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1 N T R o D u e e 1 o N 



I N T R o D u e e I o N 

Los elevados indices de reprobación, bajo rendimien 

to académico, cambios de área y deserción escolar repre­

sentan un serio problema para las instituciones educati­

vas de Enseñanza 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 pedagógicos, en este caso, 

libros de texto que se adecúen a los requerimientos para 

el aprendizaje escolar de los alumnos y para apoyar los­

métodos de enseñanza de los maestros. Aguilar (1988, 

p.p. 13-14) menciona: " no obstante los progresos de la­

investigación que se ha hecho sobre el aprendizaje a pa~ 

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 esty 
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diantes en sus cursos, lo cual se refleja en el bajo ni­

vel académico de las instituciones educativas. Asi, se -

observa que hay una serie de factores determinantes que­

están interactuando y favoreciendo esta situación, tales 

como los inadecuados métodos, técnicas y medios utiliza­

dos en el proceso enseñanza-aprendizaje, los cuales, ge­

neralmente promueven aprendizajes memoristicos y repeti­

tivos. 

En este trabajo se revisan diversos resultados y -­

logros de la investigación en Psicologia Instruccional,­

de donde ha surgido un nuevo enfoque sobre el diseño y -

elaboración de textos académicos. Este plantea que el -­

texto académico no únicamente debe de transmitir conglo­

merados de información sino también debe inducir el desg 

rrollo de procesos cognoscitivos, tales como la compren­

sión, la aplicación del conocimiento a nuevas situacio-­

nes y la solución de problemas a través de diversos re-­

cursos o actividades. Aguilar (1982 pag.180) explica: -­

"El estudio de los procesos cognoscitivos permite identi 

ficar varias estrategias instruccionales cognoscitivas 

que se emplean en la comprensión de textos, resolución 

de problemas y realización de tareas de diversa indole". 
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A este tipo de textos Aguilar (1988,p.14) les denom~ 

na textos formativos y menciona: que "constituye el me-­

dio idóneo 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 situación que ahora prevs 

lece en muchas instituciones de educación superior". 

Los textos escolares de carácter formativo se basan 

en los siguientes principios: deben inducir a una dispQ 

sición cognoscitiva y afectiva para el aprendizaje, par­

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 interacción significativa entre el lector y el texto; 

y favorecen la conprensión de conceptos complejos. (Ma-­

yer, (1984). 

En diversos estudios se demuestra la importancia de 

papel que desempeña el texto académico en el proceso en­

señanza 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 revisión de los principios y postulados de la psico-
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logia instruccional de orientación cognoscitiva, que fun 

damentan el diseño de diversas estrategias instrucciona­

les cognoscitivas que puedan apoyar el texto académico a 

nivel medio superior. Esto permitirá tanto hacer una va­

loración critica de los alcances, limitantes y evidencia 

empirica, que avalan este campo de intervención, como -­

ofrecer lineamientos aplicables al contexto universita-­

rio actual, dirigidos tanto al psicólogo educacional, CQ 

mo al docente y en general al autor de textos académi- -

ces. 

A excepción de algunos intentos (Guia de Aguilar, -

1988, Diaz Barriga 1990, Heredia 1983, ILCE, 1991.) en 

nuestro medio los docentes no cuentan con elementos efeQ 

tivos que les permitan promover el aprendizaje significs 

tivo de sus alumnos, a través del empleo del texto acadg 

mico y consecuentemente los alumnos mismos no están tam­

poco habilitados en estrategias que les permitan aprove­

char o generar los recursos didácticos, que sus lecturas 

pudieran ofrecerles, para lograr una mayor comprensión. 

De tal modo que las dificultades que presentan los­

estudiantes para aprender significativamente, son en pa~ 

te, ocasionadas por la carencia de instrumentos pedagógi 
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cos, en este caso,textos, que cubran las necesidades tan 

to de los programas, como de los estudiantes, pues en la 

actualidad todavía priva en la ensefianza media superior­

el enfoque conductista, tanto en los textos, como en los 

métodos y técnicas de ensefianza, propiciando así aprendi 

zajes repetitivos. 

Novack (1987) comenta en relación al aprendizaje hy 

mano que durante tres cuartos de siglo, el enfoque domi­

nante fue el asociacionista o conductista, basado en la­

experimentación de laboratorio con animales. 

Esta concepción dominó a la Psicología y a la ense­

fianza hasta la década de los 70. El fracaso de estas teQ 

rías para describir y predecir cómo generan conocimien-­

tos los estudiantes y cómo aprenden los humanos, favore­

ció que las corrientes cognoscitivas tomaran auge y na-­

ciera así, 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 teoría de Asi­

milación del Aprendizaje Humano. 

Su mayor contribución fué su énfasis en la poténcia 

del aprendizaje significativo en contraste con el apren­

dizaje por repetición, describiendo con claridad el pa-­

pel que juegan los conocimientos previos para la adquis~ 
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ción 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 adquisición, retención y - -

transferencia del aprendizaje. 

Al ser el objetivo de este trabajo analizar los te;is; 

tos académicos de tipo formativo, el interés se centrará 

en el aprendizaje de tipo cognoscitivo y especificamente 

en el ámbito 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 más importante que se ha de realizar en­

el aprendizaje escolar. 

El aprendizaje significativo es el que conlleva a 

la adquisición de nuevos significados, que el estudiante 

integrará con la información que ya posee en su estructg 

ra cognoscitiva. La estructura cognoscitiva, va a estar 

integrada por conceptos, hechos y proposiciones, organi­

zadas jerárquicamente. ( Ausubel 1976; Diaz Barriga --

1989; Sierra y Carretero, 1990). 

Para que el aprendizaje sea realmente significativo 
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se requiere que el alumno relacione el material que va a 

aprender, de manera no arbitraria y substancial, con su­

estructura cognoscitiva. Para que se dé este tipo de 

aprendizaje son necesarias dos condiciones: 

Un material potencialmente significativo. Esto-

· depende del significado lógico del contenido y la dispo­

nibilidad de información previa en la estructura cognos­

citiva. 

La disposición del alumno para aprender signifi­

cativamente. 

En consecuencia, menciona Diaz Barriga (1991) si -­

el material contiene' información que no se puede relaciQ 

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 será un aprendizaje repetiti­

vo. 

La teoria del aprendizaje significativo o asimila-­

ción de Ausubel, es relevante para este estudio por su 

carácter aplicativo. Es un planteamiento relativamente 

sistemático y completo de los factores psicológicos que­

subyacen a la asimilación de conocimientos en el aula, 

donde lo más relevante es su carácter aplicado ya que, 

la vincula con los problemas que se le plantean al docen 
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te en su práctica cotidiana. (Garcia Madruga,1986). 

Otro aspecto que se abordará en este trabajo es la­

teoria de los esquemas y su relación con la comprensión­

de textos, ya que a través de la experiencia docente se­

ha observado que una de las principales dificultades de­

los estudiantes es la comprensión 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 

ción se concretan a memorizarla, sin lograr un aprendizª 

je significativo. 

El proceso de aprendizaje a partir del texto está -

relacionado con los tipos de esquemas y sus funciones en 

la comprensión del mismo. 

Los psicólogos han definido a la comprensión como -

un proceso constructivo, en el que la información de un­

estimulo o evento se empareja con otra información exis­

tente en la memoria del sujeto (De Vega, 1984). 

A la información que existe en la memoria de los sy 

jetos, se le denomina conocimiento general del mundo, 

permite hacer inferencias al lector sobre los conceptos­

no explicites en el texto e incluye diferentes tipos de­

información, por ejemplo, la cultura de pertenencia del-
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lector y del autor del libro, las reglas gramaticales -­

sintético lógicas del lenguaje y la representación 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 información que no está explicita en el texto; 

asimismo, éste conocimiento le permite hacer hipótesis -

sobre el contenido del texto, mismas que corroborará du­

rante la lectura (Aguilar, 1982). 

Uno de los factores que afectan la comprensión de -

un texto, es la falta de esquemas de conocimiento en la­

memoria, lo cual impide hacer inferencias, ya que no se­

tiene idea de hacia donde se dirije el texto. 

De lo anterior se desprende que la comprensión de -

un texto, dependerá particularmente de los esquemas que­

posea el lector. 

Los esquemas han sido definidos como unidades con-­

ceptuales complejas compuestas por unidades más simples­

(Rumelhart y Ortony, 1977; Rumelhart, 1984). 

Según Aguilar (1982), los esquemas son unidades de­

información de carácter general que representan las ca-­

racter isticas comunes de objetos, hechos o acciones y 

sus interrelaciones. Una unidad conceptual está compues­

ta por unidades más simples o elementos generales, tam--
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bién denominados variables, las cuales pueden asumir di­

ferentes valores según la situación. 

Un conjunto de esquemas empleado para comprender -­

una situación, constituye una especie de modelo o teoría 

acerca de sus componentes, por tanto, el proceso de com­

prensión es similar a la prueba de una teoría por parte­

del científico, este busca una evidencia para confirmar­

la o refutarla (Rumelhart y Ortony, 1977). 

Los esquemas organizan la información de acuerdo a­

su contenido. Así se conocen varios tipos de esquemas: -

visuales, situacionales, de dominio, sociales y de auto­

Concepto (De Vega, 1984). 

La información organizada en esquemas puede ayudar­

a la comprensión de un texto, ya que al leer la informa­

ción que este contiene, se activan una serie de esquemas 

cuyas funciones en la comprensión son: integración y elª 

boración del texto (integra varias cláusulas en una uni­

dad de significado superior), hacer inferencias y prediQ 

cienes (el lector entiende más de lo que está escrito en 

el texto) y guían y controlan la comprensión (estable-­

ciendo metas o atendiendo selectivamente la informa---­

ción) (Sarmiento, 1991). 

Después de analizar las teorías ya mencionadas, pa-
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ra la fundamentación de esta investigación documental, -

pasaremos a revisar la importancia de las estrategias -­

cognoscitivas en la práctica educativa, y sus aportacio­

nes para la elaboración 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 exitó­

sas y útiles. Actualmente estos programas parecen ser e­

fectivos. La era moderna en cuanto a enseñanza de estra­

tegias de aprendizaje, deriva particularmente el impetu­

del trabajo de Marton, svensson, Saljo y sus colegas en­

Gottremburg, y de lo que el Reino Unido ha descrito por­

Hounsell y Entwistle, (1984)". 

Aguilar y Diaz Barriga (1988), mencionan que una 

linea de investigación impulsada vigorosamente por la CQ 

rriente cognoscitivista, ha sido la referida al aprendi­

zaje de pasajes en prosa, que a su vez ha desembocado en 

el diseño de procedimientos tendientes a modificar la e~ 

tructura cognoscitiva y mejorar la comprensión y el re-­

cuerdo de textos académicos. Pueden identificarse aqui­

dos vertientes metodológicas: 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 
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mismo los procedimientos que les permitan leer con éxito 

(Levin, 1971). 

En la metodologia impuesta, se proporcionan "Ayudas" 

al lector para facilitar su comprensión,; las cuales, e~ 

tán basadas en el texto (Mayer, 1984) y son elaboradas -

por el educador, por consiguiente son de tipo instrucciQ 

nal. 

En el caso de la metodologia inducida, integra una­

serie de ayudas basadas en el lector (Mayer, ob.cit.), -

estas son las que el alumno posee y utiliza para apren-­

der, recordar y aplicar la información. 

Tanto las estrategias instruccionales como las de -

aprendizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en 

el procesamiento de información, a partir de la lectura­

de texto, donde en el primer caso se enfatiza el mate- -

rial y en el segundo al aprendiz. 

La investigación sobre estrategias instruccionales­

se ha enfocado a los siguientes aspectos: diseño y em- -

pleo de objetivos, preguntas intercaladas,ilustraciones, 

modos de respuesta, estrategias pre-instruccionales, or­

ganizadores anticipados, esquemas de-estructuración de -

textos, entre otros. 

La investigación de estrategias de aprendizaje ha -
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abordado el campo de aprendizaje estratégico, diseñando­

modelos de intervención, con el objeto de proporcionar a 

los alumnos estrategias efectivas para la comprensión de 

textos académicos, tales como: la imagineria, elabora­

ción verbal, elaboración de resúmenes autogenerados, a 

partir de macro-reglas, detección de conceptos clave e 

ideas tópico, entre otras. Nisbett y Shucksmith (1907)­

y Danserau (1905) definen a las estrategias de aprendiza 

je como secuencias integradas de procedimientos o activi 

dades que se eligen con el propósito de facilitar la ad­

quisición, almacenamiento y/o utilización de la informa­

ción. 

Puede decirse que ambos tipos de estrategias, de -­

instrucción y aprendizaje, se complementan y forman una­

unidad indisociable en el proceso enseñanza aprendizaje. 

De hecho dependiendo del quién y del cómo es que puede -

decirse si una estrategia cognitiva está funcionando co­

mo estrategia instruccional. Por ejemplo, un organizador 

anticipado puede ser elaborado por el docente e introdu­

introducido acompañando una lección determinada (estratg 

gia instruccional) o bien puede entrenarse al propio - -

alumno a elaborar sus organizadores anticipados (estratg 

gia de aprendizaje). Algo similar sucede en la genera--­

ción de preguntas, redes conceptuales, analogias, etc. 
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En este trabajo de tesis el énfasis estará puesto en el­

primer tipo de ayudas o estrategias: las de tipo instru~ 

cional, es decir, aquellas elaboradas por el docente o -

diseñador de texto académico, aunque resulta evidente -­

que su manejo como estrategias de aprendizaje (enseñando 

al alumno a generarlas) es perfectamente posible y deseª 

ble. 

A través tanto de la revisión de la investigación y 

teoria, así como de la evidencia empirica en el campo de 

la psicología intruccional con enfoque cognoscitivo, se­

determinarán en este terreno principios, lineamientos y­

condiciones, básicas requeridas para el diseño de textos 

académicos a nivel bachillerato, que propicien aprendizª 

jes significativos. 

A fin de cubrir el propósito 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 psicología cognoscitiva y sus aportaciQ 

nes al aprendizaje escolar, donde se analizan los proce­

sos de aprendizaje, memoria y procesamiento de la infor­

mación, la teoría de los esquemas, los esquemas y su re­

lación con el proceso de la comprensión de textos, los -

esquemas y el aprendizaje, asi como la teoría del apren-
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dizaje significativo de Ausubel. 

En el segundo capitulo se analiza el proceso de la­

comprensión de textos, asi como las estrategias de apren 

dizaje cognoscitivas y sus aportaciones para la elabora­

ción de textos académicos, asi como hallazgos de invest~ 

gación. 

En un tercer capitulo se aborda de manera somera la 

Teoria Psicológica de la Instrucción de Bruner con la f~ 

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 Ps 

ra la integración de la experimentación, teoria del dis~ 

ño y la tecnologia instruccional. 

El cuarto capitulo ofrece una descripción de las e~ 

trateias instruccionales cognoscitivas, seleccionando 

aquellas que el docente puede utilizar para enriquecer -

un texto académico, tales como: organizadores anticipa-­

dos, resúmenes, señalizaciones o pistas tipográficas. -­

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 diseño de textos académicos formativos. 
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C A P I T U L O 1 

EL ENFOQUE COGNOSCITIUO 

V 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 número de estu-­

diantes de nivel medio superior, asi como, universitarios, no 

han desarrollado esquemas de pensamiento formal, de manera 

sistemática. La competencia cognitiva potencial de los estu­

diantes puede ser superior a lo que funcionalmente manif ies-­

tan, sin embargo, ésta no ha sido favorecida idonéamente para 

asi propiciar aprendizajes significativos, con participación­

activa y critica. El dotarle de habilidades y estrategias pa­

ra este fin implicaria sustituir la memorización 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 pedagógicos apropiados o adecuada- -

mente diseñados, 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 enseñanza media superior 

el enfoque conductista, tanto en los textos, como en los mé-­

todos y técnicas de enseñanza, propiciando asi aprendizajes -

repetitivos. 
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Novack (1987) comenta en relación al aprendizaje humano, 

que durante tres cuartos de siglo, el enfoque dominante fue -

el asociacionista o conductista, basado en la experimentación 

de laboratorio con animales. 

El conductismo desempeñó un papel significativo en el -­

desarrollo de la Psicologia como ciencia, sin embargo, redujo 

de manera importante el estudio de muchos fenómenos intelec-­

tuales. Procesos tales corno: el lenguaje, la percepción, la 

memoria, el razonamiento, la resolución de problemas y la -

comprensión de textos, entre otros, fueron estudiados de for­

ma limitada por esta corriente. 

Esta concepción dominó a la Psicologia y a la enseñanza­

hasta la década de los 70. El fracaso de estas teorias para -

describir y predecir cómo generan conocimientos los estudian­

tes y cómo aprenden los humanos, favoreció que las corrientes 

cognoscitivas tomaran auge y naciera asi, el interés por ex-­

plicar corno se construye el conocimiento en los individuos. 

Es a partir de los años 60, cuando la psicologia empieza 

a presentar importantes cambios tanto metodológicos corno con­

ceptuales, eliminando asi viejos tabúes y abriendo espacios -

para la investigación. Fue entonces, cuando los psicólogos de 

jan a un lado sus viejos modelos que no contemplaban los pro­

cesos cognoscitivos o los estudiaban en condiciones margina--
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les o limitadas, tales como emplear materiales verbales ca-­

rentes de significación como silabas sin sentido y listas de­

palabras o enfatizar en el recuerdo literal, en los pocos ca­

sos, en que utilizaban pasajes de prosa. (Aguilar, 1982). 

El cognoscitivismo actual es el resultado de la conver-­

gencia de varias teorias psicológicas y disciplinas afines, -

como la lingüística y la inteligencia artifical, en el estu-­

dio del pensamiento humano. Las cuales, a pesar de sus dife-­

rencias teóricas y metodológicas, intercambian y tienen en -­

común, 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 más importante del cognoscitivismo contem-­

poráneo es Jean Piaget, el cual revolucionó las ideas de su -

época, al tomar una perspectiva multidisciplinaria para la -­

explicación de los procesos psicológicos. Su modelo para es-­

tudiar la conducta humana fué una de las aportaciones más re­

levantes. Dicho modelo plantea que las estructuras cognosci-­

tivas, a través de los procesos de asimilación y acomodación, 

establecen las percepciones, representaciones y acciones del­

individuo. Sin embargo, a pesar de su avance conceptual, su -

propuesta teórica es aceptada hasta los años sesenta por los­

psicólogos anglosajones, debido a que se mantenian bajo la --
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influencia de las teorias conductistas y porque en los estu-­

dios de Piaget se observaban limitaciones metodológicas. 

La teoria piagetiana se integra al cognoscitivismo ac-­

tual en el momento en que esta corriente retoma con algunas 

variaciones el concepto piagetano de esquemas. Asi, también 

por otro lado los psicólogos neopiagetianos dan un fuerte im­

pulso a la investigación sobre las estructuras del pensamien­

to del niño, a través del método experimental. 

El marco conceptual del cognoscitivismo contemporáneo se 

conforma entre las décadas de los cincuentas a los años se-­

tentas gracias al fuerte impulso que le da la investigación -

experimental sobre las estructuras y procesos cognoscitivos.­

Asimismo, dicho enfoque se fundamentó en la teoria de la in-­

formación y aprovechando el desarrollo de las computadoras, -

investigó sin restricciones los procesos de codificación, re­

presentación, retención y recuperación de la información en -

la memoria humana. 

Históricamente, Bartlett en 1932 es otro pionero en el -

desarrollo de los estudios en cognición. El empleo de textos­

breves y su noción de esquema en la explicación de la com- -

prensión y la memoria en ámbitos sociales. Para Bartlett, uno 

de los aspectos importantes a estudiar era la explicación de­

lo que sucedia con el material significativo que aprendia o -
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se le presentaba al sujeto. Intentó demostrar que a pesar de­

la complejidad, tal material significativo, también podia ser 

estudiado en el laboratorio. 

Para demostrar este proceso constructivo ideó la técnica 

del aprendizaje serial. En su investigación intentó explicar­

la tendencia de los individuos a simplificar y elaborar rela­

tos conformándolos 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 asombró 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 dió 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, además de que depende de los esquemas --­

preexistentes, recrean el original. 
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Entre las figuras más 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 psicólogos antes mencionados, destaca por sus - -

aportaciones al cognoscitivismo, el psicólogo norteamericano­

David Ausubel, quien a principios de los años sesenta elabo­

ra el marco conceptual cognoscitivista para definir los pro-­

cesos de comprensión y retención, destacando la importancia -

de las estructuras cognoscitivas en el aprendizaje. Debido a­

que sus aportaciones en el campo de la psicologia son de suma 

importancia para este trabajo, se abordara de manera más -­

exhaustiva en otro inciso de este documento. 

Como ya se mencionó, en la primera parte de este siglo,­

nunca existió interés por el estudio experimental de los pro­

cesos cognoscitivos. No obstante y en forma paralela, se ini 

cia el auge y la evolución de otros campos, cuyas áreas de de 

sarrollo cientifico fueron: la cibernética, la teoria de sis­

temas, la teoria de la información y la lingilistica. 

