6 el término aprendizaje significa-
tivo para nombrar la forma caracteristica de aprendizaje hu--
mano, en la cual los nuevos contenidos se relacionan en forma
no arbitraria y sustantiva con conocimientos pertinentes que-
posee el individuo.

En el aprendizaje significativo el individuo conecta de-—
manera no arbitraria y sustancial, la nueva informacién con -
la que ya tiene. Esto requiere que se esté suficientemente ——
motivado para localizar en la memoria los conocimientos per——
tinentes para relacionarlos con el nuevo contenido.

La relacién antes citada puede ser de tres tipos: subor-
dinada, supraordenada o una combinacién de las dos.

La relacidén de inclusién subordinada es la mas frecuente

ya que el orden clésico de ensefianza presenta primero las -
proposiciones y conceptos mé&s generales e inclusivos y des— —
pués las ideas menos generales y los ejemplos particulares. -
En este tipo de aprendizaje la informacién reciente es subsu-
mida dentro de ideas més generales e inclusivas. Esta rela—-

cidén es considerada como la forma mé&s estable de aprendizaje,



'debidovafque‘las proposiciones subsumidoras poseen gran domi-
i:n:'i.‘o‘éiarayiarorganizacién de nuevos hechos y tienen mé&s esta——
biiidad y resistencia al olvido, dque los datos particulares.

‘ :Se distinguen dos tipos de relaciones subordinadas: a)
Por inclusién derivativa, donde las nuevas proposi--
ciones son solamente ejemplos, ilustraciones y derivaciones -~
directas de proposiciones mds inclusivas, aprendidas ante- —-—

riormente .

b) Por inclusién correlativa donde las nuevas proposi-—-—
ciones son extensiones, elaboraciones o modificaciones de - -
proposiciones conocidas.

La relacién supraordenada se lleva a cabo, siempre que -
las nuevas proposiciones sean mds extensas y generales que —-—
las ya instaladas en la estructura cognoscitiva. Esta clase -
de aprendizaje se da en el transcurso del razonamiento induc-—
tivo o en ocasiones en que el material se organiza inductiva-
mente. Las proposiciones m4s comunes y abstractas de una ma--
teria de estudio frecuentemente se ensefian inductivamente, -—
debido a que no pueden ser subsumidas en otras.

El aprendizaje combinatorio se lleva a cabo cuando las —
nuevas proposiciones no pueden ser subsumidas en las ya ad- -
quiridas, ni tampoco ellas pueden subsumir ideas ya existen——

tes, sin embargo existe cierta analogia entre ambos tipos de-



ideas. En opinién de Ausubel, los conceptos adquiridos a tra-
vés de esta clase de inclusién, se caracterizan por ser poco-
estables y duraderos.

Una de las aportaciones mé&s importantes de Ausubel al ——
campo de la Psicologia Educativa, fué su concepto de estruc——
tura cognoscitiva. El la definié como el conjunto organizado
de conocimientos que ha obtenido un individuo sobre un tema -
determinado y afirmé que es el factor bdsico que influye en —
la adgquisicién de nuevos conocimientos dentro de ese campo.

La estructura cognoscitiva estd organizada de forma je——
rérquica, por lo cual, los conceptos generales o inclusivos —
se ubican en la posicién mé&s alta, después se encuentran las-
ideas y proposiciones que presenten niveles de inclusién y ——
generalidad intermedios y por Ultimo se localizan las ideas y
hechos mas tipicos y concretos.

El autor menciona que el elemento més importante que el—
elemento méds importante que afecta al aprendizaje significa—-—
tivo, es la situacién que presenta la estructura cognoscitiva
del individuo en el momento del aprendizaje. La estructura -
cognoscitiva indica el conocimiento total aprendido por el --—
individuo, relativo a un campo de estudio y particularmente,-
las proposiciones e ideas especificamente relativas, que ——
afectan el aprendizaje de los nuevos contenidos.

Las variables de la estructura cognoscitiva que afectan-



el aprendizaje y la retencidn son:

- La presencia de ideas pertinentes, .con un nivel.de =:

inclusividad adecuada, para gue puedan ser utiliza

das como anclaje a las nuevas ideas.

- La claridad, estabilidad y discriminabiiidéaldé las-

ideas de anclaje. :

Segin Ausubel, cuando el sujeto carece de las ideas per-
tinentes a la nueva informacién o no las reconoce como tales,
se genera el aprendizaje repetitivo. Asimismo, si su perti--—-
nencia es marginal los contenidos adguiridos son ambiguos e -
inestables.

La insuficiente claridad, estabilidad y discriminabili--—
dad de los conceptos de anclaje, afectan de forma negativa, -
la captacién de nuevos significados y su répida asimilacién a
los de las primeras.

Fundamenténdose en los principios antes descritos, Ausu-
bel impulsé una estrategia instruccional, con el objeto de —-
asegurar y precisar las ideas pertinentes al nuevo contenido.
Para ello formulé la elaboracién de un material introductorio
con un alto nivel de inclusividad, generalidad y abstraccién,
llaméndole organizador anticipado. Dicho organizador puede ——
funcionar como estrategia preinstruccional, aspecto que se ——

revisaréd mds adelante.
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CAPITULO 2

COMPRENSION DE TEXTOS



2.1.— COMPRENSION DE TEXTOS

Es notoria la incidencia de estudios realizados sobre el
pensamiento formal durante el periodo de la adolescencia, de-
bido a que en esta etapa se logra el méximo desarrollo de la-
capacidad de comprensién y asimilacién de nociones complejas,
las cuales se manifiestan lingliisticamente. Este tipo de pen-
samiento, de carécter proposicional,le permite al adolescente
representar su realidad proposicionalmente a través del len——
guaje y es asi como su capacidad de comunicacién se incremen-
ta al desarrollar estrategias de codificacién de la informa—-
cién y seménticas, las cuales intervienen en el significado -
del mensaje.

Leén y Garcia (1989) explican que, durante la adolescen-—
cia la lectura asume un papel importante como medio para ad—-—
quirir conocimientos. En esta etapa, en los estudiantes, se -
lleva a cabo un cambioc llamado “aprender a leer" por "leer —-
para aprender", debido a que la préctica les permite aumentar
su potencial para la utilizacién de estrategias sem&nticas en
la comprensién del lenguaje.

En la actualidad los textos y el material escrito son el
principal medio utilizado en la enseifianza, por ello, es nece-
sario que el estudiante desarrolle habilidades para la lectu-

ra, ya que ésta le permitird un adecuado desempefio educativo-



y seré éi médid dejeﬁfradaﬁélﬁﬁﬁhdémiéﬁorai,:éociai o cultu--
i o ST . .

Lo anterior, crea:laﬂnécésidad de desarrﬁllar précticas-
para instruir al estudiante en la comprensién de textos, con-
la finalidad de aumentar significativamente sus habilidades -
para la lectura.

Leén (1991, p. 5) défine la comprensién de la lectura --
como "un proceso complejo e interactivo, a través del cual, -
el lector construye activamente una representacién del signi-
ficado poniendo en relacién las ideas contenidas en el texto-
con sus' conocimientos. La comprensién final del texto viene a
ser entonces producida por la conjuncién de al menos dos fac-
tores; las caracteristicas del material escrito y las carac—-—
teristicas del lector”.

Como ya mencionamos, la lectura es un proceso cognosci--—
tivo muy complejo y en ella coinciden diversas operaciones y-
niveles de procesamiento, como la memoria; la atencién, per—-
cepci6n y codificacién, en interaccién con los conocimientos-—
previos que el lector posee en su estructura cognoscitiva, --
con una configuracién linglistica y situacional individual.

De acuerdo a Diaz Barriga (1989) varios estudiosos de ——
este campo coinciden, que para la comprensién de la lectura -

es necesario llevar a cabo:



- Idéhtificécién de grafias (letras e integracién silé&-

bica.

- Rnélisis y codificacién de palabras.

— ABAnélisis y codificacién de reglas gramaticales y

sintécticas conducentes.

- Codificacién y generacién de proposiciones.

- 1Integracidn y construccién coherente del signi--

ficado global del texto.

los tres primeros elementos se han designado como micro-
procesos y consisten en la tarea que realiza un lector h&bil-
al decodificar el texto, la cual se caracteriza por ser mecé-—
nica e inconciente.

Los otros dos elementos son macroprocesos, los cuales ——
dirigen al lector para la extraccién del significado del con-
tenido en el mensaje.

De acuerdo con De Vega (1986) los modelos de lectura - -—
pueden agruparse en dos grandes rubros: los seriales y los ——
interactivos.

Los modelos seriales postulan que el significado se - --
construye de "abajo—-arriba" (en la direccién microprocesos ——
macroprocesos), es decir, son procesos ascendentes, donde se-—
da una distribucién jer&rquica de los niveles de procesamien-—
to y las operaciones del proceso se dan secuencialmente, de -

los niveles inferiores a los superiores. Al leer un texto, -



se inicia analizando los razgos visuales, después por el re-——
conocimiento de las letras, siguiendo la integracién sildbi--—
ca, etc., hasta realizar el procesamiento semdntico del texto
y obtener finalmente el significado; un ejemplo de este enfo-
gue lo constituye el modelo de Laberge y Samuels (1974).

Por otra parte, los modelos interactivos sostienen que -
en el procesamiento se da una relacidén bidireccional entre —-
los niveles arriba-abajo y abajo—arriba (procesamiento en pa-
ralelo microprocesos-~macroprocesos}).

Por ejemplo, las letras se reconocen mas facilmente y en
menos tiempo, si estan incluidas en palabras significativas.-
Un modelo de éste tipo es el de Goodman (1986), el cual se —-
presenta a continuacién, figura 1:

Seglin De Vega (ob. cit.), de acuerdo a diversos hallaz—-
gos de investigacién, se propone que los modelos interactivos
son m4s apropiados que los seriales para explicar el proceso-—
de comprensidén de textos, ya que los modelos seriales admiten
una comprensién lineal y unidireccional y no son tan flexi-——
bles como para explicar las acciones simultdneas y a varios -
niveles, que realiza un lector.

La forma interactiva como opera nuestro sistema cogniti-
vo en la lectura, probablemente es representativa del funcio-

namiento general de éste. El lector no es un procesador que-



ejecutard totalmente una operacién antes de pasar a otra (De-
Vega. Ob. Cit.), sino gue la lectura es un proceso din&mico,-
en que se ejecutan miltiples operaciones simulténeas y donde-—
intervienen diversos factores, por ello se plantea que el - -
procesamiento se da en paralelo, ver figura 2:

La lectura no se concreta a codificar y reproducir tex-—
tualmente un mensaje, fundamentalmente es un proceso de in—-—-—
terpretacién y construccidén por parte del lector. Su compren—
sién estd en funcién de una serie de elementos tales como: ——
experiencias, conocimientos y creencias previas (esquemas de-—
conocimiento) y de sus metas y de lo gue espera al leer. Ejem
plo en la figura 3.

Se puede afirmar que la comprensién de un texto es va—-
riable, ya gque depende de las circunstancias bajo las cuales-
se realiza la lectura, ya que est& intimamente relacionada —-—
con las perspectivas, propésitos y preferencias del lector. -
Asi también, es importante sefialar que la memoria se modifica
a través del tiempo, alguna informacién se adiciona y otra se
olvida, debido a las experiencias subsecuentes del individuo-
(Hayes y Diehl, 1982).

Segin Diaz Barriga (1989), los lectores frecuentemente -
se enfrentan a limitaciones de tiempo, complicaciones lin-—-
glilsticas, textos extensos, informacién innovadora u original

y sin embargo logran elaborar representaciones creativas. Por
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FIGURA DOS

EL PROCESO DE LECTURA
(DE VEGH, 1986)
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lo antes mencionado, se puede considerar que los atributos ——
bAsicos gue un lector debe tener son la persistencia y flexi-
bilidad, gue le permitan ajustarse f&cilmente a una diversi--
dad de situaciones de estudio y tipos de material de lectura-
Yy sus conductas de estudio deber&n estar guiadas por la nece-
sidad de comprender.

En la figura 4 se representa un modelo que ejemplifica -
el proceso de comprensién de la lectura, propuesto por Diaz -
Barriga y Aguilar (1988).

Autores como Bransford (1979) y Campione (1985) formulan
el modelo “"Tetraedro del Aprendizaje", el cual considera cua-—
tro factores o dimensiones b&sicas en el proceso de aprendi—-—
zaje y comprensioén a través de textos:

1.- La naturaleza del material que serd aprendido, la —--
cual se relaciona con la estructura, contenido y caracteris——
ticas del texto. Aqui toman parte perspectivas, como las si——
guientes: la particularidad del material (visual, lingiiisti--
ca), estructura fonoldégica, la complejidad de los conceptos,-—
la secuencia de los materiales, entre otras.

2.- Caracteristicas del aprendiz, son las relativas a —-—
sus experiencias anteriores, actitudes y habilidades indivi--
duales y al conocimiento que éste tiene sobre el tema especi-

fico que pretende aprennder.



FIGURA CUATRO

PROCESO DE CONPRENSION DE LECTURA

CONPRENSION: ADQUISTCION DE SIGHIFICADQS

PROCESOS INVOLUCRADOS

-LECTURA ¥ CODIFTCACION 4O LINEAL, NI SUNA DE STGNIFICADOS INDIVIDUALES.

~ESTABLECIHIENTO DE RELACIONES, REELABORACION, EWFASIS, CORRELACION ¥ ORGANIZACION.

~REGRESIONES ¥ SALTOS PARA CORREGIR ¥ CONSOLIDAR LA LECTURA PREVIA,

o=

)

UESTREQ, PREDICCION ¥ CONFIRHACION APOYADA ENPISIAS O INDICES,

SINTACTICOS——— GRAM LE
SIHTRCTIC0S——— GRAMATICALES
GROFOFORICH

0§ ————(LETRA-SOKIDD)

-GUTADA POR PATRONES GRANATICALES Y CONTEXTOS DE EXPERIENCIA PERSOHAL (ESQUEMAS)

UARTABLES

SUJETOS

CONOCINIENTOS PREVIOS: EXPECTATIVAS PROFOSITOS)
€1, SEXOrDESARROLLO COGHITIVO Y LINGUISTICO ES--
T1L0 COGMITIVO, ESFUERZO» TITNIO DE LECTURA, --
INFORMACION PREVIA» HOTIVACION) HABILIDADES, Y-
ESTRRATEGIAS) ETCETERA,

FUENTE: DIAZ BARRIGA Y AGUILAR, 4988, P. 44

THVOLUCRADAS

RATERIAL

TEMNATICA) TIPO DE MAYERIAL: SISTEHAS DI PISTA -
INTEGRADASs NOVEDAD, DIFICULTAD: NIVEL DE 435--
TRACCIONs ORGAHIZACION: VOCABULARIO: EXTENSION,
COMPLEJIDAD LEXICAL) ETCETERA,
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3.- Estrategias o actividades utilizadas por el lector-
de manera voluntaria o inducidas por otro, como son las rela-
cionadas con la atencién, repeticién, elaboracién, formacién-—-
de imégenes, entre otras.

4.— YLas tareas de criterio o resultado final, estas se-—
refieren a las demandas segin el nivel de dificultad de las -
tareas, donde a beneficio de las cuales, se intercalan las -
estrategias, pueden incorporar el reconocimiento, recuerdo, -
transferencia, solucién de problemas, entre otras.

La reREesentacién del yodelo antes descrito, es la que -
se ejemplifica en la figura 5:

EsFe modelo sobre el procesamiento de la informacién de-
un texto abordailas siguientes fases:

Al inicio el lector examina la naturaleza del material -
por aprender: un texto contiene tamafio, direccionalidad y es-
tructura sintdctica. Los indices o pistas que le facilitarén-
la lectura, pueden ser: la puntuacién, el orden de las ora---
ciones y una estructura sintéctica. Se observa también una —-
estructura seméntica que conjuntamente con las sintécticas y-
fonolégicas brindan al lector los elementos Que le permitan -
realizar predicciones e inferencias en cuanto al contenido, -
actuando asi, como facilitadores.

Un ejemplo, de lo antes expuesto, se observa cuando el-

lector tiene que determinar las caracteristicas del conteni-—-
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FIGURA CIHlo

EL TETRAEDRO DEL APRENDIZAJE

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE DE TEXTOS

CARACTERISTICAS DEL APREKDIZAJE

FUENTE: CAMPIONE ¥ ARHBRUSTER, 1985:332
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do, ya que el texto puede ser histérico, expositivo o presen-—
tar una serie de instrucciones. En el supuesto gue sea una —-—
historia es usual en esta clase de textos se espere encontrar
uno o varios personajes que desempefian el rol principal, un -
conflicto, retos que alcanzar, obstdculos, entre otros. Por -
otro lado, un texto expositivo podria introducir comparacio—-
nes y contrastes, relaciones causa-efecto, formas y funcio——-
nes, entre otras.

La nocién de algunas palabras y partes recurrentes favo-
rece la diferenciacién de las proposiciones verdaderamente —--
relevantes en el contenido. Un lector diestro entiende que, -
por ejemplo, los encabezados, subsecciones oraciones tépico,-
restmenes, pistas tipogréficas, etc., se lo sefialan.

En lo concerniente a las tareas de criterio, es preciso-
distinguir la meta de la actividad, los requerimientos de la-
tarea 'y la manera en que serd valorado el aprendizaje un, un-
lector diestro es capaz de tener conciencia sobre sus carac—-
teristicas personales: fracasos, destrezas, aptitudes, inte--
reses, lagunas en el conocimiento entre otros, y tomar medi-—
das para la solucién del problema: volver a leer, apoyarse en
un diccionario u otro libro, investigar sobre informacién fa-

miliar, etc.

El lector elige las estrategias de lectura y aprendizaje



adecuadas, fundamentandose en. la evaluacldn de sus’ capac1da——
des y limitaciones, asi como en el ana1181s de la tarea que -—
debe enfrentar. )

Goodman (ob.cit) postula que el lector desarrolla estra-—
tegias para relacionarse con el texto, de tal modo que logra-—
construir el significado o comprenderlo y ocurre que estas —-—
estrategias se desarrollan y modifican al estarse efectuando-—
la lectura.

Seglin este autor, los tipos de estratégias de lectura -
basica son:

— Estrategias de muestreo, las cuales contienen la se——
leccién de los indices méds eficaces (sinté&cticos, seménticos,
grafofénicos, contextuales, etc.)

- Estrategias basadas en esquemas, que consisten en la-—
apstraccién de las caracteristicas del texto.

- Estrategias de predicecién, favorecen al lector en — —
cuanto a la anticipacién o prediccién de los contenidos del -
texto, y de su significado.

- Estrategias de inferencia, integran la informacién —-
utilizable, aplicando el conocimiento conceptual, lingiliistico
vy los esquemas obtenidos previamente.

- Estrategias de autocontrol y autocorreccién, llevan -
al lector a confirmar o rechazar sus suposiciones, a probar y

-modificar sus propias estrategias y a reconsiderar o adqui--—



rir mayor informacién, en el caso, de no corroborarse las ex-
pectativas propuestas.

Como ya se menciond, es fundamental destacar que en el —
proceso de comprensién de la lectura, los esquemas que posee-—
el individuo, en su estructura de conocimientos tienen un va-
lor clave (Aguilar, 1982).

Para que se logre la comprensién de un texto es impres—-—
cindible que se activen en la memoria del aprendiz los esque-—
mas de conocimiento relativos al contexto y situacién, para -
lograr integrar y completar la informacién.

En resumen, podemos decir que el lector tiene como fina-
lidad adquirir el significado del texto, para lograrlo emplea
apropiadamente estrategias de lectura. El-procesamiento intro
duce muestreos, predicciones, inferencias, confirma y corrige
la informacidén, a través de aplicar las estrategias pertinen-
tes. En consecuencia, un lector que intenta comprender, no re
produce textualmente los contenidos del material, sino que ——
realiza un procesamiento de tipo constructivo. Este proceso-
es al mismo tiempo interactivo, ya que ninguno de sus elemen-—
tos funciona separadamente, sino que, se interrelacionan las—
caracteristicas del lector con las del texto, los regquerimiepn
tos de la tarea y las estrategias y actividades de aprendiza-

je involucradas (Diaz Barriga y Aguilar, 1988).



2.2.— ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COGNOSCITIVAS

.Después de analizar las teorias ya mencionadas, para la-
fundamentacién de esta investigacién, procederemos a revisar-—
la importancia de las estrategias cognoscitivas en la précti-
ca educativa, y sus aportaciones para la elaboracién de tex-—
tos académicos.

Mckeachie (1987) comenta: "desde hace medio siglo han —
existido programas para entrenar a los estudiantes en cuanto-
al desarrollo de habilidades de estudio exitosas y Gtiles. ——
Actualmente estos programas parecen ser efectivos. La era -——
moderna en cuanto a enseflanza de estrategias de aprendizaje,-
deriva particularmente el fmpetu del trabajo de Marton, Sven-
sson, Saljo y sus colegas en Gottremburg, y de lo que el Rei-
no Unido ha sido descrito por Hounsell y Entwistle, (1984)".

Aguilar y Diaz Barriga (1988), mencionan gue una linea-
de investigacién impulsada vigorosamente por la corriente - —
cognoscitivista, ha sido la referida al aprendizaje de pasa--
jes en prosa, que a su vez ha desembocado en el disefio de - -
procedimientos tendientes a modificar la estructura cognosci-
tiva y mejorar la comprensién y el recuerdo de textos acadé-—
micos. Pueden identificarse aqui dos vertientes metodolégi--—
cas: La impuesta, que cdnsiste en realizar modificaciones o -
manipulaciones al contenido del material de aprendizaje y la-

inducida, que se aboca a entrenar a los sujetos a manejar di-



rectamente y por si mismo los procedimientos éue les permi- —
tan leer con éxito (Levin, 1971).

En la metodologfa impuesta,se proporcionan "Ayudas" al -
lector para‘facilitar su comprensién;las cuales estan basadas
en el texto (Mayer,1984) y son elaboradas por el educador, --—
por consiguiente son de tipo instruccional.

En el caso de la metodologia inducida, se integra una --
serie de ayudas basadas en el lector (Mayer, ob.cit.), estas-
son las que el alumno posee y utiliza para aprender, recordar
y aplicar la informacién.

Tanto las estrategias instruccionales como las de apren-
dizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en el proce-
samiento de informacién, a partir de la lectura de texto, — -
donde en el primer caso se enfatiza el material y en el se--—
gundo al aprendiz.

‘La investigacién sobre estrategias instruccionales se ha
enfocado a los siguientes aspectos: disefio y empleo de obje——
tivos, preguntas intercaladas, ilustraciones, modos de res— -
puesta estrategias pre—instruccionales, organizadores antici-
pados, redes semdnticas y esquemas de estructuracién de tex—-
tos, entre otros.

La investigacién en estrategias de aprendizaje ha abor—-

dado el campo del aprendizaje estratégico, disefiando modelos-—



de intervencién con el objeto de proporcionar a los alumnos -
estrategias efectivas para la comprensién de textos académi--
cos, tales como: la imagineria, elaboracién verbal, elabora-—-
cién de restimenes autogenerados, a partir de macro-reglas, —--
deteccién de conceptos clave e ideas t6pico, entre otras. — -
Nisbett y Shucksmith (1987) y Danserau (1985) definen a las -
estrategias de aprendizaje como secuencias integradas de pro-
cedimientos o actividades que se eligen con el propésito de -
facilitar la ad quisicién, almacenamiento y/o utilizacién de-
la informacién.

Puede decirse que ambos tipos de estrategias, de instrugc
cidén y aprendizaje, se complementan y forman una unidad indi-
sociable en el proceso ensefianza aprendizaje. De hecho, depen
diendo del quién y del cémo es que puede decirse si una estra
tegia cognitiva estd funcionando como estrategia instrucio—-
nal o de aprendizaje. Por ejemplo, un organizador anticipado-
puede ser elaborado por el docente e introducido acompafiando-—
una leccidén determinada (estrategia instruccio-nal) o bien -
puede entrenarse al propio alumno a elaborar sus organizado--—
res anticipados (estrategia de aprendizaje). Algo similar ocuy
rre a la generacién de preguntas, redes conceptuales, analo--
gias; etc.

A continuacién se mencionan algunos de los modelos de in

tervencién mas sobresalientes y completos en el campo de las—



estrategias de aprendizajefé iﬁtr&cciéh'cén eétudiantes de ni
vel medio superior. ‘ ‘

El sistema de entrenamiento en estrategias independien--—
tes de contenido,propuesto por Dansereau y colaboradores (Dan
sereau, 1985, Brooks y Dansereau, 1983) identificado con el -
acrénimo de MURDER, en el cual se integran estrategias prima-
rias y de apoyo. Después de su aplicacién, los resultados in-
dican que los alumnos mejoran significativamente su ejecucién
en medidas de comprensién y procesamiento de textos, asi como
en factores asociados de tipo personal, como reduccién de la-—
ansiedad y la disposicién a aprender.

Weinstein y Underwood (1985) implementaron un curricu-
lum integrado de estrategias de aprendizaje, denominado "Habi
lidades de Aprendizaje Individuales" con alumnos universita--—
rios y de nivel medio superior. Este modelo de intervencién -
ha demostrado incrementos significativos en comprensién de -—-
lectura, reduccién de ansiedad y empleo de estrategias efec-
tivas.