Los especialistas en inteligencia artificial han elabo-­

rado diversos modelos programados en computadora para simular 

diversos procesos psicológicos, como el reconocimiento de pa-
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trenes perceptuales, la solución de problemas lógico-matemá-­

ticos y la comprensión del lenguaje. Dichos modelos han guia­

do a los psicólogos para proponer procesos o mecanismos aná-­

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 lenguaje y de los estu 

dios de los lingüistas semánticos, (Fillmore y van Dijk) ha -

contribuido a las nuevas conceptualizaciones de la psicologia 

en relación a la representación del conocimiento, el signifi­

cado y la comprensión y elaboración del lenguaje (Aguilar, --

1982). 

Los logros alcanzados en la cibernética, la lingUistica­

y la teoria de la información, proporcionaron un apoyo subs-­

tancial para estudiar a la representación, ahora como proceso 

de manipulación simbólica. Es a principios de la década de 

los sesentas, cuando se conforma una nueva aproximación al 

estudio de los procesos mentales denominada: Procesamiento 

Humano de la Información (P.H.I.). 

Con base a las aportaciones ya mencionadas y a algunas -

otras, se han desarrollado varias estructuras teóricas, sobre 

diversos procesos mentales, las cuales han permitido crear -­

nuevos campos de investigación y arrojar nueva luz sobre vie­

jos problemas (Aguilar, 1982). 
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1.2.- ENFOQUE COGNOSCI~IVO DEL APRENDIZAJE ESCOLAR. 

Existe en la actualidad una seria preocupación en el -

campo de la cognición humana, por el diseño y evaluación de 

materiales, metodologias y ambientes que favorezcan el desa-­

rrollo de los procesos cognoscitivos, asi como, por la solu-­

ción de múltiples problemas. 

Asimismo, se observa un gran interés por estudiar el - -

aprendizaje en aspectos más específicos, como: la adquisición 

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 

comprensión sobre la estructura y función de la cognición hu­

mana, misma que permitirá al psicólogo, definir las condicio­

nes básicas para la adquisición del conocimiento. Este obje­

tivo está fundamentado en la construcción de métodos que pro­

picien el análisis de la ejecución compleja, donde subyacen -

conocimientos y habilidades de nivel superior. 

Para poder mejorar las formas, en cómo es que los huma-­

nos usamos la información, los psicólogos durante esta última 

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 señalar que la información disponible en -

esta época, es abundante y diversa, por lo que se requiere -­

facilitar o ayudar a entender, cómo se procesa la información 

y asi enseñar habilidades que favorezcan la selección de lo -

más significativo de ésta, y asi se logre asimilarla e inte-­

grarla a los esquemas de conocimiento, recuperarla cuando sea 

necesario y aplicarla a la solución de problemas. 

En la actualidad los sistemas educativos, como el de - -

nuestro pais, se enfrentan a la gran demanda de proporcionar­

educación 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. 

Castañeda y López (1989, p.p.26) mencionan: "Aunado 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 atención individualiza-­

da, mucho menos en el sector de educación 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 señalen de la manera más adecua-­

da, como realizar las tareas y la investigación educativas, -

- 24 -



para lograr con éxito la enseñanza grupal. Castañeda y López­

(1989). 

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-­

señanza aprendizaje, que están favoreciendo el bajo rendi­

miento escolar, la deserción y altos niveles de frustración 

profesor-alumno. 

Los psicólogos cognoscitivistas modernos, han desarro- -

llado una importante cantidad de trabajos sobre: pensamiento, 

memoria, solución de problemas, razonamiento lógico, 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 investigación 

psicológica cognoscitivista, es el modelo teórico estructural 

"Procesamiento Humano de la Información" (P.H.I.) ya antes -­

mencionado. 

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

1.3.1.- Aprendizaje como Adquisición y Organización del Cono­

cimiento. Durante varias decenas de años, el término apren-­

dizaje se aplicaba a los cambios de conducta observable. La-
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teoria conductista concebía 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 asociación o condicionamiento. 

La psicología 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 años sesenta supusieron un auge generalizado del 

cognoscitivismo como tendencia dominante en la Psicología 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 concepción de que 

el estudio de dicho comportamiento debia reducirse al análi-­

sis de las asociaciones entre estimules y respuestas produci­

das por procesos de reforzamiento o por condicionamiento clá­

sico. A ésto solia ir unido no sólo que toda conducta debia­

ser observable, sino que todo constructo teórico debia tener­

también un correlato directamente observable. Asi las cosas,­

se hacia muy dificil, cuando no imposible, el estudio de los-
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procesos mentales humanos y, por ende, la aparición de una -­

concepción más amplia de aprendizaje ". 

Para el desarrollo de teorias que favorezcan una compren 

sión adecuada de cierto elemento de la realidad, los científ~ 

ces utilizan como instrumentos importantes a los modelos o -­

analogías. 

En la actualidad las computadoras brindan a los psicólo­

gos una analogía adecuada de lo que sucede en la mente huma-­

na, ya que ambos son sistemas de procesamiento de la informa­

ción del medio. Mientras las computadoras generan información 

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 Información plantea que durante los eventos del apren-­

dizaj e 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 información basa 

sado en el paradigma de la computadora Atkinson y Shiffrin -­

( l 971), (en Aguilar y Sarmiento, obra en prensa), explica la­

memoria humana en función de tres áreas de almacenamiento: 

memoria sensorial. memoria a .Q.QJ:tQ. J;1.l..az_Q y memoria A JJll:gQ 
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Este sistema de procesamiento cuenta con ,,una ,unidad cen-

tral, la cual verifica el flujo de informa~i6zil~~~~re l~s di--
"y·•' 

ferentes memorias y la forma en que s,e c'6cú.fi8'a:ii: tiavés de -
,cfb ~·::Ji~? •:;~. ·;, · ' 

varios procesos: la atención, el repaso,, el iéccíhocimiento y­

la recuperación. 

1.3.2.- Memoria Sensorial. Esta memoria codifica los 

diversos tipos de mensajes o señales sensoriales, de forma 

automática, 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 información se pierde sin de-

jar rastro. La capacidad de la memoria sensorial es de alre--

dedor de 12 unidades de información. 

1.3.3.- Memoria a Corto Plazo.- Si la información contenida-

en la memoria sensorial es atendida, ésta se transmite a la -

memoria a corto plazo, donde se podrá 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 sólo puede guardar aproxima-­

damente 7 unidades de información significativa y que no se -

relacionen entre ellas. Las unidades pueden ser: números, le-

tras, palabras, oraciones, entre otras. 
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Debido a la función que desempeña la memoria a corto J;2.l.a. 

zo, se.le ha llamado memoria de trabajo u operativa, pues en­

ella se llevan a cabo las operaciones y manipulaciones con-­

cientes de la información, la cual proviene, comúnmente, de -

la memoria sensorial o de la memoria a largo plazo. 

Para conservar la información en la memoria a corto pla­

zo, se utiliza el repaso y si se quiere transladar esta in-­

formación a la memoria a largo plazo se requiere realizar el­

repaso durante más tiempo. Sin embargo, el procedimiento más­

eficaz es la comprensión. 

1.3.4.- Memoria a Largo Plazo.- Esta clase de memoria se­

significa por su capacidad sin limite para almacenar todo !o­

que se conoce sobre si mismo y el mundo que 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 organización, ya que clasifica la información -­

generalmente de manera jerárquica. 

La manera de organizar y codificar la información en la­

Memoria a Largo Plazo, es determinante para explicar la rapi­

dez y exactitud con que se recupera la información. 

La información en la Memoria a Largo Plazo puede ser de-
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dos clases: episódica y semántica. 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 está en relación con conceptos, hechos, imágenes, re­

laciones y reglas, las cuales no tienen ninguna referencia 

autobiográfica (Aguilar y Sarmiento, obra en prensa). 

Los tipos de información antes mencionados están intirna­

rnente relacionados, ya que la adquisición de los conceptos y­

reglas, se logra mediante la elaboración y generalización de­

nurnerosas experiencias personales. 

A partir de Ausubel, los psicólogos cognoscitivos esti-­

rnan que el contenido y organización del conocimiento de una -

persona establecen generalmente sus percepciones, pensarnien-­

tos y acciones. Corno puede verse, dentro del modelo de proce­

samiento de información humano, se concibe al ser humano corno 

un elaborador y constructor activo de la información que re-­

cibe de su entorno. 

1.3.5.- Representación del Conocimiento.- Los individuos 

representan lo que saben utilizando generalmente redes. Una 

red está formada por un grupo de nodos o puntos interconecta­

dos por un conjunto de lineas o flechas orientadas. Los nodos 

están constituidos por conceptos, hechos, procesos o acciones 
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y las lineas o flechas se refieren a las relaciones que exis­

ten entre ellos. 

Las redes semánticas tienen variadas aplicaciones en la 

instrucción, por ejemplo: en la planeación de la enseñanza 

pueden aplicarse en el diseño de objetivos cognoscitivos¡ - -

ayudan a analizar el contenido y organización 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 área, a través de resúmenes 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 está organizado por un conjunto de es-­

tructuras denominadas generalmente esquemas, guiones o mar-­

cas. 

La teoría de los esquemas fué desarrollada por Rumelhart 

y Norman (1973), Rumelhart y ortory (1977) (citados por -­

Aguilar 1982). Estos teóricos indican que la memoria contie­

ne dos clases de información. En primer lugar, una informa-­

ción particular que tiene que ver con las experiencias indi-­

viduales especificas. En segundo lugar, contiene información­

general abstraída de numerosas experiencias particulares o --
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especificas. Todos los conceptos genéricos pertenecen a esta 

clase de información. Los teóricos prefieren llamar esquemas 

o marcas a los conceptos genéricos. 

Los esquemas han sido definidos corno unidades conceptua­

les complejas compuestas por unidades más simples, (Rurnelhart 

y Ortony, 1977; Rumelhart, 1984). 

Según Aguilar (1982), los esquemas son unidades de in- -

formación de carácter general que representan las caracteris­

ticas comunes de objetos, hechos o acciones y sus interrela-­

ciones. Una unidad conceptual está compuesta por unidades más 

simples o elementos generales, también denominados variables, 

las cuales pueden asumir diferentes valores según la situa- -

ción. 

Aguilar y Sarmiento (obra en prensa) mencionan que los -

esquemas se consideran como unidades de información de carác­

ter general que representan las caracteristicas o componentes 

comunes de objetos, hechos, acciones, conceptos. Algunos de­

esos componentes son fijos y otros son variables, porque pue­

pueden asumir diferentes valores o modalidades. Por ejernplo,­

el esquema que representa al gato está formado por elementos­

fij os, tales como tener cuatro patas, ser un animal doméstico 

y por elementos variables, como la raza, color, tamaño. Los­

esquemas contienen información sobre la frecuencia relativa -
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de los diferentes valores o modalidades de sus variables .Q.Qlll 

ponentes y también restricciones más o menos rigurosas para -

que una variable asuma determinados valores. Por ejemplo, -­

conocemos que las personas pueden tener diferentes pesos, pe­

ro que las complexiones mayores de 100 kilogramos son poco -­

frecuentes. - LQ.S. valores Q modalidades d.e. .!J..Ilil variable . .e..a.=.:: 

.t.-ª.n correlacionadas con los de otros variables del esquema. -

Esta correlación entre variables, hace posible estimar el va­

lor desconocido de una variable, a partir de los valores de -

otros. Por ejemplo, el conocimiento del número total de alum­

nos de una escuela nos permite estimar aproximadamente el nú­

mero de salones de clase.- En ocasiones l.2.§. componentes Q == 
variables d.e. .llll esquema .liQJl ~ .lill ~esquemas. Asi por ejem­

plo, el esquema del cuerpo humano, está compuesto por los sub 

esquemas de la cabeza, tronco y extremidades y éstos a su vez 

por otros subesquemas: ojos, nariz, tórax, abdomen, manos, -­

etc. Dicho esquema contiene información de cada uno de los -

componentes, y como se relacionan entre si los valores clási­

cos de cada uno. 

Los esquemas cambian considerablemente en su nivel de -­

abstracción. Algunos son de indole perceptual, como los oh-­

jetos comunes: casa, mesa o árbol¡ otros son más abstractos -

como el restorán, un dia de trabajo o el tipico argumento de­

una novela policiaca. Se observan aún otros esquemas signifi-
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cativamente abstractos como los que representan un concepto o 

una teoria cientifica. 

1.4.2.- Contenidos de los Esquemas. 

Los esquemas organizan la información 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 función de las caracteristicas agrupadas 

que poseen. Por ejemplo, el esquema visual de "habitación " -, 
integra varias caracteristicas comúnes, como techo, suelo y -

cuatro paredes. 

El conocimiento de este marco, le dá elementos al indi--

viduo para crear expectativas sobre lo que encontrará al en-­

trar a una habitación. 

Los esquemas SITUACIONALES O GUION, han sido los más --

estudiados y se refieren a las secuencias estereotipadas de -

acciones en un orden causal. Por ejemplo, el guión 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 menü, comer, -

pagar y retirarse. Esta es una secuencia común que puede cam-
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biar en función de la situación. 

Los esquemas de DOMINIO dirigen la comprensión y pro-­

ducción del discurso ya que se relacionan con la estructura -

esquemática general. Por ejemplo, si se está leyendo un in-­

forme cientifico se espera una introducción, una descripción­

del método, los resultados y la discusión o conclusiones. 

Por otro lado, los esquemas SOCIALES, son de diversos 

tipos, como de personajes prototípicos (extrovertido), de 

roles (presidente) interpersonales (amigo). En estos esque­

mas también se contemplan los ideológicos y sistemas de - -­

creencias. 

Por último, 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 acción cuando el lector se en-­

frenta a un texto, donde se observara si 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 COMPRENSrON. 

A través de la experiencia docente se ha observado que -

una de las principales dificultades de los estudiantes es la-
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falta de comprensión 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.­

Así, al no entender la información se concretan a memorizar-­

la, sin lograr un aprendizaje significativo. 

El proceso de aprendizaje a partir del texto está rela~­

cionado con los tipos de esquemas y sus funciones en la com-­

prensión del mismo. 

Los psicólogos han definido a la comprensión como un - -

proceso constructivo, en el que la información de un estímulo 

o evento se empareja con otra información existente en la me­

moria del sujeto (De Vega, 1984). 

A la información que existe en la memoria de los sujetos 

se le denomina conocimiento general del mundo, permite hacer­

inferencias al lector sobre los conceptos no explícitos en el 

texto e incluye diferentes tipos de información, por ejemplo, 

la cultura de pertenencia del lector y del autor del libro, 

las reglas gramaticales sintético-lógicas del lenguaje y la 

representación del significado y los aspectos estructurales y 

de procesamiento del lenguaje (Nelson, 1987; Wittrock, 1986). 

El conocimiento del mundo, le permite al lector inferir­

información que no está explícita en el texto, asimismo, este 

conocimiento le permite hacer hipótesis sobre el contenido --
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del texto, mismas que corroborará durante la lectura (Aguilar 

1982). 

Uno de los factores que afectan la comprensión de un - -

texto, es la falta de esquemas de conocimiento en la memoria, 

lo cual impide hacer inferencias, ya que no se tiene idea de­

hacia donde se dirije el texto. 

En psicología surgió un concepto que incluye el conoci-­

miento anterior, lo organiza y le da estructura, se trata del 

esquema, donde el conocimiento previo del aprendiz vendría a­

ser un conjunto de esquemas interconectados. 

De lo anterior se desprende que la comprensión de un - -

texto, dependerá particularmente de los esquemas que posea el 

lector. 

Un conjunto de esquemas empleado para comprender una si­

tuación, constituye una especie de modelo o teoria acerca de­

sus componentes, por tanto, el proceso de comprensión es si-­

milar a la prueba de una teoria por parte del científico, és­

te busca una evidencia para confirmarla o refutarla (Rumel-­

hart y ortony, 1977). 

La información organizada en esquemas puede ayudar a la­

comprensión de un texto, ya que al leer la información que -­

este contiene, se activan una serie de esquemas cuyas funcio­

nes en la comprensión son: integración y elaboración del - -

texto (integra varias cláusulas en una unidad de significado-
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superior), hacer inferencias y predicciones (el lector en-­

tiende más de lo que está escrito en el texto) asi también -­

guian y controlan la comprensión (estableciendo metas o aten­

diendo selectivamente la información (Sarmiento, 1991 inédi-­

to). 

La comprensión es coesencial a la lectura, sin compren-­

sión no hay forma de interpretar un mensaje, de interactuar 

con un texto, de recrearse con él, de formar un lector y de 

conocer la realidad. La comprensión 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 

último no cuenta con el conocimiento necesario sobre la temá­

tica o lo tiene desorganizado, no podrá realizar las inferen­

cias y predicciones necesarias para cubrir los huecos infor-­

mati vos del texto, es decir, lo que el autor no escribió, - -

pero que es parte importante de su comunicación. Podemos men­

cionar que en la medida que el individuo posea esquemas más -

completos su comprensión será más eficaz y podrá 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

tules y subtitules y en otros espacios. Asimismo, la activa-­

ción se puede dar en función de la motivación del lector, - -
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pues ya sabemos que se puede influir en sus metas a través de 

preguntas, objetivos e instrucciones especiales. 

1.5.- ESQUEMAS Y APRENDXZAJE. 

La teoría de los esquemas ha impulsado una nueva noción­

de aprendizaje, que rebasa completamente las concepciones - -

asociacionistas que predominaron en las distintas corrientes­

conductistas y asociacionistas. Asimismo, establece un avance 

indiscutible sobre la teoría de David Ausubel, quien contri-­

huyó de manera eficaz en las investigaciones cognoscitivistas 

sobre el aprendizaje, durante los ultimes 20 años, ya que de­

termina la naturaleza de las estructuras cognoscitivas y la -

manera como se procesa la información. 

Sierra y Carretero (1990 p.155) definen al aprendizaje -

como: " el resultado de las modificaciones provocadas en las­

representaciones de la memoria por la adquisición de nuevos -

contenidos, así como por la activación y aplicación del cono­

cimiento existente". 

Desde un punto de vista lógico, Rumelhart y Norman (1978 

1981) sustentan que en los procedimientos de representación -

fundamentados en el concepto de esquema, son posibles tres -­

formas de aprendizaje, básicamente diferentes: 

por agregación 
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por reestructuración y 

por ajuste. 

1.5.1.- Aprendizaje por agregación.- En esta forma de apren­

der no se requiere de modificar los esquemas existentes para­

recopilar los contenidos de la información. El conocimiento 

obtenido de esta manera rnodif ica 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 más simple de aprendizaje, pues los­

esquernas elegidos representan adecuadamente la situación, por 

lo que no necesitan cambio alguno. Mucha de la información -­

que obtenernos diariamente es simplemente incorporada en los -

esquemas de la memoria; sus variables son sustituidas por los 

valores de la información especifica. Por ejemplo: la corn- -

prensión de informes, noticias, problemas y hechos cotidia-­

nos. 

1.s.2.- Aprendizaje por Reestructuración.- Esta forma de 

aprender se lleva a cabo cuando para la obtención de nuevos 

contenidos se requiere de la reorganización de los esquemas 

ya existentes o crear otros nuevos. El aprendizaje por rees­

tructuración puede realizarse a través de dos mecanismos (Ru­

rnelhart y Norrnan, 1978): 
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Por inducción, aplicando. regl~s •de inferencia, y 
' ··.. ".,·. •, 

Por generación de patrone~, . al ~J?licar viejos 

esquemas. 

Esta forma de aprendizaje es la que utilizamos para ob--
' ·» 

tener conceptos más complejos y conninmente le anteceden una -

serie de intentos inútiles, para aju~tar los antiguos esque--

mas a los nuevos datos. 

1.5.3.- Aprendizaje por Ajuste.- Este se produce como resul­

tado de los cambios que se introducen en los valores de las -

partes variables de los esquemas, para poder procesar la in--

formación Esta forma de aprender está relacionada con la pro­

ducción y perfeccionamiento de los conceptos por medio de la­

experiencia continua. Por lo tanto, para la teoria de los es­

quemas, esta forma de aprendizaje es la que subyace a la ad--

quisición 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 información. La adecuación se lleva a 

cabo, básicamente por generalización y especialización. En la 

primera, el esquema original resulta muy limitado, por ello 

se extienden los limites de variación de algunas variables; 
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en la segunda, se presenta la situación contraria, por lo que 

se reduce su variación. El ajuste por generalización es clá-­

sico de las secuencias inductivas de enseñanza que van de los 

principios particulares a los generales. 

Como se puede observar el aprendizaje es estudiado como­

un proceso analógico, en el cual, los esquemas cognoscitivos­

se utilizan como ejemplo o modelo de la situación que se re-­

quiere conocer y se modifica hasta que el ajuste sea oportu-­

no. 

Por último, se considera necesario señalar, que es de 

especial importancia en el medio educativo tener en cuenta el 

funcionamiento de los esquemas en el ámbito general de la me­

moria, ya que un aprendizaje significativo va a depender en -

gran medida de la activación y reestructuración de los esque­

mas existentes. 

1.6.- APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO A PARTIR DE TEXTOS ACA­

DEMICOS. 

1.6.1.- Teoría del Aprendizaje Significativo. 

Al ser el objetivo de este trabajo analizar los textos -

académicos de tipo formativo, el interés se centrará en el -­

aprendizaje de tipo cognoscitivo y especificamente en el ám-­

bito escolar. Por ello se retoma la teoria de Ausubel, 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 teórico como el proceso más importante que se ha de­

realizar en el aprendizaje escolar. 

Una de las principales ap?rtaciones de Ausubel en 1963,­

fué publicar su teoria de la Asimilación del Aprendizaje Hu-­

mano. 

su mayor contribución fué su énfasis en la potencia del­

aprendizaje significativo, en contraste con el aprendizaje -­

por repetición, describiendo con claridad el papel que juegan 

los conocimientos previos para la adquisición 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 adquisición, retención y transferen-­

cia del aprendizaje. 

El aprendizaje significativo es el que conlleva a la ad­

quisición de nuevos significados, que el estudiante integrará 

con la información que ya posee en su estructura cognosciti-­

va. La estructura cognoscitiva, va a estar integrada por - -

conceptos, hechos y proposiciones, organizadas jerárquicamen­

te (Ausubel, 1976; Diaz Barriga, 1989; Sierra y Carretero,- -

1990). 

Para que el aprendizaje sea realmente significativo se -
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requiere que el alumno relacione el material que va a apren-­

der, 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 significado lógico del contenido y la disponibilidad -

de información previa en la estructura cognoscitiva. 

La disposición del alumno para aprender significativa 

mente. 

En consecuencia, menciona Diaz Barriga (1991) si el ma-­

terial contiene información que no se puede relacionar con la 

estructura cognoscitiva, si el alumno no posee conocimientos­

con los cuales relacione el material que va a aprender o si 

adopta una actitud de aprenderlo literalmente, el resultado 

será un aprendizaje repetitivo. 

La teoria del aprendizaje significativo o de la asimila­

ción de Ausubel, es relevante para este estudio por su carác­

ter aplicativo. Es un planteamiento relativamente sistemático 

y completo de los factores psicológicos que subyacen a la -

asimilación de conocimientos en el aula, donde lo más rele­

vante es su carácter aplicado, ya que la vincula con los pro­

blemas que se le plantean al docente en su práctica cotidiana 

(Garcia Madruga, 1986). 
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Ausubel llevó a cabo una amplia investigación sobre el 

aprendizaje significativo, es decir el aprendizaje que con­

lleva la comprensión del contenido. Analizó las. situaciones 

internas y externas para que se produzca y sugirió medios pa­

ra incrementarlo. 

Ausubel (1968) utilizó 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 información 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 relación antes citada puede ser de tres tipos: subor­

dinada, supraordenada o una combinación de las dos. 

La relación de inclusión subordinada es la más frecuente 

ya que el orden clásico de enseñanza presenta primero las -

proposiciones y conceptos más generales e inclusivos y des­

pués las ideas menos generales y los ejemplos particulares. 

En este tipo de aprendizaje la información reciente es subsu­

mida dentro de ideas más generales e inclusivas. Esta rela-­

ción es considerada como la forma más estable de aprendizaje, 
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debido a que las proposiciones subsumidoras poseen gran domi­

nio para la organización de nuevos hechos y tienen más esta-­

bilidad y resistencia al olvido, que los datos particulares. 

Se distinguen dos tipos de relaciones subordinadas: a) 

Por inclusión derivativa, donde las nuevas proposi-­

ciones son solamente ejemplos, ilustraciones y derivaciones 

directas de proposiciones más inclusivas, aprendidas ante- -­

riormente . 

b) Por inclusión correlativa donde las nuevas proposi-­

ciones son extensiones, elaboraciones o modificaciones de - -

proposiciones conocidas. 

La relación supraordenada se lleva a cabo, siempre que -

las nuevas proposiciones sean más 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 más comunes y abstractas de una ma-­

teria de estudio frecuentemente se enseñan 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-
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ideas. En opinión de Ausubel, los conceptos adquiridos a tra­

vés de esta clase de inclusión, se caracterizan por ser poco­

estables y duraderos. 

Una de las aportaciones más importantes de Ausubel al -­

campo de la Psicologia Educativa, fué su concepto de estruc-­

tura cognoscitiva. El la definió como el conjunto organizado 

de conocimientos que ha obtenido un individuo sobre un tema 

determinado y afirmó que es el factor básico que influye en 

la adquisición de nuevos conocimientos dentro de ese campo. 

La estructura cognoscitiva está organizada de forma je-­

rárquica, por lo cual, los conceptos generales o inclusivos -

se ubican en la posición más alta, después se encuentran las­

ideas y proposiciones que presenten niveles de inclusión y -­

generalidad intermedios y por ültimo se localizan las ideas y 

hechos más tipicos y concretos. 

El autor menciona que el elemento más importante que el­

elemento más importante que afecta al aprendizaje significa-­

tivo, es la situación 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-
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el aprendizaje y la retención son: 

La presencia de ideas pertinentes, con un nivel de -

inclusividad adecuada, para que puedan ser utiliza~~ 

das como anclaje a las nuevas ideas. 

La claridad, estabilidad y discriminabilidad de las­

ideas de anclaje. 

Según Ausubel, cuando el sujeto carece de las ideas per­

tinentes a la nueva información o no las reconoce como tales, 

se genera el aprendizaje repetitivo. Asimismo, si su perti--­

nencia es marginal los contenidos adquiridos son ambiguos e -

inestables. 

La insuficiente claridad, estabilidad y discriminabili-­

dad de los conceptos de anclaje, afectan de forma negativa, 

la captación de nuevos significados y su rápida asimilación a 

los de las primeras. 

Fundamentándose en los principios antes descritos, Ausu­

bel impulsó una estrategia instruccional, con el objeto de -­

asegurar y precisar las ideas pertinentes al nuevo contenido. 

Para ello formuló la elaboración de un material introductorio 

con un alto nivel de inclusividad, generalidad y abstracción, 

llamándole organizador anticipado. Dicho organizador puede 

funcionar como estrategia preinstruccional, aspecto que se 

revisará más adelante. 
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C A P 1 T U L O 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 máximo desarrollo de la­

capacidad de comprensión y asimilación de nociones complejas, 

las cuales se manifiestan lingüisticamente. Este tipo de pen­

samiento, de carácter proposicional, le permite al adolescente 

representar su realidad preposicionalmente a través del len-­

guaje y es asi como su capacidad de comunicación se incremen­

ta al desarrollar estrategias de codificación de la informa-­

ción y semánticas, las cuales intervienen en el significado -

del mensaje. 

León y Garcia (1989) explican que, durante la adolescen­

cia la lectura asume un papel importante como medio para ad-­

quir ir conocimientos. En esta etapa, en los estudiantes, se -

lleva a cabo un cambio llamado "aprender a leer" por "leer -­

para aprender", debido a que la práctica les permite aumentar 

su potencial para la utilización de estrategias semánticas en 

la comprensión del lenguaje. 

En la actualidad los textos y el material escrito son el 

principal medio utilizado en la enseñanza, por ello, es nece­

sario que el estudiante desarrolle habilidades para la lectu­

ra, ya que ésta le permitirá un adecuado desempeño educativo-
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y será el medio de entraé::!a'al mundo.laboral, social o cultu-­

ral. 

Lo anterior, crea la necesidad de desarrollar prácticas­

para instruir al estudiante en la comprensión de textos, con­

la finalidad de aumentar significativamente sus habilidades -

para la lectura. 

León (1991, p. 5) define la comprensión de la lectura -­

como "un proceso complejo e interactivo, a través del cual, -

el lector construye activamente una representación del signi­

ficado poniendo en relación las ideas contenidas en el texto­

con sus· conocimientos. La comprensión final del texto viene a 

ser entonces producida por la conjunción 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 atención, per-­

cepción y codificación, en interacción con los conocimientos­

previos que el lector posee en su estructura cognoscitiva, 

con una configuración lingüstica y situacional individual. 

De acuerdo a Diaz Barriga (1989) varios estudiosos de 

este campo coinciden, que para la comprensión de la lectura -

es necesario llevar a cabo: 
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Identificación de grafias (letras e integración silá­

bica. 

Análisis y codificación de palabras. 

Análisis y codificación de reglas gramaticales y 

sintácticas conducentes. 

Codificación y generación de proposiciones. 

Integración y construcción 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 hábil­

al decodificar el texto, la cual se caracteriza por ser mecá­

nica e inconciente. 

Los otros dos elementos son macroprocesos, los cuales -­

dirigen al lector para la extracción 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 dirección microprocesos 

macroprocesos), es decir, son procesos ascendentes, donde se­

da una distribución jerárquica 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, 
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se inicia analizando los razgos visuales, después por el re-­

conocimiento de las letras, siguiendo la integración silábi-­

ca, etc., hasta realizar el procesamiento semántico del texto 

y obtener finalmente el significado; un ejemplo de este enfo­

que lo constituye el modelo de Laberge y Samuels (1974). 

Por otra parte, los modelos interactivos sostienen que 

en el procesamiento se da una relación bidire.ccional entre -­

los niveles arriba-abajo y abajo-arriba (procesamiento en pa­

ralelo microprocesos-macroprocesos). 

Por ejemplo, las letras se reconocen más fácilmente 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 continuación, íi.g¡u;:s l.;_ 

Según De Vega (ob. cit.), de acuerdo a diversos hallaz-­

gos de investigación, se propone que los modelos interactivos 

son más apropiados que los seriales para explicar el proceso­

de comprensión de textos, ya que los modelos seriales admiten 

una comprensión lineal y unidireccional y no son tan f lexi--­

bles como para explicar las acciones simultáneas 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-
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ejecutará totalmente una operación antes de pasar a otra (De­

Vega. Ob. Cit.), sino que la lectura es un proceso dinámico,­

en que se ejecutan múltiples operaciones simultáneas 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--­

terpretación y construcción por parte del lector. Su compren­

sión está en función de una serie de elementos tales como: -­

experiencias, conocimientos y creencias previas (esquemas de­

conocimiento) y de sus metas y de lo que espera al leer. Ejem 

ple en la figura 3. 

Se puede afirmar que la comprensión de un texto es va-­

riable, ya que depende de las circunstancias bajo las cuales­

se realiza la lectura, ya que está íntimamente relacionada -­

con las perspectivas, propósitos y preferencias del lector. -

Así también, es importante señalar que la memoria se modifica 

a través del tiempo, alguna información se adiciona y otra se 

olvida, debido a las experiencias subsecuentes del individuo­

(Hayes y Diehl, 1982). 

Según Díaz Barriga (1989), los lectores frecuentemente -

se enfrentan a limitaciones de tiempo, complicaciones lin--­

güisticas, textos extensos, información innovadora u original 

y sin embargo logran elaborar representaciones creativas. Por 
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FIGURA UNO 

CONCEPCION INTERACTIVA DEL 

PROCESO DE LECTURA 

CONCEPCION INTERACTIVA DEL PROCESO DE LECTURA 
(GOODllAH, 1986) 
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FIGURA DOS 

EL PROCESO DE LECTURA 

<DE UEGA, 1986) 

1,- RECOHOC!ttIENIO DE LElRAS E IHlEGRACIOH DE SIHBOLOS 

2.- COD!FlCACIOH DE PALABRAS 

3,- CODIFICACIOH SIHIACllCA 

4,- CODIFICACIOH DE PROPOSICIOHES 

5,- IHlEGRACIOH lEHA!lCA 

FIGURA lRES 

EL PROCESO DE LECTURA 

<SAHCHEZ, 1990) 

!.- RECOHOCIMIEH10 DE FORHAS <LElRAS Y SILABAS> 

2.- lRADUCCIOH A UH COD!GO FOHOLOGICO <PALABRAS) 

3.- EHPAREJAHIEHlO COH UNA REPRESEHIACIOH ALHACEHADA EH LA 

HEnGRIA SEHAHlICA 

4.- ACl!UACIOH DE LOS SIGNIFICADOS SEHAHllCOS 

5.- COHSIRUCCIOH DEL SIGH!FlCADO GLOBAL 

8.- ACl!UACIOH DE ESQUEMAS 
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lo antes mencionado, se puede considerar que los atributos -­

básicos que un lector debe tener son la persistencia y flexi­

bilidad, que le permitan ajustarse fácilmente a una diversi-­

dad de situaciones de estudio y tipos de material de lectura­

y sus conductas de estudio deberán estar guiadas por la nece­

sidad de comprender. 

En la figura 4 se representa un modelo que ejemplifica -

el proceso de comprensión de la lectura, propuesto por Díaz -

Barriga y Aguilar (1988). 

Autores como Bransford (1979) y Campione (1985) formulan 

el. modelo "Tetraedro d.e.l. Aprendizaje", el cual considera cua­

tro factores o dimensiones básicas en el proceso de aprendi-­

zaje y comprensión a través de textos: 

1.- La naturaleza del material que será aprendido, la -­

cual se relaciona con la estructura, contenido y caracterís-­

ticas del texto. Aquí toman parte perspectivas, como las si-­

guientes: la particularidad del material (visual, lingliísti-­

ca), estructura fonológica, la complejidad de los conceptos,­

la secuencia de los materiales, entre otras. 

2.- Características del aprendiz, son las relativas a -­

sus experiencias anteriores, actitudes y habilidades indivi-­

duales y al conocimiento que éste tiene sobre el tema especí­

fico que pretende aprennder. 
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FIGURA CUA!RO 

PROCESO DE COHl'RENSIOH DE LEC!URA 

conPRENSION: ADQUISICIOH DE SIGHIFICADOS 

PROCESOS IHIJOLUCRllDOS 

·LEC!URA Y CODIFICACIOH NO LIHEAL, HI SUMA DE SIGHIFICADOS IHDIUIDUALES. 

·ES!ABLECIMIEH!O DE RELACIONES, REELABORACION, EHFASIS, CORRELACIOH Y ORGAHIZACIOH. 

·REGRESIOHES Y SALIOS PARA CORREGIR Y COHSOLIDAR LA LECTURA PREUIA. 

-m¡um~E~g) ~UES!REO, PREDICCIOH y COHFIRMACIOH APOYADA EHPIS!AS o INDICES. 

"CUE SYS!EMAS" 
<lHDICES> 

SIH!AC!ICOS-- GRAMA!ICALES 
SEMAH!ICOS -
GROFOFONICOS--(LE!RA-SOHIDO> 

·GUIADA POR PA!ROHES GRAnA!ICALES Y COH!EX!OS DE EXPERIENCIA PERSONAL <ESQUEMAS> 

UARIABLES 

sumos 
COHOClHlIHtOS UEVJOS1 UtICUtlVAS UO!OS1TOS1 
Cl1SIX01l1ISAUOLLO C06H1UVO '1 LlH6UIStlCO tS-­
UtO COGHttlVOt I5fUIU01 TIIHtO Dt UCTUU.1 -· 
JHfOJ.KlltlOH 1UVIA1 HOtlVACIOlh HAllL1llAUS1 Y­
ESTUATIGUS1 ucnru. 

FUEH!E: DIAZ BARRIGA Y AGUILAR, 1988, P. 44 

IHUOLUCRADAS 

MA!ERIAL 
UHAtlCt11 'rt!O DI HAtUULt SISttHAS DE rJSU -
IHUGUDASi HOVI11AD1 DlflCUL'UD1 IHVEL U AJS-· 
TUCCIOH1 OR6UJU.CJOH1 VOCAJULUI01 EXUHSIOH1 
COH1LEJ1DU LIXICAL1 UCUUA1 
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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 atención, repetición, elaboración, formación-

de imágenes, entre otras. 

4.- Las tareas de criterio o resultado final, estas se-

refieren a las demandas según el nivel de dificultad de las 

tareas, donde a beneficio de las cuales, se intercalan las 

estrategias, pueden incorporar el reconocimiento, recuerdo, 

transferencia, solución de problemas, entre otras. 

La rep¡esentación del modelo antes descrito, es la que -

se ejemplifica en la figura 5: 

Es~e modelo sobre el procesamiento de la información de­

un texto aborda' las siguientes fases: 

Al inicio el lector examina la naturaleza del material -

por aprender: un texto contiene tamaño, direccionalidad y es­

tructura sintáctica. Los indices o pistas que le facilitarán-

la lectura, pueden ser: la puntuación, el orden de las ora--­

ciones y una estructura sintáctica. Se observa también una 

estructura semántica que conjuntamente con las sintácticas y­

fonológicas brindan al lector los elementos que le permitan 

realizar predicciones e infere~cias 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 CIHCO 

EL lE!RAEDRO DEL APRENDIZAJE 

FACTORES QUE IH!ERVIEHEll lll EL APRlllDIZAJE DE TEXTOS 

CARAC!ERIS!ICAS DEL APRENDIZAJE 

ESTRAJEGIAS 0 
ACTIV DADES DE 

APREHD IZAJE 

FUEH!E1 CAHPIOHE V ARHBRUS!ER, 1985:332 
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do, ya que el texto puede ser histórico, expositivo o presen­

tar una serie de instrucciones. En el supuesto que sea una -­

historia es usual en esta clase de textos se espere encontrar 

uno o varios personajes que desempeñan el rol principal, un 

conflicto, retos que alcanzar, obstáculos, entre otros. Por 

otro lado, un texto expositivo podria introducir comparacio-­

nes y contrastes, relaciones causa-efecto, formas y funcio--­

nes, entre otras. 

La noción de algunas palabras y partes recurrentes favo­

rece la diferenciación de las proposiciones verdaderamente -­

relevantes en el contenido. un lector diestro entiende que, -

por ejemplo, los encabezados, subsecciones oraciones tópico,­

resúmenes, pistas tipográficas, etc., se lo sefialan. 

En lo concerniente a las tareas de criterio, es preciso­

distinguir la meta de la actividad, los requerimientos de !a­

tarea y la manera en que será valorado el aprendizaje un, un­

lector diestro es capaz de tener conciencia sobre sus carac-­

ter isticas personales: fracasos, destrezas, aptitudes, inte-­

reses, lagunas en el conocimiento entre otros, y tomar medi-­

das para la solución del problema: volver a leer, apoyarse en 

un diccionario u otro libro, investigar sobre información fa­

miliar, etc. 

El lector elige las estrategias de lectura y aprendizaje 
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adecuadas, fundamentandose en la evaluación de sus capacida-­

des y limitaciones, asi como en el análisis 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. 

Según este autor, los tipos de estratégias i;l& lectura 

básica son: 

Estrategias de muestreo, las cuales contienen la se-­

lección de los indices más eficaces (sintácticos, semánticos, 

grafofónicos, contextuales, etc.) 

Estrategias basadas en esquemas, que consisten en la­

abstracción de las caracteristicas del texto. 

Estrategias de predicción, favorecen al lector en -

cuanto a la anticipación o predicción de los contenidos del 

texto, y de su significado. 

Estrategias de inferencia, integran la información -­

utilizable, aplicando el conocimiento conceptual, lingüistico 

y los esquemas obtenidos previamente. 

Estrategias de autocontrol y autocorrección, llevan 

al lector a confirmar o rechazar sus suposiciones, a probar y 

-modificar sus propias estrategias y a reconsiderar o adqui--
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rir mayor información, en el caso, de no corroborarse las ex­

pectativas propuestas. 

Como ya se mencionó, es fundamental destacar que en el -

proceso de comprensión 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 comprensión de un texto es impres-­

cindible que se activen en la memoria del aprendiz los esque­

mas de conocimiento relativos al contexto y situación, para -

lograr integrar y completar la información. 

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 intrQ 

duce muestreos, predicciones, inferencias, confirma y corrige 

la información, a través de aplicar las estrategias pertinen­

tes. En consecuencia, un lector que intenta comprender, no rg 

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 reqúerimien 

tos de la tarea y las estrategias y actividades de aprendiza­

je involucradas (Diaz Barriga y Aguilar, 1988). 
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2.2.- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COGNOSCITIVAS 

Después de analizar las teorias ya mencionadas, para la­

fundamentación de esta investigación, procederemos a revisar­

la importancia de las estrategias cognoscitivas en la prácti­

ca educativa, y sus a~ortaciones para la elaboración 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 ütiles. 

Actualmente estos programas parecen ser efectivos. La era 

moderna en cuanto a enseñanza de estrategias de aprendizaje,­

deriva particularmente el impetu 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 que una linea­

de investigación 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 diseño de - -

procedimientos tendientes a modificar la estructura cognosci­

tiva y mejorar la comprensión y el recuerdo de textos acadé-­

rnicos. Pueden identificarse aqui dos vertientes metodológi-­

cas: 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 di-
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rectamente y por sí mismo los procedimientos que les permi­

tan leer con éxito (Levin, 1971). 

En la metodología impuesta,se proporcionan "Ayudas" al -

lector para facilitar su comprensión;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 metodología 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 información. 