Mc Geehon (1982) propone el modelo "Habilidades de Pensa
miento", para alumnos de 92 a 122 grado. Los alumnos que han-
participado en este programa demostraron ganancias promedio -
de 2.4 afios, entre pre y postest, al ser evaluados con una --

prueba estandarizada de comprensién de lectura.



Brooks y Dansereau (1983) construyeron el esgquema DI--
CEOX, formado por las categorias de conocimiento gue repre— -
sentan la comérensién de una teoria cientifica, a partir de -
una encuesta realizada entre estudiantes universitarios. Con
un entrenamiento de 6 horas, a un grupo de estudiantes en el-
uso de este esquema, les permitié un desempefio significativa-
mente mejor, que el del grupo control.

Diaz Barriga, Castafleda y Lule (1986) han conducido una-
serie de cursos de entrenamiento en "Estrategias de Aprendiza
je Cognoscitivas" como parte de un proyecto global denominado
"Destrezas Académicas Bésicas", este proyecto cubre objetivos
de investigacién, en procesos y estrategias de comprensién de
textos académicos, a nivel medio superior, asi como disefio de
materiales de autoinstruccién, Los resultados, medidos atra—-—
vés de instrumentos de comprensién de lectura, ejecucién de -
estrategias y autoreportes, indican que los estudiantes mani-
fiestan mejoria significativa en sus destrezas académicas.

Aguilar (1980) investigé la eficacia del modelamiento-
de un esquema para facilitar el aprendizaje de contenido com—
plejo, la prueba de hipétesis estadistica; demostrando su efji
cacia a través de un anédlisis de varianza, donde se observa -
mejoria en el desempefio de los alumnos.

Aguilar (1987) elabora la guia para desarrollar la tecng

logia para la elaboracidén de libros de texto en base a princi



pios derivados de la investigacién sobre aprendizaje a partir
de textos.

Estos son solo algunos de los intentos para promover — —
aprendizajes significativos a partir de texto académico ya —-
sea mediante metodologias impuestas o inducidas. En este tra-—
bajo de tesis, el énfasis estard dado en el primer tipo de —-—
ayudas o estrategias:las de tipo instruccional, es decir, - -
aquellas elaboradas por el docente o diseflador de texto acadé
mico, aunque resulta evidente que algunas se manejan como es—
trategias de aprendizaje (enseflando al alumno a generarlas),
lo cual es perfectamente posible y deseable.

Leén y Garcia (1989, p.p.57) manifiestan la necesidad de
intervenir con métodos especificos que posibiliten instruir -
al estudiante en la comprensién de textos, y plantean en rela
cién a las estrategias impuestas e inducidas: "Esta doble - -
perspectiva nos permite agrupar las diversas aproximaciones -
sobre la intervencién en la mejora de éste proceso en dos blo
ques: bien realizando modificaciones sobre el propio texto, -
bien realizando modificaciones en las estrategias utilizadas-
por los sujetos. Conviene sefialar que ambas aproximaciones no
deben ser evaluadas como una dicotomia, sino mas bien como re
lacionadas y complementarias. Asi, la optimizacién de una, fa

cilita la otra*“.



CAPITULO 3

PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL



3.~ PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL.

Las temé&ticas ya abordadas en este trabajo nos permiten-
conocer cémo las personas procesan la informacién y obtienen-
nuevos conocimientos, ya que la comprensién de cémo se cons——
truye el conocimiento es basica para la préactica instruccio--
nal. El entender cdales son los procesos a través de los que
se obtiene el conocimiento y el saber cémo el docente puede -
emplearlas en beneficio de los estudiantes es un propdsito ——
esencial de la teoria cognitiva del aprendizaje. Con é&ste co-
nocimiento podrian sefialarse y sugerirse, planes, métodos y -
técnicas que coadyuven en el procesamiento, el almacenamiento
y la recuperacién del conocimiento, durante el proceso ense——
flanza—aprendizaje.

Hablando especificamente de la comprensién de textos, —-
donde intervienen los procesos ya mencionados, también inter-—
vienen en ésta los conocimientos y estrategias a las que recu
rre el estudiante para comprender, retener y aplicar la infor
macién que extrae del material escrito. Sin embargo no se ha-
dado importancia a la necesidad de intervenir con procedimien
tos especificos que permitan instruir al estudiante en la cop
prensién de textos, observéndose que un importante sector de-—
la poblacién estudiantil, no logran por si mismos descubrir -

las reglas gque les permitan comprender el lenguaje escrito, -



lo cual los lleva frecuentemente al fracaso académico.

VA continuacién abordaremos de manera somera la teoria ——
Psicolégica de la Instruccién de Bruner, con la finalidad de-—
conocer sus contribuciones mas relevantes al campo del conoci

miento y el aprendizaije.

3.1.~ Teoria de la instruccién de Bruner,

Una de las Teorias Psicolégicas de la instruccién que ——
traza los antecedentes del desarrollo de una teoria instruc--
cional, y en ese sentido brinda fundamento a este trabajo es—
la Teoria de Bruner, por ello, se presentan sus ideas acerca—
de la instruccién.

Jerome Seymor Bruner, psicélogo norteamericano, que se —
ubica en el campo del cognoscitivismo debido a su concepcién-—
sobre el individuo, al cual considera un participante activo-—
en el proceso de la adgquisicién del conocimiento, ya que se——
lecciona y transforma la informacién, asi como propone hipéte
sis que a su vez trata de comprobar.

En lo referente a la instruccidén, Bruner propone que de-—
be "ser un esfuerzo por contribuir o dar forma al desarrollo”
Asimismo, plantea con respecto a la teoria de la instruccién,
que esta debe ser "una teoria sobre el modo en que el creci--—

miento y el desarrollo pueden favorecerse por diversos me—



dios".

Este autor comenta, con respecto a la naturaleza de una-
teoria instruccional, que ésta debe ser prescriptiva y norma-
tiva.

La naturaleza prescriptiva de una teoria de la instruc-—-
cién, se debe a que propone normas en relacién a la manera ——
mé&s eficiente de obtener conocimientos o destrezas, asi tam—-—
bién, ofrece un sistema o reglas para evaluar o criticar cual
quier método de ensefianza. Esta naturaleza prescriptiva se -
opone a la naturaleza bésicamente descriptiva de algunas teo-
rias del aprendizaje y del desarrollo, ya que éstas, descri--
ben los hechos, después de que se presenta el fendSmeno y no -
sefialan las condiciones m&s eficientes para la consecucién de
este fendmeno.

Lo anterior no implica que las teorias del desarrollo y-
del aprendizaje no sean las conducentes para la teoria de la-
instruccién, lo que Bruner comenta es que ésta Gltima "debe -
estar relacionada con el aprendizaje y con el desarrollo y —-
ser congruente con la teoria que suscribe".

Este autor considera que una teoria de la instruccién de
be procurar precisar cuales serian las situaciones m&s conve-
nientes para beneficiar el proceso de aprendizaje o desarro--

llo.



3.1.1.~ Caracteristicas principales de una teoria de la
Instruccién:

En este apartado se mencionarén las caracteristicas bési
cas de una Teoria Instruccional y segun la concepcién de Bru-
ner son cuatro las esenciales:

1) Precisar las situaciones que guian al interés del su-
jero para aprender.

2) Expresar claramente la forma de organizar una materia
o cuerpo de conocimientos para aprender mids rédpido.

3) Establecer la estructura u orden que seguird la pre—-
sentacién de los materiales instruccionales.

4) Determinar la naturaleza y las circunstancias para —-—
aplicar las recompensas y castigos.

A continuacién se hace un breve anédlisis de cada una de-
las caracteristicas antes mencionadas.

1) Precisar las situaciones que guian el interés del su~

jeto para aprender.

El interés o predisposicién para aprender esté& vinculado
e influido por factores personales y culturales. Entre los —
primeros encontramos intereses, motivaciones, la disposicidn-
actual, entre otros; en cuanto a los segundos, nos referimos-

a la relacién maestro-alumno su posicién ante las tareas inte

lectuales; el sexo, edad, nivel social, entre otros.



Bruner estima que las situaciones de aprendizaje deben -
ser enfrentadas por los estudiantes con ciertas capacidades y
aptitudes sociales que favorezcan su adaptacién all ambiente -—
del salén de clases. Otro factor que menciona el autor, ya —-
que también promueve un estado de activacién es la curiosi-
dad. Asimismo, el rol que desempefia el maestro en el ambito
escolar, es el de inducir al estudiante a que quiera aprender
asi como realizar su tarea docente proponiéndole problemas o-
situaciones que movilicen su interés y curiosidad. Aunado a -
lo anterior le debe ofrecer al alumno informacién gque le posi
bilite conocer a éste, si va por el camino correcto; todo lo-
anterior se debe dar dentro de un ambiente emocional propicio
para que el estudiante se vea favorecido por el material y --
asi no sea merecedor de sanciones por dar respuestas incorreg
tas.

2) Expresar claramente la forma de organizar una materia
© cuerpo de conocimiento, para lograr un aprendizaje mas rapi
do.

Una recomendacidén muy importante, que hace Bruner, es ——
gue se presente el conocimiento de manera organizada, para —-
asi ayudar al aprendizaje, por ello, es tarea del maestro ade
cuar la materia que ensefia, para apoyar el aprendizaje de los
estudiantes. El valor de una estructura esta en funcién de su

eficacia para facilitar el acceso a la informacién, producir-



propuestas innovadoras, incrementar el manejo de un cuerpo de
conocimientos, asi también esta estructura siempre guardara -

relacién con el nivel y cualidades del aprendiz.

Detectar la estructura de un material es entender de una
manera que permita a muchos otros materiales relacionarse sig
nificativamente con él. Aprender lo gque es una estructura, en
conclusién, es aprender cémo estén relacionadas las situacio-—
nes o nociones (Bruner, 1972).

Bruner piensa que el objetivo fundamental de cualquier -
suceso 0 accién de aprendizaje, es que deberd ser Gtil en el-
futuro. A través de los siguientes elementos se puede alcan--—
zar este objetivo:

a) Aplicar de manera distinta las tareas que son muy se-—
mejantes a las aprendidas previamente, y

b) Posteriormente de lograr un aprendizaje de nociones -
o ideas comidnes, estas se pueden aplicar como fundamento pa-
ra el reconocimiento de otros problemas que han sido estima--—
dos como eventos especiales de esta idea y asi dominarla. Sin
embargo, para que se emplee esta idea y se complete su apren-
dizaje es indispensable se tenga establecido de manera clara-
y precisa la naturaleza general del fenémeno. (Bruner, 1972,-

p.28) menciona que, "Cuanto m&s fundamental o bé&sica sea la -



idea que (el individuo) ha aprendido, tanto mayor serd su
alcance de -aplicabilidad a nuevos problemas".

Los motivos que tiene Bruner para establecer la importan
cia de ensefiar la estructura de una materia son:

a) El alumno comprende mejor la materia cuando ha capta
do la idea fundamental, y de esta forma le es més f&cil, com-—
prender otros fenémenos mas especificos.

b) Es més accesible retener en la memoria reglas b&si--—
cas que una multitud de datos o detalles.

c¢) La comprensién de ideas bé&sicas posibilita la trans-
ferencia de éstas.

d) Al revisar continuamente el material utilizado para-
la enseflanza en las escuelas elementales, por su carécter bé-
sico, el educador tiene la posibilidad de disminuir el inter-
valo entre el conocimiento superior y el conocimiento elemen-
tal.

De lo antes expuesto, Bruner piensa gue la comprensién -
de la estructura fundamental, de la materia que se pretenda -
ensefiar, es indispensable para que lo aprendido se transfiera
tanto a otros aprendizajes, como a la vida diaria.

En los primeros trabajos de Bruner se observa su inquie-
tud por la ensefianza de la estructura, ya que pensaba que era
m&s importante aprender estructuras o estrategias de solucién

de problemas y no contenidos especificos. Batista (1976 en —-



Garcia, 1988, p. 11) "seflala que, en obras més recientes, Bfu
ner modifica ligeramente su posicién anterior aceptando que -
con la ayuda del dominio de ciertas ideas, hechos y habilida-
des especificas se facilita la utilizacién y comprensién pos-
terior en estructuras mé&s genéricas".

La estructuracién de cualquier tema, puede considerérse—
en tres formas, las cuales afectan la capacidad del alumno pa
ra dominarla:

- Modo de representacién

- Economia

- Poder o fuerza efectiva

De lo anterior, se concluye que la funcién del maestro -
reside en adecuar el cuerpo de conocimientos al nivel de desa
rrollo intelectual del estudiante y de acuerdo a sus modelos-
de representacién, asi como, en relacién al poder y la econo-
mia del material. Aqui podemos ver los antecedentes del desa-

rrollo ulterior del campo de las estrategias de instruccién.

- Modos de Representacién.

Los modos de representacién siguen segin Bruner esta se-—
cuencia: la accién, el icénico y por Gltimo la representacién
del conocimiento de forma simbSlica, esta misma sucesién debe

ria seguir la estructura del conocimiento, lo cual seria favg

rable para el aprendizaje.
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Es decir, cualquier contenido tem&tico puede representar
se en tres formas (Bruner 1969):

a) A través de una combinacién de acciones pertinentes-—
que logren resultados.

b) A través de una secuencia de im&genes o gréficas que

representan un concepto sin definirlo (representacién icéni--
ca).

c) A través de una secuencia de propuestas légicas o ——
simbélicas procedentes de un sistema simbdlico conducido por-
reglas o leyes, con el fin de formar y transformar las propo-
siciones. Al respecto Bruner (1972, p. 51) dice: “Cualquier -
materia puede ser ensefiada efectivamente en alguna forma hon—
radamente intelectual, a cualquier nifio, en cualquier fase de

su desarrollo”.

Economia

Esta concepcién se relaciona con la organizacién més efi
ciente y vdlida que se dé a un material instruccional con la-
finalidad de que la carga en el procesamiento de la informa-—-
cién sea accesible y reducida.

La economia en palabras del autor "se relaciona con la -
cantidad de informacién, que hay que recordar y procesar para
alcanzar la comprensién...(asi), a mayor numero de datos de -

informacién para comprender algo o enfrentarse a un problema,



cuanto mas pasos sucesivos séﬁrequieren en el -procesamiento -
de informacién para lograr ié cbmprenéiéﬁ,'menor'sera la eco-
nomia" Bruner (op. cit. p. 60).

Determinados enunciados son més econémicos que otros, dg
bido a que sintetizan varias situaciones particulares o perso
nales que, si se tienen por separado, recargarian a la memo—-—
ria. Por lo anterior, es pertinente que el maestro se encar-—
gue de explicar conceptos econémicos para que el alumno los -
conceptualice fAcilmente, y al mismo tiempo contribuye a que-—

éste aumente su potencial para producir ideas econémicas.

Poder Efectivo

El poder efectivo es la tercera variable que interviene-
en el procesamiento y que tiene trascendencia en el aprendiza
je. Esta nos remite a la fuerza gque tienen una serie de temas
ya aprendidos para producir nuevos conceptos y para relacio——
narse con otra informacién. E1l poder efectivo representa el -
lugar que tiene un concepto especifico para facilitar o ser—-
vir debbase para adquirir otros conceptos, es decir, un con—-
cepto es "poderoso' si es posible utilizarlo como fundamento-—
para adquirir informacién posteriormente. Por lo anterior, al
gunos temas o conceptos bdsicos o generaleé se deberén ense——
flar primero, para que el estudiante pueda relacionarlos con -

conceptos de menor fuerza. En sintesis, el poder efectivo es



la capacidad que tiene el estudiante para abordar una tarea,-

intelectual, para hacer descubrimientos a través del andlisis

y para relacionar u organizar ciertas materias con temas que-—

supuestamente se explican por separado. Como se puede obser—-—

var, desde su punto de vista Bruner se estd reefiriendo a la -
transferencia de aprendizaje (Batista, 1976, p. 76).

El concepto de poder efectivo es independiente al de eco
nomia. Una estructura puede ser econdmica pero carecer de po-—
der efectivo, sin embargo, no es comin encontrar gue una téc-—

nica de estructuracién eficiente deje de ser econdémica.

3.— Establecer la Estructura u Orden dque seguiria la Pre—-—
sentacién de los materiales instruccionales.

De acuerdo con Bruner (1969, p. 65) "el orden de suce——-—
sién en el que el estudiante encuentra los diversos materia--
les de una rama del saber afecta la dificultad que tendré pa-
ra dominarla". Segan este punto de vista, la instruccién se-
fundamenta en guiar al estudiante a través de una serie de ——
proposiciones, de areas de conocimientos innovadoras que in--
crementen su potencial para abstraer y transformar lo que - -
aprende.

Asi también, este autor sostiene gque si se le permite al
estudiante organizar el material en funcidén de sus intereses,

sin imponerle las estructuras, el nivel de aprendizaje y re—-
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tencién aumentaré.

Este autor plantea gue los conceptos se presenten con la
estructura de un "curriculum en espiral", es decir, "si se ——
respetan las maneras de pensar del nifio que se va desarrollan
do, si uno es suficientemente cortés para traducir el mate———
rial a las formas légicas de él...entonces es posible introdu
cirlo en edad temprana a las ideas y estilos gque en la vida -
ulterior har&n de él1 un hombre educado." Bruner (1972, p.p. =-
80-81).

De acuerdo a lo anterior, el tema se introduce en diver-
sos niveles y se revisa continuamente, retomando los concep—-—
tos estudiados con otros procedimientos y contextos nuevos, —
asi como, con un grado de dificultad mayor.

Existen diversos factores que por su importancia deben -
ser tomados en cuenta para precisar el 6rden mé&s efectivo pa—
ra la presentacién de los materiales instruccionales; estos -
son: la etapa de desarrollco del aprendiz, sus aprendizajes —-—
previos, las diferencias individuales, asi como la naturaleza

o tipo de material.

4.— Determinar la Naturaleza y las Circunstancias para —
aplicar las Recompensas y Castigos.
Esta caracteristica hace referencia a las recompensas y-

castigos empleados dentro del proceso ensefianza—aprendizaje,-—



asi como en qué circunstancias serd&n aplicadas.

Seglin Bruner, tanto recomensas como castigos al ser apli
cadas en circunstancias complejas, actuan m&s bien como infor
macién correlativa al éxito, que como efecto natural sobre el
comportamiento.

En relacién a esta caracteristica Bruner (1969, p.55) ——
menciona "parece bastante claro que a medida que el aprendizg
je avanza, hay un momento en que es preferible abandonar las-
recompensas extrinsecas, como las alabanzas del maestro, en -
pro de otras de car&cter intrinseco inherentes al hecho de spo
lucionar problemas por si mismo."

A través de este breve an&lisis de la Teoria Instruccio-
nal de Bruner, podemos resaltar la importancia que tienen la-
estructura y organizacién de los contenidos para la compren-—-—
sién de un texto.

De lo anterior podemos concluir que la organizacién o se
cuencia general de los contenidos del texto tienen una rele--
vancia particular en el caso de los textos educativos, que ge
neralmente suelen‘ser expositivos, y por lo tanto no cuentan-
con un modelo de organizacién claramente estructurado que el-
alumno pueda reconocer siempre con facilidad, lo que genera -

una inadecuada comprensién y un menor recuerdo.



3.2.- Tendencias Actuales de la Psicologia Instruccio—-—

nal.

Castafieda y Lépez (1989, P.36), comentan que "los hallaz
gos derivados de las actuales tendencias en la psicologia cog
noscitiva, han permitido que los psicélogos instruccionales -
tengan la capacidad de contribuir de una manera més directa y
y eficiente a la solucién de los problemas de la ensefianza. —
La asimilacién de los avances ocurridos en psicologia parti--—
cularmente la cognoscitiva, han facilitado el entendimiento -
del proceso de aprendizaje, asi como de otros relacionados —-—
con €l1. También han permitido un alto grado de especializa--
cidén en la atencién a los diversos problemas educativos. Y -
como dice Greeno (1980), el interés pasé del estudio de qué -
es lo que se aprende cémo es que se aprende. En la actualidad
los psicélogos estén cambiando el énfasis de las investigacio
nes de la medicién y estudio de la ejecucidén a la comprensién

de cémo es que se realiza el aprendizaje".

El marco de trabajo fundamental para la integracién de -
la experimentacién, la teoria del disefio y la tecnologia ins-
truccional, ha sido conformado por la Psicologia instruccio—-
nal contemporénea, es decir, é&sta ha eslabonado a la teoria -

psicolégica con la préctica instruccional.
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Segin Glaser (1982) la Psicologia Instruccional retne ca
racteristicas que son bésicas para alcanzar las metas educati
vas, asi como para eliminar las dificultades que se presenten
para su consecucién. Este autor seflala sus siguientes caractg

risticas:

- La determinacidén de estados-meta (objetivos instruc--
cionales).

- La determinacién de un estado inicial (habilidades de
aprendizaje y conocimientos previos)

— Procedimientos aceptables gue logren el cambio del esg
tado inicial a un estado-meta (técnicas de ensefianza—
y materiales instruccionales).

— Evaluacién de los momentos intermedios que necesitan-—
ser observados para obtener informacién sobre el or—-
den en que se van dando los cambios (pruebas de diag-
néstico y logro).

Una alternativa de solucién a la probleméatica escolar de
nuestro pais, ya antes mencionada, donde en los niveles medio
y medio superior se intensifican los problemas de reprobacién
desercién escolar, cambios de &rea, carrera, ausentismo, es -
decir, el fracaso escolar, son las propuestas de la innovado-
ra Psicologia Instruccional, la cual se propone entender los-

procesos y estrategias que utilizan para aprender los estu——-
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diantes que logran éxito en la comprensién de textos y solu--—
cién de problemas con la finalidad de contribuir de una forma
mds eficaz y directa a la solucién de los problemas de la en-—
seflanza.

Mckeachie (1987, P.59) comenta: "en la actualidad pode—-—
mos hacer un mejor trabajo en la instruccién de estudiantes,-
en lo que se refiere a estrategias generales de conocimiento-—
para el aprendizaje y la solucién de problemas"”.

Ledn (1991, p. 59) ekxplica: "Esta tendencia dominante de
los modelos interactivos de la actividad lectora ha calado, -
en estos Gltimos afios, no sélo en trabajos que se han intere-
sado por el andlisis de las estrategias utilizadas por los —-—
lectores, sino también por su ensefianza, por elaborar modelos
de instruccién, encaminados a mejorar su aplicacién'.

Una importante y significativa aportacién de la Psicolo-
gia Instruccional son las estrategias instruccionales. Las -
investigaciones recientes en el &mbito de la comprensién de -
la lectura, han propbrcionado datos acerca de las estrategias
especificas que mejoran la comprensién de la lectura y que —-—
estén relacionadas con actividades que deben ser realizadas -
antes o después de la lectura de un texto.

En este momento el autor de un texto cuenta con determi-
nados recursos que logran simplificar la tarea del lector - -

cuando este intenta reconocer la informacién sobresaliente o-
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relevante de un texto. Los tipos de ayudas estudiados son mu
chos y su andlisis se ha enfocado especialmente a valorar co-
mo la introduccién de estas ayudas tiene trascendencia en el
aprendizaje y en la comprensién de textos (Leén, 1991).

Por ultimo, es importante sefialar que en la actualidad -
se llevan a cabo intentos para concebir una teoria de la ins-—
truccién que enlace la gran gama de variables escolares, ta—-—
les como la distribucién y uso del tiempo, los patrones de in
teraccién maestro—alumno, las caracteristicas de los materia-—
les instruccionales y el aprovechamiento de los estudiantes -

(Aguilar, 1992).



CAPITULO 4

ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES
COGNOSCITIVAS



ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES COGNOSCITIVAS
Conceptualizacién

La Psicologia cognoscitiva contemporénea ha impulsado --
eficazmente la linea de investigacién referente al aprendiza-
je de pasajes en prosa, que a su vez, se ha orientado hacia -
la descripqién de métodos tendientes a propiciar cambios en -
la estructura cognoscitiva del estudiante y a acrecentar la -
comprensién y el recuerdo de textos académicos.

Las investigaciones recientes en el &mbito de la compren
sién de la lectura, han proporcionado datos importantes acer-
ca de las estrategias especificas que mejoran la comprensién-—
" lectora y que estén relacionadas con actividades que deben ——
ser realizadas bien antes del texto o después de la lectura -
de un texto (Mateos, 1987).

Una de las principales vertientes metodoldgicas es la de
nominada "impuesta", la cual fundamentalmente efectia modifi-
caciones o manipulaciones en el contenido o estructura del ma
terial de aprendizaje (Levin, 1971).

Esta metodologia impuesta pone a disposicién del lector-
"ayudas" basadas en el texto, que le facilitaréin la compren—-—
sién (Mayer, 1984) y son producidas por el educador, por lo -
tanto, se consideran estrategias instruccionales cognitivas.

Una estrategia cognitiva es el conjunto de conocimientos
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v habilidades que el estudiante puede,utiliiaf(pa;a édquirir,
retener, integrar y recuperar informacién de‘diversos campos—
(L6pez, Castafieda y Gémez, 1983). ‘

En las estrategias instruccionales su importancia reside
en el material y estas estrategias cognitivas tienen por obie
tivo propiciar en el estudiante la adquisicién de aprendiza-—-—
jes significativos.

Como ya se mencioné anteriormente, de acuerdo con Ausu—-
bel (1976), el estudiante alcanzar& un aprendizaje significa-
tivo del contenido del material y logre enlazarlo con sus — -
ideas y conocimientos previos de forma eficaz y clara.