Tanto las estrategias instruccionales corno las de apren­

dizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en el proce­

samiento de información, a partir de la lectura de texto, - -

donde en el primer caso se enfatiza el material y en el se-­

gundo al aprendiz. 

La investigación sobre estrategias instruccionales se ha 

enfocado a los siguientes aspectos: diseño y empleo de obje-­

tivos, preguntas intercaladas, ilustraciones, modos de res- -

puesta estrategias pre-instruccionales, organizadores antici­

pados, redes semánticas y esquemas de estructuración de tex-­

tos, entre otros. 

La investigación en estrategias de aprendizaje ha abar-­

dado el campo del aprendizaje estratégico, disefiando modelos-
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de intervención con el objeto de proporcionar a los alumnos -

estrategias efectivas para la comprensión de textos académi-­

cos, tales como: la imaginería, elaboración verbal, elabora-­

ción de resúmenes autogenerados, a partir de macro-reglas, -­

detección de conceptos clave e ideas tópico, 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 propósito de -

facilitar la ad quisición, almacenamiento y/o utilización de­

la información. 

Puede decirse que ambos tipos de estrategias, de instru~ 

ción y aprendizaje, se complementan y forman una unidad indi­

sociable en el proceso enseñanza aprendizaje. De hecho, depen 

diendo del quién y del cómo es que puede decirse si una estrA 

tegia cognitiva está funcionando como estrategia instrucio-­

nal o de aprendizaje. Por ejemplo, un o.rganizador anticipado­

puede ser elaborado por el docente e introducido acompañando­

una lección determinada (estrategia instruccio-nal) o bien -

puede entrenarse al propio alumno a elaborar sus organizado-­

res anticipados (estrategia de aprendizaje). Algo similar ocy 

rre a la generación de preguntas, redes conceptuales, analo-­

gias, etc. 

A continuación se mencionan algunos de los modelos de in 

tervención más sobresalientes y completos en el campo de las-
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estrategias de aprendizaje e intrucción con estudiantes de ni 

vel medio superior. 

El sistema de entrenamiento en estrategias indepe_ndien-­

tes de contenido,propuesto por Dansereau y colaboradores (Dan 

sereau, 1985, Brooks y Dansereau, 1983) identificado con el -

acrónimo de MORDER, en el cual se integran estrategias prima­

rias y de apoyo. Después de su aplicación, los resultados in­

dican que los alumnos mejoran significativamente su ejecución 

en medidas de comprensión y procesamiento de textos, asi como 

en factores asociados de tipo personal, como reducción de la­

ansiedad y la disposición 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 intervención -

ha demostrado incrementos significativos en comprensión de -­

lectura, reducción de ansiedad y empleo de estrategias efec­

tivas. 

Me Geehon (1982) propone el modelo "Habilidades de Pens.a 

miento", para alumnos de 92 a 122 grado. Los alumnos que ·han­

participado en este programa demostraron ganancias promedio -

de 2.4 años, entre pre y postest, al ser evaluados con una -­

prueba estandarizada de comprensión de lectura. 
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Brooks y Dansereau (1983) construyeron el esquema DI-­

CEOX, formado por las categorías de conocimiento que repre­

sentan la comprensión de una teoría 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 permitió un desempeño significativa­

mente mejor, que el del grupo control. 

Diaz Barriga, Castañeda y Lule (1986) han conducido una­

serie de cursos de entrenamiento en "Estrategias de Aprendiz.a 

je Cognoscitivas" como parte de un proyecto global denominado 

"Destrezas Académicas Básicas", este proyecto cubre objetivos 

de investigación, en procesos y estrategias de comprensión de 

textos académicos, a nivel medio superior, así como diseño de 

materiales de autoinstrucción. Los resultados, medidos atra-­

vés de instrumentos de comprensión de lectura, ejecución de -

estrategias y autoreportes, indican que los estudiantes mani­

fiestan mejoría significativa en sus destrezas académicas. 

Aguilar (1980) investigó la eficacia del modelamiento­

de un esquema para racilitar el aprendizaje de contenido com­

plejo, la prueba de hipótesis estadistica; demostrando su ef.i 

cacia a través de un análisis de varianza, donde se observa -

mejoria en el desempeño de los alumnos. 

Aguilar (1987) elabora la guia para desarrollar la tecnQ 

logia para la elaboración de libros de texto en base a princi 
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pios derivados de la investigación 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 estará dado en el primer tipo de -­

ayudas o estrategias:las de tipo instruccional, es decir, - -

aquellas elaboradas por el docente o diseñador de texto acadg 

mico, aunque resulta evidente que algunas se manejan como es­

trategias de aprendizaje (enseñando al alumno a generarlas), 

lo cual es perfectamente posible y deseable. 

León y Garcia (1989, p.p.57) manifiestan la necesidad de 

intervenir con métodos especificas que posibiliten instruir -

al estudiante en la comprensión de textos, y plantean en rela 

ción a las estrategias impuestas e inducidas: "Esta doble - -

perspectiva nos permite agrupar las diversas aproximaciones -

sobre la intervención en la mejora de éste proceso en dos blQ 

ques: bien realizando modificaciones sobre el propio texto, -

bien realizando modificaciones en las estrategias utilizadas­

por los sujetos. Conviene señalar que ambas aproximaciones no 

deben ser evaluadas como una dicotomia, sino más bien como rg 

lacionadas y complementarias. Asi, la optimización de una, fa 

cilita la otra". 
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C A P 1 T U L O 3 

PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL 



3.- PSICOLOGIA INS~RUCCIONAL. 

Las temáticas ya abordadas en este trabajo nos permiten­

conocer cómo las personas procesan la información y obtienen­

nuevos conocimientos, ya que la comprensión de cómo se cons-­

truye el conocimiento es básica para la práctica instruccio-­

nal. El entender cúales son los procesos a través de los que 

se obtiene el conocimiento y el saber cómo el docente puede -

emplearlas en beneficio de los estudiantes es un propósito -­

esencial de la teoria cognitiva del aprendizaje. Con éste co­

nocimiento podrian señalarse y sugerirse, planes, métodos y -

técnicas que coadyuven en el procesamiento, el almacen.amiento 

y la recuperación del conocimiento, durante el proceso ense-­

ñanza-aprendizaje. 

Hablando especificamente de la comprensión de textos, -­

donde intervienen los procesos ya mencionados, también inter­

vienen en ésta los conocimientos y estrategias a las que recM 

rre el estudiante para comprender, retener y aplicar la info~ 

mación 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 com 

prensión de textos, observándose que un importante sector de­

la población estudiantil, no logran por si mismos descubrir 

las reglas que les permitan comprender el lenguaje escrito, 
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lo cual los lleva frecuentemente al fracaso académico. 

A continuación abordaremos de manera somera la teoria 

Psicológica de la Instrucción de Bruner, con la finalidad de­

conocer sus contribuciones más relevantes al campo del conoc~ 

miento y el aprendizaje. 

3.1 . ...: Teoria de la instrucción de Bruner. 

Una de las Teorias Psicológicas de la instrucción 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

da la instrucción. 

Jerome Seyrnor Bruner, psicólogo norteamericano, que se -

ubica en el campo del cognoscitivismo debido a su concepción­

sobre el individuo, al cual considera un participante activo­

en el proceso de la adquisición del conocimiento, ya que se-­

lecciona y transforma la información, así como propone hipót~ 

sis que a su vez trata de comprobar. 

En lo referente a la instrucción, Bruner propone que de­

be "ser un esfuerzo por contribuir o dar forma al desarrollo" 

Asimismo, plantea con respecto a la teoría de la instrucción, 

que esta debe ser "una teoria sobre el modo en que el creci-­

miento y el desarrollo pueden favorecerse por diversos me-
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dios". 

Este autor comenta, con respecto a la naturaleza de una­

teoría instruccional, que ésta debe ser prescriptiva y norma­

tiva. 

La naturaleza prescriptiva de una teoría de la instruc-­

ción, se debe a que propone normas en relación a la manera -­

más eficiente de obtener conocimientos o destrezas, así tam-­

bién, ofrece un sistema o reglas para evaluar o criticar cual 

quier método de enseñanza. Esta naturaleza prescriptiva se -

opone a la naturaleza básicamente descriptiva de algunas teo­

rías del aprendizaje y del desarrollo, ya que éstas, descri-­

ben los hechos, después de que se presenta el fenómeno y no -

señalan las condiciones más eficientes para la consecución de 

este fenómeno. 

Lo anterior no implica que las teorías del desarrollo y­

del aprendizaje no sean las conducentes para la teoría de la­

instrucción, lo que Bruner comenta es que ésta última "debe -

estar relacionada con el aprendizaje y con el desarrollo y -­

ser congruente con la teoría que suscribe". 

Este autor considera que una teoría de la instrucción d~ 

be procurar precisar cuales serían las situaciones más conve­

nientes para beneficiar el proceso de aprendizaje o desarro-­

llo. 

- 71 -



3.1.1.- Características principales de una teoría de la 

Instrucción: 

En este apartado se mencionarán las características bási 

cas de una Teoría Instruccional y según la concepción de Bru­

ner son cuatro las esenciales: 

1) Precisar las situaciones que guían al interés del su­

jero para aprender. 

2) Expresar claramente la forma de organizar una materia 

o cuerpo de conocimientos para aprender más rápido. 

3) Establecer la estructura u orden que seguirá la pre-­

sentación de los materiales instruccionales. 

4) Determinar la naturaleza y las circunstancias para -­

aplicar las recompensas y castigos. 

A continuación se hace un breve análisis de cada una de­

las características antes mencionadas. 

1) Precisar las situaciones que guían el interés del su­

jeto para aprender. 

El interés o predisposición para aprender está vinculado 

e influido por factores personales y culturales. Entre los -­

primeros encontramos intereses, motivaciones, la disposición­

actual, entre otros; en cuanto a los segundos, nos referimos­

ª la relación maestro-alumno su posición ante las tareas int~ 

lectuales, el sexo, edad, nivel eocial, entre otros. 
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Bruner estima que las situaciones de aprendizaje deben 

ser enfrentadas por los estudiantes con ciertas capacidades y 

aptitudes sociales que favorezcan su adaptación all ambiente -

del salón de clases. Otro factor que menciona el autor, ya -­

que también promueve un estado de activación es la curiosi­

dad. Asimismo, el rol que desempeña el maestro en el ámbito 

escolar, es el de inducir al estudiante a que quiera aprender 

asi como realizar su tarea docente proponiéndole problemas o­

si tuaciones que movilicen su interés y curiosidad. Aunado a -

lo anterior le debe ofrecer al alumno información que 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 incorre~ 

tas. 

2) Expresar claramente la forma de organizar una materia 

o cuerpo de conocimiento, para lograr un aprendizaje más ráp~ 

do. 

una recomendación muy importante, que hace Bruner, es 

que se presente el conocimiento de manera organizada, para 

asi ayudar al aprendizaje, por ello, es tarea del maestro ad~ 

cuar la materia que enseña, para apoyar el aprendizaje de los 

estudiantes. El valor de una estructura está en función de su 

eficacia para facilitar el acceso a la información, producir-
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propuestas innovadoras, incrementar el manejo de un cuerpo de 

conocimientos, asi también esta estructura siempre guardará -

relación 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 que es una estructura, en 

conclusión, es aprender cómo están relacionadas las situacio­

nes o nociones (Bruner, 1972). 

Bruner piensa que el objetivo fundamental de cualquier -

suceso o acción de aprendizaje, es que deberá ser útil en el­

futuro. A través de los siguientes elementos se puede alean-­

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 comúnes, 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 fenómeno. (Bruner, 1972,­

p. 2 8) menciona que, "Cuanto más fundamental o básica sea la -
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idea que (el individuo) ha aprendido, tanto mayor será su 

alcance de -aplicabilidad a nuevos problemas". 

Los motivos que tiene Bruner para establecer la importan 

cia de enseñar 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 más fácil, com­

prender otros fenómenos más especificos. 

b) Es más accesible retener en la memoria reglas bási-­

cas que una multitud de datos o detalles. 

c) La comprensión de ideas básicas posibilita la trans­

ferencia de éstas. 

d) Al revisar continuamente el material utilizado para­

la enseñanza en las escuelas elementales, por su carácter bá­

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 que la comprensión 

de la estructura fundamental, de la materia que se pretenda 

enseñar, 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 enseñanza de la estructura, ya que pensaba que era 

más importante aprender estructuras o estrategias de solución 

de problemas y no contenidos especificos. Batista (1976 en --
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Garcia, 1988, p. 11) "señala que, en obras más recientes, Brll 

ner modifica ligeramente su posición anterior aceptando que -

con la ayuda del dominio de ciertas ideas, hechos y habilida­

des especificas se facilita la utilización y comprensión pos­

terior en estructuras más genéricas". 

La estructuración de cualquier tema, puede considerarse­

en tres formas, las cuales afectan la capacidad del alumno PA 

ra dominarla: 

Modo de representación 

Economia 

Poder o fuerza efectiva 

De lo anterior, se concluye que la función del maestro -

reside en adecuar el cuerpo de conocimientos al nivel de dess 

rrollo intelectual del estudiante y de acuerdo a sus modelos­

de representación, asi como, en relación al poder y la econo­

mia del material. Aquí podemos ver los antecedentes del desa­

rrollo ulterior del campo de las estrategias de instrucción. 

Modos de Representación. 

Los modos de representación siguen según Bruner esta se­

cuencia: la acción, el icónico y por último la representación 

del conocimiento de forma simbólica, esta misma sucesión deb~ 

ria seguir la estructura del conocimiento, lo cual seria faVQ 

rable para el aprendizaje. 
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Es decir, cualquier contenido temático puede representa~ 

se en tres formas (Bruner 1969): 

a) A través de una combinación de acciones pertinentes-

que logren resultados. 

b) A través de una secuencia de imágenes o gráficas que 

representan un concepto sin definirlo (representación icóni--

ca). 

c) A través de una secuencia de propuestas lógicas o -­

simbólicas procedentes de un sistema simbólico 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 enseñada efectivamente en alguna forma hon­

radamente intelectual, a cualquier niño, en cualquier fase de 

su desarrollo". 

Economía 

Esta concepción se relaciona con la organización más efi 

ciente y válida que se dé a un material instruccional con la­

finalidad de que la carga en el procesamiento de la informa-­

ción sea accesible y reducida. 

La economia en palabras del autor "se relaciona con la -

cantidad de información, que hay que recordar y procesar para 

alcanzar la comprensión ••. (asi), a mayor número de datos de -

información para comprender algo o enfrentarse a un problema, 

- 77 -



cuanto más pasos sucesivos se requieren en el procesamiento -

de información para lograr la compren'sión, menor será la eco­

nomia" Bruner (op. cit. p. 60). 

Determinados enunciados son más económicos que otros, d~ 

bido a que sintetizan varias situaciones particulares o persg 

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 económicos para que el alumno los -

conceptualice fácilmente, y al mismo tiempo contribuye a que­

éste aumente su potencial para producir ideas económicas. 

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 que tienen una serie de temas 

ya aprendidos para producir nuevos conceptos y para relacio-­

narse con otra información. El poder efectivo representa el -

lugar que tiene un concepto especifico para facilitar o ser-­

vir de base para adquirir otros conceptos, es decir, un con-­

cepto es "poderoso" si es posible utilizarlo como fundamento­

para adquirir información posteriormente. Por lo anterior, ai 

gunos temas o conceptos básicos o generales se deberán ense-­

ñar primero, para que el estudiante pueda relacionarlos con -

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

la capacidad que tiene el estudiante para abordar una tarea,­

intelectual, para hacer descubrimientos a través del análisis 

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 está reefiriendo a la -

transferencia de aprendizaje (Batista, 1976, p. 76). 

El concepto de poder efectivo es independiente al de ecQ 

nomia. Una estructura puede ser económica pero carecer de po­

der efectivo, sin embargo, no es común encontrar que una téc­

nica de estructuración eficiente deje de ser económica. 

3.- Establecer la Estructura u Orden que seguirá la Pre-­

sentaci6n de los materiales instruccionales. 

De acuerdo con Bruner ( 1969, p. 65) "el orden de suce---

sión en el que el estudiante encuentra los diversos materia--

les de una rama del saber afecta la dificultad que tendrá pa-

ra dominarla". Según este punto de vista, la instrucción 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 que si se le permite al 

estudiante organizar el material en función de sus intereses, 

sin imponerle las estructuras, el nivel de aprendizaje y re--
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tención aumentará. 

Este autor plantea que los conceptos se presenten con la 

estructura de un "curriculum en espiral", es decir, "si se 

respetan las maneras de pensar del niño que se va desarrollan 

do, si uno es suficientemente cortés para traducir el mate--­

rial a las formas lógicas de él ... entonces es posible intrody 

cirlo en edad temprana a las ideas y estilos que en la vida 

ulterior harán de él 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 órden más efectivo pa­

ra la presentación de los materiales instruccionales; estos -

son: la etapa de desarrollo 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 caracter1stica hace referencia a las recompensas y­

castigos empleados dentro del proceso enseñanza-aprendizaje,-
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asi corno en qué circunstancias serán aplicadas. 

Según Bruner, tanto recornensas como castigos al ser apl~ 

cadas en circunstancias complejas, actuan más bien como info~ 

rnación correlativa al éxito, que corno efecto natural sobre el 

comportamiento. 

En relación a esta caracteristica Bruner (1969, p.55) -­

menciona "parece bastante claro que a medida que el aprendiz.a 

je avanza, hay un momento en que es preferible abandonar las­

recornpensas extrinsecas, corno las alabanzas del maestro, en -

pro de otras de carácter intrinseco inherentes al hecho de SQ 

lucionar problemas por si mismo." 

A través de este breve análisis de la Teoría Instruccio­

nal de Bruner, podernos resaltar la importancia que tienen la­

estructura y organización de los contenidos para la cornpren-­

sión de un texto. 

De lo anterior podernos concluir que la organización o sg 

cuencia general de los contenidos del texto tienen una rele-­

vancia particular en el caso de los textos educativos, que gg 

neralrnente suelen ser expositivos, y por lo tanto no cuentan­

con un modelo de organización claramente estructurado que el­

alurnno pueda reconocer siempre con facilidad, lo que genera -

una inadecuada comprensión y un menor recuerdo. 
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3.2.- Tendencias Actuales de la Psicología Instruccio-­

nal. 

Castañeda y López (1989, P.36), comentan que "los hallaz. 

ges derivados de las actuales tendencias en la psicología ce~ 

noscitiva, han permitido que los psicólogos instruccionales -

tengan la capacidad de contribuir de una manera más directa y 

y eficiente a la solución de los problemas de la enseñanza. 

La asimilación de los avances ocurridos en psicología parti-­

cularmente la cognoscitiva, han facilitado el entendimiento -

del proceso de aprendizaje, así como de otros relacionados -­

con él. También han permitido un alto grado de especializa-­

ción en la atención a los diversos problemas educativos. Y 

como dice Greeno (1980), el interés pasó del estudio de qué 

es lo que se aprende cómo es que se aprende. En la actualidad 

los psicólogos están cambiando el énfasis de las investigaciQ 

nes de la medición y estudio de la ejecución a la comprensión 

de cómo es que se realiza el aprendizaje". 

El marco de trabajo fundamental para la integración de -

la experimentación, la teoría del diseño y la tecnología ins­

truccional, ha sido conformado por la Psicología instruccio-­

nal contemporánea, es decir, ésta ha eslabonado a la teoría -

psicológica con la práctica instruccional. 
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Según Glaser (1982) la Psicologia Instruccional reúne CA 

racteristicas que son básicas para alcanzar las metas educati 

vas, así como para eliminar las dificultades que se presenten 

para su consecución. Este autor señala sus siguientes caract~ 

risticas: 

La determinación de estados-meta (objetivos instruc-­

cionales). 

La determinación de un estado inicial (habilidades de 

aprendizaje y conocimientos previos) 

Procedimientos aceptables que logren el cambio del eª 

tado inicial a un estado-meta (técnicas de enseñanza­

y materiales instruccionales). 

Evaluación de los momentos intermedios que necesitan­

ser observados para obtener información sobre el ar-­

den en que se van dando los cambios (pruebas de diag­

nóstico y logro). 

Una alternativa de solución a la problemática escolar de 

nuestro pais, ya antes mencionada, donde en los niveles medio 

y medio superior se intensifican los problemas de reprobación 

deserción escolar, cambios de área, 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 comprensión de textos y solu-­

ción de problemas con la finalidad de contribuir de una forma 

más eficaz y directa a la solución de los problemas de la en­

señanza. 

Mckeachie ( 1987, P.59) comenta: "en la actualidad pode-­

mes hacer un mejor trabajo en la instrucción de estudiantes,­

en lo que se refiere a estrategias generales de conocimiento­

para el aprendizaje y la solución de problemas". 

León (1991, p. 59) explica: "Esta tendencia dominante de 

los modelos interactivos de la actividad lectora ha calado, -

en estos últimos años, no sólo en .trabajos que se han intere­

sado por el análisis de las estrategias utilizadas por los -­

lectores, sino también por su enseñanza, por elaborar modelos 

de instrucción, encaminados a mejorar su aplicación". 

Una importante y significativa aportación de la Psicolo­

gia Instruccional son las estrategias instruccionales. Las 

investigaciones recientes en el ámbito de la comprensión de 

la lectura, han proporcionado datos acerca de las estrategias 

especificas que mejoran la comprensión de la lectura y que -­

están 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 información sobresaliente o-
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relevante de un texto. Los tipos de ayudas estudiados son rng 

chos y su análisis se ha enfocado especialmente a valorar co­

rno la introducción de estas ayudas tiene trascendencia en el 

aprendizaje y en la comprensión de textos (León, 1991). 

Por último, es importante señalar que en la actualidad 

se llevan a cabo intentos para concebir una teoria de la ins­

trucción que enlace la gran gama de variables escolares, ta-­

les corno la distribución y uso del tiempo, los patrones de in 

teracción maestro-alumno, las caracteristicas de los materia­

les instruccionales y el aprovechamiento de los estudiantes -

(Aguilar, 1992). 
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C A P I T U L O 4 

ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES 
COGNOSCITIUAS 



ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES COGNOSCITIVAS 

Conceptualizaci6n 

La Psicologia cognoscitiva contemporánea ha impulsado -­

eficazmente la linea de investigación referente al aprendiza­

je de pasajes en prosa, que a su vez, se ha orientado hacia 

la descripción de métodos tendientes a propiciar cambios en 

la estructura cognoscitiva del estudiante y a acrecentar la 

comprensión y el recuerdo de textos académicos. 

Las investigaciones recientes en el ámbito de la compren 

sión de la lectura, han proporcionado datos importantes acer­

ca de las estrategias especificas que mejoran la comprensión­

lectora y que están relacionadas con actividades que deben -­

ser realizadas bien antes del texto o después de la lectura -

de un texto (Mateas, 1987). 

Una de las principales vertientes metodológicas es la d~ 

nominada "impuesta", la cual fundamentalmente efectúa modifi­

caciones o manipulaciones en el contenido o estructura del ma 

terial de aprendizaje (Levin, 1971). 

Esta metodologia impuesta pone a disposición del lector­

" ayudas" basadas en el texto, que le facilitarán la compren-­

sión (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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y habilidades que el estudiante puede utilizar para adquirir, 

retener, integrar y recuperar información de diversos campos­

(López, Castañeda y Gómez, 1983). 

En las estrategias instruccionales su importancia reside 

en el material y estas estrategias cognitivas tienen por objg 

tivo propiciar en el estudiante la adquisición de aprendiza-­

jes significativos. 

Como ya se mencionó anteriormente, de acuerdo con Ausu-­

bel (1976), el estudiante alcanzará un aprendizaje significa­

tivo del contenido del material y logre enlazarlo con sus 

ideas y conocimientos previos de forma eficaz y clara. 

León y Garcia (1989, p.57) comentan en relación a las e~ 

trategias instruccionales cognitivas: "Las modificaciones que 

pueden realizarse sobre el texto están orientadas a potenciar 

uno de los objetivos básicos de la lectura: comprender de la 

forma más exacta posible el mensaje del autor. Para cumplir -

este objetivo, el lector debe identificar la información rel~ 

vante del contenido del texto. Para ello, el autor puede fac~ 

litar la tarea del lector utilizando una variedad de recursos 

que señalen u orienten en la büsqueda del mensaje relevante.­

En estas ayudas se incluye todo lo que el autor puede aportar 

al texto para favorecer la comunicación. Asi, se introducen -

modificaciones, tanto internas corno externas, que resulten --
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útiles para resaltar la estructura del texto, simplificarlo -

sintáctica o léxicamente, mejorar su organización, activar -­

los conocimientos previos o facilitar la construcción de la -

macroestructura del mismo". 

En un texto es de suma importancia la organización y la­

secuencia general, como lo sustenta Bruner, sin embargo, es-­

tas variables adquieren mayor importancia en el caso de los -

textos académicos, que generalmente suelen ser de tipo exposi 

tivo. Esta clase de textos a diferencia de los narrativos, no 

tienen un modelo de organización, notoriamente estructurado,­

que el estudiante logre identificar generalmente y además con 

facilidad, lo cual genera como resultado una pésima compren-­

sión y un escaso recuerdo. En este caso, la utilización de e~ 

trategias instruccionales en el diseño del texto académico, -

facilitará al lector la elaboración de modelos cognoscitivos­

sobre el contenido del texto. 

Son diversas las. condiciones que deben observar las es-­

trategias instruccionales, asi como los materiales instrucciQ 

nales. Para Anderson (1981) estas estrategias y los materia-­

les deben agrupar los siguientes requisitos: 

Exponer de manera precisa y pormenorizada los objeti-­

vos. 

Analizar las destrezas y conocimientos requeridos para 

el logro de sus objetivos. 
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Determinar las habilidades y los conocimientos que han 

adquirido los estudiantes. 

Diseñar y seleccionar materiales y técnicas de instru~ 

ción. 

Especificar la enseñanza. 

Evaluar el aprendizaje de los estudiantes para conocer 

si se han logrado los objetivos. 

Un principio muy importante en el proceso de la instruc­

ción es la elaboración de los materiales instruccionales, los 

cuales son fundamentales para el adecuado desarrollo de la en 

señanza. 

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

plir y desempeñar son las siguientes: 

Proporcionar los elementos para obtener y mantener la­

atención del alumno. 

Garantizar el recuerdo de los conocimientos ádquiridos 

previamente, de tal forma que 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 retroalimentación al alumno sobre los 

avances logrados. 
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Establecer situaciones 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-­

mientes básicos, para que puedan desempeñar las funciones an­

tes mencionadas, durante el proceso enseñanza-aprendizaje. 

En la actualidad, cada vez se hace más necesario que el­

docente elabore textos académicos, así como materiales didác­

ticos para sus alumnos. Sin embargo, estos textos o estos mª 

teriales generalmente no cumplen su función, debido a que no­

favorecen el aprendizaje significativo en sus alumnos, puesto 

que están elaborados de manera intuitiva, ya que el docente -

rio posee una guia que lo oriente en el proceso de la elabora­

ción de textos o material didáctico (Diaz Barriga, 1990). 

En este trabajo, el interés se centra en presentar algu­

nas estrategias instruccionales que puedan ser un apoyo para­

la elaboración de textos académicos de tipo formativo, que 

propicien en el estudiante aprendizajes significativos que le 

permitan elevar su rendimiento escolar. 

La linea de investigación sobre estrategias instruccion~ 

les ha abordado perspectivas como las siguientes" diseño y ero 

pleo de objetivos, preguntas insertadas, ilustraciones, modos 

de respuesta, estrategias preinstruccionales, organizadores -
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anticipados, redes semánticas, esquemas de estructuración de­

textos, entre otras, (Diaz Barriga y Lule, 1978). 

Las estrategias instruccionales cognoscitivas pueden de­

sempeñar diversas funciones, lo anterior está en relación con 

la posición en que se les coloque o utilice en los contenidos 

curriculares especificas de un texto o dinámica de trabajo dQ 

cente, de tal forma que pueden introducirse .ant&a y se les dª 

nominará pre-intruccionales, durante y serán co-instrucciona-

1.eJl. y después se llamarán post-instruccionales. 

Estrategias Pre-instruccionales: comúnmente preparan y­

alertan al estudiante respecto a qué va aprender y cómo lo va 

a hacer y lo facultan para situarse de manera adecuada en el­

contexto del aprendizaje. Con este objetivo se utilizan como­

estrategias pre-instruccionales los objetivos. el pretest. -­

los resúmenes y 1º§. organizadores previos. 

Estrategias Co-instruccionales: tienen como finalidad -

fundamentar y ayudar a los contenidos curriculares durante el 

desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. Se emplean pa­

ra: detectar la información primordial o esencial; conceptua­

lizar los contenidos; concretar la organización, estructura e 

interrelación entre los contenidos; apoyar y mantener la aten 

ción y motivación; activar los conocimientos previos y fami-­

liares convenientes. En este sentido se pueden utilizar como 
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estrategias co-instruccionales por ejemplo: ilustraciones . .i::.e. 

~ analogías, esguemas. 

Estrategias Post-instruccionales: se ubican posteriormen 

te de los contenidos propuestos para el aprendizaje y facul-­

tan al alumno para que conforme una concepción sintetizada, -

integradora y en ocasiones crítica de los materiales; así tam 

bién, le posibilitan estimar su propio aprendizaje. 

Se aplican como estrategias post-instruccionales las --­

postpreguntas intercaladas, resúmenes seriales, postorganiza­

dores, entre otras. 

Podemos resumir, que en general las estrategias instruc­

cionales se pueden emplear como ;¡;u:g_,_ -ºº o ~ ello está en­

función de corno se colocan y del modo en que se usan. 

Este trabajo pretende resaltar la importancia de la apl~ 

cación de las estrategias instruccionales en la práctica edu­

cativa, seleccionando aquellas que el docente puede utilizar­

para enriquecer un texto académico con características ins--­

truccionales, con el propósito de propiciar aprendizajes sig­

nificativos en los educandos. 

Se consideró, de acuerdo a Aguilar y Sarmiento (obra en­

prensa) y a Díaz-Barriga (1990) incluir las siguientes estra­

tegias instruccionales: organizadores anticipados. objetivos­

cognoscitivos. resJ'.imenes. analogías. señalizaciónes. pregun-­

preguntas. ilustraciones ~estructura de textos. 
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Esta selección se fundamentó en diversas investigaciones 

asi como por la eficacia de estas estrategias instruccionales 

al ser incorporadas como material didáctico de ayuda en tex-­

tos académicos. 

A continuación se presenta un análisis de las estrate--­

gias instruccionales, se explicará en que consisten cada una­

de ellas, se describirán sus funciones y las principales recQ 

mendaciones para su diseño. 

4.1.- ORGANIZADORES ANTICIPADOS 

4.1.1.- Conceptualización 

Los organizadores anticipados, cuyo origen reside en la­

teoria del aprendizaje significativo propuesto por David Ausy 

bel (1963), son conjuntos de ideas que van a proporcionar un­

marco de referencia que servirá como puente entre la estructy 

ra cognoscitiva del aprendiz y el material nuevo que se va a­

aprender. Ubican al alumno dentro del contexto y este contex­

to está en un nivel superior de abstracción, generalización e 

inclusión, es decir, están formados por los conceptos suprao~ 

dinales de los conceptos que se pretende el alumno aprenda -­

( Favila y Muriá, 1986). 

"Un buen organizador anticipado provee un marco concep--

- 93 -



tual organizado que es significativo al aprendiz, y además -­

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) corno "un conjunto de conceptos y propQ. 

siciones que permiten relacionar la información que ya posee­

el alumno con la información que tiene que aprender. Es un ma 

terial introductorio, que es más 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 visión del contex 

:!:..Q. donde se inserta el material que posteriormente aprenderá. 

Esto quiere decir que le dá un panorama o marco conceptual 

que va más allá 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 aba-­

tracción y generalidad es superior al del nuevo material que­

se va a aprender, en este caso el propio texto" (León y Gar-­

cia, 1989 p. 57). 

"Los organizadores previos son esencialmente una técnica 

que permite obtener al lector una dimensión general de las -­

nuevas ideas del texto, presentadas en un mayor nivel de abs­

tracción y generalidad" (León, 1991, p. 8). 
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Los organizadores anticipados se caracterizan porque prQ 

porcionan al alumno una visión general y pormenorizada del m~ 

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 más compleja ya que­

intenta dar una organización 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, 1978) el conocimiento que el sujeto posee se encuen-­

tra organizado jerárquicamente, con las ideas de alto nivel,­

las más inclusivas, en la parte alta y las ideas de bajo ni-­

vel o sea la información subordinada en la parte baja. 

Para que el nuevo material pueda ser asimilado dentro 

del conocimiento previo que el sujeto posee debe ser 1lQ. arbi­

trariamente y sustantivamente enlazable con la estructura cog 

noscitiva del sujeto. Según esta teoria, durante el proceso -

de asimilación, tanto la nueva información como la ya existen 

te son modificadas. 

El organi,zador 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

necesi ta saber o conocer; antes de aprender la tarea inmedia-
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ta (Ausubel, 1976); cuando el alumno entra en contacto con el 

nuevo material ya tiene un panorama general de éste, alcanzan 

do un mejor aprendizaje y una mayor asimilación de la tarea -

por aprender. 

4.1.2.- Funciones de los Organizadores Anticipados 

Los organizadores anticipados desempeñan las siguientes­

funciones: 

Ejercen un papel sobresaliente en la organización 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 memorización repetitiva de in 

formación aislada o inconexa. 

Seleccionan y utilizan los conocimientos preexisten-­

tes en la estructura cognoscitiva para hacer más familiar y -

significativo el nuevo material, logrando asi asegurar óptimª 

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 

corporación de los nuevos conceptos por aprender. 

Incrementan la discriminabilidad entre los nuevos con 

ceptos y las ideas análogas 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 interactúa en fo~ 

roa substancial y no arbitraria con la estructura cognoscitiva 

del alumno, propiciando aprendizajes significativos y favore­

ciendo a su vez la transferencia del aprendizaje. 

Como ya se mencionó, para alcanzar un aprendizaje signi­

ficativo, se requieren los siguientes elementos: 

Relacionar significativamente la información que 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 lógico en -

psicológico está dada por la intención del alumno en relacio­

nar en forma substancial y no arbitraria el material nuevo 

(lógicamente significativo) con su estructura cognoscitiva 

particular. Para Ausubel el significado psicológico es un fe­

nómeno idiosincrático. ya que en este proceso interactúan va­

riables muy especificas de la estructura cognoscitiva, tales­

como la cultura y la educación, de tal forma, que cuando el -

alumno aprende, no lo hace en el sentido lógico del material­

en si, sino que depende del significado que puede tener para­

él. El significado psicológico es producto del aprendizaje -
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significativo. (Ausubel, 1978; Ausubel, Novak y Hanesian, ---

1983). 

El significado lógico está dado por las caracteristicas­

del material de aprendizaje cuando satisface los requisitos -

generales o no ideosincráticos de la significatividad poten-­

cial. Un material posee significado lógico cuando puede rela­

cionarse de forma no arbitraria y substancial con ideas pert~ 

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 características 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 organ~ 

zador se señala 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) Organizador comparativo: Se emplea cuando el nuevo­

material no es totalmente desconocido 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 más alto de ab§ 

tracción, generalidad e inclusividad que el material de apren 

dizaje, por ello proporciona un efecto de aproximación inte-­

gradora y favorece la transferencia del aprendizaje al propi­

ciar el aprendizaje significativo del material. 

La teoria de la asimilación plantea que los organizado-­

res anticipados afectarán positivamente al aprendizaje si reM 

nen sus dos funciones básicas: proporcionar un contexto asi­

milativo válido y estimular al aprendiz a usarlo durante el -

aprendizaje. Según la teoria de la asimilación, los organiza­

dores tendrán un resultado eficaz si reúnen las siguientes -­

condiciones (Mayer, 1982): 

Kl. material no debe ser conocido por el alumno. 

E.l. material debe tener capacidad significativa o con­

ceptual, es decir, puede haber un conjunto de conceptos que -

podrian apoyar al alumno en la organización y comprensión del 

material. 

!&§ organizadores anticipados deben favorecer la locg 

lización del contexto asociativo. 

!&§ organizadores anticipados deben activar al alumno 

para que utilice el contexto durante al aprendizaje. 

E.l. aprendiz no poseerá previamente un contexto concep 

tual importante para el material, ni habrá intentado por si -
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solo relacionar la nueva información con su estructura conce~ 

tual. 

Esta teoria postula que los organizadores anticipados, -

ayudan a integrar la nueva información con la que ya tiene el 

sujeto dando como resultado un aprendizaje significativo. Es­

te resultado deberá evaluarse utilizando la retención a largo 

plazo, asi como la transferencia. 

4.1.4.- Elaboración de Organizadores Anticipados 

El desarrollo de un organizador anticipado está en fun-­

ción 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 lie. .l.a población, tales como nivel socioeconó­

mico, escolaridad, cultura, coeficiente intelectual, habilidg 

des verbales, edad, ocupación; y por otro lado las caracter1s 

ticas ggl material de aprendizaje, como seria el área de conQ 

cimiento, el nivel de información que maneje el alumno en re­

lación a éste, la extensión. Como recomendaciones para su ela 

boración Diaz Barriga (1990) propone: 

- El organizador anticipado no debe confundirse con una­

sencilla introducción histórica o anecdótica, ni tampoco con 

un resúmen. 

- No equivocar la situación en el sentido de que el orga 
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nizador anticipado es más abstracto y general que el texto -­

con el supuesto que se dificultará su lectura y comprensión.­

El organizador anticipado deberá estructurarse con informa- -

ción y lenguaje sencillos y afines al alumno. 

Es recomendable elaborar un organizador anticipado pa­

ra cada unidad especifica del nuevo conocimiento, para que lQ 

gre el propósito 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 els 

borar un pasaje en prosa. 

- Iniciar con la formulación de un inventario de concep­

tos definidos en el texto. 

- Establecer los conceptos más generales o abstractos -­

( supraordinarios) con relación a aquellos que se encuentran -

en el texto. 

- Con estos conceptos generales se estructura el organi­

zador anticipado. 

- El organizador puede ser presentado en forma oral, es­

crita o gráfica. 
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4.1.5. Evidencia Empírica 

Los organizadores anticipados han sido objeto de estudio de -

númerosas investigaciones, con la finalidad de corroborar su efec­

tividad, cabe señalar que en la mayoría de estos estudios han sido 

aplicados como estrategias pre-instruccionales. Debido a la ampli­

tud de las evidencias empíricas se ha tornado corno información rel~ 

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

describen de manera cronológica las investigaciones con organizadQ 

res anticipados: 

AUTOR 

Ausubel (1960, 

citado por Bar_ 

nes y Clawson, 

1975). 

CUADRO-RESUMEN .12E. ;t.A5. INYESTIGACIONES 

.cQ.11 ORGABIZADORES ANTICIPADOS 

POBLACION 

120 Estudiantes 

de nivel univer. 

sitario. 
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Favila y Muriá (1986) 

RESULTADOS 

Se. encontró una diferencia -

significativa a favor del -­

grupo que empleó 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 Uni 

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 ref eren­

cia desde niños 

de escuela ele­

mental hasta uni 

versitarios. 
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La retención 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 señalan que hay cier­

tas confusiones en cuanto a 

su elaboración. 



Diaz-B. y Luis 

(1978). 

Schnell (1978, 

citado por wa­

ller, 1979). 

Mayer (1979) 

Mayer, (1979) / 

Estudiantes de 22 En el nivel socioeconómico 

grado de secunda- alto, tanto el grupo al que 

ria de diferentes se proporcionó objetivos cQ 

niveles socioeco- mo el de organizador tuvie-

nómicos (alto, ron la mejor ejecución. 

medio, bajo). 

Uni ver si tarios 

Estudiantes de 

College de la 

Universidad de 

Indiana y de la 

Universidad de 

California en 

Sta. Bárbara. 

No menciona la 
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Los grupos que recibieron 

pre y postorganizadores, tu­

vieron mejor ejecución que -

el grupo control. 

cuando los organizadores se 

usan en situaciones apropig 

das y son evaluados adecua­

damente, parecen influir en 

el aprendizaje y tienen su­

más fuerte y positivo efecto 

en las medidas de transferen 

cia mas que la retención. 

En base al análisis de 44 -



citado en 

Stone, 1983). 

Luiten (1980) 

Allen, Holzman 

y Layne (1981) 

Chaudhari y 

Buddhisagar 

(1981). 

población. 

No menciona la 

población. 

Alumnos desaven 

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, encontró que 

las predicciones de la teo-­

ria de la asimilación son 

confirmadas. 

El organizador anticipado 

mostró un efecto facilitador 

tanto en el aprendizaje como 

en la retención. 

Los resultados demostraron 

la utilidad de los organiz~ 

dores anticipados para mejQ 

rar el aprendizaje de los 

niños de la escuela elemen­

tal. 

La presentación de organiz~ 

dores anticipados auxilia 

en el procesamiento y en la 

retención de la información. 



Mayer ( 19 82) 

Lott (1983). 

Mayer (1983) 

varios tipos de 

poblaciones. 

Meta-análisis 

con 16 estudios 

en diversas po­

blaciones. 

88 Estudiantes 

(mujeres) de Co­

llege en la Uni­

versidad de Ca-­

lifornla. 
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Resume que 20 años de inves­

tigación con organizadores -

anticipados han mostrado su 

facilitación para el apren-­

dizaje y añade que las con-­

diciones bajo las cuales es­

más probable que ocurra, 

pueden ser especificadas. 

Se encontró que la medida 

de los efectos a favor de 

los organizadores anticipa­

dos son positivos. 

Los organizadores anticipa­

dos tienden a incrementar -

el recuerdo de información 

conceptual y la creatividad 

en la resolución de proble­

mas, pero se decrementa el­

recuerdo de información tég 

nica o formal y la retención 

verbal. 



Meare y Readen 

ce 

Stone (1983). 