Ledén y Garcia (1989, p.57) comentan en relacién a las eg
trategias instruccionales cognitivas: "Las modificaciones que
pueden realizarse sobre el texto estén orientadas a potenciar
uno de los objetivos basicos de la lectura: comprender de la
forma mé&s exacta posible el mensaje del autor. Para cumplir -
este objetivo, el lector debe identificar la informacién rele
vante del contenido del texto. Para ello, el autor puede faci
litar la tarea del lector utilizando una variedad de recursos
gque gefialen u orienten en la bisqueda del mensaje relevante.-—
En estas ayudas se incluye todo lo que el autor puede aportar
al texto para favorecer la comunicacién. Asi, se introducen -

modificaciones, tanto internas como externas, que resulten --—



Gtiles para resaltar la estructura del texto, simplificarlo -
sint&ctica o léxicamente, mejorar su organizacién, activar ——
los conocimientos previos o facilitar la construccién de la -
macroestructura del mismo".

En un texto es de suma importancia la organizacién y la-
secuencia general, como lo sustenta Bruner, sin embargo, es—-—
tas variables adquieren mayor importancia en el caso de los -
textos académicos, que dgeneralmente suelen ser de tipo exposi
tivo. Esta clase de textos a diferencia de los narrativos, no
tienen un modelo de organizacién, notoriamente estructurado,-
que el estudiante logre identificar generalmente y adem&s con
facilidad, lo cual genera como resultado una pésima compren-—-—
sién y un escaso recuerdo. En este caso, la utilizacién de es
trategias instruccionales en el disefio del texto académico, -
facilitard al lector la elaboracién de modelos cognoscitivos-
sobre el contenido del texto.

Son diversas las. condiciones que deben observar las es-—-—
trategias instruccionales, asi como los materiales instruccio
nales. Para Anderson (1981) estas estrategias y los materia--
les deben agrupar los siguientes requisitos:

— ExXponer de manera precisa y pormenorizada los objeti--

vos.

- Analizar las destrezas y conocimientos requeridos para

el logro de sus objetivos.



Determinar las habilidades y los Eoﬁocimientos que han
adquirido los estudiantes.

Diseflar y seleccionar materiales y técnicas de instrugc
cién.

Especificar la ensefianza.

Evaluar el aprendizaje de los estudiantes para conocer

si se han logrado los objetivos.

Un principio muy importante en el proceso de la instruc-—

cién es la elaboracién de los materiales instruccionales, los

cuales

son fundamentales para el adecuado desarrollo de la en

seflanza.

De acuerdo a Jiménez (1984), las funciones que deben cum

plir y

desempefiar son las siguientes:

Proporcionar los elementos para obtener y mantener la-—
atencién del alumno.

Garantizar el recuerdo de los conocimientos adquiridos
previamente, de tal forma gque puedan fundamentar el —-
aprendizaje del nuevo conocimiento.

Orientar los aprendizajes a través de sugerencias, in-
dicaciones u organizadores que le ayuden a relacionar-—
el conocimiento nuevo con el conocimiento previo.
Proporcionar retroalimentacién al alumno sobre los - —

avances logrados.



;— Establecer sxtuac1ones para recordar o transferir.

- Evaluar continuamente lo que el estudiante recuerda y-

aprende.

A partir de lo anterior, surge la necesidad de que los -
materiales instruccionales que se elaboren cubran los linea—-
mientos bé&sicos, para que puedan desempefiar las funciones an-
tes mencionadas, durante el proceso enseflanza—aprendizaije.

En la actualidad, cada vez se hace mas necesario que el-—
docente elabore textos académicos, asi como materiales didac-
ticos para sus alumnos. Sin embargo, estos textos o estos ma
teriales generalmente no cumplen su funcién, debido a que no-—
favorecen el aprendizaje significativo en sus alumnos, puesto
que estén elaborados de manera intuitiva, ya que el docente -
no posee una dguia que lo oriente en el proceso de la elabora-
cién de textos o material didéctico (Diaz Barriga, 1990).

En este trabajo, el interés se centra en presentar algu-
nas estrategias instruccionales que puedan ser un apoyo para-—
la elaboracién de textos académicos de tipo formativo, que —-
propicien en el estudiante aprendizajes significativos que le
permitan elevar su rendimiento escolar.

La linea de investigacién sobre estrategias instrucciona
les ha abordado perspectivas como las siguientes" disefio y en
pleo de objetivos, preguntas insertadas, ilustraciones, modos

de respuesta, estrategias preinstruccionales, organizadores -



anticipados, redes semanticas, esquemas de estructuracién de-—
textos, entre otras, (Diaz Barriga y Lule, 1978).

Las estrategias instruccionales cognoscitivas pueden de-—
sempefiar diversas funciones, lo anterior estd en relacién con
la posicién en que se les cologue o utilice en los contenidos
curriculares especificos de un texto o diné&mica de trabajo da
cente, de tal forma que pueden introducirse antes y se les de
nominaré pre-—intrucciopales, durante y seré&n co-ipstrucciona-
les y después se llamarén post-instruccionales.

Estrategias Pre-instruccionales: comGnmente preparan y-—
alertan al estudiante respecto a qué va aprender y cémo lo va
a hacer y 19 facultan para situarse de manera adecuada en el-
contexto del aprendizaje. Con esté objetivo se utilizan como-
estrategias pre-instruccionales los gbhjetivog, el pretest, -——
los xrestmenes y los organizadores previos.

Estrateqgias Co-instrucciopales: tienen como finalidad -
fundamentar y ayudar a los contenidos curriculares durante el
desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje. Se emplean pa-
ra: detectar la informacién primordial o esencial; conceptua-
lizar los contenidos; concretar la organizacién, estructura e
interrelacién entre los contenidos; apoyar y mantener la aten
cién y motivacién; activar los conocimientos previos y fami--

liares convenientes. En este sentido se pueden utilizar como



estrategias co-instruccionales por ejemplo: ilustraciones, re
des, analogia esguenas.

Estrategias Post-instruccionales: se ubican posteriormen
te de los contenidos propuestos para el aprendizaje v facul——.
tan al alumno para que conforme una concepcién sintetizada, -
integradora y en ocasiones critica de los materiales; asi tan
bién, le posibilitan estimar su propio aprendizaje.

Se aplican como estrategias post-instruccionales las -~—-—
postpreguntas intercaladas, resumenes serialés, postorganiza-
dores, entre otras.

Podemos resumir, que en general las estrategias instruc-
cionales se pueden emplear como pre, co o post, ello esté& en-
funcién de como se colocan y del modo en gque se usan.

Este trabajo pretende resaltar la importancia de la apli
cacién de las estrategias instruccionales en la préctica edu-—
cativa, seleccionando aquellas que el docente puede utilizar-
para enriquecer un texto académico con caracteristicas ins-—-
truccionales, con el propésito de propiciar aprendizajes sig-
nificativos en los educandos.

Se consider6, de acuerdo a Aguilar y Sarmiento (obra en-
prensa) y a Diaz-Barriga (1990) incluir las siguientes estra-
tegias instruccionales: organizadores anticipados, objetivos-—

cos « logi fal 16 .
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-~ Esta seleccién se fundamenté en diversas investigaciones

asi como por la eficacia de estas estrategias instruccionales

" al ser incorporadas como material diddctico de ayuda en tex—-
tos académicos.

A continuacién se presenta un andlisis de las éstrate———

gias instruccionales, se explicard en que consisten cada una-

de ellas, se describirdn sus funciones y las principales recg

mendaciones para su disefio.

4.1.- ORGANIZADORES ANTICIPADOS
4.1.1,—~ Conceptualizacién

Los organizadores anticipados, cuyo origen reside en la-
teoria del aprendizaje significativo propuesto por David Ausu
bel (1963), son conjuntos de ideas que van a proporcionar un-
marco de referencia que serviréd como puente entre la estructu
ra cognoscitiva del aprendiz y el material nuevo gue se va a-
aprender. Ubican al alumno dentro del contexto y este contex-—
to estd en un nivel superior de abstraccidén, generalizacién e
inclusién, es decir, estdn formados por los conceptos supraor
dinales de los conceptos que se pretende el alumno aprenda —-
(Favila y Muri&, 1986).

"Un buen organizador anticipado provee un marco concep—-—



tual organizado que es significativo al aprendiz, y ademis -——
permite que el aprendiz relacione conceptos del material ins-
truccional con los elementos del marco conceptual" (Mayer, ——
1989, p.p. 23)

Los organizadores anticipados son considerados por Diaz-—
Barriga (1990, p.p.39) como "un conjunto de conceptos y propg
siciones que permiten relacionar la informacién gue ya posee—
el alumno con la informacién que tiene que apregder. Es un mg
terial introductorio, que es mas abstracto y general que el -
mismo material de aprendizaje y se presenta antes que éste, —
por ello es una estrategia preinstruccional. Generalmente, el
organizador anticipado ofrece al alumno una visién del contex
to donde se inserta el material que posteriormente aprender&.
Esto quiere decir que le d& un panorama o marco conceptual --—
que va m&s allé del propio contenido del texto".

"Los organizadores previos se consideran un tipo de ayu-—
da previa caracterizada por el hecho de que su nivel de abs——
traceién y generalidad es superior al del nuevo material que-—
se va a aprender, en este caso el propio texto" (Leén y Gar——
cia, 1989 p. 57).

"Los organizadores previos son esencialmente una técnica
que permite obtener al lector una dimensién general de las —--—
nuevas ideas del texto, presentadas en un mayor nivel de abs-—

traccién y generalidad" (Ledén, 1991, p. 8).
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Los organizadores anticipados se caracterizan porgque pro
porcionan al alumno una visién general y pormenorizada del ma
terial, como un avance de su conocimiento actual sobre el te-
ma, quedando considerados dentro de éste los puntos relevan——
tes y eficientes del contenido del material.

Como estrategia instruccional es la mas compleja ya que-
intenta dar una organizacién conceptual a los estudiantes, —-—
que les permita ubicar la nueva tarea por aprender.

De acuerdo a la teoria de Ausubel (Ausubel, Novak y Ha—-
nesian, 1578) el conocimiento que el sujeto posee se encuen—-
tra organizado jerdrquicamente, con las ideas de alto nivel,—-
las més inclusivas, en la parte alta y las ideas de bajo ni--
vel o sea la informacién subordinada en la parte baja.

Para que el nuevo material pueda ser asimilado dentro --
del conocimiento previo que el sujeto posee debe ser no arbi-
trariamente y sustantivamente enlazable con la estructura cog
noscitiva del sujeto. Segin esta teoria, durante el proceso -
de asimilacién, tanto la nueva informacién como la ya existen
te son modificadas.

El organizador anticipado provee y prepara "un puente -—
ideacional o un marco conceptual, salvando asi el abismo que-
existe entre lo que el alumno ya sabe o conoce y aquello que-—

necesita saber o conocer; antes de aprender la tarea inmedia-—

- 95 -



ta (Ausubel, 1976); cuando el alumno entra en contacto con el
nuevo material ya tiene un panorama general de é€ste, alcanzan
do un mejor aprendizaje y una mayor asimilacién de la tarea -

por aprender.

4.1.2.- Funciones de los Organizadores Anticipados

Los organizadores anticipados desempefian las siguientes-—
funciones:

— Ejercen un papel sobresaliente en la organizacién de-
la estructura cognoscitiva del alumno, proporcionando las — —
ideas de afianzamiento relativas al contenido del nuevo mate-—
rial con la finalidad de asegurar o garantizar un aprendizaje
significativo, evitando asi, la memorizacién repetitiva de in
formacién aislada o inconexa.

— Seleccionan y utilizan los conocimientos preexisten——
tes en la estructura cognoscitiva para hacer més familiar y -
significativo el nuevo material, logrando asi ésegurar 6ptima
mente el aprendizaje y evitando el olvido.

— Establecen un puente ideacional entre la estructura -
cognoscitiva del sujeto y el nuevo material.

- Proporcionan un marco conceptual para facilitar la in
corporacién de los nuevos conceptos por aprender.

- Incrementan la discriminabilidad entre los nuevos con

ceptos y las ideas andlogas ya existentes en la estructura —-—
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cognoscitiva.

Como se puede observar a través de los organizadores an—
ticipados, el nuevo material de aprendizaje interacta en for
ma substancial y no arbitraria con la estructura cognoscitiva
del alumno, propiciando aprendizajes significativos y favore-
ciendo a su vez la transferencia del aprendizaije.

Como ya se mencioné, para alcanzar un aprendizaje signi-
ficativo, se requieren los siguientes elementos:

- Relacionar significativamente la informacién gue va -
aprender el alumno con su estructura cognoscitiva.

- El material nuevo que se va aprender debe ser poten——
cialmente significativo.

La posibilidad de transformar el significado 1l6gico en -
psicolégico estd dada por la intencién del alumno en relacio-—
nar en forma substancial y no arbitraria el material nuevo --
(l6gicamente significativo) con su estructura cognoscitiva ——
particular. Para Ausubel el significado psicolégico es un fe-
némeno idiosincrético, ya que en este proceso interactidan va-
riables muy especificas de la estructura cognoscitiva, tales—
como la cultura y la educacién, de tal forma, que cuando el —
alumno aprende, no lo hace en el sentido 1l6gico del material-
en si, sino que depende del significado que puede tener para-

€l. El significado psicolégico es producto del aprendizaje —



significativo; (Ausubel, 1978; Ausubel, Novak y Hanesian, —---
1983). ’

El significado légico esté dado por las caracteristicas-
del material de aprendizaje cuando satisface los requisitos -~
generales o no ideosincraticos de la significatividad poten—-
cial. Un material posee significado légico cuando puede rela—
cionarse de forma no arbitraria y subspancial con ideas perti
nentes que se encuentran dentro del dominio de la capacidad -

humana.

4.1.3,- Tipos y Caracteristicas de los Organizadores An

ticipados

De acuerdo a las caracteristicas del material por apren-
der se pueden emplear diferentes tipos de organizador antici-
pado:

a) Organizador expositivo: Es apropiado cuando se tra-
ta de un material relativamente nuevo, y por medio del organji
zador se sefiala explicitamente las relaciones entre los cono-
cimientos generales poseidos por el alumno y los aspectos par
ticulares del material nuevo (Hartley y Davies, 1976).

b) QOrganizador comparativo: Se émplea cuando el nuevo-
material no es totalmente desconoéido para el alumno, lo cual
permite establecer comparaciones entre el material por apren-

der y los conocimientos previos.
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El organizador anticipado tiene un nivel m&s alto de abs
traccién, generalidad e inclusividad que el material de apren
dizaje, por ello proporciona un efecto de aproximacién inte—-
gradora y favorece la transferencia del aprendizaje al propi-
ciar el aprendizaje significativo del material.

La teoria de la asimilacién plantea que los organizado——
res anticipados afectara&n positivamente al aprendizaje si reu
nen sus dos funciones béAsicas: proporcionar un contexto asi-
milativo v&Alido y estimular al aprendiz a usarlo durante el -
aprendizaje. Segin la teoria de la asimilacién, los organiza-
dores tendrédn un resultado eficaz si retinen las siguientes ——
condiciones (Mayer, 1982):

- E) material no debe ser conocido por el alumno.

- El material debe tener capacidad significativa o con-
ceptual, es decir, puede haber un conjunto de conceptos gue -—
podrian apoyar al alumno en la organizacién y comprensién del
ﬁaterial.

- Los organizadores anticipados deben favorecer la loca
lizacién del contexto asociativo.

- Los organizadores anticipados deben activar al alumno
para que utilice el contexto durante al aprendizaje.

- El1 aprendiz no poseerd previamente un contexto concep

tual importante para el material, ni habré intentado por si -



solo relacionar la nueva informacién con su estructura concep
) N -
tual.
Esta teoria postula que los organizadores anticipados, -
ayudan a integrar la nueva informacién con la que ya tiene el
sujeto dando como resultado un aprendizaje significativo. Es—

te resultado deberd evaluarse utilizando la retencién a largo

plazo, asi como la transferencia.

4.1.4.- Elaboracién de Organizadores Anticipados

El desarrollo de un organizador anticipado estd en fun-—-—
cién de la naturaleza de los materiales, de las caracteristi-
cas del alumno y de la forma en que va a ser presentado. Para
estructurarlo se deben tomar como criterios normativos: las -
caracteristicas de la poblacién, tales como nivel socioecond-—
mico, escolaridad, cultura, coeficiente intelectual, habilida
des verbales, edad, ocupacién; y por otro lado las caracteris
ticas del material de aprendizaje, como seria el &rea de congo
cimiento, el nivel de informacién que maneje el alumno en re-—
lacién a éste, la extensién. Como recomendaciones para su ela
boracién Diaz Barriga (1990) propone:

- El organizador anticipado no debe confundirse con una-
sencilla introduccién histérica o anecdética, ni tampoco con
un resudmen.

— No equivocar la situacién en el sentido de que el orga
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nizador anticipado es m&s abstracto y general que el texto —-
con el supuesto gue se dificultard su lectura y comprensién.-
El organizador anticipado deberd estructurarse con informa— -
cién y lenguaje sencillos y afines al alumno.

- Es récomendable elaborar un organizador anticipado pa-
ra cada unidad especifica del nuevo conocimiehto, para que lo
gre el propésito deseable.

- De acuerdo a las caracteristicas de los alumnos y cuan
do el texto es muy complicado se sugiere al desarrollar los -
organizadores utilizar ayudas empirico-concretas, como son —-—
las ilustraciones, cuadros, analogias, ejemplos en vez de elg
borar un pasaje en prosa.

- Iniciar con la formulacién de un inventario de concep-—
tos definidos en el texto.

— Establecer los conceptos més generales o abstractos —-—
(supraordinarios) con relacién a aguellos que se encuentran -—
en el texto.

— Con estos conceptos generales se estructura el organi-
zador anticipado.

— E1 organizador puede ser presentado en forma oral, es—

‘crita o gréafica.
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4.,1.5. Evidencia Empirica

Los organizadores anticipados han sido objeto de estudio de -

nimerosas investigaciones, con la finalidad de corroborar su efec-—

tividad, cabe sefialar que en la mayoria de estos estudios han sido

aplicados como estrategias pre-instruccionales. Debido a la ampli-

tud de las evidencias empiricas se ha tomado como informacién rele

vante el cuadro resldmen elaborado por Favila y Muria (1986), donde

describen de manera cronolégica las investigaciones con organizadg

res anticipados:

AUTOR

ARusubel (1960,
citado por Bar_
nes y Clawson,

1975).

CUADRO-RESUMEN DE LAS INVESTIGACIONES
CON ORGANIZADORES ANTICIPADOS

POBLACION

120 Estudiantes
de nivel univer

sitario.
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Favila y Muria (1986)

RESULTADOS

Se encontré una diferencia -
significativa a favor del ——
grupo que empleé organizador

anticipado expositivo.



Ausubel (1960,
Ausubel y Fitzge
rald (1961,1962)
Ausubel y Youssef
(1963),

citados

en Waller (1979)

Barnes y Clawson

(1975).

Hartley Davies

(1976)

Estudiantes no
graduados de Unji
versidad y de
High School con
habilidad alta,

baja y promedio.

Se analizaron

32 estudios so-
bre organizador
anticipado en -
diferentes pobla

ciones.

Se hace referen-—
cia desde nifios
de escuela ele-
mental hasta uni

versitarios.
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La retencién fue mayor en
los grupos con organizador
y especialmente con los es-—

tudiantes de habilidad baja.

Doce de los 32 estudios re—
portaron resultados positi-
vos a favor del organizador
anticipado y los 20 restan—
tes no. Con esto concluye-—

ron que los organizadores —

no facilitan el aprendizaje.

Sus conclusiones se encuen—
tran a favor de los organi-
zadores anticipados, sin em
bargo seflalan que hay cier-—
tas confusiones en cuanto a

su elaboracién.



Diaz-B. y Luis
_(1978).

Schnell (1978,
citado por Wa-—

ller, 1979).

Mayer (1979)

Mayer, (1979),

Estudiantes de 29
grado de secunda-
ria de diferentes
niveles socioeco-
némicos (alto, -

medio, bajo).

Universitarios

Estudiantes de
College de la
Universidad de
Indiana y de la
Universidad de
California en

Sta. Barbara.

No menciona la
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En el nivel socioeconémico
alto, ténto el grupo al que
se proporcioné objetivos cg
mo el de organizador tuvie-

ron la mejor ejecucién.

Los grupos que recibieron -
pre y postorganizadores, tu—
vieron mejor ejecucién que -

el grupo control.

Cuando los organizadores se
usan en situaciones apropia
das y son evaluados adecua-—
damente, parecen influir en
el aprendizaje y tienen su-
més fuerte y positivo efecto
en las medidas de transferen

cia mas que la retencién.

En base al anélisis de 44 -



citado en

Stone, 1983).

Luiten (1980)

Allen, Holzman

y Layne (1981)

Chaudhari y
Buddhisagar
(1981).

poblacién.

No menciona la

poblacién.

Alumnos desavepn
tajados de 72. -
grado de la es—-—

cuela elemental.

138 Estudiantes -
maestros de la -
Universidad de -

Indure.
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estudios sobre organizadores
anticipados, encontré que -~
las predicciones de la teo—-
ria de la asimilacién son -~

confirmadas.

El organizador anticipado -~
mostrd un efecto facilitador
tanto en el aprendizaje como

en la retencidn.

Los resultados demostraron

la utilidad de los organizg
dores anticipados para meijg
rar el aprendizaje de los -
nifios de la escuela elemen-—

tal.

La presentacién de organiza
dores anticipados auxilia -
en el procesamiento y en la

retencién de la informacién.



Mayer (1982) Varios tipos de Résume que 20 afios de inves-
. poblacibnes. tigacién con organizadores -
anticipados han mostrado su
facilitacién para el apren——
dizaje y afiade que las con——
diciones bajo las cuales es-—
més probable que ocurra, -——

pueden ser especificadas.

Lott (1983). Meta—-anédlisis Se encontré que la medida -
con 16 estudios de los efectos a favor de -
en diversas po- los organizadores anticipa-
blaciones. dos son positivos.

Mayer (1983) 88 Estudiantes Los organizadores anticipa-—
(mujeres) de Co-— dos tienden a incrementar -
llege en la Uni- el recuerdo de informacidén
versidad de Ca-- conceptual y la creatividad
lifornia. en la resolucién de proble—

mas, pero se decrementa el-
recuerdo de informacién tég
nica o formal y la retencién

verbal.
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Moore y Readen Exédmen cuantita
ce tivo y cualita—
tivo de 23 esty
dios sobre orga
nizadores grafi
cos en diferen—
tes tipos de po

blaciones.

Stone (1983). Meta-andlisis se
gin la técnica -
de Glass con 112
estudios en va--
rios tipos de -
poblaciones (Pre-
escolar, High --

School, Etc.).

En términos generales, los
resultados estdn a favor de

los organizadores gréficos.

Los resultados corroboran -
que los organizadores anti--
cipados facilitan el apren—-—
dizaje y la retencién, sin
embargo no todas las predic-—
ciones del modelo de Ausu—-—

bel son confirmadas.

Las investigaciones sobre organizadores anticipados realiza—-—

das en nuestro pais, arrojan los siguientes hallazgos:

Diaz Barriga y Lule (op.cit.) sefialan que a los alumnos de ni

vel socioeconémico alto que se les proporciond esta estrategia, tu

vieron un mejor rendimiento, no asi en alumnos de bajo nivel econd
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mico, ésta estrategia fué un obsté&culo, ya gque en los alumnos con-
fundian los conceptos que se daban en el organizador anticipado —-
con los del texto.

Garza y Hern&ndez (1983) entrenaron a un grupo de estudiantes
de 62 afio de primaria en el uso de estrategias preinstruccionales,
para determinar su efectividad en el rendimiento académico. En los
resultados mencionan que el organizador anticipado facilité la ad-
quisicién del nuevo conocimiento y en la fase de seguimiento se obp
servé que fué de las estrategias més efectivas.

Jiménez (1984) aplicé a alumnos de 5?2 afio de primaria organi-
zadores anticipados como estrategia preinstruccional, observando -
que ésta no produjo cambios en el aprendizaje.

Calzada (1985) realizé una investigacién en la cual aplicé pa
rejas combinadas de estrategias preinstruccionales a alumnos de 52
y 62 grado de nivel primaria, de nivel socioeconémico medio bajo.-
Los resultados obtenidos denotan que las estrategias preinst;uccig
nales si facilitan el aprendizaje, ademas de que los resultados --—
son mas favorables si la enseflanza es impartida por un maestro. En
ambos grados escolares la pareja instruccional mas eficaz fué orga
nizador anticipado-objetivos y organizador anticipado-pretest.

Févila y Muria (1986) realizaron una investigacién combinando
estrategias preinstruccionales y de aprendizaje cognoscitivos; - —

aplicaron organizadores anticipados a estudiantes de segundo semes
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tre de la carrera de Licenciado en Psicologia, que cursaban la ma-
teria de Anatomia y Fisiologia del Sistema Nervioso en la Facultad
de Psicologia. Los hallazgos de esta investigacién indican que -—
las estrategias preinstruccionales y las de aprendizaje facilitan-—
el rendimiento académico de los alumnos.

En el andlisis de los resultados del trabajo de Favila y Mu——
rié& se confirma lo que plantea Mayer (1979, 1983), que cuando los-—
alumnos ya poseen los conceptos subsunsores de lo que deber&n - —-—
aprender, los organizadores anticipados no son necesarios. Esto se
observé en los resultados del ex&men de precurrentes, los cuales -
indicaron que los estudiantes disponian de la mayorfia de los con——
ceptos supraordinados del organizador anticipado. También menciona
que los organizadores anticipados acrecientan las ideas conceptua-—.
les generales pero no los detalles técnicos y en este caso, el te-—
ma de Corteza Cerebral, contenia conceptos muy especificos.