Exámen cuantita 

tivo y cualita­

tivo de 23 estY. 

dios sobre erg.a 

nizadores gráf.i 

ces en diferen­

tes tipos de pQ 

blaciones. 

Meta-análisis s~ 

gún la técnica -

de Glass con 112 

estudios en va--

En términos generales, los 

resultados están a favor de 

los organizadores gráficos. 

Los resultados corroboran 

que los organizadores anti-­

cipados facilitan el apren-­

dizaje y la retención, sin 

rios tipos de embargo no todas las predic-

poblaciones (Pre- cienes del modelo de Ausu-­

escolar, High -- bel son confirmadas. 

School, Etc.). 

Las investigaciones sobre organizadores anticipados realiza-­

das en nuestro pais, arrojan los siguientes hallazgos: 

Diaz Barriga y Lule (op.cit.) señalan que a los alumnos de n.i 

vel socioeconómico alto que se les proporcionó esta estrategia, ty 

vieron un mejor rendimiento, no asi en alumnos de bajo nivel econQ 
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mico, ésta estrategia fué un obstáculo, ya que en los alumnos con­

fundían los conceptos que se daban en el organizador anticipado -­

con los del texto. 

Garza y Hernández (1983) entrenaron a un grupo de estudiantes 

de 62 año de primaria en el uso de estrategias preinstruccionales, 

para determinar su efectividad en el rendimiento académico. En los 

resultados mencionan que el organizador anticipado facilitó la ad­

quisición del nuevo conocimiento y en la fase de seguimiento se ou 
servó que fué de las estrategias más efectivas. 

Jiménez (1984) aplicó a alumnos de 52 año de primaria organi­

zadores anticipados como estrategia preinstruccional, observando -

que ésta no produjo cambios en el aprendizaje. 

Calzada (1985) realizó una investigación en la cual aplicó Ps 

rejas combinadas de estrategias preinstruccionales a alumnos de 52 

y 62 grado de nivel primaria, de nivel socioeconómico medio bajo.­

Los resultados obtenidos denotan que las estrategias preinstrucciQ 

nales si facilitan el aprendizaje, además de que los resultados 

son más favorables si la enseñanza es impartida por un maestro. En 

ambos grados escolares la pareja instruccional más eficaz fué orgg 

nizador anticipado-objetivos y organizador anticipado-pretest. 

Fávila y Muria (1986) realizaron una investigación 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 investigación indican que -­

las estrategias preinstruccionales y las de aprendizaje facilitan­

el rendimiento académico de los alumnos. 

En el análisis de los resultados del trabajo de Favila y Mu-­

riá se confirma lo que plantea Mayer (1979, 1983), que cuando los­

alumnos ya poseen los conceptos subsunsores de lo que deberán 

aprender, los organizadores anticipados no son necesarios. Esto se 

observó en los resultados del exámen de precurrentes, los cuales -

indicaron que los estudiantes disponian de la mayoria 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 especificas. 

Los resultados de la investigación indican, que era necesario 

un grupo adicional para que de manera más 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 últimos años, donde algunos 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 emba~ 

go, se considera de suma importancia analizar aquellas condi­

ciones en las que el organizador anticipado no ha sido ef ect~ 

vo, para no reincidir en futuras aplicaciones y apegarse a -­

aquellas condiciones bajo las cuales hay más probabilidades -

de que surtan efecto. (Mayer, ob. cit.). 

Según León y Garcia (1989) no se deben considerar a los­

organizadores anticipados como estrategias instruccionales de 

aplicación universal y válidas para cualquier alumno, indepen 

dientemente de su condición o del material de aprendizaje que 

se trate. Estos autores consideran que su principal aplica- -

ción se da en las siguientes situaciones: 

- Son especialmente eficaces para lograr el aprendizaje­

de textos poco organizados, o en relación a contenidos temát.i. 

ces 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 hábitos de estudio, -

asi como en situaciones donde lo básico sea el aprendizaje in 

tegrado de una jerarquia de conceptos. 

Para concluir, podernos decir que los organizadores anti­

cipados son estrategias instruccionales con una importante -­

aplicación 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.- Conceptualización 

La utilización de resúmenes en la práctica educativa es­

una actividad muy difundida en todos los niveles de enseñan-­

za. En nuestro caso analizaremos al resúmen corno una estratª 

gia instruccional aplicada a los textos, 

El resúmen es una estrategia instruccional que posibili­

ta que el aprendiz se introduzca a nueva información, mostrán 

dele el argumento central, donde este contiene los conceptos­

e ideas principales del tema que se encuentra al mismo nivel­

de generalidad, inclusividad y abstracción del material a - -

aprender. 

Diaz Barriga (1990) lo conceptualiza de la siguiente ma-
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nera: "Un resúrnen es una versión breve del contenido por - -­

aprender, donde se enfatizan los puntos sobresalientes de la­

inforrnación. Es decir, para elaborar un resúrnen se hace una -

selección y condensación 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 resúrnen, es corno una Jl.i.a=. 

.!;.§. panorámica del contenido, ya que brinda una visión de la­

estructura general del mismo". 

Una de las características del resúrnen es el hecho de CQ 

municar el contenido de un nuevo material de manera clara, 

precisa y ágil. 

El resúmen adquiere la cualidad de estrategia preinstrug 

cional, cuando se coloca antes de la presentación del texto -

objeto de estudio, sin embargo si el resúmen se introduce al­

final del texto, cuando el estudiante.ya lo leyó, este adqui­

rirá la función de estrategia postinstruccional. 

4.2.2.- Funciones de los Res'Úlllenes 

Prepara al alumno sobre un nuevo material. 

Sitúa al alumno dentro de la estructura o forma gene­

ral del texto. 

Hace énfasis en la información más relevante. 

Incorpora al alumno a los nuevos materiales y lo rela 

ciona con el terna central, si se aplica el resúmen cQ 
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mo estrategia preinstruccional 

Ordena, integra y fortalece la información obtenida -

por el estudiante, cuando el resúmen se utiliza como­

estrategia postinstruccional. 

Simplifica el aprendizaje a consecuencia de la repeti 

ción y relación con el contenido. 

La función especifica del resúmen es la de preparar al -

aprendiz para la adquisición de un nuevo material, siendo un­

factor decisivo para su éxito, el hecho de que logre comuni-­

car el contenido de forma clara y rápida. 

4.2.3.- Diseño de Resúmenes. 

Comúnmente los resúmenes se producen en forma de Il.t:Q.fil! -

escrita. sin embargo, también pueden presentarse a través de­

gráficas, cuadros sinópticos, redes organigramas, diagramas 

con los conceptos más relevantes y sus conexiones. 

Tanto el vocabulario, asi como la estructura de la ora-­

ción utilizados en la elaboración de un resúmen, deben ser -­

sencillos, directos y concisos, más no rebuscados, donde se -

logra énfasis en la esencia del material por aprender. Lo im­

portante del diseño, ya sea escrito o gráfico, es que aporte­

ideas precisas, sencillas y cortas, omitiendo lo insubstan--­

cial y común; esto se logra haciendo una buena selección y --

- 113 -



sintesis del material por aprender, de tal manera que la in-­

formación sea más accesible al alumno y asi se favorezca una­

rnejor comprensión del material. 

Es importante tomar en cuenta el nivel de abstracción -­

adecuado en relación de los elementos claves del terna a ense­

ñar, para propiciar el logro de una mayor captación y memori­

zación del material, lo cual permitirá resultados eficaces en 

el aprendizaje del escolar. 

Brown y Day (1981) emplean macrorreglas para la elabora­

ción de resúmenes de textos expositivos. Estas reglas tratan 

de incidir en el logro de la comprensión 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 información que es importante pg 

ro redundante. 

Sustituir una serie de conceptos y acciones por un -­

término supraordinario, asi como por una serie de té~ 

minos componentes de esa acción. 

Elegir una oración tópico o idea central y si no se 

detecta una oración tópico, elaborar una apropiada. 

Diaz-Barriga (1990) hace algunas recomendaciones para el 

~ Q& resúmenes y que a continuación 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 

formación relevante y primordial, de la información -

insubstancial o secundaria. 

En circunstancias opuestas a la anterior, cuando se -

tiene un material muy concentrado que esté integrado­

por información clave o primordial, en vez de diseñar 

un resúmen se sugiere hacer una organización más ade­

cuada del contenido, a través de medios gráficos (cu~ 

dros sinópticos o diagramas). 

En el diseño del resúmen debe observarse una singular 

atención, en cuanto al lenguaje y redacción emplea--­

dos. 

Un resúmen surge de un texto más amplio, por ello se­

sugieren las siguientes reglas para su redacción: 

a).- Eliminar la información insubstancial o irrelevan­

te. 

b).- Eliminar información que aunque es primordial es -

repetitiva. 

c).- Sustituir diversos contenidos especificos del tex­

to, a través de la elaboración de un resúmen que -

los integre en un contenido general. 

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

e).- Extraer los conceptos o tópicos básicos o claves -

de un párrafo o de las partes especificas del tex­

to. De no detectarlas o no estar explicitas, cons­

truir una oración, a manera de generalización, don 

de se integren los conceptos clave de la informa-­

ción. 

4.2.4.- Evidencia Empírica. 

La investigación sobre los resúmenes como estrategia - -

instruccional es limitada, sin embargo se sabe que esta estra 

tegia es muy utilizada y bastante aceptada por el docente, lo 

cua·1 ha influido para que no se sienta la necesidad de demos­

trar su eficacia a través de la investigación empirica. 

Weiss y Fine (1956) (citados por Hartley y Davies, 1976) 

descubrieron que la presentación de palabras clave antes de -

la instrucción, 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 resúmenes son una­

ayuda eficaz. 

Gran parte de las investigaciones sobre resúmenes se han 

hecho a través de peliculas, presentándole a los estudiantes 

un esquema y resúmenes orales o escritos antes de la pelicula 

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

Norford (1949) (citado por Hartley y Davies, 1976) real~ 

zó tres estudios utilizando peliculas que incluian resúmenes­

y solo uno de los tres estudios presentó 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 resúmen 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 resúmen sobre la información para la siguiente semana, te­

nian mayor rendimiento escolar, que aquellos que sólo se les­

retroalimentaba. 

Diaz-Barriga y Lule (1978) en un estudio con alumnos de­

secundaria, aplicaron estrategias preinstruccionales, entre -

ellas, resúmenes, observando que estas estrategias tenian un­

efecto significativo en el aprendizaje. Sin embargo las estr~ 

tegias que resultaron más eficaces que los resúmenes fueron -

el pretest, los objetivos y el organizador anticipado. Asirni~ 

mo, exponen que en el nivel socioeconómico alto fué donde re­

sultaron más evidentes_ los efectos facilitadores que tienen -
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las estrategias preinstruccionales en el aprendizaje escolar. 

Garza y Hernández (1983), entrenaron a un grupo de estu­

diantes de 6Q año de nivel primaria, en la utilización de es­

trategias preinstruccionales (pretest, objetivos, organizador 

anticipado y resúmen), para determinar su efectividad en el 

rendimiento académico, tanto en los resultados del postest, 

como en la fase de seguimiento, el resúmen resultó ser una de 

las estrategias preinstruccionales más efectivas. 

Jiménez (1984) en un estudio realizado con alumnos de 5Q 

año de primaria encontró que el resúmen como estrategia pre-­

instruccional no generaba cambios en el aprendizaje. 

Calzada (1985) realizó una investigación aplicando pare­

jas combinadas de estrategias preinstruccionales con alumnos­

de 5Q y 62 grado de nivel primaria y situación socioeconómica 

media baja. Los hallazgos de la investigación indican que las 

estrategias preinstruccionales si facilitan el aprendizaje, -

sin embargo el resúmen no tuvo la eficacia que se observó en­

las otras estrategias administradas. 

Favila y Muriá (1986) realizaron una investigación 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 Psicología.-
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Los hallazgos de esta investigación indican que las estrate-­

gias preinstruccionales (resúmenes) facilitan el rendimiento­

académico de los alumnos. 

Dooling y Lechman, 1971 (citados por Castañeda, 1982), -

encontraron que cuando se presenta previamente una oración -­

que resume un tópico, facilitaba recordar el pasaje, que si -

este resúmen 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 lingüista van Dijk. Distinguieron dos reglas de sy 

presión, una elimina material tribial y la otra el importante 

pero redundante. Dos reglas de generalización para sustituir­

un grupo de objetos o hechos por un término supraordinado. 

Una regla para seleccionar la oración temática y otra para in 

ventarla cuando no existiera. 

El estudio se realizó con estudiantes de diferentes nivª 

les y demostró que las reglas mas simples son las de supre--­

sión y las aplican alumnos de 52 año de primaria, mientras -­

que la más dificil es la de elaborar la oración temática, la­

cual no dominan los estudiantes universitarios. 

Sarmiento (innédita), en su texto "Como llegar a ser un­

lector eficiente" aplica la estrategia instruccional del resy 

men, corno una estrategia especifica que favorece la compren--
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sión de la lectura. 

El Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educati­

va (1991) en su Guia para la Elaboración de Matteriales Ins--­

truccionales para la Educacion a Distancia, proponen y apli-­

can la estrategia de los resúmenes al inicio y al final de cg. 

da tema como un apoyo para el aprendizaje, también emplean 

cuadros sinópticos como modalidad del resúmen, ya que tienen­

la ventaja de ayudar a visualizar la estructura y organiza--­

ción del texto. 

Aguilar y Sarmiento (obra en Prensa) en su texto sobre -

Estrategias Cognoscitivas en la Educación, utilizan los resú­

menes con el propósito de facilitar la comprensión de los es­

tudiantes. 

4.2.5.- Alcances y Críticas 

En relación a la utilidad de acuerdo a las investigacio­

nes citadas, los resúmenes favorecen el aprendizaje y la re-­

tención. 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 ~erán los más beneficia-­

dos si se les proporciona una información factual y los estu­

diantes con habilidades elevadas si se les presentan concep-­

tos y principios. 
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Es muy importante no tomar por resúmen a un organizador­

anticipado. Se debe tener muy claro, que mientras el resúmen­

hace énfasis en lo más significativo del ~ contenido i;!ª1. 

.t..ext.Q..,_ el organizador anticipado no se elabora con los conce~ 

tos del texto sino con contenidos o conceptos diferentes, más 

generales y abstractos. 

Se hace necesario señalar que aún cuando los resúmenes -

tienen alta aceptación por parte del docente, ya que facili-­

tan el aprendizaje, se requiere realizar investigación para -

realmente valorar sus efectos. Estos estudios deberán especi­

ficar qué tipo de tarea resultará más favorecida con su util~ 

zación, cuál es la amplitud más adecuada de éstos, cuál seria 

su mejor ubicación, entre otros. 

Aunque las investigaciones reporten al resúmen como una­

estrategia preinstruccional aparentemente adecuada es necesa­

rio que los próximos estudios se orienten especificamente a -

esta estrategia y no como parte de un grupo de estrategias -­

preinstruccionales, probablemente se podrá corroborar si fac~ 

litan o no el aprendizaje y en qué medida lo logran. 
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4.3 SEÑALIZACIONES 

4.3.1.- Conceptualización. 

"Las señalizaciones se identifican con la intromisión de 

aquellas palabras u oraciones del texto que, aunque no añaden 

nueva información al contenido del mismo, resaltan las rela-­

ciones lógicas 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 León, 1991). 

"La señalización del texto, se refiere a algunas señales 

fisicas que siguen remitiendo a la organización del libro. La 

señalización incluye, asimismo, las primeras y/o últimas pala 

bras de un párrafo o capitulo, que son palabras u oraciones -

que se denominan tópico, porque sintetizan el contenido cen-­

tral del párrafo" Sarmiento (obra inédita). 

Esta autora plantea los textos que no contienen oracio-­

nes tópico, generalmente son dificiles de comprender, ya que­

estas oraciones incluyen información esencial que sirve de 

ayuda para identificar las relaciones entre algunas de las 

proposiciones del texto. De faltar esta información en el 

texto, se puede adquirir a través de la creación de inferen-­

cias, proceso complejo y propenso a errores. 
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Sarmiento (1991) menciona como ejemplos de señalización: 

los temas numerados que expresan una secuencia o jerarquia; -

la organización por incisos; la variación en la tipografia in 

tenta favorecer la interacción con los procesos de atención 

del alumno, es decir, advierte al lector que debe poner más -

atención ya que el tamaño de la letra es mayor, están subrays 

das las palabras, están escritas con mayúsculas, con letras -

itálicas, están resaltadas en bold, "negritas", entre otras;­

expresiones como "lo más importante", "lo relevante de este -

concepto," etc., asi como algunos adjetivos que califican los 

contenidos. 

Las señalizaciones consisten en colocar ciertas palabras 

u oraciones dentro del párrafo, que aunque no añaden nuevos -

contenidos semánticos relativos a la temática del texto, sir­

ven al lector de guia, al enfatizar o destacar aspectos es--­

tructurales o ciertos aspectos del contenido semántico, permi 

tiéndole ver con mayor claridad las relaciones establecidas -

en el pasaje". León y Garcia (1989). 

Diaz-Barriga (1990) menciona "Las señalizaciones se re-­

fieren a los "señalamientos" que se hacen a un texto para or­

ganizar y/o enfatizar ciertos elementos de la información con 

tenida. 
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4.3.2.- Funciones de las señalizaciones. 

Las señalizaciones tienen como función substancial apo-­

yar al alumno para la detección de las nociones o principios­

más relevantes del texto y para adquirir una conformación to­

tal de la organización e interrelación de los diversos princ~ 

pios que se manejan en el contenido. 

Las señalizaciones facilitan la reconstrucción de la re­

presentación referencial del texto, ya que actúan sobre el rg 

cuerdo a través de la misma. Según León y García (1989), cuan 

do al lector de un texto científico en el que se describe un­

sistema de causas y efectos, se le proporciona o ayuda con -­

técnicas de señalización, generalmente recuerdan mejor la in­

formación directamente relacionada con el sistema causa=efec­

to, aumentando por otra parte, su creatividad en la solución­

de problemas. Lo anterior se debe a que los alumnos conforman 

o construyen un modelo mental en el cual representan de mane­

ra coherente el sistema. 

4.3.3. Tipos de Señalizaciones. 

Siguiendo a Meyer (1975) (citado por León, 1991) pueden­

construirse como mínimo cuatro tipos de pistas tipográficas o 

señalizaciones, que es como las denomina este autor: 

- Señalizaciones que proporcionan .una presentación ~ 

m.in.a.r. Q.e.l contenido sintetizado en una frase en la que se --
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formula la información clave, que va a ser expuesta de manera 

más extensa inmediatamente después, a través de frases como:­

"Las causas principales de la revolución 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 información. 

Sefializaciones que bajo la .f.2.Dn.il. Q& sumario se ubican 

al final del texto con el carácter de conclusión. 

Sefializaciones denominadas ordinales Q numerales por­

algunos autores como Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986, (cita-­

dos por León, 1991), generalmente se utilizan cuando se pre-­

senta un contenido que propone variados puntos de vista o di­

versas partes. En esta situación, cada uno de los elementos­

va precedido por un número, letra o palabra (en primer lugar­

º por último). 

Sefializaciones que expresan el punto de vista del autor, 

tale como "desafortunadamente", "cabe comentar", "sugiero", 

entre otras. 

De acuerdo a León (1991), la inclusión de sefializaciones 

en cualquiera de sus tipos, en el texto, ayudan al alumno a -

reconocer de manera más eficaz la estructura general de la in 

formación. De tal forma, que las sefializaciones ofrecen un 

marco conceptual al lector para que utilice de manera select.i. 
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va dicha información relevante y logre organizarla dentro de­

una estructura coherente. 

Según este autor, los números o las palabras ordinales 

son señaladores explicites de la estructura textual, ya que 

ordenan la información del texto sobre los diferentes aspee-­

~ºª o puntos de vista mencionados. 

De acuerdo a Diaz-Barriga ('1990) las señalizaciones uti-

lizadas generalmente en los textos son: 

Empleo alternado de mayúsculas y minúsculas. 

Empleo de titules y subtitules. 

Introducción de capítulos con numeración progresiva. 

Subrayado de contenidos (términos, ejemplos, defini-­

ciones, entre otros). 

Introducción de notas al calce o marginales donde se­

haga énfasis de la información clave. 

Utilización de logotipos. 

Enmarcado de contenidos (ejemplos, definiciones, en-­

tre otros). 

Empleo de diversos colores en el texto. 

Sangrado de espacios mecanográficos. 

A continuación describiremos algunas de las señalizacio­

nes, de acuerdo a las antes mencionadas: 
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a) Títulos y Subtítulos 

Conceptualización. 

De acuerdo a Aguilar y Sarmiento (ob. cit) los titules -

señalan la idea primordial o el objetivo, texto o párrafo, 

tienen la función de informar, por lo que apoyan al lector en 

la tarea de organizar laa información durante la lectura y son 

útiles como claves de recuperación para recordarla. 

Según León y Madruga (1991) el titulo favorece la com--­

prensión al activar el esquema superior correspondiente que 

orienta el procesamiento del texto, eliminando ambigUedad. 