Los resultados de la investigacién indican, que era necesario
un grupo adicional para gue de manera m&s amplia y especifica, de-

terminar la eficacia de las estrategias preinstruccionales.
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4.1.6.— Alcances y criticas.

Las investigaciones sobre organizadores anticipados se -
han incrementado en los tltimos afios, donde aléunos estudios—
ponen en duda su efectividad produciendo una gran cantidad de

‘datos y demandas conflictivas. Sin embargo la mayoria de las-—
investigaciones han mostrado claramente que los organizadores
anticipados pueden afectar de manera positiva el aprendizaje,
facilitando el logro del aprendizaje significativo. Sin embar
go, se considera de suma importancia analizar aquellas condi-
ciones en las gue el organizador anticipado no ha sido efecti
vo, para no reincidir en futuras aplicaciones y apegarse a ——
aquellas condiciones bajo las cuales hay mé&s probabilidades —
de que surtan efecto. (Mayer, ob. cit.).

Segin Le6n y Garcia (1989) no se deben considerar a los—
organizadores anticipados como estrategias instruccionales de
aplicacién universal y védlidas para cualquier alumno, indepen
dientemente de su condicién o del material de aprendizaje que
se trate. Estos autores consideran que su principal aplica- —
cién se da en las siguientes situaciones:

— Son especialmente eficaces para lograr.el aprendizaje—
de textos poco organizados, o en relacién a contenidos temati
cos poco familiares para el lector.

— Se obtienen buenos resultados cuando se aplican a alum
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nos de baja capacidad o con inadecuados h&bitos de estudio, -
asi como en situaciones donde lo bdsico sea el aprendizaje in
tegrado de una jerarquia de conceptos.

Para concluir, podemos decir que los organizadores anti-
cipados son estrategias instruccionales con una importante —-
aplicacién en textos y materiales instruccionales dirigidos a
estudiantes con unas habilidades de estudio en desarrollo y -~
que tienen que enfrentarse al aprendizaje de conocimientos —-

nuevos y a veces con alto grado de dificultad.

4.2,.- RESUMENES

4.2.1.— Conceptualizacidn

La utilizacién de restmenes en la prédctica educativa es-
una actividad muy difundida en todos los niveles de ensefian——
za. En nuestro caso analizaremos al restimen como una estrate
gia instruccional aplicada a los textos.

El resGmen es una estrategia instruccional que posibili-
ta que el aprendiz se introduzca a nueva informacién, mostran
dole el argumento central, donde este contiene los conceptos-—
e ideas principales del tema que se encuentra al mismo nivel-
de generalidad, inclusividad y abstraccién del material a — -
aprender.

Diaz Barriga (1990) lo conceptualiza de la siguiente ma-
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nera: "Un resdmen es una versién breve del contenido por - ——
aprendef, donde se enfatizan los puntos sobresalientes de la-—
informacién. Es decir, para elaborar un restmen se hace una -
seleccién y condensacién de los contenidos clave del material
de estudio, donde se omite lo trivial y de importancia secun-
daria. Por ello, se ha dicho que un resimen, es como una vig—
ta panoramica del contenido, ya que brinda una visién de la-—
estructura general del mismo".

Una de las caracteristicas del restiimen es el hecho de cg
municar el contenido de un nuevo material de manera clara, -—-—
precisa y &gil.

El resGmen adquiere la cualidad de estrategia preinstrugc
cional, cuando se coloca antes de la presentacién del texto —
objeto de estudio, sin embargo si el resumen se introduce al-
final del texto, cuando el estudiante. ya lo leyd, este adgui-—

rira la funcién de estrategia postinstruccional.

4.2.2.- Funciones de los Restlmenes

— Prepara al alumno sobre un nuevo material.

- Sitda al alumno dentro de la estructura o forma gene-—
ral del texto.

- Hace énfasis en la informacién mé&s relevante.

- Incorpora al alumno a los nuevos materiales y lo rela

ciona con el tema central, si se aplica el resimen co
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mo estrategia preinstruccional
— - Ordena, integra y fortalece la informacién obtenida -
por el estudiante, cuando el resimen se utiliza como-
estrategia postinstruccional;
— Simplifica el aprendizaje a consecuencia de la repetj
cién y relacién con el contenido.
La funcién especifica del restumen es la de preparar al -
aprendiz para la adquisicién de un nuevo material, siendo un-
factor decisivo para su éxito, el hecho de que logre comuni——

car el contenido de forma clara y répida.

4.2.3.~ Disefio de Resiimenes.

Cominmente los resimenes se producen en forma de prgsa -
escrita, sin embargo, también pueden presentarse a través de-—
gré&ficas, cuadros sinépticos, redes organigramas, diagramas -
con los conceptos mas relevantes y sus conexiones.

Tanto el vocabulario, asi como la estructura de la ora——
cién utilizados en la elaboracién de un restmen, deben ser —-—
sencillos, directos y concisos, m&s no rebuscados, donde se -
logra énfasis en la esencia del material por aprender. Lo im-—
portante del disefio, ya sea escrito o grédfico, es gue aporte-—
ideas precisas, sencillas y cortas, omitiendo lo insubstan——-

cial y comin; esto se logra haciendo una buena seleccién y —=
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sintesis del material por aprender, de tal manera gue la in——
formacién sea més accesible al alumno y asi se favorezca una-
mejor comprensién del material.

Es importante tomar en cuenta el nivel de abstraccién —-—
adecuado en relacidén de los elementos claves del tema a ense—
flar, para propiciar el logro de una mayor captacién y memori-—
zacién del material, lo cual permitira resultédos eficaces en
el aprendizaje del escolar.

Brown y Day (1981) emplean macrorreglas para la elabora-
cién de restimenes de textos expositivos. Estas reglas tratan
de incidir en el logro de la comprensién y el recuerdo de tex
tos elaborados a manera de prosa escrita y son las siguien-
tes:

- Suprimir o borrar del material lo superfluo e insubs-—
tancial, asi como la informacién que es importante pe
ro redundante.

- sSustituir una serie de conceptos y acciones por un —-
término supraordinario, asi como por una serie de tér
minos componentes de esa accién.

- Elegir una oracién tépico o idea central y si no se —
detecta una oracién tépico, elaborar una apropiada.

Diaz-Barriga (1990) hace algunas recomendaciones para el
disefio de resUmenes y que a continuacién se describen:

- Cuando el texto sea muy amplio y presente contenidos-
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de diversas categorias o con distintos niveles de im-
portancia; esto implica que se puede distinguir la in
formacién relevante y primordial, de la informacién -
insubstancial o secundaria.

En circunstancias opuestas a la anterior, cuando se -
tiene un material muy concentrado que esté integrado-
por informacién clave o primordial, en vez de disefiar
un reslimen se sugiere hacer una organizacién més ade-
cuada del contenido, a través de medios gréficos (cug
dros sinédpticos o diagramas).

En el disefio del resumen debe observarse una singular
atencién, en cuanto al lenguaje y redaccidén emplea———
dos.

' Un restmen surge de un texto més amplio, por ello se-

sugieren las siguientes reglas para su redaccién:

a).— Elimipar la informacién insubstancial o irrelevan-

te.

b).— Eliminar informacién que aungque es primordial es -

repetitiva.

c).~- Sustituir diversos contenidos especificos del tex-

to, a través de la elaboracién de un resimen que -

los integre en un contenido general.

d).—- Selegcionar los contenidos e ideas primordiales -
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de las diversas partes del texto.

e).— kExtzaer los conceptos o t6picos bésicos o claves -
de un pérrafo o de las partes especificas del tex-
to. De no detectarlas o no estar explicitas, cons-
truir una oracidn, a manera de generalizacién, don
de se integren los conceptos clave de la informa--

cién.

4,2.4.~ Evidencia Empirica.

La investigacién sobre los resumenes como estrategia - -
instruccional es liﬁitada, sin embargo se sabe que esta estrag
tegia es muy utilizada y bastante aceptada por el docente, lo
cual ha influido para que no se sienta la necesidad de demos-—
trar su eficacia a través de la investigacién empirica.

Weiss y Fine (1956) (citados por Hartley y Davies, 1976)
descubrieron que la presentacién de palabras clave antes de —
la instruccidén, asi como el proporcionar un organizador anti-
cipado visual (mapa) a los estudiantes, facilitaba el aprendi
zaje y la memoria, lo cual sugiere que los restmenes son una-—
ayuda eficaz.

Gran parte de las investigaciones sobre restmenes se han
hecho a través de peliculas, presenténdole a los estudiantes
un esquema y resimenes orales o escritos antes de la pelicula

con el fin de dirigir su atenci6n hacia aspectos bésicos de -
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ésta, lo cual parece tener efectividad en el aprendizaje.

Norford (1949) (citado por Hartley y Davies, 1976) reali
z6 tres estudios utilizando peliculas gue incluian restmenes—
y solo uno de los tres estudios present6 resultados favora———
bles para esta estrategia. '

En un estudio realizado por Howland, Lumsdane y She——;
ffield, (1949) (citado por Hartley y Davies, 1976), los efec—
tos del restumen han sido positivos y reportan que pueden lle—
gar a ser generalizables.

Wulff y Kraeling (1961) (citados por Hartley y Davies, -
1976), encontraron que a los alumnos que semanalmente se les-—
retroalimentaba sobre su aprendizaje y se les proporcionaba -
un restimen sobre la informacién para la siguiente semana, te-—
nian mayor rendimiento escolar, gque aquellos gue s6lo se les—
retroalimentaba.

Diaz-Barriga y Lule (1978) en un estudio con alumnos de—
secundaria, aplicaron estrategias preinstruccionales, entre -
ellas, reslimenes, observando que estas estrategias tenian un-—
efecto significativo en el aprendizaje. Sin embargo las estra
tegias que resultaron més eficaces que los restmenes fueron -
el pretest, los objetivos y el organizador anticipado. Asimis
mo, exponen dque en el nivel socioecondémico alto fué donde re—

sultaron méds evidentes los efectos facilitadores que tienen —
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las estrategias preinsfruccionales en el aprendizaje escolar.

Garza y Hern&ndez (1983), entrenaron a un grupo de estu-
diantes de 62 afio de nivel primaria, en la utilizacién de es-
trategias preinstruccionales (pretest, objetivos, organizador
anticipado y resumen), para determinar su efectividad en el -
rendimiento académico, tanto en los resultados del postest, -
como en la fase de seguimiento, el restmen resultd ser una de
las estrategias preinstruccionales mis efectivas.

Jiménez (1984) en un estudio realizado con alumnos de 52
afio de primaria encontré que el resimen como estrategia pre—-
instruccional no generaba cambios en el aprendizaje.

Calzada (1985) realizé una investigacién aplicando pare-
jas combinadas de estrategias preinstruccionales con alumnos-—
de 592 y 62 grado de nivel primaria y situacién socioeconémica
media baja. Los hallazgos de la investigacién indican que las
estrategias preinstruccionales si facilitan el aprendizaje, -
sin embargo el restmen no tuvo la eficacia que se observé en-
las otras estrategias administradas.

Favila y Muri& (1986) realizaron una investigacién combi
nando estrategias preinstruccionales y de aprendizaje cognos-
citivas; utilizaron al resumen como estrategia preinstruccio-
nal a estudiantes de segundo semestre de la carrera de Licen-
ciado en Psicologia, que cursaban la materia de Anatomia y Fi

siologia del Sistema Nervioso, en la Facultad de Psicologia.-
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Los hallazgos de esta investigacién indican que ias estrate——
gias preinstruccionales (resumenes) facilitan el rendimiento-
académico de los alumnos.

Dooling y Lechman, 1971 Zcitados por Castafieda, 1982), -
encontraron que cuando se presenta previamente una oracién —-—
que resume un tépico, facilitaba recordar el pasaje, que si -
este resimen se presentaba después de la lectura.

Brown y Day, 1981 (citados por Aguilar, 1992), elabora—-
ron seis reglas para resumir textos, basandose en las descri-
tas por el lingiiista Van Dijk. Distinguieron dos reglas de su
presién, una elimina material tribial y la otra el importante
pero redundante. Dos reglas de generalizacién para sustituir-
un grupo de objetos o hechos por un término supraordinado. --—
Una regla para seleccionar la oracién temética y otra para in
ventarla cuando no existiera.

El estudio se realizé con estudiantes de diferentes nive
les y demostré que las reglas mas simples son las de supre———
sidén y las aplican alumnos de 52 afio de primaria, mientras —-—
que la m&s dificil es la de elaborar la oracién temética, la-
cual no dominan los estudiantes universitarios.

Sarmiento (innédita), en su texto "Como llegar a ser un-
lector eficiente" aplica la estrategia instruccional del resi

men, como una estrategia especifica que favorece la compren——
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sién de la lectura.

El Instituto Latinoamericanc de la Comunicacién Educati-
va (1991) en su Guia para la Elaboracién de Matteriales Ins———
truccionales para la Educacion a Distancia, proponen y apli--—
can la estrategia de los resUmenes al inicio y al final de ca
da tema como un apoyo para el aprendizaje, también emplean ——
cuadros sinépticos como modalidad del restmen, ya gque tienen-—
la ventaja de ayudar a visualizar la estructura y organiza—--—
cién del texto.

Aguilar y Sarmiento (obra efn Prensa) en su texto sobre -~
Estrategias Cognoscitivas en la Educacién, utilizan los resa-~
menes con el propésito de facilitar la comprensién de los es~

tudiantes.

4.2.5.- alcances y criticas

En relacién a la utilidad de acuerdo a las investigacio-
nes citadas, los restmenes favorecen el aprendizaje y la re--
tencidén. Se sugiere utilizarlos en situaciones en donde los ~
procedimientos intruccionales tienen una estructura limitada-
o carecen de esta, tomando en cuenta, por otra parte, que los
estudiantes con escasas habilidades seréan los més beneficia—-~
dos si se les proporciona una informacién factual y los estu-—
diantes con habilidades elevadas si se les presentan concep—-

tos y principios.
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tos y principios.
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Es muy importante no tomar por resumen a un organizador-—
anticipado. Se debe tener muy claro, que mientras el restmen—
hace énfasis en lo més significativo del propio contenido del
texto, el organizador anticipado no se elabora con los concep
tos del texto sino con contenidos o conceptos diferentes, més
generales y abstractos.

Se hace necesario sefilalar que ain cuando los resGmenes —
tienen alta aceptacién por parte del docente, ya que facili--
tan el aprendizaje, se requiere realizar investigacién para -
realmente valorar sus efectos. Estos estudios deber&n especi-—
ficar qué tipo de tarea resultard més favorecida con su utili
zacién, cudl es la amplitud més adecuada de éstos, cudl seria
su mejor ubicacién, entre otros.

Aunque las investigaciones reporten al restmen como una-
estrategia preinstruccional aparentemente adecuada es necesa-—
rio gue los préximos estudios se orienten especificamente a —
esta estrategia y no como parte de un grupo de estrategias —-—
preinstruccionales, probablemente se podrd corroborar si faci

litan o no el aprendizaje y en qué medida lo logran.
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4.3 SENALIZACIONES
4.3.1.— Conceptualizacién.

*1,as agﬁglizggignga se identifican con la intromisién de
aquellas palabras u oraciones del texto que, aungue no afiaden
nueva informacién al contenido del mismo, resaltan las rela--—
ciones l1l6gicas dominantes y las ideas que determinan la ma—-—-
croestructura del pasaje, permitiendo al lector identificar -
con mayor claridad los aspectos principales del mismo", Me——
yer, 1975; Loman y Mayer, 1983 (citadas por Le6n, 1991).

"La sefializacién del texto, se refiere a algunas sefiales
fisicas que siguen remitiendo a la organizacién del libro. La
seflalizacién incluye, asimismo, las primeras y/o uUltimas pala
bras de un pé&rrafo o capitulo, que son palabras u oraciones -
que se denominan tépico, porgque sintetizan el contenido cen——
tral del parrafo" Sarmiento (obra inédita).

Esta autora plantea los textos que no contienen oracio—-
nes tépico, generalmente son dificiles de comprender, ya que-—
estas oraciones incluyen informacién esencial que sirve de ——
ayuda para identificar las relaciones entre algunas de las —-—
proposiciones del texto. De faltar esta informacién en el ——
texto, se puede adquirir a través de la creacién de inferen--

cias, proceso complejo y propenso a errores.
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Sarmiento (1991) menciona como ejemplos de sefializacioén:
los temas numerados gque expresan una secuencia o jerarquia; -
la organizacién por incisos; la variacién en la tipografia in
tenta favorecer la interaccién con los procesos de atencién -
del alumno, es decir, advierte al lector que debe poner més -
atencién ya que el tamafio de la letra es mayor, estédn subraya
das las palabras, estén escritas con mayidsculas, con letras -
itélicas, estén resaltadas en bold, "negritas", entre otras;-
expresiones como "lo mas importante", "lo relevante de este -
concepto,"” etc., asi como algunos adjetivos que califican los
contenidos.

lLas sefializaciones consisten en colocar ciertas palabras
u oraciones dentro del parrafo, gue aungue no afiaden nuevos -
contenidos seménticos felativos a la temética del texto, sir-
ven al lector de guia, al enfatizar o destacar aspectos es——-
tructurales o ciertos aspectos del contenido seméntico, permi
tiéndole ver con mayor claridad las relaciones establecidas -
en el pasaje". Le6n y Garcia (1989).

Diaz-Barriga (1990) menciona "Las gefializaciones se re——
fieren a los “seflalamientos" que se hacen a un texto para or-—
ganizar y/o enfatizar ciertos elementos de la informacién cop

tenida.
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4.3.2.~ Funciones de las sefializaciones.

Las sefializaciones tienen como funci6n substancial apo--—
yar al alumno para la deteccién de las nociones o principios—
mas relevantes del texto y para adguirir una conformacién to-
tal de la organizacién e interrelaci6n de los diversos princi
pios gue se manejan en el contenido.

Las sefializaciones facilitan la reconstruccién de la re-—
presentacién referencial del texto, ya que actian sobre el re
cuerdo a través de la misma. Segin Leén y Garcia (1989), cuan
do al lector de un texto cientifico en el que se describe un-
sistema de causas y efectos, se le proporciona o ayuda con ——
técnicas de sefializacién, generalmente recuerdan mejor la in-—
formacién directamente relacionada con el sistema causa=efec—
to, aumentando por otra parte, su creatividad en la solucién-—
de problemas. Lo anterior se debe a gue los alumnos conforman
o construyen un modelo mental en el cual representan de mane-

ra coherente el sistema.

4.3.3. Tipos de Sefializaciones.

Siguiendo a Meyer (1975) (citado por Leén, 1991) pueden-—
construirse como minimo cuatro tipos de pistas tipogréficas o
sefializaciones, que es como las denomina este autor:

-~ Sefializaciones que proporcionan una presentacidén preli
minar del contenido sintetizado en una frase en la que se ——
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formula la informacién clave, que va a ser expuesta de manera
mds extensa inmediatamente después, a través de frases como:—
"Las causas principales de la revolucién mexicana fueron"....
o "las ideas principales de este articulo son"... Este tipo -
de frases u oraciones ayudan al lector a discriminar las - —-—
ideas centrales de la informacién.

~ Sefializaciones que bajo la forma de sumario se ubican
al final del texto con el caricter de conclusién.

— Sefializaciones denominadas ordinales o numerales por-—
algunos autores como Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986, (cita——
dos por Le6n, 1991), generalmente se utilizan cuando se pre—-—
senta un contenido que propone variados puntos de vista o di-
versas partes. En esta situacién, cada uno de los elementos-—
va precedido por un ntmero, letra o palabra (en primer lugar—
o por dltimo).

Sefializaciones que expresan el punto de vista del autor,
tale como "desafortunadamente", "cabe comentar", “sugiero", -—
entre otras.

De acuerdo a Ledén (1991), la inclusién de sefializaciones
en cualquiera de sus tipos, en el texto, ayudan al alumno a -
reconocer de manera mids eficaz la estructura general de la in
formacién. De tal forma, que las sefializaciones ofrecen un ——

marco conceptual al lector para que utilice de manera selecti
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va dicha informacién relevante y logre organizarla dentro de-

una estructura coherente.

Segln este autor, los ndmeros o las palabras ordinales —

son sefialadores explicitos de la estructura textual, ya que -

ordenan la informacién del texto sobre los diferentes aspec——

tos o puntos de vista mencionados.

De acuerdo a Diaz-Barriga (1990) las seflalizaciones uti-—-

lizadas generalmente en los textos son:

Empleo alternado de maydsculas y mintsculas.

Empleo de titulos y subtitulos.

Introduccién de capitulos con numeracién progresiva.
Subrayado de contenidos (términos, ejemplos, defini—-
ciones, entre otros).

Introduccién de notas al calce o marginales donde se-
haga énfasis de la informacién clave.

Utilizacién de logotipos.

Enmarcado de contenidos (ejemplos, definiciones, en--
tre otros).

Empleo de diversos colores en el texto.

Sangrado de espacios mecanograficos.

A continuacién describiremos algunas de las sefializacio-

nes,

de acuerdo a las antes mencionadas:
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a) Titulos y Subtitulos

Conceptualizacidn.

De acuerdo a Aguilar y Sarmiento (ob. cit) los titulos -
seflalan la idea primordial o el objetivo, texto o parrafo, —-
tienen la funcidén de informar, por lo que apoyan al lector en
la tarea de organizar laa informacién durante la lectura y son
dtiles como claves de recuperacién para recordarla.

Segin Ledén y Madruga (1991) el titulo favorece la com—-—-—
prensién al activar el esquema superior correspondiente que -
orienta el procesamiento del texto, eliminando ambigiiedad.

Castafieda (1982) explica que los titulos pueden afectar—
la comprensién de un texto, al vincular la seleccién de la in
formacién de este con su organizacién en la memoria.

Sarmiento (inédito) nos dice gque cuando el lector se fi-—
ja en un libro, su titulo constituye la clave de acceso a é1,
ya que interacttia con sus procesos de atencién selectiva“.

Los subtitulos proporcionan una idea clara y precisa de-—
la estructura y organizacién de un texto.

La importancia de los titulos y los subtitulos radica en
que son fitiles como claves de almacenamiento y recuperacién y
serdn mas funcionales en la medida en que el nivel de inclusi
vidad sea lo suficientemente general para que incluyan los -~-—

contenidos del capitulo, apartadoe o parrafo y al mismo tiempo
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lo éuficientenmnte especificos para evitar ambigiliedades.

Funcionan como esquemas cuyos huecos se van llenando con
la informacién que se describe en el parrafo y es asi, como —
la lectura va construyendo esquemas mds completos y légicos.-—
Otra funcién, es la de recuperar la informacién, ya que al ——
evocar, los titulos y subtitulos permitirén recuperar con — -
cierta facilidad el detalle de la informacién, es decir, al —
recurrir al titulo sin volver a leer la informacién, se puede
reportar su contenido.

El indice o conjunto de titulos y subtitulos permitn for
marse una representacién del texto, en relacién a la informa-
cién gque contiene, asi como sobre su estructura y organiza—-—-—
cién.

Para la elaboracién de un titulo adecuado se requiere —-
que éste sea coherente con el contenido del texto o parrafo,-—
es decir, debe de responder a un propdsito o pregunta determi
nados, asimismo, no debe de contener informacién no tratada -
en los contenidos, (Aguilar y Sarmiento, ob. cit).

Los titulos elaborados con nombres aislados o lineas pe-
quefias de nombres pueden propiciar la confusién del lector.

Kozminsky (1977), (citado por Castafieda ob.cit.), consi-
dera que si un titulo asume el papel de contexto supraordena-
do en torno al cual el texto est& organizado, cuando éste no-

ests elaborado adecuadamente, es decir, estd sesgado, segin -
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este autor, genera diversas interpretaciones sobre los elemen
tos contextuales del texto, de tal forma que las ideas que ——

fueron centrales pasan a ser menos importantes.

(b) Subrayado.

Seglin Rickards (1980), el subrayado o enmarcado de térmi
nos, ejemplos, definiciones, entre otros, enfoca la atencién-
del lector sobre esa seccién del material o texto.

El material de alto nivel, el mds general, cuando es sub
rayado puede cumplir la funcién asimilativa, al integrar el -
material més especifico, de bajo nivel, por lo tanto es reco-
mendable que para apoyar el logro en la comprensién del tex——
to, las proposiciones de alto nivel presentadas en los conte-—
nidos las mas generales, deben subrayarse.

La cantidad del material subrayado debe ser limitado a -
una oracién por pArrafo, para que se logre mejorar el nivel o
profundidad del procesamiento, ya que se ha comprobado que un
subrayado ilimitado no aporta ningin beneficio. De tal forma-
que el nimero éptimo de oraciones a subrayar en una pagina eg
tard en funcién de la densidad de la informacién del material
y del numero de palabras en la p&agina.

Segin Rickards (1980) el nivel de efectividad del subra-

yado de las frases claves, puede depender en parte de la difji
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cultad del material.

4.3.4.— Recomendaciones para el manejo de sefializacio—-—

nes.

De acuerdo a Diaz—-Barriga (Ob.cit), se sugiere para la -
aplicacién adecuada de las sefializaciones, lo siguiente:

- No se requiere incluir todas las seflalizaciones. E1 -
autor del texto, de acuerdo a su criterio, elegiré las que --—
sean méds convenientes para el tipo de material que esté dise-—
fiando.