Castañeda (1982) explica que los titules pueden afectar­

la comprensión de un texto, al vincular la selección de la in 

formación de este con su organización en la memoria. 

Sarmiento (inédito) nos dice que cuando el lector se fi­

ja en un libro, su titulo constituye la clave de acceso a él, 

ya que interactúa con sus procesos de atención selectiva". 

Los subtítulos proporcionan una idea clara y precisa de­

la estructura y organización de un texto. 

La importancia de los titules y los subtitules radica en 

que son útiles como claves de almacenamiento y recuperación y 

serán más funcionales en la medida en que el nivel de inclus~ 

vidad sea lo suficientemente general para que incluyan los -­

contenidos del capitulo, apartado o párrafo y al mismo tiempo 
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lo suficientemente especificos para evitar ambigüedades. 

Funcionan como esquemas cuyos huecos se van llenando con 

la información que se describe en el párrafo y es asi, como -

la lectura va construyendo esquemas más completos y lógicos.­

Otra función, es la de recuperar la información, ya que al -­

evocar, los titules y subtitules permitirán recuperar con -

cierta facilidad el detalle de la información, es decir, al 

recurrir al titulo sin volver a leer la información, se puede 

reportar su contenido. 

El indice o conjunto de titulas y subtitules permitn fo~ 

maree una representación del texto, en relación a la informa­

ción que contiene, asi como sobre su estructura y organiza--­

ción. 

Para la elaboración de un titulo adecuado se requiere 

que éste sea coherente con el contenido del texto o párrafo,­

es decir, debe de responder a un propósito o pregunta determ~ 

nadas, asimismo, no debe de contener información no tratada -

en los contenidos, (Aguilar y Sarmiento, ob. cit). 

Los títulos elaborados con nombres aislados o lineas pe­

quefias de nombres pueden propiciar la confusión 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 está organizado, cuando éste no­

está elaborado adecuadamente, es decir, está sesgado, según -
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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. 

Según Rickards (1980), el subrayado o enmarcado de térm~ 

nos, ejemplos, definiciones, entre otros, enfoca la átención­

del lector sobre esa sección del material o texto. 

El material de alto nivel, el más general, cuando es sub 

rayado puede cumplir la función asimilativa, al integrar el -

material más especifico, de bajo nivel, por lo tanto es reco­

mendable que para apoyar el logro en la comprensión del tex-­

to, las proposiciones de alto nivel presentadas en los conte­

nidos las más generales, deben subrayarse. 

La cantidad del material subrayado debe ser limitado a -

una oración por párrafo, para que se logre mejorar el nivel o 

profundidad del procesamiento, ya que se ha comprobado que un 

subrayado ilimitado no aporta ningún beneficio. De tal forma­

que el número óptimo de oraciones a subrayar en una página e~ 

tará en función de la densidad de la información del material 

y del número de palabras en la página. 

Según Rickards (1980) el nivel de efectividad del subra­

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

4.3.4.- Recomen~aciones para el manejo de señalizacio-­

nes. 

De acuerdo a Diaz-Barriga (Ob.cit), se sugiere para la -

aplicación adecuada de las señalizaciones, lo siguiente: 

No se requiere incluir todas las señalizaciones. El -

autor del texto, de acuerdo a su criterio, elegirá las que -­

sean más convenientes para el tipo de material que esté dise­

ñando. 

Es necesario ser consistente a través de todo el tex­

to en el empleo de las señalizaciones seleccionadas. 

- Utilizar de manera lógica y razonada estas estrategias 

dado que su función es distinguir la información más relevan­

te y organizarla. De llegar a utilizarlas de una forma exage­

rada y de manera inconsisente, no permitirá al estudiante di~ 

criminar lo esencial de lo secundario. 

4.3.5.- Evidencia Empírica. 

La investigación sobre señalizaciones como estrategias -

instruccionales en nuestro medio es limitada, de las señaliza 

cienes mencionadas, solo en algunos casos existe evidencia ero 

pirica, aunque sabemos que el autor de textos y el docente 

las utilizan frecuentemente pero no siempre de manera adecua-
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da; lo cual hace necesario demostrar-su eficacia y adecuada -

utilización a través de la investigación empirica. 

Kozminsky (1977), realizó un experimento donde pretendió 

demostrar alteraciones en la comprensión del texto corno una -

función de la variación de la información contextual en la -­

forma de titulas sesgados, y la tarea utilizada para investi­

gar tales efectos fué el recuerdo libre inmediato. Encontran­

do que es significativa la interacción entre tituulos y propo­

siciones relevantes del terna. 

Kintsch (1974) enfatiza que- la organización jerárquica -

del texto tiene un valor predictivo para el recuerdo, asi co­

mo los efectos derivados de los titulas, los cuales se han -­

identificado corno relevantes. 

Dooling y Lachrnan (1971), Dooling y Mullet (1973), Bran~ 

ford y Johnson (1972, 1973), Bransford y McCarrel (1975) 1 si­

guiendo una misma linea de investigación, con una metodologia 

semejante, explicaron que para realizar una comprensión cohe­

rente del texto, no bastaba poseer un conocimiento del mundo, 

sino que tal conocimiento debe ser activado durante el proce­

so lector, en este caso demostraron que proporcionando al leg 

tor un titulo apropiado se ofrece un aspecto clarificador y -

ayuda a producir una comprensión coherente del texto. 

León y Garcia (1989) mencionan que algunos experimentos-
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han demostrado que la utilización de titulas adecuados produ­

ce una mejora considerable de la comprensión de la informa--­

ción, lo que parece produci~se porque el titulo activa el es­

quema superior que orienta el procesamiento del texto, elimi­

nando su ambigiledad. 

Aguilar y Sarmiento (ob.cit), informan sobre una investi 

gación donde se encontró que los lectores fueron capaces de -

predecir la información que seguia, y no pudieron aparear los 

titulas con los textos. Cuando los titulas fueron reescritos­

de tal forma que fueran más informativos, mejoró significati­

vamente la ejecución de los lectores para organizar la infor­

mación y recordarla posteriormente. Además los encabezados -­

elaborados a manera de pregunta apoyaron a los alumnos a re-­

cardar información de textos familiares y no familiares. 

En un estudio reciente Mayer, Dyck y Cook (1984) (cita-­

dos por León y Garcia, 1989), confirmaron que el uso de técni 

cas de sefialización facilitan a los lectores la elboración de 

modelos mentales sobre el contenido del texto. Los resultados 

del estudio indican que cuando a los sujetos se les presenta­

un pasaje cientifico en el que se describe un sistema de cau­

sas y efectos, ayudándoles con técnicas de sefialización, tien 

den a recordar mejor la información directamente relacionada­

con el sistema causa-efecto, aumentando, además su creativi-­

dad en la solución 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 que representan coherentemente el sistema. E~ 

te estudio pone de manifiesto que las señalizaciones podrian­

haber facilitado la construcciión de la representación referen 

cial del texto, actuando sobre el recuerdo a través de la mis 

ma. 

León (1991) menciona que las señalizaciones introducidas 

bajo alguna de sus formas en ·el texto, ayudan al lector a 

identificar de manera más clara la estructura general del pa­

saje y ofrecen una panorámica más amplia y clara de la ma---­

croestructura del material escrito (Lorch y Chen, 1986). Este 

efecto selectivo la información recordada ha sido puesto de -

manifiesto, tanto en el uso de señalizaciones aisladas, ya -­

sean éstas numéricas (Lorch, 1985; Lorch y Chen, 1986), cene~ 

tivas lógicas (Irwin y Pulver, 1984) o titules (Wilhite,1986) 

como en la combinación 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; León, 1989; León y Carretero, en Prensa). 

El subrayado proporcionado parece enfocar la atención 

del lector sobre el material subrayado, según Crouse e Ids--­

tein, 1972 (citados por Rickards, 1980) y, en un caso, el su~ 

rayado proporcionado de oraciones de alto nivel, más general, 
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mejoró el recuerdo tanto del material subrayado como del nó -

subrayado, Cashen y Leicht, 1970 (citados por Rickards,1980). 

Este último hallazgo sugiere que el material de alto nivel, -

cuando es subrayado puede cumplir una función asimilativa, in 

tegrando el material más especifico, de bajo nivel. Por ello­

para mejorar la comprensión en general, las proposicions de -

alto nivel, las mas generales deben subrayarse. 

4.3.5.- Alcances y Críticas. 

A través del análisis realizado y la evidencia empirica­

antes expuesta, sobre las señalizaciones, en general, se con­

firma, que el lector debe construir el significado, integran­

do lo que ya conoce, con la nueva información y esa labor de­

integración puede ser facilitada de manera notoria, si al le& 

ter se le proporciona explícitamente un contexto apropiado, -

es decir, indicios adecuados a través de la utilización de -­

señalizaciones. 

Lo anterior parece generarse porque el contexto activa -

el esquema superior que orienta el procesamiento del texto, 

eliminando su ambigUedad. De esta manera, la teoría del esqug 

ma concibe la comprensión de textos como un proceso de comprQ 

bación de hipótesis. Cuando el lector inicia su lectura y se­

le proporciona un contexto, por ejemplo, un título, éste le -

permite generar determinados esquemas-hipótesis, en relación-
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a la temática o contenidos tratados en el texto, pero como es 

lógico, estas hipótesis han de ser constantemente contrasta-­

das con la información que llega del texto. Si no se estable­

ce discrepancia entre las hipótesis y los datos, tal interpr~ 

tación se mantendrá y se hará consistente, si la confirmación 

se lleva a efecto. Pero en el caso que la información no coin 

cidiera con los esquemas, no seria viable la interpretación y 

el lector llevaria a cabo otras interpretaciones que intenta­

ran concordar con los nuevos datos, (León y Garcia, 1991). 

Podemos concluir que una interpretación errónea del tex­

to puede darse por que el lector no posea, en el momento de -

la lectura, los conocimientos previos necesarios. Pero tam--­

bién, puede ser generada esta comprensión inadecuada, por el­

autor, que al elaborar el texto no proporcionó los indicios -

o señalizaciones suficientes para activar los esquemas adecuª 

dos. 

Para concluir, podemos decir que éste análisis presenta­

algunos de los serios problemas que se observan en relación a 

lo que comunican los textos y su proyección educativa, espec~ 

ficamente en este caso, que el autor de textos proporcione -­

pistas o claves en el texto, a fin de facilitarle al estudian 

te una interpretación correcta de la información leida. 
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4.4.- Analogías 

4.4.1.- Conceptualización 

"Las analogías implican una comparación.explicita entre­

un contenido familiar llamado vehiculo y un contenido nuevo -

denominado tópico", (Aguilar y Sarmiento en prensa). 

Según Diaz-Barriga (1990) "Una analogía es una preposi-­

ción que indica que un objeto o evento es semejante a otro". 

Una analogia se presenta cuando: ('a) dos o más objetos -

son semejantes, minimo en un elemento y se infiere que exis-­

ten otros factores en común; (b) cuando se realiza una concl~ 

sión en relación a un elemento desconocido, fundamentándose -

en su similitud con otro objeto o situación que le es fami--­

liar. 

Una adecuada enseñanza o instrucción debe proveer al es­

tudiante de prácticas directas y concretas que le favorezcan­

el aprendizaje de conocimientos complejos y abstractos y se -

considera que las analogias como estrategia instruccional prQ 

porcionan ese tipo de prácticas (Aguilar y Sarmiento en pren­

sa). 

4.4.2.- Estructura de las Analogías. 

Generalmente una analogia está conformada por cuatro el~ 

mantos, de acuerdo a Diaz Barriga (1990), son: 

a) el tópico o contenido que comúnmente es abstracto -
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y complejo y que el alumno debe aprender. 

b) el vehículo, se refiere al contenido conocido o fam~ 

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 tópico con el vehiculo: "es semejante a", "en que son igu.a 

les", "en que se parece", "puede ser comparado con", entre -­

otros. 

d) la explicación de la comparación analógica, donde -

además se manifiestan los limites de la misma. 

Esta estrategia instruccional se puede utilizar cuando -

la información 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 de~ 

conocido por el lector o se quieren abarcar muchos conceptos­

y se pierde el sentido de similitud. 

4.4.3.- Clasificación de las Analogías. 

Las analogias se clasifican en tres categorias: estructy 

rales, funcionales y mixtas. 

Las analogías estructurales se manifiestan cuando el­

vehiculo y el tópico presentan los mismos elementos fisicos o 
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están construidas de manera semejante. 

Las analogías funcionales se dan cuando el tópico y -

el vehiculo realizan funciones semejantes. 

Las analogías 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 básidos de las analogias, el vehiculo y­

el tópico 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 última disposición no se utiliza, debido 

a que la finalidad de las analogias es enseñar contenidos aba 

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 tópico­

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 Analogías. 

Las analogias empleadas en textos o material didáctico -

desempeñan las siguientes funciones, de acuerdo a Diaz-Barri­

ga (1990): 

Aumentan la efectividad de la comunicación. 

Proveen al alumno de experiencias concretas o direc­

tas que lo preparan para obtener experiencias abstractas y --· 

complejas. 

Apoyan el logro de aprendizajes significativos debi­

do a la familiarización y concretización de la información. 

Acrecentan la comprensión de contenidos complicados­

y abstractos. 

El formato de presentación de las analogias varia en fun 

ción del contenido a explicar a través de éstas. Pueden dise­

ñarse analogias con formato verbal o emplearse formatos comb~ 

nades pictórico-verbales, de tal forma que la analogia es fo~ 

talecida por ilustraciones. 

4.4.5.- Sugerencias para la Elaboración y Empleo de Ana 

logias. 

A continuación se presentan algunas recomendaciones para 

el empleo de analogias en textos: 

Emplear las analogías como un medio facilitador para-
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la comprensión de contenidos abstractos y dificiles. 

De preferencia usar un vehiculo concreto y un tópico 

abstracto, con el objeto de guiar al lector de lo familiar y­

concreto a lo complicado y abstracto. 

- Ratificar que la comparación analógica sea explicita -

entre dos contenidos o áreas de conocimiento. 

Explicar la relación analógica entre el vehiculo y el 

tópico señalando las limitaciones de la analogia. 

Preveer que la analogia no sea expresada en un senti­

do distante del punto de similitud, esto invalidaría su efics 

cia. 

Asegurar que el contenido o el evento con el que se -

expresará la analogia, sea conocido y comprendido por el alum 

no, de no ser asi, la analogia será confusa y no significati­

va. 

- Estructurar la analogia tomando en cuenta los elemen-­

tos que la integran: tópico, vehiculo, conector y explica--­

ción. 

4.4.6.- Evidencia Empirica. 

A continuación 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 sQ 

bre budismo. Uno explicaba en forma general las semejanzas 

(analogias) y diferencias entre el budismo y el cristianismo; 

otro presentaba las ideas básicas del budismo y el tercero -­

presentaba información histórica y cultural sobre el budismo. 

Los resultados reportan que el análisis de las semejan-­

zas (analogias) y diferencias entre el cristianismo y el bu-­

dismo, facilitó el aprendizaje de la información detallada sQ 

bre el budismo. Además se demostró un efecto facil.itador de -

los conocimientos sobre el cristianismo ya que los estudian-­

tes que tuvieron puntuaciones altas en una prueba sobre cris­

tianismo, aplicada al inicio de la investigación, lograron m~ 

jores puntuaciones en la prueba del budismo y que los estu--­

diantes que más 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 comprensión y el 

recuerdo de pasajes abstractos es facilitada por las analo--­

gías. Los pasajes exponian la transmisión de calor y la con-­

ducción de la electricidad con fundamento a la estructura in­

terna de los metales y no metales. Estos investigadores dise­

ñaron varias analogias entre dichos fenómenos y hechos concrª 
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tos y familiares. Los estudiantes universitarios que leyeron­

la versión que empleaba analogias recordaron significativamen 

te mayor información que los que leyeron los pasajes sin - -

ella. 

Hayes y Tierney (1982) realizaron ·una extensa investiga­

ción en relación a los factores que afectan la eficacia de -­

las analogias en el aprendizaje. Los autores presentaron va-­

rías 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 analQ 

gias, tuvieron efectos significativos en el recuerdo del pas~ 

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 información sobre el - -­

cricket, medido con una prueba de opción múltiple. 

Aguilar (1982) explica que cuando se presentan modelos -

concretos familiares de relaciones abstractas, si se aplican­

las analogias conjuntamente con ilustraciones, pueden mejorar 

la comprensión 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 recuperación. 

Por otro lado, encontramos evidencias en la aplicación 

dee las analogias como estrategia instruccional en textos. 

Aguilar (1988) en su "Gula Didáctica de Elaboración de 

Textos" sugiere el empleo de analoglas pues considera que una 

buena instrucción proporciona al estudiante experiencias di-­

rectas o concretas para facilitar la adquisición de conoci--­

mientos más complejos y abstractos. 

Diaz-Barriga (1990) propone la utilización de las analo­

gias como una estrategia de instrucción de orientación cognoª 

citiva en los textos o materiales intruccionales 

Aguilar y Sarmiento (en prensa) en el módulo sobre Dise­

ño 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 Críticas. 

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 aplicación, pues son un recurso básico para 

la comprensión y aprendizaje de contenidos complejos y aba---
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tractos. 

Como ya se analizó, ésta estrategia instruccional apoya­

ª los estudiantes en la elaboración de nuevas estructuras de­

conocimiento y proveen de un contexto para la comprensión de­

conceptos difíciles contenidos en pasajes o eventos abstrae-­

tos, lo cual facilita la adquisición del aprendizaje. 

Es importante señalar que para su adecuada elaboración 

el autor de textos o el docente deben aprender a diseñarlas o 

ser asesoradas, de no ser así este seria un recurso ineficaz. 

En nuestro medio se requiere realizar la investigación -

sobre esta estrategia instruccional, para conocer que tan ef~ 

caz es su presencia en textos académicos de nivel medio supe­

rior, fase educativa donde los contenidos de aprendizaje en -

varias áreas son difíciles y complejos. 

4.5 PREGUNTAS INTERCALADAS EH EL TEXTO. 

4.5.1.- Conceptuaiizaci6n 

Durante mucho tiempo los investigadores educativos se -­

han interesado en evaluar los efectos de presentar preguntas­

sobre la comprensión y recuerdo de pasajes en prosa. Se debe­

ª Rothkopf, 1975 (citado por Rickards, 1980) la creación del­

área de investigación educativa conocida como "preguntas in--
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tercaladas" (preguntas adjuntas, preguntas insertadas, para -

ello desarrolló un método particular de cuestionamiento y di­

versos e ingeniosos experimentos. 

Según Diaz-Barriga (1990) "las preguntas intercaladas -­

son aquellas interrogantes que se hacen al alumno a lo largo­

del texto instruccional y tienen como intención 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 determinado núme­

ro de párrafos. 

La cantidad de párrafos en donde se intercalarán las prg 

guntas, es variable, el número será seleccionado por el dise­

fiador o autor tomando en cuenta que deben esta en relación -­

con un núcleo de contenido relevante. La cantidad de pregun-­

tas también se elige a criterio, sin embargo las investigaciQ 

nes sugieren emplearlas con frecuencia. 

Por ejemplo, el modelo de cuestionamiento o paradigma de 

Rothkopf, 1975 (citado por Rickards, 1980) que utilizó en sus 

trabajos de investigación, consiste en intercalar preguntas -

en un pasaje, enseguida del material con que están relaciona­

das. Generalmente, se insertan una o dos preguntas, ya sea an 

tes (pre-preguntas) ó después (postpreguntas) de un fragmento 

de aproximadamente una o dos páginas, con el total de un ran-
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go de 1,000 a 5 1 000 palabras de longitud. 

4.5.2.- ~ipos de Preguntas 

Las preguntas se caracterizan de acuerdo a la ubicación­

que se les dá en un párrafo. Si están en relación con la in-­

formación que se proporcionara posteriormente, son prepregun­

tas y estas se utilizan cuando se tiene por objetivo que el -

alumno adquiera la información espcifica a la que hacen refe­

rencia (aprendizaje intencional); cuando las preguntas son r~ 

lativas a la información suministrada anteriormente, se deno­

minan postpreguntas, y son empleadas cuando se quiere llevar­

al estudiante a la adquisición de aprendizajes no explicitos­

en el contenido literal (aprendizaje incidental). 

Ambos tipos de preguntas se disefian siguiendo el patrón­

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 utilización de las preguntas intercaladas, 

es para evaluar los aprendizajes adquiridos, en los siguien-­

tes niveles: (a) adquisición de conocimientos; (b) su com 

prensión; (c) su aplicación. 

Esta forma de evaluación a través de preguntas intercalg 

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

correctiva. 

Las preguntas intercaladas también permiten realizar una 

evaluación 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 más im--

portantes de las preguntas intercaladas son: 

sostener la atención y el nivel de activación del -­

alumno, durante el estudio de un texto o material. 

guiar las conductas de estudio en dirección a la in­

formación más importante. 

facilitar la práctica y la reflexión en relación a -

la información por aprender. 

favorecen el aprendizaje significativo del contenido 

cuando valoran comprensión y aplicación. 