- Es necesario ser consistente a través de todo el tex-—
to en el empleo de las sefializaciones seleccionadas.

- Utilizar de manera légica y razonada estas estrategias
dado gque su funcién es distinguir la informacién més relevan-
te y organizarla. De llegar a utilizarlas de una forma exage-
rada y de manera inconsisente, no permitird al estudiante dis

criminar lo esencial de lo secundario.

4.3.5,.- Evidencia Empirica.

La investigacién sobre sefializaciones como estrategias -
instruccionales en nﬁestro medio es limitada, de las sefializa
ciones mencionadas, solo en algunos casos existe evidencia en
pirica, aunque sabemos que el autor de textos y el docente —-

las utilizan frecuentemente perc no siempre de manera adecua-
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da; lo cual hace necesario demostrar—su eficacia y adecuada -
utilizacién a través de la investigacién empirica.

Kozminsky (1977), realizé un experimento donde pretendid
demostrar alteraciones en la comprensién del texto como una -
funcidén de la varijiacién de la informacién contextual en la ——
forma de titulos sesgados, y la tarea utilizada para investi-
gar tales efectos fué el recuerdo libre inmediato. Encontran-
do gue es significativa la interaccién entre tituulos y propo-
siciones relevantes del tema.

Kintsch (1974) enfatiza que la organizacién jerarquica -
del texto tiene un valor predictivo para el recuerdo, asi co-
mo los efectos derivados de los titulos, los cuales se han ——
identificado como relevantes.

Dooling y Lachman (1971), Dooling y Mullet (1973), Brang
ford y Johnson (1972, 1973), Bransford y McCarrel (1975), si-
guiendo una misma linea de investigacién, con una metodologia
semejante, explicaron que para realizar una comprensién cohe-
rente del texto, no bastaba poseer uﬁ conocimiento del mundo,
sino que tal conocimiento debe ser activado durante el proce-
80 lector, en este caso demostraron gque proporcionando al lec
tor un titulo apropiado se ofrece un aspecto clarificador y -
ayuda a producir una comprensién coherente del texto.

Le6n y Garcia (1989) mencionan que algunos experimentos-
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han demostrado gue la utilizacién de titulos adecuados produ-
ce una mejora considerable de la comprensién de la informa—-—-—
cién, lo que parece producirse porque el titulo activa el es-
guema superior qgue orienta el procesamiento del texto, elimi-
nando su ambigiiedad.

Aguilar y Sarmiento (ob.cit), informan sobre una investi
gacioén donde se encontré gue los lectores fueron capaces de —
predecir la informacién que seguia, y no pudieron aparear los
titulos con los textos. Cuando los titulos fueron reescritos-—
de tal forma que fueran mé&s informativos, mejoré significati-~
vamente la ejecucién de los lectores para organizar la infor-—
macién y recordarla posteriormente. Ademé&s los encabezados —-—
elaborados a manera de pregunta apoyaron a los alumnos a re—-
cordar informacién de textos familiares y no familiares.

En un estudio reciente Mayer, Dyck y Cook (1984) (cita——
dos por Ledn y Garcia, 1989), confirmaron que el uso de técni
cas de sefializacitén facilitan a los lectores la elboracién de
modelos mentales sobre el contenido del texto. Los resultados
del estudio indican gqgue cuando a los sujetos se les presenta—
un pasaje cientifico en el que se describe un sistema de cau-~
sas y efectos, ayudandoles con técnicas de sefializacién, tien
den a recordar mejor la informacién directamente relacionada-~
con el sistema causa-efecto, aumentando, ademés su creativi-—

dad en la solucién de problemas. En contraste con los sujetos
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que no reciben tales ayudas, los lectores construyen un mode-

lo mental en el qgue representan coherentemente el sistema. Eg

te estudio pone de manifiesto que las seflalizaciones podrian-

haber facilitado la construcciién de la representacién referen
cial del texto, actuando sobre el recuerdo a través de la mig

ma.

Ledn (1991) menciona gque las sefializaciones introducidas
bajo alguna de sus formas en ‘el texto, ayudan al lector a ——
identificar de manera mas clara la estructura general del pa-
saje y ofrecen una panorémica més amplia y clara de la ma———-
croestructura del material escrito (Lorch y Chen, 1986). Este
efecto selectivo la informacién recordada ha sido puesto de -
manifiesto, tanto en el uso de seflalizaciones aisladas, ya —-
gean éstas numéricas (Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986), coneg
tivas légicas (Irwin y Pulver, 1984) o titulos (Wilhite,1986)
como en la combinacién de varias tales como frases previas, -
conectivas y otros recursos (Loman y Mayer, 1983; Mayer, Cook
y Dyck 1984; Meyer, 1984; Meyer, Brant y Bluth, 1980; Meyer y
Rice 1982; Lebén, 1989; Leén y Carretero, en Prensa).

El subrayado proporcionado parece enfocar la atencién --
del lector sobre el material subrayado, segin Crouse e Ids——-
tein, 1972 (citados por Rickards, 1980) y, en un caso, el sub

rayado proporcionado de oraciones de alto nivel, més general,
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mejoré el recuerdo tanto del material subrayado como del né -
subrayado, Cashen y Leicht, 1970 (citados por Rickards,1980).
Este Gltimo hallazgo sugiere que el material de alto nivel, -
cuando es subrayado puede cumplir una funcién asimilativa, in
tegrando el material més especifico, de bajo nivel. Por ello-
para mejorar la comprensién en general, las proposicions de -

alto nivel, las mas generales deben subrayarse.

4.3.5.— Alcances y Criticas.

A través del andlisis realizado y la evidencia empirica-
antes expuesta, sobre las sefializaciones, en general, se con-—
firma, que el lector debe construir el significado, integran-—
do lo que ya conoce, con la nueva informacién y esa labor de—
integracién puede ser facilitada de manera notoria, si al leg
tor se le proporciona explicitamente un contexto apropiado, -
es decir, indicios adecuados a través de la utilizacién de —-
sefializaciones.

Lo anterior parece generarse porque el contexto activa -
el esquema superior gue orienta el procesamiento del texto, -
eliminando su ambigliedad. De esta manera, la teoria del esque
ma concibe la comprensién de textos como un proceso de compro
bacién de hipétesis. Cuando el lector inicia su lectura y se-
le proporciona un contexto, por ejemplo, un titulo, éste le -

permite generar determinados esquemas—hipétesis, en relacidn-
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a la temdtica o contenidos tratados en el texto, pero como es
légico, estas hip6étesis han de ser constantemente contrasta——
das con la informacién que llega del texto. Si no se estable-
ce discrepancia entre las hipétesis y los datos, tal interpre
tacién se mantendrd y se haréd consistente, si la confirmacién
se lleva a efecto. Pero en el caso que la informacién no coin
cidiera con los esquemas, no seria viable la ;nterpretacién y
el lector llevaria a cabo otras interpretaciones que intenta-
ran concordar con los nuevos datos, (Ledn y Garcia, 1991).

Podemos concluir que una interpretacién errénea del tex-—
to puede darse por gque el lector no posea, en el momento de -
la lectura, los conocimientos previos necesarios. Pero tam——-
bién, puede ser generada esta comprensién inadecuada, por el-
autor, que al elaborar el texto no proporciond los indicios -
o sefializaciones suficientes para activar los esquemas adecua
dos.

Para concluir, podemos decir que éste andlisis presenta-
algunos de los serios problemas que se observan en relacién a
lo que comunican los textos y su proyeccién educativa, especi
ficamente en este caso, que el autor de textos proporcione —-
pistas o claves en el texto, a fin de facilitarle al estudian

te una interpretacién correcta de la informacién leida.
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4.4.—- Analogias

4.4.1.— Conceptualizacién

“Las analogias implican una comparacién explicita entre-—
un contenido familiar llamado vehiculo y un contenido nuevo -
denominado tépico", (ARguilar y Sarmiento en prensa).

Segin Diaz-Barriga (1990) "Una analogia es una preposi--
cién que indica que un objeto o evento es semejante a otro".

Una analogia se presenta cuando: (a) dos o m&s objetos -
son semejantes, minimo en un elemento y se infiere que exis--
ten otros factores en comin; (b) cuando se realiza una conclu
sién en relacién a un elemento desconocido, fundamentédndose -
en su similitud con otro objeto o situacién que le es fami-—-—
liar. 4

Una adecuada ensefianza o instruccién debe proveer al es-—
tudiante de précticas directas y concretas que le favorezcan-—
el aprendizaje de conocimientos complejos y abstractos y se -
considera que las analogifas como estrategia instruccional pro
porcionan ese tipo de prédcticas (Aguilar y Sarmiento en pren-—

sa).

4.4.2.— Estructura de las Analogias.
Generalmente una analogia esté& conformada por cuatro ele
mentos, de acuerdo a Diaz Barriga (1990), son:

a) el tépico o contenido que cominmente es abstracto —
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y complejo y que el alumno debe aprender.

b) el vehiculo, se refiere al contenido conocido o fami
liar y concreto para el alumno, con el cual va a construir la
analogia.

c) el conector o conectivo el cual articula o asocia -
al tépico con el vehiculo: "es semejante a", "en gue son igua
les", "en que se parece", "puede ser comparado con", entre ——
otros.

d) la explicacién de la comparacién analégica, donde —
ademés se manifiestan los limites de la misma.

Esta estrategia instruccional se puede utilizar cuando -
la informacién que el alumno debe de aprender contribuya para
que éste la relacione con sus conocimientos adquiridos ante--—
riormente, siendo requisito que el alumno los aplique bien.

Las analogias son inapropiadas cuando el vehiculo es des
conocido por el lector o se quieren abarcar muchos conceptos-—

y se pierde el sentido de similitud.

4.4.3.- Clasificacién de las Analogias.

Las analogias se clasifican en tres categorias: estructu
rales, funcionales y mixtas.

- Las analogias estructurales se manifiestan cuando el-

vehiculo y el tépico presentan los mismos elementos f£isicos o
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estan construidas de manera semejante.

- Las analogias funcionales se dan cuando el tépico y -
el vehiculo realizan funciones semejantes.

~ Las analogias mixtas integran relaciones funcionales-
y estructurales.

Segun Aguilar y Sarmiento (en prensa) generalmente en —-
los textos se emplean analogias funcionales, en pocas ocasio-
nes se utilizan las estructurales y escasamente se proponen -
las mixtas. Se ha observado que las analogias funcionales se-
utilizan con mayor frecuencia, cuando los contenidos son com-—
plejos o abstractos, en cambio, textos de contenido accesible
y concreto emplean continuamente analogias estructurales.

Los componentes bédsidos de las analogias, el vehiculo y-
el tépico pueden ser concretos o abstractos, y por tanto para
su empleo pueden combinarse de las siguientes formas: concre—
to—-concreto; abstracto—abstracto; concreto—abstracto y abs——-
tracto~concreto. La tltima disposicién no se utiliza, debido
a que la finalidad de las analogias es enseflar contenidos abg.
tractos o complejos, por ello las que se utilizan con mayor -
frecuencia son las analogias que van de lo concreto a lo abs-
tracto; de tal forma que el vehiculo es concreto y el tépico-
abstracto. Son poco frecuentes en su empleo las que van de lo

concreto a lo concreto, o de lo abstracto a lo abstracto.
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4.4.4.— Funciones de las Analogias.

Las analogias empleadas en textos o material didédctico -
desempefian las siguientes funciones, de acuerdo a Diaz-Barri-—
ga (1990):

—- Aumentan la efectividad de la comunicacién.

— Proveen al alumno de experiencias concretas o direc-
tas que lo preparan para obtener experienciaé abstractas y —--
complejas.

— Apoyan el logro de aprendizajes significativos debi-
do a la familiarizacién y concretizacién de la informacién.

—— Acrecentan la comprensién de contenidos complicados-—
y abstractos.

El formato de presentacidén de las analogias varia en fup
cién del contenido a explicar a través de éstas. Pueden dise-—
flarse analogias con formato verbal o emplearse formatos combi
nados pictérico-verbales, de tal forma que la analogia es for

talecida por ilustraciones.

4,4.5,— Sugerencias para la Elaboracidén y Empleo de Ana
logias.
A continuacién se presentan algunas recomendaciones para
‘el emplec de analogias en textos:

- Emplear las analogias como un medioc facilitador para-
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la comprensién de contenidos abstractos y dificiles.

De preferencia usar un vehiculo concreto y un tépico - -
abstracto, con el objeto de guiar al lector de lo familiar y-
concreto a lo complicado y abstracto. v

— Ratificar que la comparacién analégica sea explicita -
entre dos contenidos o Areas de conocimiento.

- Explicar la relacién analégica entre el vehiculo y el
tépico seflalando las limitaciones de la analogia.

- Preveer que la analogia no sea expresada en un senti-
do distante del punto de similitud, esto invalidaria su efica
cia.

— Asegurar que el contenido o el evento con el que se -
expresard la analogia, sea conocido y comprendido por el alum
no, de no ser asi, la analogia serd confusa y no significati-
va.

- Estructurar la analogfia tomando en cuenta los elemen—-—
tos que la integran: tépico, vehiculo, conector y explica——-

cién.

4,4,6.— Evidencia Empirica.

A continuacién se presentan algunos de los hallazgos re-—
ferentes al empleo de las analogias como estrategia instruc—-—
cional.

Ausubel y Fitzgerald (1961) evaluaron el efecto de tres—
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pasajes introductorios sobre el recuerdo de un texto breve sgo
bre budismo. Uno explicaba en forma general las semejanzas —-—
(analogias) y diferencias entre el budismo y el cristianismo;
otro presentaba las ideas basicas del budismo y el tercero —-—
presentaba informacién histérica y cultural sobre el budismo,

Los resultados reportan que el andlisis de las semejan——
zas (analogias) y diferencias entre el cristianismo y el bu-—
dismo, facilité el aprendizaje de la informacién detallada so
bre el budismo. Ademds se demostré un efecto facilitador de -
los conocimientos sobre el cristianismo ya que los estudian—-
tes gque tuvieron puntuaciones altas en una prueba sobre cris-—
tianismo, aplicada al inicio de la investigacién, lograron me
jores puntuaciones en la prueba del budismo y que los estu——-—
diantes gue mas se beneficiaron con el pasaje introductorio -
sobre las relaciones entre el cristianismo y budismo fueron -
los que tuvieron puntuaciones bajas en la prueba del cristia-—
nismo.

Royer y Cable (1976) demostraron que la comprensién y el
recuerdo de pasajes abstractos es facilitada por las analo——-
gias. Los pasajes exponian la transmisién de calor y la con-—
duccién de la electricidad con fundamento a la estructura in-
terna de los metales y no metales. Estos investigadores dise-—

fiaron varias analogias entre dichos fenémenos y hechos concre

- 141 -~



tos y familiares. Los estudiantes universitarios que leyeron-
la versién que empleaba analogias recordaron significativamen
te mayor informacién que los que leyeron los pasajes sin — -
ella. '

Hayes y Tierney (1982) realizaron una extensa investiga-
cibébn en relacién a los factores que afectan la eficacia de ——
las analogias en el aprendizaje. Los autores presentaron va—-—
rias analogias entre un juego conocido por los sujetos (beis-—
bol) y otro desconocido (cricket). Algunos de los elementos -
tomados en cuenta fueron la habilidad verbal, los conocimien-—
tos previos sobre el beisbol y la lectura de pasajes explica-
tivos sobre ambos juegos. Los resultados evidenciaron que la-
aptitud verbal, el nivel de conocimientos previos y las analg
gias, tuvieron efectos significativos en el recuerdo del pasa
je sobre el cricket y que los conocimientos previos del beis-
bol y la lectura del pasaje sobre este juego, afecto signifi-
cativamente el reconocimiento de la informacién sobre el — —
cricket, medido con una prueba de opcién miltiple.

Aguilar (1982) explica que cuando se presentan modelos -
concretos familiares de relaciones abstractas, si se aplican-
las analogias conjuntamente con ilustraciones, pueden mejorar
la comprensién de textos dificiles, cuando estos tienen cier-
tas caracteristicas y cuando representan cuidadosamente el —-

texto para poder dibujarlas., También pueden servir como cla—-—
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ves de recuperacidn.

Por otro lado, encontramos evidencias en la aplicacién —
dee las analogias como estrategia instruccional en textos.

Aguilar (1988) en su "Guia Didéctica de Elaboracién de -
Textos" sugiere el empleo de analogias pues considera que una
buena instruccién proporciona al estudiante experiencias di--
rectas o concretas para facilitar la adquisicién de conoci-—-
mientos mds complejos y abstractos.

Diaz-Barriga (1990) propone la utilizacién de las analo-
gias como una estrategia de instruccién de orientacién cognos
citiva en los textos o materiales intruccionales

Aguilar y Sarmiento (en prensa) en el médulo sobre Dise-—
fio Instruccional, proponen el empleo de analogias en textos —
formativos como una estrategia instruccional que provee de ex
periencias directas y concretas que facilitan el aprendizaje-

de conocimientos complejos y abstractos.

4.4.7.— Alcances y Criticas.

Las analogias como estrategia instruccional cognosciti--—
va, empleadas en textos académicos proyectan una significati-
va ayuda a futuro, si los autores de textos y los docentes se
capacitan para su aplicacién, pues son un recurso bésico para

la comprensién y aprendizaje de contenidos complejos y abs——-
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periencias directas y concretas que facilitan el aprendizaje-

de conocimientos complejos y abstractos.

4.4.7.- Alcances y Criticas.

Las analogias como estrategia instruccional cognosciti--
va, empleadas en textos académicos proyectan una significati-
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la comprensién y aprendizaje de contenidos complejos y abs-—-
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tractos.

Como ya se analizé, ésta estrategia instruccional apoya-
a los estudiantes en la elaboracién de nuevas estructuras de—
conocimiento y proveen de un contexto para la comprensién de-—
conceptos dificiles contenidos en pasajes o eventos abstrac--—
tos, lo cual facilita la adquisicién del aprendizaije.

Es importante sefialar que para su adecuada elaboracién -
el autor de textos o el docente deben aprender a disefiarlas o

ser asesoradas, de no ser asi este serfia un recurso ineficaz.

En nuestro medio se requiere realizar la investigacién -
sobre esta estrategia instruccional, para conocer que tan efi
caz es su presencia en textos académicos de nivel medio supe-—
rior, fase educativa donde los contenidos de aprendizaje en —

varias &reas son dificiles y complejos.

4.5 PREGUNTAS INTERCALADAS EN EL TEXTO.

4.5.1.—~ Conceptualizacién

Durante mucho tiempo los investigadores educativos se ——
han interesado en evaluar los efectos de presentar preguntas—
sobre la comprensién y recuerdo de pasajes en prosa. Se debe-—
a Rothkopf, 1975 (citado por Rickards, 1980) la creacién del-

drea de investigacién educativa conocida como "preguntas in--—
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tercaladas" (preguntas adjuntas, preguntas insertadas, para -
ello desarrolld un método particular de cuestionamiento y di-
versos e ingeniosos experimentos.

Seguin Diaz-Barriga (1990) "las preguntas intercaladas ——
son aguellas interrogantes que se hacen al alumno a lo largo-
del texto instruccional y tienen como intencién facilitar su-
aprendizaje. Se les denomina también preguntas adjuntas o in-—
sertadas".

Las preguntas se van insertando en las partes que el au-
tor considere importantes en el texto, cada detefminado nime—
ro de péarrafos.

La cantidad de parrafos en donde se intercalar&n las pre
guntas, es variable, el nimero serd seleccionado por el dise-
flador o autor tomando en cuenta que deben esta en relacién ——
con un nicleo de contenido relevante. La cantidad de pregun——
tas también se elige a criterio, sin embargo las investigacig
nes sugieren emplearlas con frecuencia.

Por ejemplo, el modelo de cuestionamiento o paradigma de
Rothkopf, 1975 (citado por Rickards, 1980) que utilizé en sus
trabajos de investigacién, consiste en intercalar preguntas -
en un pasaje, enseguida del material con que estén relaciona-
das. Generalmente, se insertan una o dos preguntas, ya sea an
tes (pre—preguntas) 6 después (postpreguntas) de un fragmento

de aproximadamente una o dos paginas, con el total de un ran-



go de 1,000 a 5,000 palébras de “‘longitud.

4.5.2.— Tipos de Preguntas

Las preguntas se caracterizan de acuerdo a la ubicacién-—
que se les d& en un p&rrafo. Si esté&n en relacién con la in--—
formacién que se proporcionara posteriormente, son prepregun-—
tas y estas se utilizan cuando se tiene por objetivo que el -
alumno adquiera la informacién espcifica a la gue hacen refe-
rencia (aprendizaje intencional); cuando las preguntas son re
lativas a la informacidén suministrada anteriormente, se deno-
minan postpreguntas, y son empleadas cuando se quiere llevar-
al estudiante a la adgquisicién de aprendizajes no explicitos-—
en el contenido literal (aprendizaje incidental).

Ambos tipos de preguntas se disefian siguiendo el paﬁrén—
de un reactivo ya sea de respuesta breve o completamiento; -
también se pueden utilizar, si asi se requiere otros tipos de
reactivos objetivos o bien ensayos o actividades diversas.

Otra forma de utilizacién de las preguntas intercaladas,
es para evaluar los aprendizajes adquiridos, en los siguien—-
tes niveles: (a) adquisicién de conocimientos; (b) su com
prensién; (c) su aplicacién.

Esta forma de evaluacién a través de preguntas intercala

das permite informar a los alumnos si su respuesta a la pre——
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gunta es correcta o né y por qué, es decir proporciona retro-
correctiva.

Las preguntas intercaladas también permiten realizar una
evaluacién formativa, ya que ayudan a monitorear el avance —-

gradual del alumno.

4,5,3.—- Funciones de las Preguntas Intercaladas.
De acuerdo a Diaz—Barriga (1990), las funciones més im--—
portantes de las preguntas intercaladas son:

— sBostener la atencidén y el nivel de activacién del --
alumno, durante el estudio de un texto o material.

— guiar las conductas de estudio en direccién a la in-
formacién més importante.

— facilitar la préctica y la reflexidn en relacidén a -
la informacién por aprender.

— favorecen el aprendizaje significativo del contenido

cuando valoran comprensién y aplicacién.

4.5.4.—- Recomendacién para la Elaboracién y Empleo de
Preguntas Insertadas.
A continuacién se mencionan algunas sugerencias para la-
elaboracién y empleo de preguntas insertadas, de acuerdo a —-—

los autores antes mencionados:

— el namero y ubicacién de las preguntas se determina-
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rd en funcidén de la importancia e interrelacién de los conte-
nidos a que harén referencia. .

— es recomendable dejar un espacio para gue el alumno-
pueda escribir la respuesta.

‘ ~—— tiene mayor utilidad para el aprendizaje solicitar -
que escriba la respuesta, a que se le pida que "piense" o ~-—
“yerbalice".

— redactar adecuadamente las instrucciones, para gue -
el alumno utilice con eficacia las preguntas intercaladas.

— es adecuado utilizar preguntas intercaladas cuando -
ei texto contiene demasiada informacién conceptual o cuando -
le sea dificil al alumno inferir cudl es la informacién rele-
vante.

— proporcionan retroalimentacién correctiva, si se de-
sea monitorear el aprendizaje del alumno. No se recomienda —-
presentarle inmediatamente la respuesta, para no propiciar -—-
sea copiada ésta; se sugiere elaborar una seccién o apartado-

con la retroalimentacién.

4.5.5.— Evidencia Empirica.
Las preguntas intercaladas en el texto como estrategia -
instruccional, son una ayuda, muy cominmente utilizada por el

docente y que ha sido ampliamente investigada.
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Rickards, 1980, después de revisar investigaciones sobre
preguntas intercaladas, nos ofrece un anédlisis sobre las gene
ralizaciones que considera son justificadas.

Las preguntas adjuntas, producen un mejor recuerdo que -
las preguntas o la no presentacién de preguntas. La ventaja -
reportada de las postpreguntas, sobre las prepredguntas se de-
be a que producen més recuerdo incidental, mientras que al --
mismo tiempo producen un recuerdo equivalente del material di
rectamente cuestionadeo o sea el intencional. Sin embargo, mu-
chos investigadores han reportado que las prepreguntas igua—-
lan a las postpreguntas en recuerdo tanto incidental como in-
tencional de un pasaje. En otros casos las prepreguntas supe-
ran a las postpreguntas, y finalmente hay reportes en el sen-
tido que las pospreguntas producen m&s recuerdo.

Parece que son tres los factores gque influyen para que -
la ubicacién de la pregunta afece la retencién del texto: - -
(1) el tipo de informacién especifica requerida para dar res
puesta a una pregunta textual; (2) el nivel de demanda de ——
procesamiento de la pregunta, algunas preguntas de alto nivel
se ubican mejor antes que después del material relacionado, -
como es el caso de las preguntas conceptuales; (3) el nimero
de oraciones relevantes a cada pregunta, las que requieren el
procesamiento de miltiples oraciones, pueden ubicarse mejor —

antes del segmenﬁo del texto relacionado.
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Rickards en 1979, después de una revisién de la\literatg
ra, encontré que Anderson y Biddle, (1975) demostraron amplia
mente que de acuerdo a la ubicacién opcional de las preguntas
intercaladas en el texto, las postpreguntas tanto efecto di--
recto como indirecto, ya que el aprendiz aplica el aprendiza-
je adquirido a los parrafos que siguen a las postpreguntas, -
es decir realiza un proceso general hacia adelante (estimula-
torio general) que involucra el incremento en la atencién a -
toda la informacién en los parrafos que siguen a las postpre-
guntas intercaladas, en este caso éstas tienen un efecto esti
mulatorio genéral, mas que un efecto especifico.

Rickards y Divesta (1974) compararon postpreguntas de --—
aprendizaje significativo con postpreguntas de aprendizaje re
petitivo. En este experimento, con lectores universitarios, -
las postpreguntas de aprendizaje significativo resultaron con
mejor recuerdo, aproximadamente dos veces mas que el produci-
do por el grupo central. También se ha encontrado que son muy
eficaces con nifios que poseen un vocabulario adecuado, pero -
tienen déficit en la comprensién de la lectura (Rickards y ——
Hatcher, 1978).

También se ha demostrado, segiin Rickards (1980) que las-
postpreguntas de alto nivel son mas efectivas que las textua-

les o la no presentacién de preguntas, en términos de mejoria
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en la comprensién, la retencién inmediata y a largo plazo y -
en algunos casos, aGn en la transferencia. Un ejemplo, son ——
las preguntas de aplicacidén, que requieren transferir el cono
cimiento obtenido a partir de un pasaje, a situaciones novedo
sas (Felker y Dapra, 1975; Mayer, 1975; Watts y Anderson, - —
1971). Por consiguiente, cognoscitivamente las preguntas in—-—
tercaladas de alto nivel son preferidas a las textuales, en -
los textos instruccionales. Por lo que Rickards recomienda -
que para una efectividad 6ptima se coloquen tan cerca como —-—
sea posible a sus segmentos de texto relacionado.

Beck, 1984 (citado por Cooper, 1984), demostré a través—
de la investigacién que hacer preguntas que se centren en el-—
argumento de un texto narrativo, mejora la comprensién de esa

historia por parte de los alumnos.

"4.5,6.~- Alcances y Criticas.

Del an&lisis realizado sobre los hallazgos en relacién a
las preguntas intercaladas, se puede decir que resultaba muy-
valioso el nivel de comparaciones entre los diferentes estu——
dios, donde la gran mayoria reporta que la ejecucién es mejo-
rada cuando el estudiante conoce con cierto grado de preci--——
sién qué respuesta le estén pidiendo las preguntas de alto ni

vel o en qué procesos se le estd pidiendo se involucre.
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En general los investigadores cbinciden en que las post-
preguntas intercalédas favoreéen o producen mas recuerdo, tie
nen un efecto estimulatorio general, favorecen el aprendizaje
significativo ya que mejoran la comprensién, la retencién in-
mediata, a largo plazo y en ocasiones la transferencia.

Sin embargo, como sabemos en nuestro medio los textos es
colares presentan un tipo de preguntas que no se asemejan al-
modelo de las preguntas intercaladas, por ello el problema —-
principal en relacién a la investigacién de preguntas interca
ladas es que no tiene validez en relacién a estos textos. Si-
se ha observado los libros de texto no presentan de manera —-—
contigua el material y las preguntas asociadas, sino en p&gi-
nas separadas. Ademds, casi ningin estudiante regresa las p&a-
ginas del texto una vez que ha leido las preguntas asociadas.
Este arreglo inadecuado entre pasaljes y postpreguntas limita
las generalizaciones, y favorece la ineficacia de esta estra-—
tegia instruccional. Es importante sefialar que los pasajes de
textos utilizados en los estudios sobre preguntas intercala--—
das, generalmente son menos complejos que los empleados en la
ensefianza.

Se sugiere a los autores de textos y docentes adentrarse
en el empleo de preguntas intercaladas de acuerdo al modelo -

presentado, pues como ya se mencions, cognoscitivamente las -
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preguntas intercaladas de alto nivel favorecen la comprensién
de los textos instruccionales, en contraposicién con la forma
tipica en que las preguntas se presentan en los textos acadé-

‘micos en nuestro medio educativo.

4.6.— Ilustraciones

4.6.1.—- Conceptualizacién

"Las ilustraciones explicativas, promueven el entendi-—-
miento del estudiante hacia la forma en que trabajan los sis-—
temas cientificos, ya que promueven los procesos de interpre-
tacién", (Mayer y Gallini 1990).

En el articulo de Mayer y Gallini (1990) denominado: - -
"Una ilustracién vale 10,000 palabras", estos autores expli--
can que los dos principales medios de comunicacién de informa
cidén cientifica para los estudiantes son las palabras y las -
imédgenes. A pesar de las tradlcionales formas de la instruc—-—
cién verbal sobre las formas visuales, una creciente investi-
gacién sugiere que las ilustraciones en los textos pueden te-
ner efectos importantes en el aprendizaje de los estudiantes.
Las ilustracions incrementan el aprendizaje visual y la infor
macién cientifica de los estudiantes; por ello estos autores-
consideran que las ilustraciones representan un potencial pa-

ra mejorar la instruccién relativamente inexplorada.
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4.6.2.—~ Funciones Cognitivas de las Ilustraciones.

Levin, 1981, Levin, Anglin y Carney, 1987 (citados por -
Mayer y Gallini, 1990) consideran que para definir lo que se—
denomina una buena ilustracién, se debe especificar primero, -
para qué se requiere sea buena, por ello han propuesto cinco-
funciones cognoscitivas de las ilustraciones de textos:

— Ilustraciones decorativas; que pueden ayudar al lec—
tor a disfrutar un libro de texto, ya que las ilustraciones —
lo vuelven mé&s atractivo, pero sin ser relevante el texto.

— Ilustraciones de representacién, pueden ayudar al —-—
lector a visualizar un suceso en particular, una persona, un-—
lugar o un objeto. Son ilustraciones gue se encuentran gene——
ralmente en pasajes narrativos.

— Ilustraciones de transformacién, estas ayudan al leg
tor a recordar la clave de la informacién de un texto .

—— Ilustraciones de organizacidém son un apoyo o facili-
tador para gque el lector organice la informacién de un texto,
en una estructura coherente.

— Ilustraciones de interpretacién que pueden ayudar al
lector a entender un texto.

Mayer y Gallini (1990) consideran que de las ilustracio-
nes antes mencionadas las que sirven a la funcién interpreta-—

tiva y que estos autores les denominan ilustraciones explica-—
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tivas, son las que favorecen la comprensién dell estudiante pa
ra aprender sistemas cientificos, por ello consideran gue una
buena ilustracién es aquella que promueve la comprensién del-
estudiante hacia la forma en que trabajan los sistemas cienti
ficos.

Una de las principales dificultades de los estudiantes -
es el aprendizaje de contenidos, de los textos explicativos -
de carécter cientifico, de acuerdo a los estudios realizados-
por Mayer (1989) las ilustraciones explicativas, por su fun--
cién interpretativa, ayudan al estudiante a construir modelos
mentales posibles, sin embargo, para dque las ilustraciones ex
plicativas sean eficaces segln este autor, deben reunir las -
siguientes 4 condiciones: (a) texto explicativo, es decir, el
texto debe presentar un sistema causa-efecto que permita un —
razonamiento cualitativo (Bobrow, 1985); (b) pruebas sensiti-
vas, la realizacién de medidas que puedan evaluar el entendi-
miento del alumno y el razonamiento cualitativo del sistema;—
(c) ilustraciones explicativas, estas deben ayudar al estu- —
diante a construir modelos mentales posibles del sistema; y —
por dltimo, (d) alumnos inexpertos, los estudiantes no deben-—
estar relacionados esponté&neamente con el proceso de aprendi-—
zaje activo, tal como la construccién de modelos mentales po—
sibles del sistema. Mayer comenta, que tanto el texto, como —

las pruebas, las ilustraciones y los alumnos, deben todos ser
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los apropiadoé para el quetiV6 iﬁb£:uééi6ﬁai} !5 finf&e ib;_ﬂ
grar un aprendizaje éignificativol e (N

En un estudio experimental reciente Mayer y Gallini, -
(1990) demostraron las siguientes funciones de las ilustacio-
nes explicativas:

a) Aumentan la memoria de la informacién explicativa, -
pero no de otro tipo de informacién. Esto esté en relacién a-—
la teoria de los esquemas, ya que la comprensién conceptual -
depende de un esquema, de formular un esquema o una estructu—
ra de conocimiento acerca de cémo opera un sistema.

b) Incrementan la creatividad en la solucién de proble-—
mas, pero no en la retencién literal.

c) Son més efectivas para aumentar la memoria concep—-—-—
tual, que las ilustraciones no explicativas. Esto se debe a -
que ayudan al alumno a construir un modelo mental adecuado y-
pueden retener informacién conceptual, pero no pueden recor—-—
dar hechos irrelevantes.

d) Son m&s efectivas para aumentar la realizacién de la
solucién de problemas, que las ilustraciones no explicativas.
Esto se debe a que los estudiantes que tienen modelos menta—-—
les posibles, tienen la capacidad de relacionarlos con razona
mientos cualitativos.

Mayer menciona que como fundamento a las ilustraciones -
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explicativas, se retoman teorias de modelos mentales, las cuag
les sugieren un potencial de efectividad de los modelos cualj
tativos en ensefianza a estudiantes, en relacién a los siste——
mas cientificos. Dichos modelos se construyen para impartir -
representaciones visuales de cémo es un sistema y cémo funcig
na bajo ciertos cambios de estado. Una implicacién directa de
esta propuesta es la experiencia de modelos cualitativos que-
permitird a los estudiantes adquirir conceptualizaciones al-—
ternativas de cémo trabaja un sistema y desarrollar formas de
predecir el comportamiento causal del sistema.

Cabe sefialar que lo antes expuesto es resultado de los -

recientes trabajos de investigacién de Mayer y Gallini.

4.6.3.~ Tipos de Ilustraciones

Los tipos de ilustraciones més usuales utilizados en ma-
teriales impresos o textos con fines educativos, son los si--
guientes, de acuerdo a la propuesta Royer y cable, Diaz-Barri
ga (1990):

— Descriptiva: exponen como es un objeto, ofreciendo -
una impresién holistica del mismo, fundamentalmente cuando es
complejo describirlo o comprenderlo en términos verbales.

— Expresiva: su finalidad es lograr un impacto afecti-
vo en el lector, exponiendo aspectos relacionados con las ac-—

tividades y los motivos.
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— Construccional: se utiliza cuando sekrequieré ekpli—'
- car los elementos que integran un sistema; objeto o'aparato.

— Funcional: explica como se realiza un proceso o se —
Vorganiza un sistema cabe sefialar que frecuentemente se presepn
tan ilustraciones que comparten los tipos construccionales y—
funcionales, lo que seria equivalente a las ilustraciones ex-—
plicativas que propone Meyer.

~— Légico-Matemidtica: son conceptos y funciones, mate-

miticos presentados a través de diagramas.
‘ ~— Algoritmica: se representa con diagramas los. cuales-
proponen posibilidades de accién, rutas criticas, pasos de un
procedimiento, demostracién de reglas o normas, cartas de f£lu
jo de informacién, entre otros.

— Arreglo de datos: en ocasiones expresan funciones mg
tematicas, en otros datos estadisticos. Generalmente se re———
quiere hacer comparaciones visuales y favorecer el acceso a —
un universo de datos en forma tabular, diagramitica o carto——
gréfica.

Los diferentes tipos de graficas no se excluyen unos de-
otros, de tal forma que una misma ilustracién puede caracteri

zarse de acuerdo a varios tipos.

-.-188 -~



4.6.4.- Recomendaciones para la Utilizacién de Ilustra-

ciones.

— De acuerdo a Diaz—Barriga lag ilustraciones seleccig
nédas deben guardar intima relacién cén los contenios que va-
a representar.

— Deben ser selectivas, en el sentido de ilustrar solo
los contenidos mas relevantes del texto. Colocar en el texto-
ilustraciones no relacionadas, obstaculiza el aprendizaje.

— Las ilustraciones a color, tienen ventajas sobre las
de blanco y negro, solamente si este elemento aporta informa-
cién relevante sobre el contenido que representa, o también -
cuando se intenta hacer més atractivo el material. De no te——
ner los anteriores requerimientos, no utilizar el color, ya -
que no influye en el aprendizaje.

— Insertar ilustraciones objetivas, claras y realis——-
tas.

— Seleccionar ilustraciones lo m&s semejantes o conti-
guas a los contenidos que ilustran.

— Conformar vinculos gue conecten de manera clara las-—
ilustraciones con los contenidos que representan. Una ilustra
cién sin conexién no es detectada por el alumno.

-—— Es importante gue una ilustracién exprese por si mig
ma lo que estd representando, si se les afiade un titulo o una

explicacién, facilitard su comprensién. Si se emplean grafi-—
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c$§ 6 ta?igé‘déjdatos; se reéuiere rotularlas,y defihir'la va
tbriébiejézfénéméno que representan.

’ ‘7_; La estética es un factor importante en las ilustra-—--—
q;oﬁés/ su efectividad se incrementa si se apegan a los conte
nidos a que hacen referencia.

SR Se sugiere emplear pocas ilustraciones de relevancia
en el texto, gque muchas ilustraciones inconexas que solo lo—-
gfén saturar.

-— ‘Las ilustraciones deben ser objetivas y realistas, -

las ‘abstractas no logran su funcién.

4,6.5.— Evidencia Empirica.

A continuacién se describen brevemente algunas investiga
ciones que explican como las ilustraciones pueden ser disefia-
das y empleadas para promover la adquisicién de aprendizaijes.

Brandsford y Johnson, 1973 y Brandsford y Mac Garrel, —--
1975 (citados por Castafieda, 1982), encontraron que la com-—-
prensién y la habilidad para recordar un pasaje se mejordé no-
tablemente cuando se presentaba un titulo o dibujo previamen-
te al pasaje. Sin ellos los pasajes fueron abstractos; los re
ferentes necesitados para comprenderlos solamente podian ser-
inferidos del t6pico en un caso y de la situacién descrita en

el dibujo. La comprensién dependié de la activacién de los es



quemas de los sujetos o del marco de referencia conceptual pa
ra hacer los referentes del pasaje claros, Los estimulos que-
activaron los esquemas fueron dados por el experimentador.

Royer y Cable, (1975) demostraron que aquellos sujetos -
que recibian un pasaje inicial concreto seguido por un pasaije
abstracto, recordaban como minimo un 40% del material del pa-
saje abstracto, que aquellos gque no recibian un pasaje con—-—-—
trol no relacionado. También demostraron que ilustraciones y-
analogias fisicas tienen la misma funcién en los pasajes con-
cretos, y que éstas apoyan a los sujetos en la elaboracién de
una nueva estructura de conocimiento, en la gue anclan concep
tos de dificil comprensién del segundo pasaje. Asi ilustracip
nes y analogias proveen de un contexto para la comprensién de
materiales dificiles de comprender, contenidos en pasajes abg
tractos y en tanto que este material sea adquirido, el apren-
dizaje de material de un pasaje abstracto subsecuentemente —-
puede ocurrir m&s facilmente.

Royer y Cable (1976) realizaron una investigacién cuyo -
primer objetivo fué conocer si el empleo de ilustraciones ten
dria efectos de transferencia, y como segundo, examinar la po
sibilidad de que los efectos de transferencia de un pasaje ——
concreto a un subsecuente abstracto, se debiera mas a su esti
lo (concreto) que a su contenido (analogias fisicas). Demos——

traron que las ilustraciones tuvieron el mismo efecto facili-



tador sobre el recuerdo, que las analogias verbales.

Levin (1971) menciona que la mayoria de la investigacién
experimental, en laa cual los procesos de la imagineria han si
do empleados e inferidos, mediante el uso de materiales gréafi
cos y evocadores de imédgenes, ha dado por resultado una rela-
cién positiva entre los estudiantes que los emplean y el - —-—
aprendizaje y la memoria. Un resultado recurrente es que los—
materiales que son concretos, imaginables y diné&micos, son —-—
mas faciles de recordar, que aquéllos que no lo son.

Matz y Rohwer, 1971 (citados por Levin, 1971) demostra—-—
ron que a los buenos lectores (blancos de clase media), gque -—
se les present6 un estimulo impreso o pictérico, no afectd ésg
te su ejecucién, es decir siguié siendo buena con o sin esti-
mulo visual. Para los lectores menos eficientes (negros de ——
clase baja), resultaba eficaz utilizar representaciones picté
ricas, ya que su ejecucién resultaba ser tan buena como la de
los buenos lectores.

Einstein, Mc Daniel, Bowers y Stevens, 1984; Mc Daniel,-—
Einstein, Dunay y Cobb, 1986, explican que la diferencia en--—
tre los textos narrativos y expositivos influye en el grado -
de eficacia en que las ilustraciones ayudan a una mejor reten
cién del texto.

Waddill, Mc Daniel y Einstein (1988), realizaron dos in-—



estlgac1ones con’ 72 estudiantes a los cuales se 1es dlé a —-—

leer'en un prlmer experimento, un texto exposxtxvo con né di-

[gbujos, ‘con ‘ilustraciones de detalles del texto y con ilustra-—
"qlones que tenian relacidén con las proposiciones del texto. -
En el experimento dos los estudiantes fueron instruidos para-—
la‘ ' comprensién del texto expositivo, proporcionéndoles ins——-
trucciones e ilustraciones. Su hipétesis fué aprobada, ya que
planteaban que las ilustraciones mejorarian la memoria tex—-—
tual, encontrando que éstas suplementan la informacién escri-
ta. Los dibujos adjuntos pueden tener un efecto facilitador -
de la llamada informacién textual. Es importante seflalar que-—
cuando los estudiantes son competentes y tienen una alta habi
lidad verbal, las ilustraciones ayudan a aumentar su compren-
sién del texto.

Mayer y Gallini (1990) en su investigacién denominada —-
"Una ilustracién vale 10,000 palabras", éstos autores plantea
ron la premisa gqgue las ilustraciones incrementan el aprendiza
je visual y la informacién cientifica de los estudiantes, por
ello representan un potencial para mejorar la instruccién re-—
lativamente inexplorada. En este trabajo demostraron que las-
ilustraciones llamadas explicativas, ya que promueven los — -
aprendizajes de sistemas cientificos: (a) aumentan la memo—-
ria de la informacién explicativa, pero no de la né explicati

va; (b) aumentan la creatividad en la solucién de problemas,



pero no-en la retenciéhbiiteral; b(c) soﬁ mas efectivas para-
aumentar la memoria conceptual; @ (d) son mas efectivas para -
aumentar la realizacién de la solucién de problemas; (e) au—
mentan la retencién de la informacién explicativa, asi como -
la solucién de problemas en alumnos de nivel basico, pero no-
en alumnos de nivel superior, ésto se debe a que los estudian
tes de nivel superior construyen espontaneamente modelos men-
tales que pueden utilizarse en la solucién de problemas, de -

ahi que no requieran ilustraciones especiales.

4,6.6.— Alcances y criticas.

A través de la revisién documental y evidencia empirica-
se observa sistemdticamente que las ilustraciones empleadas -—
como estrategia instruccional favorecen procesos, como la me-—
moria conceptual, la solucién de problemas y en general las —
ilustraciones en los textos tienen efectos importantes en el-
aprendizaje de los estudiantes.

Desafortunadamente en nuestro medio educativo la investi
gacién empirica en este campo es limitada, pero lo més preocy
pante es que los autores de textos y docentes desconocen este
tipo de ayudas o no saben como las ilustraciones pueden ser -
disefiadas para promover la adquisicién de conocimientos y me—

jorar la comprensién lectora.
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4.7.- Objetivos Cognoscitivos

4.7.1.- Conceptualizacién

Los avances alcanzados por la ciencia cognoscitiva y en-
especifico los trabajos de Greeno, 1976 (citado por Posner, -
1979) sobre objetivos cognoscitives, han rebasado las postu-——
ras conductistas que plantean objetivos en términos de conduc
tas observables y mesurables, las cuales segin sus criticos, -
conducen a la trivializacién del curriculo (Posner, 1979).

Ausubel, (citado por Batista, 1976) critica el estableci
miento de objetivos conductuales, como los propuestos en la -
taxonomia de Bloom, considera que: se enfocan mé&s a aspectos-—
sin importancia y féciles de definir que a los aspectos més -
fundamentales del aprendizaje; la terminologia utilizada con-
funde generalmente la naturaleza de lo dque se quiere enseifiar;
el orden de la taxonomia generalmente conduce a discriminacio
nes incorrectas. Este autor considera qgue la aplicacién posi-
tiva de los objetivos se logra si se formulan de manera gene-
ral y no especifica, como lo hace el enfoque conductual.

Debido a la importancia que para Ausubel tiene el apren-—
dizaje significativo del material escolar considera que los -
objetivos educacionales deben definirse de manera més general
y descriptiva, ademéds de elaborarlas esencialmente, para gque-

el alumno adquiera conocimientos . Las estrategias y las habi
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lidades no deben tener prioridad en el momento de establecer-—
los objetivos; lo importante es proporcionar conocimientos en
las diferentes asignaturas (Batista, 1976).

Bruner, (citado en Batista, 1976) acepta la necesidad de
proponer objetivos para la instruccién, ya que considera son-
Gtiles para orientar al alumno en relacién a sus tareas educa
tivas. Este autor hace referencia a metas més generales, que-—
a objetivos, puesto gue el docente las establecerd con la fi-
nalidad de promover aprendizajes en el alumno.

Segin Bruner, los objetivos esté&n relacionados con la so
lucién de problemas, por parte del alumno, asi como la aplicag
cién de conocimientos adquiridos a nuevas situaciones.

Bruner, también confirma, que establecer objetivos con—-—
ductuales especificos conduce generalmente a explicaciones po
co significativas o triviales y encuadra el proceso de apren-—
dizaje, de tal forma gue el alumno solo aprenderd el objetivo
requerido (Batista, 1976).

Para Hayes, 1976 (citado por Posner, 1979, p. 29) se pug
de lograr en un objetivo precisién, claridad y especificidad-
sin basarse en conductas observables y medibles: "Para especi
ficar un objetivo conuctual de ensefianza, planteamos un con—-—
junto especifico de conductas que deseamos que el estudiante-
sea capaz de ejecutar después de la ensefianza; por ejemplo, —

resolver una serie determinada de problemas aritméticos, o ——

- 166 -



responder a preguntas hechas acerca de un capitulo de un tex-—
to de historia. Para especificar objetivos cognoscitivos, —-—-
enunciamos un conjunto de cambios que la ensefianza provoca en
el proceso cognoscitivo del estudiante, por ejemplo, el logro
de un algoritmo especifico para la divisién o la asimilacién-
de un conjunto de hechos histéricos para informacién, ya en -
la memoria a largo plazo".

La diferencia es clara, los objetivos cognitivos evitan-
el enfoque rigido de los objetivos conductuales, precisando -
el proceso cognoscitivo y las estructuras en que se apoya la-
buena ejecucién.

Greeno a través de su trabajo de investigacién, muestra-
como el desarrollo del cognoscitivismo ha colaborado, tanto -
para una comprensién del proceso cognoscitivo y de las estruc
turas en las que se basa una ejecucién competente de las ta--—
reas caracteristicas enfrentadas en las asignaturas escolares
como a la de las muy refinadas técnicas que permiten represen
tar estos procesos y estructuras, a fin de gue al disefiar el-
curriculo el docente logre especificar adecuadamente los re--—
sultados de aprendizaje propuestos.

Greeno considera gque el planteamiento de objetivos es ——
una situacién particular del problema mas general de la repre

sentacién del conocimiento. El intenta relacionar estructuras



Yy procesos cognoscitivos internos con las capacidades de los-—
estudiantes para realizar tareas cognoscitivas. Segin
Rothkopf, 1976 (citado por Leén, 1991) los objetivos ——son
ayudas que se pueden manejar en los textos con la finali-dad
de situar al sujeto en las condiciones m&s favorables pa-ra
gue emerjan en aquellas conductas que faciliten su aprendi
zaje.

De acuerdo a Aguilar y Sarmiento (en prensa) los objeti-
vos cognoscitivos, especifican los cambios mentales gue la —-
instruccidén provoca en los estudiantes, precisando las estruc
turas y procesos cognoscitivos en gue se apoya la buena ejecu
cidén.

Los objetivos cognoscitivos pueden elaborarse mediante -
enunciados, pero dada la dificultas y variedad de las relacio
nes que se dan en la estructura cognoscitiva se recomienda re

presentarlos, ya sea mediante redes o diagramas de flujo.

4.7.2.— Tipos de Objetivos Cognoscitivos.

Los objetivos Cognoscitivos se clasifican de acuerdo al-
tipo de conocimiento que expresan, se distinguen tres clases:
declarativos, procedimentales y mixtos.

Los objetivos declarativos representan una estructura ——
conceptual relacionada con una teoria, un proceso © un concep

to; los objetivos procedimentales representan la secuencia, -
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‘acciones y operaciones requeridas en la ejecucién de una ta--
rea y los objetivos mixtos representan una combinacién de los

dos anteriores, (Aguilar y Sarmiento, en prensa).

4.7.3.~ Funciones de los Objetivos Cognoscitivos.

De acuerdo al andlisis conceptual realizado, podemos con
siderar que las funciones de los objetivos cognoscitivos son:

— Precisar el proceso cognoscitivo y las estructuras en-
gue se apoya una buena ejecucién.

— Relacionar las estructuras y procesos cognoscitivos ip
ternos con las capacidades de los estudiantes para la realiza
cién de tareas cognitivas.

- Dar a conocer previamente el conocimiento que el alum-—
no adquirird al finalizar la tarea propuesta.

- Al planificar la ensefiaza, un texto o un curriculo ayu
dan a representar los procesos de la actividad cognoscitiva -
que se desea que adquieran los estudiantes como resultado de-—

la enseifianza.

4.7.4.- Recomendaciones para la elaboracién de los obje-—
tivos cognoscitivos.
a) Elaboracién de objetivos Declarativos.

Para su elaboracién se requiere realizar un andlisis de-
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" ‘acciones 'y operaciones requeridas en la ejecucién de una ta——
rea Yy los objetivos mixtos representan una combinacién de los

dos: anteriores, (Aguilar y Sarmiento, en prensa).

'4.7.3.- Funciones de los Objetivos Cognoscitivos.

De acuerdo al anflisis conceptual realizado, podemos con
siderar que las funciones de los objetivos cognoscitivos son:

- Precisar el proceso cognoscitivo y las estructuras en-—
gue se apoya una buena ejecucidn.

- Relacionar las estructuras y procesos cognoscitivos in
ternos con las capacidades de los estudiantes para la realiza
cién de tareas cognitivas,

— Dar a conocer previamente el conocimiento que el alum-—
no adquirira al finalizar la tarea propuesta.

— Al planificar la ensefiaza, un texto o un curriculo ayu
dan a representar los procesos de la actividad cognoscitiva -
que se desea que adquieran los estudiantes como resultado de-—

la ensefanza.

4.7.4.- Recomendaciones para la elaboracién de los obje—
tivos cognoscitivos.
a) Elaboracidén de objetivos Declarativos.

Para su elaboracién se requiere realizar un andlisis de-
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contenido de un buen texto o material instruccional sobre la-
tematica, con la finalidad de determinar las ideas primordia-—
les o relevantes, y si se enfrentan a contenidos muy extensos
elaborar un resémen. Posteriormente con la asesoria de un ex
perto en la materia elaborar una red seméntica.

Aguilar y Sarmiento (en prensa) sugieren el empleo de un
listado de términos para reconocer las relaciones entre los -
nodos, como la de Dancereau, por sus ventajas: le proporciona
uniformidad a la tarea y favorece la comparacién rapida de —-—
las redes elaboradas por diferentes personas. Sin embargo, mu
chos docentes y estudiantes prefieren emplear los términos —-
proporcionados por el contenido del texto, para enunciar las—
relaciones de la red, este procedimiento es semejante al uti-
lizado por Novak (1987) en la elaboracién de mapas conceptua-—
les.

b) Elaboracién de objetivos cognoscitivos procedimenta-—

les.

Greeno, 1976 (citado por Aguilar y Sarmiento, ob.cit.) -
propuso este tipo de objetivos cognositivos.

La elaboracién de objetivos cognoscitivos en relacién a—
procedimientos, se fundamenta en un an&lisis de la tarea a ——
realizar. Este an&lisis debe identificar todos los elementos-—
que conforman la ejecucién, tanto los observables, como los —

no observables.



Debido a que no se conoce un pro

“tisfactorio estos autores, sugieren lo siguiente

- Analizar mentalmente la ejééuéién, 
“uno de los pasos de la tarea, con ia'seéuénéia du‘,
ejecutados. ' 7 o

— Se puede observar la ejecucién de sujetos competentes
e interrogarlos sobre la tarea realizada.

— Es de gran utilidad analizar el contenido de textos re
lacionados con la tarea, ya gque se obtiene una descripcién —-
clara y completa sobre la ejecucidén de la tarea, se represen-
ta grdficamente a través de diagramas de flujo. Estos diagra-
mas son estrategias que apoyan y facilitan la descripcién ver
bal de destrezas complejas, ya que exigen determinar la rela-
cién de los elementos que la conforman y resaltan los aspec—-—

tos criticos de la ejecucién.

4.7.5.— Evidencia empirica.

Este nuevo enfoque de los objetivos cognoscitivos no ha-
sido estudiado de manera tan intensa como el enfoque de los -
objetivos coductuales, por lo tanto la evidencia empirica no-
es muy extensa.

Greeno (1976) que es el primero en emplear éste término,

presenta una serie de ejemplos, sobre una completa y amplia -
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gama de dominios del conocimiento gque va desde destrezas algo
ritmicas requeridas para calcular fracciones, hasta los proce
dimientos de solucién de problemas y las estructuras de cono-—
cimiento necesarias para elaborar pruebas geométricas; tam——-
bién cubren la comprensién de la psicofisica auditiva necesa-
ria para responder a cuestiones complejas de la psicologia de
la percepcién.

Los ejemplos de Greeno demuestran el empleo de objetivos
cognoscitivos, en términos casi precisos lo que significa conm
prender un conjunto de conceptos y proposiciones. Al especifji
car la compleja red de inter-relaciones entre los conceptos, -
se describe con suficiente detalle el esquema respectivo que-
los estudiantes esperan lograr en un curso y el papel que jue
ga este esquema para dar respuesta a las preguntas de clase o
examen.

Leén (1991) explica en relacién a los objetivos, que los
resultados experimentales sobre la utilizacién de los mismos-
parecen mostrar que su eficacia depende de la naturaleza de -
los contenidos, de los conocimientos, y habilidades de los sy
jetos. Asimismo, los resultados parecen indicar que la presen
tacién parcial de los objetivos, justo antes de los conteni--
dos a los que se refieren, mejora los resultados, si los com—
paramos con la presentacién total de objetivos antes del tex-

to.
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Aguilar y Sarmiento (en prensa) proponen y aplican obje-
tivos cognoscitivos en la unidad modular sobre Disefio Instrug
cional. Estos autores plantean que la planeacién de la ense--
flanza puede emplear el disefio de objetivos cognoscitivos, re-
presentandolos a través de redes seménticas o diagramas. Tam-—
bién son Utiles en la evaluacién pues son una guia para elabo
rar las preguntas de un exdmen, recorriendo la red gue repre-
senta un objetivo cognoscitivo se pueden identificar y tradu-
cir los conceptos y relaciones principales en un conjunto de-
proposiciones a partir de las cuales se elaboran los reacti—-

vos de la prueba.

4.7.6.— Alcances y Criticas.

El enfoque tradicional de los objetivos conductuales pro
puestos por Bloom y Krathwol, Mager, Gagné, entre otros, ha —
sido fuertemente criticado por diversos estudiosos del campo-
de la educacién, ya que segin estos, los objetivos conductua-
les conducen a la trivializacién del curriculo.

El reciente enfoque de los objetivos cognoscitivos que -
surge como contraparte de los objetivos conductuales, como ——
una contribucién para apoyar la ejecucién competente de las -
tareas tipicamente enfrentadas en el medio escolar, asi como-—

para facilitar la planificacién y evaluacién de los programas
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de ensefianza, ya que permiten especificar adecuadamente los —
resultados presupuestos del aprendizaje.

Los objetivos cognoscitivos aplicados como estrategia —-—
instruccional, de acuerdo a la propuesta de Aguilar y Sarmien
to, serian de suma eficacia para el estudiante, pues le permi

tiria o facilitaria conocer con suficiente detalle lo que se-
espera logren a través de un texto o un curso, es decir, que-—
desea el docente que este adquiera como resultado de la ense-

flanza.

Sin embargo, nos podemos dar cuenta, que aungque se nos -
presentan a los objetivos cognoscitivos como una estrategia -
instruccional muy eficaz para responder a conceptos o tareas—
complejas, su elaboracién es muy compleja; por ello si el au-
tor de textos o el docente quieren aplicar esta estrategia de
beradn capacitarse para su dominio, o como sugieren Aguilar y-
Sarmiento, de preferencia elaborarlas con la asesoria de un -
especialista en la materia.

Por Gltimo, cabe mencionar que se denota la escasa evi——
dencia empirica reportada sobre esta estrategia instruccional
en su enfoque cognoscitivo, como se observa solo se conocen —
los trabajos de Greeno, los anédlisis de Posner y la propuesta
de Aguilar y Sarmiento. Por ello, se considera que este es un
campo nuevo para la investigacién y que se requiere sea reto-

mada por los autores de textos, psicélogos educativos y docen



tes; ya qu :fgesﬂimvp'ortante validar lo que los indicios presen-

‘nos sugieren en cuanto al empleo de esta estrategia - -
instruécional, en el sentido de su eficacia para favorecer el

: épréndizaje ‘significativo.

4.8. ESTRUCTURA DEL TEXTO

4.8.1.— CONCEPTUALIZACION.

"La importancia de la teoria sobre la gstructura del tex
to reside en qQue es preciso enseflar a los alumnos distintas -
estrategias de lectura para los diferentes tipos de textos" -
(Beach y Appleman, 1984, p. 116 citados por Cooper, 1984).

De acuerdo a Meyer (1984) el texto es un instrumento ing
truccional por excelencia, por ello no puede verse como un ——
conjunto de palabras vinculadas, sino como un material que ——
presenta una jeraquia de contenidos, asumiendo que hechos y —
declaraciones se supra y subordinan unos con otros.

Aguilar y Sarmiento (obra en prensa) comentan que la es-—
tructura del texto desempefia un papel fundamental en la com——
prensién y el recuerdo del mismo. El texto mejor organizado -
es el mejor recordado. Cuanto mejor organizado esté el texto,
tanto més probable es que la representacién del mismo en la —
memoria esté altamente integrada. Esta clase de representacio

nes permiten gque el lector considere simulté&neamente hechos —
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relacionados, lo cual es una condicién hecesaria para el fun-
cionamiento de los procesos cognoscitivos de orden superior,-
consistentes en la formulacién de inferencias, la elaboacién-—
de restmenes y la toma de decisiones.

La lectura y su comprensién se conciben hoy como un pro-
ceso complejo e interactivo, a través del cual el lector —-——
construye activamente una representacién del significado al -
interrelacionar las ideas contenidas en el texto con sus cong
cimientos. Por lo tanto, las caracteristicas del material es—
crito desempefian un papel muy relevante en la comprensién leg
tora; estas caracteristicas se expresan tanto en los diferen-—
tes niveles lingiiisticos, como en el contenido y estructura-
del texto. Por ello, es importante que el autor aplique en -
el texto estrategias que resulten dtiles para resaltar la es-—
tructura del texto, simplificando el contenido o mejorando su
organizacién (Leén, 1991).

7 "La estructura del texto hace referencia a cémo las - ——
ideas han sido organizadas conjuntamente, de tal manera que -
de todo el contenido resulte una cohesién, una coherencia glo
bal. En este sentido, un texto no debe ser un conjunto de —-
proposiciones independientes, sino que debe existir un traba-
zén, una relacién que permita "hilar" una proposicién con - -

otra. En el texto por tanto, debe existir una estructura que-



permita crear una coherencia referencial y causal entre las -
ideas expresadas en el texto" (Leén y Garcia, 1991, p. 317).

Segin estos autores, cuando la coherencia posibilita es-
tablecer deducciones entre los eventos descritos en el pasa--—
je, se facilitan la comprensién y el recuerdo.

Por lo anterior, al hacer referencia a la estructura del
texto, no solo se estd hablando de c6mo se interrelacionan -—-
las ideas en el pasaje, sino también el tipo de enlace que --
crean entre ellas, de tal forma que unas se subordinan de - -
otras. Es importante que la estructura del texto muestre como
las ideas centrales seflalan o fijan la organizacién general;-
asimismo, otras ideas periféricas subordinadas inciden en ele
mentos secundarios, que completan la informacién bésica.

Segin Ledn y Garcia (1991) es la estructura la que esta-
blece la diferencia entre un texto de una elemental lista de-
oraciones. A su vez, Cooper (1984) comenta que el concepto de
estructura de texto se refiere a la forma en que el autor or
ganiza sus ideas.

Este tltimo autor, explica que el lector elabora el sig-
nificado de un concepto, al relacionar la informacién del tex
to con sus esquemas y lo logra cuando aprende a utilizar di-—-
versas estrategias que le ayudan a identificar la informacién
relevante dentro del texto, asi como a separarla de la infor-

macién irrelevante. El éxito en este proceso estd en funcién-
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de la capacidad del lector para identificar cé6mo el autor ha-
estructurado sus ideas presentadas en el texto y aprender a -
ayudarse en dicha estructura para inferir sobre la informa--—-—
cién que le presentarén continuacién. Las caracteristicas de-
estilo y estructura dependen del autor, lo cual hace a todos-—
los textos distintos. No obstante, hay algunas caracteristi--
cas que tienen un comin denominador en los diversos textos, -—
las cuales el educador puede emplear para ensefiar a los alum-

nos a comprenderlos de manera eficaz.

4.8.2.—- Tipos de Textos.
Los autores utilizan distintos tipos de texto en su es——
critura y cada tipo se estructura de manera diferente. Exis—-—

ten dos tipos bésicos de textos: narrativosg y expositivos; a-

continuacién se describen estos brevemente.

Textos Narrativos

Los textos narrativos presentan una historia y esté&n es-—
tructurados, generalmente, alrededor de un modelo, el cual eg
t& conformado por varios personajes, el escenario, él o los -
problemas, la accién, la resolucién del o los problemas y el-
tema, gue pueden versar sobre un hecho real o ficticio.

Este tipo de texto esté estructurado en un modelo secuen
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cial, integrado por una apertura, una parte intermedia y un -
desenlace, dentro de este modelo o patrén general se incluyen
distintos episodios, con sus respectivos escenarios, persona-
jes, acciones, el problema eje y su solucién. Por ello, el ——
lector a través de identificar los elementos antes menciona—-
dos, reconoce la estructura gramatical del texto o plan funda
mental de la historia. Estas historias se pueden representar-
graficamente a través de un "mapa de la historia®, y se ha di
cho que existen muchas formas de disefiar mapas (Freedle, 1979,
citado por Cooper, 1984), figura uno.

El tema de la historia es la idea principal, y alrededor
de ésta se desarrolla toda la historia; este tema puede expli
citarse o no. El argumento es el modo de organizar la histo—-
ria y estd dividido en episodios. El escenario da una ubica--
cién o secuencia temporal y causal de la historia donde apare
cen personajes y acciones resultantes de ung o yvarios proble-—
mas. Las acciones siempre van encaminadas a la resolucién de-
la problem&tica presentada por el autor. La finalidad de este
tipo de texto es acrecentar la cultura y entretener, como es—
el caso de las novelas, cuentos y fébulas.

Se sugiere al docente determinar los elementos técnicos-
de la estructura narrativa del texto y organizarlos en un ma-
pa, de esta forma se le facilitaré redactar preguntas tanto -

para realizar la lectura como cualquier otro tipo de activi--
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dad de aprendizaje con sus alumnos.

» Como ya se explicéd, las preguntas son una ayuda para que
el alumno detecte los elementos estructurales de la historia,
y asi logre pronosticar el tipo de informacién que surgirs —-
del texto, lo cual le facilitaré separar la informacién irre-—

levante de la crucial.

T E ces

El texto expositivo describe las relaciones légicas, cop
ceptos abstractos entre acontecimientos y objetos en orden a-
informar, explicar o persuadir. Un ejemplo de este tipo de —-=
libro, son: los articulos cientificos, ensayos filoséficos, -
libros de texto o diversos documentos escritos que son utili-
zados para comunicarse dentro del campo laboral (Lebén y Gar—-—
cia, 1991).

Se observan diferencias significativas entre los textos-—
narrativos y los expositivos. Generalmente la prosa narrativa
requiere de un menor esfuerzo para comprender y retener que —
la expositiva, ésta diferencia estd causada por la naturaleza
propia del texto. El texto expositivo transmite al lector nue
va informacién, la cual demanda cierto nivel de abstraccién,-—
Y le exige emplear todas sus capacidades cognitivas, convir--—
tiendo el proceso de la lectura en una tarea compleja; situa-

cién contraria a la que se observa con un texto narrativo, el
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cual proporciona al lector menos informacién nueva, él contex :
to donde se desarrolla le es familiar, lo cﬁallle posibilita-
realizar mé&s inferencias y también le puede generar respues——
tas afectivas o emotivas, que favorecen la comprensién de lo-—
leido.

Los procesos psicolégicos que interactlan en el texto ex
positivo estén dirigidos a descubrir las relaciones entre los
elementos resefiados en el contenido del texto y asi formar --—
una representacién de la estructura légica de éste.

Los textos expositivos no ofrecen una estructura o moda-
lidad tnica, lo cual dificulta su lectura, ya que el lector -
no siempre puede preveer o anticipar qué informacién va apare
cer en el texto. Generalmente la estructura de éste estd de--—
terminada por el tipo de informacién y el objetivo que se de-
see alcanzar con ésta.

Los cinco patrones de escritura expositiva comtGnmente en
pleados por diversos autores (Meyer, 1975, Meyer y Freedle, -
1984, citados por Cooper, 1984), son los siguientes: descric-—
tivo, agrupador, causal, de resolucién de problemas y compa—-
rativo. No todos se utilizan habitualmente en todos los tex—-—
tos, ni en todos los niveles escolares, sin embargo son los —
més empleados, por los autores de textos académicos.

Las estructuras expositivas antes mencionadas tienen co-

mo objetivos fundamentales:



—.Pfeééﬁfér clafé y ordenadamente loé ¢ohtéﬁid6s;;>i% in
"foémééién. BER o "v '
- Qﬁe el lector aprenda a diferenciar los disﬁinéos.ti——,
k pos de estructuras, para que logre hacer inféfeﬁcias -
acerca de la informacién que le seréd preséntada en el-
texto. ' ]

A continuacién se caracterizaré cadaruno de los. tipos de
estructura, ya antes mencionados. 7

Texto Descriptivo: proporciona informacién referente a -
un tema en especifico o bien caracteriza el tema o contexto -
comparativamente con otras estructuras expositivas, este tipo
texto no utiliza estrategias instruccionales, como serian las
palabras clave que ayuden al lector a comprender el texto, pa
ra que lo légre, éste deberd aplicar estrategias de aprendiza
je previamente adquiridas que lo apoyen en la seleccién de la
informacién fundamental.

Se le debe instruir al estudiante sobre las caracteristi
cas de los péarrafos tipo descriptivo, los cuéles presentan —-
ciertos detalles relevantes referentes al tema, lo cual le ——
permitird a éste anticipar el contenido del parrafo.

Texto Agrupador : También se denomina "de enumeracién”,
en ésta estructura el autor describe en grupo varias ideas o-

descripciones, estableciendo una interrelacién entre ellas.



Su mayor aplicacién la tiene en articulos YiliErog de —-
texto, donde el autor presenta una serie o enuﬁeracﬁbﬂjdérsi—
tuaciones relacionadas entre si. k

En este tipo de estructura el autor utiliza palabras cla
ve para sefialar varios elementos que esté&n relacionados entre
si, por ejemplo: "en primer lugar", "a continuacién®, "por Gl
timo", entre otras. Para que el lector identifique este tipo-
de estructura, se le debe de ensefiar a identificar las pala——
bras clave que el autor proporciona como ayuda y utilizarlas-
para inferir sobre los contenidos del péarrafo.

Texto de Causa — Efecto: presenta la informacién de mane
ra secuenciada logréndose con ello una relacién causal impli-
cita o explicita. Este tipo de estructura se aplica general—-
mente a los libros de texto del Area de ciencias exactas y sg
ciales, asi también en articulos cientificos o periodisticos.

En este tipo de estructura generalmente el autor aplica-
palabras clave, tales como: "“a causa de", "de ahi que", "por-
que", "para que", "la razén por la que", entre otras. Para -—
que el lector identifique las palabras clave, debera estar ca
pacitado, pues s6lo asi podré discriminar qué elementos esté-
relacionando el texto y suponer las conexiones causa—-efecto -
entre los elementos.

Texto de Resolucién de Problemas; también es usual lla—-

marlo de tipo aclaratorio, en esta estructura el ‘autor expone
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un problema, hace una pregunta o sefialamiento y por dltimo -—
propone una solucién. Esta estructura es muy comin en téxtos—
de mateméticas, aunque también la utilizan laé ciencias socia
les y naturales.

Estos textos usualmente aplican palabras clave como: "el
problema planteado", "la interrogante que surge es", "una cau
sal del problema", "una probable solucién a", entre otras., -—-
Sin embargo, en muchas ocasiones el autor no ofrece palabras-
claves,ya que no tiene identificado el problema con claridad,
esto obliga al lector a buscar las claves que lo lleven a la-
solucién del problema.

Texto Comparativo: este tipo de estructura utiliza ana-
logias y diferencias, es decir, el texto exige del lector la-
observacién de las semejanzas y diferencias entre dos o més -
elementos o conceptos. Es comdn la aplicacién de esta estruc—
tura en libros de ciencias naturales y sociales.

Al igual que en los anteriores tipos de estructura el au
tor emplea palabras clave como: "igual a", "distinto a", "se-
parece a", "diferentes en", "lo mismo que", "de entre otras",
ello con la finalidad de que el lector establezca comparacio-
nes entre los conceptos.

Para gue el lector reconozca este tipo de estructura, de

be estar preparado para identificar los elementos o conceptos
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comparados entre si, asi como sus semejanzas y diferencias. —
cabe sefialar que frecuentemente el autor no presenta explici-
tamente las comparaciones.

Para concluir podemos resumir que las estructuras exposi
tivas cumplen las siguientes funciones: la estructura descrip
tiva nos describe los elementos del parrafo; la agrupadora —-
enumera funciones; la causal sefiala o indica situaciones o --
problemas; la aclaratoria presenta problemas y propone res—-—-
puestas o soluciones; por Gltimo, la comparativa establece ——

comparacién entre elementos.

4.8.3.- Recomendaciones para el disefio de la estructura-

del texto.

Con la finalidad de desarrollar y mejorar la organiza— -
cién de un texto, asi como su comprensién y fundamenténdose —
en los hallazgos de la investigacién, Aguilar y Sarmiento (en
prensa), dan las siguientes sugerencias para el disefio de la-
estructura del texto:

— Dividir la informacién en capitulos, secciones y sub——
secciones, conformando una organizacién jerd&rquica.

- Emplear titulos elaborados a manera de oraciones o pre
guntas que sefialen la idea u objetivo esencial de cada uno de

los componentes del texto, desde los de mayor extensién hasta
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los méds cortos y:que formarén los bloques o péarrafos.

- Al comenzar cada capitulo del texto es‘preciso hacerlo
con una introduccién que ofrezca al lector una visién del con
tenido, donde se expongan la finalidad, ordenamiento interior
Yy su conexién con los capitulos anteriores o posteriores.

- Por dltimo, es Gtil e imprescindible insertar informa-—
cién referente a la ordenacién de cada una de las partes que-
integran un capitulo, a través de: (a) introducciones, (b) -
afirmar a través de restimenes que sintetizen lo leido, resal-
tando las ideas relevantes, (c) sefializacién con frases o pa-
labras, como: "la técnica mas eficaz", "por dltimo", (d) pis-
tas tipogrédficas, como subrayado, logotipos, cursivas, entre-
otras.

Para concluir, nos sefialan estos autores que se puede ep
sefiar a identificar la estructura de los textos, si se utili-
za una estructura particular de manera reiterada y consisten-

te.

4.8.4.— Evidencia Empirica.

El estudio de las caracteristicas del texto ha sido una-
tarea dificil, ya que el andlisis de la estructura del texto-
ha implicado para los investigadores estudiar un tema seria--

mente diffcil. Este tipo de investigacién requiere descompo-—-—
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ner la estructura del texto en los elementos que lo componen-—
y manejar los criterios y reglas basicas sobre los cudles se-—
estructura su contenido. Este conocimiento le permite al in--
vestigador evaluar la cantidad y tipo de informacién recorda-
da, para que posteriormente se puedan establecer algunas re——
glas y relaciones entre dicha estructura, y la memoria y com-
prensién de los sujetos.

—~ Bartlett (1932), sus investigaciones‘dejaron claro que
la comprensién influye en el recuerdo y que este es el produg
to del carédcter constructivo del proceso de memoria, por lo —
tanto, la memoria implica un proceso activo en el que interag
tdan las propiedades del material escrito, los factores con--
textuales y el conocimiento previo del aprendiz.

Dawes (1966) relacioné la estructura del texto con el re
cuerdo de los sujetos. Sus textos tan conocidos como "la isla
del circulo”, han sido utilizados posteriormente por numero—-
sos investigadores.

La organizacién del recuerdo a través del esquema como —
principio clave del aprendizaje y de la investigacién de la -
memoria propuesta inicialmente por Bartlett es, en estudios -
posteriores, examinada en relacién a la estructura y compren-—
s5i6n de textos. Estos nuevos sistemas y modelos surgen, y se—
crean en las décadas de los setenta y ochenta, tales como las

propuestas por Crothers (1972), Frederiksen (1972, 1975), — -
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Kinstsch (1974; 1988), Meyef‘(1975, 1985; Meyer y Cols.1989),
Bovair y Kieras (1985), Graeéser (1981) (en Leb6n y Garcia, --
1991).

Meyer (1971), Crothers (1972) o Kintsch y Keenan (1973),
en un an&lisis estructural de textos y oraciones descubrieron
que la informacién localizada en niveles mé&s altos de la es~-
tructura jerdrquica del contenido del texto, tales como ideas
principales, se recuerdan mejor, que la informacién de nive--—
les mé&s bajos, como son los detalles.

Este fendémeno se ha denominado "efecto de los niveles" -
el cual ha sido confirmado sistem&ticamente por numerosos es—
tudios.

Britton, Muth y Glynn (1986) proponen su “hipétesis aten
cional" gque es una posible interpretacién del efecto de los -
niveles, segin esta hip6tesis durante la lectura se les dedi—
ca mayor atencidén a la informacién relevante, por lo tanto se
selecciona y codifica preferentemente informacién situada en-—
.los niveles superiores de la estructura.

Cirilo y Fdss (1980) en esta misma linea de investiga—- -
cién, detectaron diferencias significativas en los tiempos de
lectura de una misma oracién cuando esta ocupaba diferente 1lu

gar en la estructura de contenido.

El modelo de Kintsch y Van pijk (1978) interpreta el - -
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efecto de niveles como una consecuencia del miltiple procesa-
miento que se realiza de la informacién de alto nivel en el -
retén de la memoria a corto plazo, es decir, las proposicio--
nes de alto nivel son las que més se repiten; por lo tanto, -
son las mas probables de ser seleccionadas.

Mc Koon, (1977) plantea su hip6tesis representacional, -
la cual considera que toda la informacién del texto se codifi
ca de igual forma en un primer momento, sin embargo, se alma-
cena de manera jerdrdquica.

El modelo estratégico propuesto por Van Dijk y Kintsch -
(1983) avala la hip6tesis representacional, ya que considera-—
que la recuperacién de la informacién almacenada en memoria -
se organiza siguiendo una jerarquia en la representacién men-—
tal del texto.

Han surgido nuevas hipétesis como la llamada del esfuer—
zo cognitivo de Britton, Muth y Glynn (1986) o la de recons——
truccién inferencial, Gutiérrez, Calvo y Carreiras (en pren——
sa) (citados_por Leén_y Garcia (1991) ), centradas en los_pro
cesos cognitivos del lector. La primera trata de identificar-
las operaciones cognitivas que entran en juego o estén presen
tes cuando se leen las frases méds importantes, en relacién al
tiempo empleado con los menos importantes. La segunda conside
ra que la superioridad de las oraciones principales se debe a

gue son objeto de inferencias reconstructivas con mas frecuen
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cia que -las secundarias.

. La investigacién en relacién a la utilidad que pueda te-
ner el ensefiar a los estudiantes las posibilidades de organi-
zacién estructural del texto, han conducido a resultados con-
tradictorios. Cooper (1984) explica gue mientras algunos in--
vestigadores como Bartlett, (1978); Taylor y Samuels, (1983);
Taylor y Beach, (1984), han comprobado que ensefiar a los estu
diantes a centrarse en la estructura del texto, contribuye a-
mejorar su comprensién, otros han demostrado lo contrario, ——
Dreher y Singer (1980), Mathews, (1982).

En la actualidad la extensién en investigacién sobre es-—
tructura de textos es amplia, sin embargo, aln queda mucho —-—
por estudiar, sobre todo en relacién a si mejora o né la com-—
prensién, el ensefiar a los estudiantes a apoyarse en la es— —
tructura textual, y de mejorar la comprensién, la prioridad -
de investigacién sefiala ¢C6émo ensefiar al estudiante a utili--
zar la estructura textual de manera eficaz para ayudarlo a me

jorar su comprensién?

4.8.5.~ Alcances y Criticas:
A partir de estas dos dltimas décadas, se ha dado impor-
tancia al estudio de la lectura y la comprensién de textos de

manera profunda, esto ha hecho posible que la riqueza de las-—
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aportaciones teérico-précticas sobrg este.campo lo mantenga -
en permanente evolucién.

Los factores que posibilitaron el avance en este campo -
de investigacién fueron por un lado la adopcién del enfoque —
constructivista de la memoria y por otro la elaboracién de —-
técnicas de andlisis las cuales han posibilitado a los espe——
bialistas el descomponer en partes y estudiar la estructura -
del material escrito.

A través del anédlisis realizado asi como por los hallaz-
gos de investigacién podemos manifestar serias criticas a los
autores de textos, que al disefiarlos se olvidan que el recuer
do y la comprensién final del texto, depende generalmente de-
cémo ha sido elaborado el material textual. Una excesiva uti-
lizacién de términos técnicos y conceptos abstractos, una es-—
tructuracién poco clara de los contenidos expuestos en el tex
to, aunadas al poco conocimiento del estudiante sobre el te—-—
ma, son factores que determinan que la lectura se convierta -
en una tarea dificil.

Una posible solucién, a la situacién antes expuesta, ha-
sido propuesta por algunos autores quienes sugieren crear tex
tos "coherentes", Armbruster y Anderson, (1985); Hartley, — -
(1990) (citados por Leén, 1991). Su elaboracién, por ejemplo-
debe tomar en cuenta de manera muy especial la adecuada utili

zacién del lenguaje del texto, el cual estard en funcién del-



sector educativo al qué va airigido{lseiintroducifian ?regun—
tas al principio y final del tekto, éjeﬁéioé,’probléﬁas félaf
cionados con las experiencias del lector y con uha estructura
que sea fdcil de sequir.

Britton y Glynn, (1989) (citados por Leén (1991 p.8), —
mencionan “"esta mejora en la calidad de los textos implicaria
un cambio substancial en la forma de concebir el material es-—
crito que afectarian incluso a los llamados textos "electrdéni
cos".

En otro sentido, Cooper (1984), manifiesta gque la ense——
fianza intenta mostrar a los alumnos como emplear la estructu-—
ra textual para reconocer la informacién relevante y elaborar
con ella el significado, este proceso serd de gran utilidad -
pues ayudara al lector a mejorar su comprensién; esto se pre-
senta especificamente cuando la informacién del texto es des-
conocida para el lector.

Finalmente podemos decir, que la problemética presentada
en relacién a la estructura textual y su proyeccién educati-
va, nos lleva a plantear dos ejes determinantes para el éxito
en la comprensién de los textos, el primero se refiere a lo -
determinante que tiene el hecho de que el estudiante posea --—
previamente un conocimiento adecuado de la tarea a realizar y

el segundo sefiala la importancia que tiene el proporcionar --
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claves en el texto a fin de facilitar una’interpretacién’co--

-rrecta de la informacién leida.

4.9.~ EJEMPLOS, EJERCICIOS Y PROBLEMAS.

4.9.1,- Ejemplos

El ejemplo ayuda al alumno a discriminar dos atributos -
criticos del concepto, es decir, son agquellos que siempre es-—
tdn presentes, a diferencia de los atributos variables que —-
pueden faltar (Aguilar y Sarmiento, ob. cit).

Segin los autores mencionados, estd demostrado ampliamep
te que para la adquisicién y aplicacién de un concepto, se ha
ce necesaria la introduccién de una definicién de éste, asi -
como de una serie de ejemplos y contraejemplos.

Se ha observado que con frecuencia los textos expresan -
de manera inadecuada la especificacién de las relaciones en—-—
tre los atributos, utilizando términos equivocos para denotar
la naturaleza de esas relaciones, o también las excluyen com—
pletamente, es decir no se mencionan; lo cual genera errores-—
de comprensién de la definicién y en la utilizacién del con——
cepto.

El introducir en un texto ejemplos y contra ejemplos ayu
dard al alumno a discriminar y concentrarse en los atributos-—

criticos. Por lo tanto cuando no se presentan ejemplos, el es
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tudiante puede confundir un atributo variable con un atributo
fisico. '

SegGn Aguilar y Sarmiento (ob.cit.), se ha demostrado —-
que la presencia de ejemplos favorece la generalizacién del -
concepto, en cambio, los contra ejemplos simplifican la dis—-
criminacién propiciando la identificacién de elementos que no
son representativos del concepto.

Seran mas efectivos los ejemplos y contra ejemplos pro—-

puestos, cuando, los ejemplos presentan diferencias considera
bles en relacién a los atributos variables del concepto y los
contra ejemplos difieran de los ejemplos en un ndmero mindscu
lo de atributos criticos. La presentacién de ejemplos y con--
tra ejemplos en este sentido evitaré confundirlos entre si.

Por lo anterior, para que estos sean una ayuda para faci
litar el aprendizaje de conceptos, deberén cubrir los siguien
tes requisitos: (a) los ejemplos deberan presentar una am—-—
plia gama de dificultad; (b) 1los ejemplos se diferenciarian
considerablemente en relacién a los atributos variables y — -
(c) se igualan los ejemplos a los no ejemplos con fundamento-

a las semejanzas de los atributos variables.

4,9.2,~-~ Ejercicios y Problemas
Uno de los problemas més serio del sistema educativo en-—

nuestro pais es el de no contar o né utilizar métodos y técni



cas de ensefianza que le permitan al estudiante lograr aprendi
zajes significativos, pues hasta la fecha se observa la inca-
pacidad del estudiante para utilizar los conocimientos adqui-
ridos en su vida cotidiana, en la solucién de problemas o en-—
nuevas experiencias.

Especificamente se sabe que la causa fundamental de esta
problem&tica reside en las caracteristicas de los materiales-—
instruccionales empleados, especialmente los textos, y en los
cuales se basan las actividades de ensefianza.

Tradicionalmente el texto ha sido considerado como un me
dio transmisor de conocimientos de una disciplina. Los auto--—
res, por lo tanto, presentan una importante cantidad de conte
nidos sin atender como se deben de organizar y estructurar ——
para que puedan ser comprendidos por los estudiantes. Ademés,
cabe sefialar que los autores, en general siempre han conside—
rado que las aptitudes para la solucién de problemas son ad--
quiridas espontédneamente por el estudiante y que estdn en fun
cién de su talento.

Segin Aguilar y Sarmiento (ob.cit), la investigacién ac-—
tual ha hecho evidente que la solucién de problemas precisa -
de conocimientos y estrategias especificas, que pueden ser en
sefiadas.

Lo anterior sugiere a los autores de textos la necesidad

=, 196 .-



de estudiar conjuntos de problemas que contengan elementos cg
mines entre si, para determinar los conocimientos y estrate-—
gias que requiere el estudiante para resolverlos y con éstos—
elementos elaborar los materiales o textos de tal forma que -
se le ayude a encontrar la solucién de estos y se le posibili
te a utilizar el conocimiento adquirido en otras situaciones-
o problemas méds complejos de la misma clase.

Se sugiere de acuerdo a Aguilar y Sarmiento (ob.cit):

(a) Recopilar, elaborar y ordenar una amplia cantidad -
de ejercicios o problemas pertinentes para cada capitulo o —-
seccién del texto.

(b) Diseflar secciones especiales para cada tipo de pro-
blemas, explicando sus caracteristicas y la estrategia adecua
da para su solucién, ilustr&ndola con algunos ejemplos de di-
ferentes niveles de dificultad.

(c) Proveer de un listado extenso de problemas de cada-
tipo, presenténdolos secuencialmente por grado de dificultad-
e incluyendo en todos los casos su solucién, con la finalidad
de que el estudiante pueda evaluar su desempefio. Es importan-—
te ofrecer elementos o claves para la solucién de problemas -

complejos.
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5.- CONCLUSIONES

En diversos estudios se evidencia la importancia del pa-
pel que desempeifia el texto académico en el procesc enseflanza-
aprendizaje, lo cual ha dado pauta al desarrollo de toda una-
tecnologia instruccional del texto. En este trabajo se reali-—
26 una revisién documental de los principios y postulados de-
la psicologia instruccional de orientacién cognoscitiva, la -
cual fundamenta el disefio de diversas estrategias instruccio-
nales cognoscitivas, que facilitan la comprensién de textos -
académicos a los estudiantes. Esto nos ha permitido hacer una
valoracién de los alcances, limitaciones y evidencias empiri-—
cas, que avalan este campo de intervencién, para ofrecer algu
nos lineamientos aplicables al contexto de la educacién media
superior y bé&sicamente dirigidos al psicélogo educativo, al -
docente y en general al autor de textos académicos.

De los logros de la psicologia instruccional ha surgido-
un nuevo enfoque sobre el disefio o elaboracién de textos aca-
démicos, este propone gue el texto no sea Unicamente un trang
misor de un conglomerado de informacién, sino también debe ——
propiciar el desarrollo de procesos cognoscitivos, tales como
la comprensién, la retencién, la creatividad para la solucién
de problemas, la aplicacién del conocimiento a nuevas situa-—-—
ciones, pero sobre todo, que sean un recurso que promueva el-

éxito en el aprendizaje escolar.

- 198 -



El andlisis realizado sobre los procesos éoénoscitivos -
que intervienen en la comprensién de textos, hos pérmitié - -
identificar algunas estrategias instruccionales:cognoécitivas
que se emplean como ayudas para facilitar la comprensién de —
textos académicos de tipo formativo.

Los textos formativos surgen como resultado de la inves-
tigacién del aprendizaje a partir de textos, que con el enfo-—
gque cognoscitivo, se ha realizado en los dltimos afios. Dicho
enfoque reemplazaréd al intuitivo y préctico que ha prevaleci-
do hasta ahora al elaborar un texto académico.

Los textos escolares de cardcter formativo se basan en -
el principio de inducir a una disposicién cognoscitiva y afeg
tiva para el aprendizaje, por lo cual pueden emplearse diver-—
sas ayudas o estrategias instruccionales cognoscitivas, como-
las propuestas en este trabajo: organizadores previos, resume
nes, sefializaciones, analogias, preguntas intercaladas, ilus-—
traciones, objetivos cognoscitivos, estructura de textos, - -
ejemplos, ejerciclos y problemas, las cuales en funcién de cé
mo sean empleadas concretan y simplifican el contenido, propi
cian la interaccién significativa entre el lector y el texto-—
y favorecen la comprensién de conceptos.

Uno de los propdsitos de este trabajo es proponer algu——

nos lineamientos b&sicos para la elaboracién de textos acadé-



micos, con la ayuda de diversas estrategias instruccionales -
éognoscitivas. Por ello, a través de la investigacién documen
tal se cubrieron los siguientes objetivos: (a) se analizé el
desarrollo de la psicologia cognoscitiva, haciendo hincapié -
en como aborda procesos tales como la memoria, aprendizaje y-—
la comprensién de textos; (b) se revisaron teorias relevan—-—
tes para este trabajo tales como la del Aprendizaje Significa
tivo de Ausubel y la Psicologia Instruccional de Bruner; (c)
Se conceptualizé que es una estrategia instruccional, sus ca-
racteristicas, tipos y funciones; (d) se proponen recomenda-
ciones para su elaboracién y empleo; cabe sefialar que las es—
trategias instruccionales seleccionadas son las que se consi-—
deran adecuadas para los textos académicos en la ensefianza de
nivel medio superior.

Lineamientos basicos para la elaboracién de un texto — —
académico con ayuda de estrategias instruccionales cognoscitji
vas.

El disefio y elaboracién de un texto requiere planearse —
de tal modo, que el proceso de elaboracién sea organizado y -
orientado.

De acuerdo a Diaz-Barriga se propone la siguiente guia —
para la elaboracidén de textos académicos con la finalidad de-
que el autor de éstos o el docente puedan ubicar en qué momen

to se disefian las estrategias instruccionales y conozca que -
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démandas anteceden o suceden a la realizacién de dicha tarea.

Fases de la Guia; l

— Identificacién de necesidades y objetivos instruccio
nales: en primera instancia y de acuerdo a una deteccién de —
necesidades o deficiencias se justificaré la ﬁroduccién del -
texto y se propondrén los objetivos instruccionales.

— Anidlisis del Usuario: es fundamental establecer las-—
caracteristicas de la poblacién escolar que utilizar& el tex—
to a elaborar. Las caracteristicas que deben ser tomadas en -
cuenta son: edad, sexo, grado escolar, nivel de rendimiento,-
nociones sobre el tépico que manejard el texto, conocimientos
previos que deben poseer para comprender el texto y los bene-—
ficios que éste ofreceré.

— Analisis de Requerimientos y Recursos: se determina-
rén los apoyos y limitaciones que brindaré la institucién pa-
ra la cual se elaboraré el texto. Esto permitiréd al autor es-—
pecificar el tiempo en que debe ser elaborado, su amplitud, -
formato, modalidad y nivel de utilizacién de los contenidos.

Las anteriores fases proporcionan un panorama del contex
to y de la direccién que seguird el disefio y elaboracién del-
texto, ahora proseguiremos con las fases operativas.

— Diseiflo de Objetivos: consiste en enunciar especifica

mente los cambios que el texto instruccional provocari en el-
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proceso cognoscitivo del estudiante, precisando las estructu-
ras y procesos cognoscitivos en qué se apoya una buena ejecu-
ci6én, con la finalidad de conocer previamente los aprendiza-—-—
jes que el alumno logrard a través del texto.

— Manejo de Contenido: se estableceréan los contenidos-
que el alumno aprenderd donde se analizard el &4rea de conoci-
miento, ubicacién curricular, relacién horizontal y vertical-
de los contenidos en relacién al curriculo, grado de dificul-
tad, caracteristicas y estructura del texto.

— Disefio de instrumentos de evaluacién: se elaboraran-
instrumentos que evalden el grado de avance y los aprendiza-—-
jes adquiridos, se sugiere realizarla a través de todo el tex
to empleando preguntas intercaladas, ejemplos y problemas, —-—
que permitan evaluar los aprendizajes significativos.

—. Seleccidn y Disefio de Estrategias Instruccionales: -
de las estrategias instruccionales propuestas en este trabajo
el autor puede seleccionar las que considere més adecuadas en
relacién al contenido del texto, es importante ser cuidadoso-
en su disefio y empleo.

— Redaccién Final del Texto: es la integracién de los-—
elementos antes descritos y que conforman el texto. Se sugie—
re de ser posible que se revise para efectos de correccién de
estilo, supervisién técnica y produccién.

—. Validacién Interna y Externa: es recomendable probar
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empiricamente el texto tomando una huestra de la poblacién eg
colar a la que estd dirigido el texto, asi como con especia—-—
listas del &rea, a fin de lograr una 6ptima calidad en el tex
to.

Con la finalidad de concretar el objetivo de este traba-
‘jo, también se proporcionan algunas recomendaciones generales
para la elaboracién de textos apoyados en estrategias instrug
cionales.

— Determinar para gué poblacién escolar se elabora.

— Explicar qué conocimientos y destrezas adquiriré el-
alumno al leer el texto, dandole instrucciones precisas de cg
mo utilizarlo.

— Redactar utilizando un lenguaje comprensible para el
alumno, expresandose de manera precisa y objetiva.

—— Estructurar de tal forma el material se lea facilmen
te y se identifique la informacién relevante.

— Jerarquizar la informacién presenténdola de lo sim--
ple a lo complicado y a mayor dificultad de los contenidos, -
se les dara mayor tratamiento y espacio.

—— Cada concepto que se presente se ird explicando, se-
leccionar la informacién importante, no abundar en datos se——

cundarios o de informacién que no utilizar& el alumno.

— Sugerir la utilizacién de otros medios para obtener-—

- 203 -



aprendizajes mas profundos o ampliar los que ofrece el texto.
~— Seleccionar ejercicios, problemas, preguntas para --—
evaluar los aprendizajes significativos.

— Evitar elaborar un texto voluminoso y denso, determi
nar para ello una adecuada extensién del texto.

— Cuando la informacién sea compleja es necesario uti-
lizar estrategias instruccionales diversas, para lograr una -
ejecucién satisfactoria.

-— Se suglere elaborar glosario de términos.

— Evitar cédigos desconocidos para el alumno, abrevia-
turas complicadas y procedimientos de respuesta complicados.

-— La organizacién y la estructura deben guardar consis
tencia a través de todo el texto, respetando cédigos, formas-
de respuesta, tipos de ejercicios, entre otros, que se estén-
empleando desde el inicio del texto.

— No incluir en un parrafo muchos conceptos, esto difi

culta su comprensién.

-— Se sugiere elaborar un texto sencillo, donde el alum
no solo deba recordar y comprender sus contenidos, por ello -
es importante seleccionar adecuadamente las estrategias ins-—
truccionales qu ayuden al alumno alcanzar los aprendizajes --
propuestos.

— Proporcionar retroalimentacién al alumno de preferen

cia cada que complete un segmento importante de informacién.
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aprendizajes m&s profundos o ampliar los que ofrece el texto.

— Seleccionar ejercicios, problemas, preguntas para ——
evaluar los aprendizajes significativos.,

— Evitar elaborar un texto voluminoso y denso, determi
nar para ello una adecuada extensién del texto.

— Cuando la informacién sea compleja es necesario uti-
lizar estrategias instruccionales diversas, para lograr una -
'ejebucién satisfactoria.

— Se sugiere elaborar glosario de términos.

—  Evitar cédigos desconocidos para el alumno, abrevia-
turas complicadas y procedimientos de respuesta complicados.

— La organizacién y la estructura deben guardar consisg
tencia a través de todo el texto, respetando cédigos, formas-—
de respuesta, tipos de ejercicios, entre otros, gue se estén-
empleando desde el inicio del texto.

— No incluir en un pérrafo muchos conceptos, esto difi
culta su comprensi¢n,

—— Se sugiere elaborar un texto sencillo, donde el alunm
no solo deba recordar y comprender sus contenidos, por ello -
es importante seleccionar adecuadamente las estrategias ins——
trucéionales gu ayuden al alumno alcanzar los aprendizajes ——
propuestos.

— Proporcionar retroalimentacién al alumno de preferen

cia cada gue complete un segmento importante de informacién.
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Los lineamientos antes propuestos tienen como finalidad-
proporcionar al docente o a quien elabora textos, los elemen-
tos bédsicos para el disefio y empleo de estrategias instruccig
les, con la finalidad de que cubran su funcién de facilitar -
la adquisicién de aprendizajes.

Es importante sefialar que la presencia de ayudas o estra
tegias instruccionales en los textos, no garantizan por si so
los un efecto positivo en la asimilacién de la informacién ——
por parte del estudiante. Ello requeriréd ademé&s una participa
cién activa del alumno en la tarea, por ejemplo, el autor pug
de sugerirle gque elabore un resimen sobre lo leido con el ob-
jeto de que construya una representacién mental sobre alguna-
parte del texto. Sin embargo es usual que aunque los autores-—
lleguen a introducir estrategias instruccionales en los tex——
tos, no le solicitan al estudiante realizar una actividad es-
pecifica.

La comprensién de un texto es el resultado de un proceso
que no depende solamente de las caracteristicas del texto, si
no también de los conocimientos y estrategias que utilice el-
alumno para comprender, retener y aplicar la informacién. Aun
que las estrategias de aprendizaje instruccionales inciden en

la actividad escolar su tratamiento no ha sido igual, ya que-

noe se ha preparado a los estudiantes para un adecuado manejo-
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de estrategias o actividades gue puedan facilitarle la com—--
prensién del texto académico. Esto afecta de manera significg
tiva a gran parte de la poblacién estudiantil, ya que los — -
alumnos no logran por si solos, encontrar las reglas gue les-—
permitan la comprensién de los textos, por lo cual constante-—
mente se enfrentan al fracaso académico. Lo anterior hace ne-—
cesario que el docente intervenga con procedimientos especifi
cos gue permitan instruir al estudiante en la comprensién de-—
textos.

Como educadores debemos buscar continuamente formas en -
las gue el proceso de aprendizaje se pueda mejorar, se logre-—
el éxito escolar y por ende elevar el nivel académico. El cam
biar las caracteristicas de los materiales existentes o cam——
biar las conductas de aprendizaije propias de los estudiantes-—
son dos posibilidades razonables y gue no se excluyen mien——-—
tras que las estrategias impuestas realizan modificaciones en
el propio texto, las estrategias inducidas realizan modifica-
ciones en las estrategias utilizadas por los alumnos. Ambas -
estrategias se relacionan y complementan, de tal forma que la
optimizacién de una, facilita la tarea de la otra, permitién-—
dole al estudiante procesar la informacién de manera adecuada
asi como controlar y regular su propia conducta.

Es importante seflalar que en nuestro medio educativo es-—

escasa la investigacién en este campo de la educacién y es ta
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rea del docente y del autor de textos emprender trabajos de —
investigacién que confirmen o enriquezcan los hallazgos de —-
los estudiosos del campo. ;Cémo utilizaremos estrategias ins-
truccionales sin haber comprobado su eficacia? En un marco no
experimental resulta dificil argumentar la fuerza de la reali
zacién de la estrategia impuesta.

Es tarea del docente contribuir de manera més cercana y-
eficaz a la solucién de los problemas de la educacién media -
superior, apoyandose en todas las aportaciones y hallazgos —--—
que la psicologia cognoscitiva a aportado a el campo de la —--
educacién.

El docente se debe de formar y actualizar para que sea -
capaz de aplicar métodos, técnicas y elaborar textos que reba
sen el enfogue tradicional de la educacién media superior asi
como los mecanismos ineficientes de formacién académica, los—
cuales han favorecido el ausentismo, la desercién, el fracaso
escolar y el bajo rendimiento escolar.

El reto del docente es propiciar que los estudiantes ad-—
quieran conocimientos y desarrollen habilidades cognoscitivas
que les permitan comprender, pensar y seguir aprendiendo, con
la finalidad de formar o favorecer el desarrollo de estudian—
tes independientes, exitosos y con una gran capacidad creado—

ra para la solucién de problemas. Para el logro de estos obje
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tivos se requiere cambiar la concepcién de aprendizaje tradi-
cional, por una concepcién innovadora que permita resolver --—
los diversos problemas educativos al replantear las metas edu
cativas.

Una alternativa de solucién es la que nos ofrece la nue-—
va Psicologia instruccional, ya que sus hallazgos han permiti
do apoyar a la préctica educativa, al proporcionar el conoci-
miento tanto de los procesos como de las estrategias que apli
can para aprender los buenos comprendedores de textos, y los—
buenos solucionadores de problemas, lo cual les permite ser -

egtudiantes exitosos.
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