4.5.4.- Recomendación para la Elaboración y Empleo de 

Preguntas Insertadas. 

A continuación se mencionan algunas sugerencias para la­

elaboración y empleo de preguntas insertadas, de acuerdo a -­

los autores antes mencionados: 

el número y ubicación de las preguntas se determina-
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rá en función de la importancia e interrelación de los conte­

nidos a que harán referencia. 

es recomendable dejar un espacio para que 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 

11 verba.lice 11
• 

redactar adecuadamente las instrucciones, para que 

el alumno utilice con eficacia las preguntas intercaladas. 

es adecuado utilizar preguntas intercaladas cuando 

el texto contiene demasiada información conceptual o cuando 

le sea dificil al alumno inferir cuál es la información rele­

vante. 

proporcionan retroalimentación 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 sección o apartado­

con la retroalimentación. 

4.5.5.- Evidencia Empirica. 

Las preguntas intercaladas en el texto como estrategia -

instruccional, son una ayuda, muy comúnmente 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 análisis sobre las geng 

ralizaciones que considera son justificadas. 

Las preguntas adjuntas, producen un mejor recuerdo que -

las preguntas o la no presentación de preguntas. La ventaja 

reportada de las postpreguntas, sobre las prepreguntas se de­

be a que producen más recuerdo incidental, mientras que al 

mismo tiempo producen un recuerdo equivalente del material di 

rectamente cuestionado 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 más recuerdo. 

Parece que son tres los factores que influyen para que -

la ubicación de la pregunta afece la retención del texto: 

(1) el tipo de información especifica requerida para dar re~ 

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 número 

de oraciones relevantes a cada pregunta, las que requieren el 

procesamiento de múltiples oraciones, pueden ubicarse mejor -

antes del segmento del texto relacionado. 
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Rickards en 1979, después de una revisión de la literaty 

ra, encontró que Anderson y Biddle, (1975) demostraron ampli~ 

mente que de acuerdo a la ubicación 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 párrafos que siguen a las postpreguntas, -

es decir realiza un proceso general hacia adelante (estimula­

torio general) que involucra el incremento en la atención a -

toda la información en los párrafos que siguen a las postpre­

guntas intercaladas, en este caso éstas tienen un efecto est! 

mulatorio general, más que un efecto especifico. 

Rickards y Divesta (1974) compararon postpreguntas de 

aprendizaje significativo con postpreguntas de aprendizaje rg 

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 niños que poseen un vocabulario adecuado, pero -

tienen déficit en la comprensión de la lectura (Rickards y -­

Hatcher, 197B). 

También se ha demostrado, según Rickards (1980) que las­

postpreguntas de alto nivel son más efectivas que las textua­

les o la no presentación de preguntas, en términos de mejoria 
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en la comprensión, la retención inmediata y a largo plazo y -

en algunos casos, aún en la transferencia. Un ejemplo, son -­

las preguntas de aplicación, que requieren transferir el conQ. 

cimiento obtenido a partir de un pasaje, a situaciones novedQ 

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 óptima se coloquen tan cerca como -­

sea posible a sus segmentos de texto relacionado. 

Beck, 1984 (citado por Cooper, 1984), demostró a través­

de la investigación que hacer preguntas que se centren en el­

argumento de un texto narrativo, mejora la comprensión de esa 

historia por parte de los alumnos. 

·4.5.6.- Alcances y Críticas. 

Del análisis realizado sobre los hallazgos en relación 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 ejecución es mejo­

rada cuando el estudiante conoce con cierto grado de preci--­

sión qué respuesta le están pidiendo las preguntas de alto ni 

vel o en qué procesos se le está pidiendo se involucre. 
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En general los investigadores coinciden en que las post­

preguntas intercaladas favorecen o producen más recuerdo, ti~ 

nen un efecto estimulatorio general, favorecen el aprendizaje 

significativo ya que mejoran la comprensión, la retención in­

mediata, a largo plazo y en ocasiones la transferencia. 

Sin embargo, como sabemos en nuestro medio los textos ea 

colares presentan un tipo de preguntas que no se asemejan al­

modelo de las preguntas intercaladas, por ello el problema -­

principal en relación a la investigación de preguntas intercA 

ladas es que no tiene validez en relación a estos textos. Si­

se ha observado los libros de texto no presentan de manera -­

contigua el material y las preguntas asociadas, sino en pági­

nas separadas. Además, casi ningún estudiante regresa las pá­

ginas del texto una vez que ha leido las preguntas asociadas. 

Este arreglo inadecuado entre pasajes y postpreguntas limita 

las generalizaciones, y favorece la ineficacia de esta estra­

tegia instruccional. Es importante señalar que los pasajes de 

textos utilizados en los estudios sobre preguntas intercala-­

das, generalmente son menos complejos que los empleados en la 

enseñanza. 

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 mencionó, cognoscitivamente las 
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preguntas intercaladas de alto nivel favorecen la comprensión 

de los textos instruccionales, en contraposición 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.- Conceptualización 

"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

tación", (Mayer y Gallini 1990). 

En el articulo de Mayer y Gallini (1990) denominado: - -

"Una ilustración vale 10,000 palabras", estos autores expli-­

can que los dos principales medios de comunicación de inform~ 

ción cientif ica para los estudiantes son las palabras y las -

imágenes. A pesar de las tradicionales formas de la instruc-­

ción verbal sobre las formas visuales, una creciente investi­

gación 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 info~ 

mación cientifica de los estudiantes; por ello estos autores­

consideran que las ilustraciones representan un potencial pa­

ra mejorar la instrucción 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

denornina una buena ilustración, 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 más atractivo, pero sin ser relevante el texto. 

Ilustraciones de representación, pueden ayudar al 

lector a visualizar un suceso en particular, una persona, un­

lugar o un objeto. Son ilustraciones que se encuentran gene-­

ralrnente en pasajes narrativos. 

Ilustraciones de transformación, estas ayudan al leQ 

ter a recordar la clave de la información de un texto 

Ilustraciones de organización son un apoyo o facili­

tador para que el lector organice la información de un texto, 

en una estructura coherente. 

Ilustraciones de interpretación 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 función interpreta­

tiva y que estos autores les denominan ilustraciones explica-
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tivas, son las que favorecen la comprensión dell estudiante pa 

ra aprender sistemas cientificos, por ello consideran que una 

buena ilustración es aquella que promueve la comprensión del­

estudiante hacia la forma en que trabajan los sistemas cienti 

fices. 

Una de las principales dificultades de los estudiantes -

es el aprendizaje de contenidos, de los textos explicativos -

de carácter cientifico, de acuerdo a los estudios realizados­

por Mayer (1989) las ilustraciones explicativas, por su fun-­

ción interpretativa, ayudan al estudiante a construir modelos 

mentales posibles, sin embargo, para que las ilustraciones ex 

plicativas sean eficaces según 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 realización 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 último, (d) alumnos inexpertos, los estudiantes no deben­

estar relacionados espontáneamente con el proceso de aprendi­

zaje activo, tal como la construcción 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 apropiados para el objetivo instruccional; a fin de lo-­

grar un aprendizaje significativo. 

En un estudio experimental reciente Mayer y Gallini, --­

( 1990) demostraron las siguientes funciones de las ilustacio­

nes explicativas: 

a) Aumentan la memoria de la información explicativa, -

pero no de otro tipo de información. Esto está en relación a­

la teoría de los esquemas, ya que la comprensión conceptual -

depende de un esquema, de formular un esquema o una estructu­

ra de conocimiento acerca de cómo opera un sistema. 

b) Incrementan la creatividad en la solución de proble­

mas, pero no en la retención literal. 

c) Son más 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 información conceptual, pero no pueden recor-­

dar hechos irrelevantes. 

d) Son más efectivas para aumentar la realización de la 

solución 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 

mientes cualitativos. 

Mayer menciona que como fundamento a las ilustraciones -
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explicativas, se retoman teorias de modelos mentales, las cua 

les sugieren un potencial de efectividad de los modelos cuali 

tativos en enseñanza a estudiantes, en relación a los siste-­

mas cientificos. Dichos modelos se construyen para impartir -

representaciones visuales de cómo es un sistema y cómo funcig 

na bajo ciertos cambios de estado. Una implicación directa de 

esta propuesta es la experiencia de modelos cualitativos que­

permitirá a los estudiantes adquirir conceptualizaciones al-­

ternativas de cómo trabaja un sistema y desarrollar formas de 

predecir el comportamiento causal del sistema. 

Cabe señalar que lo antes expuesto es resultado de los -

recientes trabajos de investigación de Mayer y Gallini. 

4.6.3.- ~ipos de Ilustraciones 

Los tipos de ilustraciones más 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 impresión 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 se requiere expli­

car los elementos que integran un sistema; objeto o aparato. 

Funcional: explica como se realiza un proceso o se -

organiza un sistema cabe señalar que frecuentemente se presen 

tan ilustraciones que comparten los tipos construccionales y­

funcionales, lo que seria equivalente a las ilustraciones ex­

plicativas que propone Meyer. 

Lógico-Matemática: son conceptos y funciones, mate­

máticos presentados a través de diagramas. 

Algorítmica: se representa con diagramas los cuales­

proponen posibilidades de acción, rutas criticas, pasos de un 

procedimiento, demostración de reglas o normas, cartas de flM 

jo de información, entre otros. 

Arreglo de datos: en ocasiones expresan funciones ma 

temáticas, en otros datos estadisticos. Generalmente se re--­

quiere hacer comparaciones visuales y favorecer el acceso a -

un universo de datos en forma tabular, diagramática o carto-­

gráfica. 

Los diferentes tipos de gráficas no se excluyen unos de­

otros, de tal forma que una misma ilustración puede caracteri 

zarse de acuerdo a varios tipos. 
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4.6.4.- Recomendaciones para la Utilización de Xlustra­

ciones. 

De acuerdo a DÍaz-Barriga las ilustraciones selecciQ 

nadas deben guardar intima relación con los contenios que va­

a representar. 

Deben ser selectivas, en el sentido de ilustrar solo 

los contenidos más 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

ción relevante sobre el contenido que representa, o también -

cuando se intenta hacer más atractivo el material. De no te-­

ner los anteriores requerimientos, no utilizar el color, ya -

que no influye en el aprendizaje. 

Xnsertar ilustraciones objetivas, claras y realis---

tas. 

Seleccionar ilustraciones lo más semejantes o conti­

guas a los contenidos que ilustran. 

Conformar vincules que conecten de manera clara las­

ilustraciones con los contenidos que representan. Una ilustrª 

ción sin conexión no es detectada por el alumno. 

Es importante que una ilustración exprese por si mia 

ma lo que está representando, si se les añade un titulo o una 

explicación, facilitará su comprensión. Si se emplean gráfi--
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cas o tablas de datos, se requiere rotularlas y definir la vª 
riable o fenómeno que representan. 

La estética es un factor importante en las ilustra-­

cienes, su efectividad se incrementa si se apegan a los cent~ 

nidos a que hacen referencia. 

Se sugiere emplear pocas ilustraciones de relevancia 

en el texto, que muchas ilustraciones inconexas que solo lo-­

gran saturar. 

Las ilustraciones deben ser objetivas y realistas, -

las abstractas no logran su función. 

4.6.5.- Evidencia Emp!rica. 

A continuación se describen brevemente algunas investigª 

cienes que explican como las ilustraciones pueden ser diseña­

das y empleadas para promover la adquisición de aprendizajes. 

Brandsford y Johnson, 1973 y Brandsford y Mac Garrel, --

1975 (citados por Castañeda, 1982), encontraron que la com--­

prensión y la habilidad para recordar un pasaje se mejoró no­

tablemente cuando se presentaba un titulo o dibujo previamen­

te al pasaje. Sin ellos los pasajes fueron abstractos; los rg 

ferentes necesitados para comprenderlos solamente podian ser­

inferidos del tópico en un caso y de la situación descrita en 

el dibujo. La comprensión dependió de la activación de los e~ 
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quemas de los sujetos o del marco de referencia conceptual pa 

ra hacer los referentes del pasaje claros. Los estímulos que­

activaron los esquemas fueron dados por el experimentador. 

Royer y Cable, (1975) demostraron que aquellos sujetos 

que recibían un pasaje inicial concreto seguido por un pasaje 

abstracto, recordaban como mínimo un 40% del material del pa­

saje abstracto, que aquellos que no recibían un pasaje con--­

trol no relacionado. También demostraron que ilustraciones y­

analogías físicas tienen la misma función en los pasajes con­

cretos, y que éstas apoyan a los sujetos en la elaboración de 

una nueva estructura de conocimiento, en la que anclan canee~ 

tos de difícil comprensión del segundo pasaje. Así ilustracig 

nes y analogías proveen de un contexto para la comprensión de 

materiales difíciles de comprender, contenidos en pasajes ab~ 

tractos y en tanto que este material sea adquirido, el apren­

dizaje de material de un pasaje abstracto subsecuentemente -­

puede ocurrir más fácilmente. 

Royer y Cable (1976) realizaron una investigación cuyo -

primer objetivo fué conocer si el empleo de ilustraciones ten 

dría efectos de transferencia, y como segundo, examinar la pg 

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 (analogías físicas). Demos-­

traron que las ilustraciones tuvieron el mismo efecto facili-

161 



tador sobre el recuerdo, que las analogias verbales. 

Levin (1971) menciona que la mayoria de la investigación 

experimental, en laa cual los procesos de la imagineria han s~ 

do empleados e inferidos, mediante el uso de materiales gráfi 

cos y evocadores de imágenes, ha dado por resultado una rela­

ción 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 dinámicos, son -­

mas fáciles 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), que -

se les presentó un estimulo impreso o pictórico, no afectó é~ 

te su ejecución, es decir siguió siendo buena con o sin esti­

mulo visual. Para los lectores menos eficientes (negros de -­

clase baja), resultaba eficaz utilizar representaciones pictQ 

ricas, ya que su ejecución resultaba ser tan buena como la de 

los buenos lectores. 

Einstein, Me Daniel, Bowers y Stevens, 1984; Me 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 

ción del texto. 

Waddill, Me Daniel y Einstein (1988), realizaron dos in-
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vestigaciones con 72 estudiantes a los cuales se les dió a -­

leer en .un primer experimento, un texto expositivo con nó di­

bujos, con ilustraciones de detalles del texto y con ilustra­

ciones que tenian relación con las proposiciones del texto. -

En el experimento dos los estudiantes fueron instruidos para­

la comprensión del texto expositivo, proporcionándoles ins--­

trucciones e ilustraciones. su hipótesis fué aprobada, ya que 

planteaban que las ilustraciones mejorarian la memoria tex--­

tual, encontrando que éstas suplementan la información escri­

ta. Los dibujos adjuntos pueden tener un efecto facilitador -

de la llamada información textual. Es importante señalar que­

cuando los estudiantes son competentes y tienen una alta habi 

lidad verbal, las ilustraciones ayudan a aumentar su compren­

sión del texto. 

Mayer y Gallini (1990) en su investigación denominada -­

"Una ilustración vale 10, 000 palabras", éstos autores plantea 

ron la premisa que las ilustraciones incrementan el aprendizs 

je visual y la información cientifica de los estudiantes, por 

ello representan un potencial para mejorar la instrucción 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 información explicativa, pero no de la nó explicati 

va; (b) aumentan la creatividad en la solución de problemas, 
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pero no en la retención literal; (c) son mas efectivas para-

aumentar la memoria conceptual; (d) son mas efectivas para -

aumentar la realización de la solución de problemas; (e) au­

mentan la retención de la información explicativa, así como -

la solución de problemas en alumnos de nivel básico, 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 solución de problemas, de -

ahí que no requieran ilustraciones especiales. 

4.6.6.- Alcances y críticas. 

A través de la revisión documental y evidencia empirica­

se observa sistemáticamente que las ilustraciones empleadas -

como estrategia instruccional favorecen procesos, como la me­

moria conceptual, la solución 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 invest~ 

gación empírica en este campo es limitada, pero lo más preoc~ 

pante es que los autores de textos y docentes desconocen este 

tipo de ayudas o no saben como las ilustraciones pueden ser -

diseñadas para promover la adquisición de conocimientos y me­

jorar la comprensión lectora. 
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4.7.- Objetivos Cognoscitivos 

4.7.1.- Conceptualización 

Los avances alcanzados por la ciencia cognoscitiva y en­

especifico los trabajos de Greeno, 1976 (citado por Posner, -

1979) sobre objetivos cognoscitivos, han rebasado las postu-­

ras conductistas que plantean objetivos en términos de condug 

tas observables y mesurables, las cuales según sus criticos,­

conducen a la trivialización 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 más a aspectos­

sin importancia y fáciles de definir que a los aspectos más -

fundamentales del aprendizaje¡ la terminologia utilizada con­

funde generalmente la naturaleza de lo que se quiere enseñar; 

el orden de la taxonomia generalmente conduce a discriminaciQ 

nes incorrectas. Este autor considera que la aplicación 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 más general 

y descriptiva, además de elaborarlas esencialmente, para que­

el alumno adquiera conocimientos . Las estrategias y las babi 
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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 instrucción, ya que considera son­

útiles para orientar al alumno en relación a sus tareas educa 

tivas. Este autor hace referencia a metas más generales, que­

a objetivos, puesto que el docente las establecerá con la fi­

nalidad de promover aprendizajes en el alumno. 

Según Bruner, los objetivos están relacionados con la SQ 

lución de problemas, por parte del alumno, asi como la aplica 

ción de conocimientos adquiridos a nuevas situaciones. 

Bruner, también confirma, que establecer objetivos con-­

ductuales especificas conduce generalmente a explicaciones pQ 

ca significativas o triviales y encuadra el proceso de apren­

dizaje, de tal forma que el alumno solo aprenderá el objetivo 

requerido (Batista, 1976). 

Para Hayes, 1976 (citado por Posner, 1979, p. 29) se pu~ 

de lograr en un objetivo precisión, claridad y especificidad­

sin basarse en conductas observables y medibles: "Para espec~ 

ficar un objetivo conuctual de enseñanza, planteamos un con-­

junto especifico de conductas que deseamos que el estudiante­

sea capaz de ejecutar después de la enseñanza; por ejemplo, -

resolver una serie determinada de problemas aritméticos, o --
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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 enseñanza provoca en 

el proceso cognoscitivo del estudiante, por ejemplo, el logro 

de un algoritmo especifico para la división o la asimilación­

de un conjunto de hechos históricos para información, 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 ejecución. 

Greeno a través de su trabajo de investigación, muestra­

como el desarrollo del cognoscitivismo ha colaborado, tanto -

para una comprensión del proceso cognoscitivo y de las estru~ 

turas en las que se basa una ejecución 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 que al diseñar el­

curriculo el docente logre especificar adecuadamente los re-­

sul tados de aprendizaje propuestos. 

Greeno considera que el planteamiento de objetivos es -­

una situación particular del problema más general de la repr~ 

sentación del conocimiento. El intenta relacionar estructuras 
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y procesos cognoscitivos internos con las capacidades de los­

estudiantes para realizar tareas cognoscitivas. Según 

Rothkopf, 1976 (citado por León, 1991) los objetivos --son 

ayudas que se pueden manejar en los textos con la finali-dad 

de situar al sujeto en las condiciones más favorables pa-ra 

que 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 que la -­

instrucción provoca en los estudiantes, precisando las estrug 

turas y procesos cognoscitivos en que se apoya la buena ejec~ 

ción. 

Los objetivos cognoscitivos pueden elaborarse mediante -

enunciados, pero dada la dificultas y variedad de las relaciQ 

nes que se dan en la estructura cognoscitiva se recomienda r~ 

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 ~ mixtos. 

Los objetivos declarativos representan una estructura -­

conceptual relacionada con una teoria, un proceso o un concep 

to; los objetivos procedimentales representan la secuencia, -
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acciones y operaciones requeridas en la ejecución de una ta-­

rea y los objetivos IJlixtQ.¡¡_ representan una combinación de los 

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

4.7.3.- Funciones de los Objetivos Cognoscitivos. 

De acuerdo al análisis conceptual realizado, podemos con 

siderar que las funciones de los objetivos cognoscitivos son: 

Precisar el proceso cognoscitivo y las estructuras en­

que se apoya una buena ejecución. 

Relacionar las estructuras y procesos cognoscitivos in 

ternos con las capacidades de los estudiantes para la realizª 

ción de tareas cognitivas. 

- Dar a conocer previamente el conocimiento que el alum­

no adquirirá al finalizar la tarea propuesta. 

- Al planificar la enseñaza, un texto o un curriculo ay~ 

dan a representar los procesos de la actividad cognoscitiva -

que se desea que adquieran los estudiantes como resultado de­

la enseñanza. 

4.7.4.- Recomendaciones para la elaboración de los obje­

tivos cognoscitivos. 

a) Elaboración de objetivos Declarativos. 

Para su elaboración se requiere realizar un análisis de-
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rea y los objetivos ~ representan una combinación de los 
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contenido de un buen texto o material instruccional sobre la-

temática, con la finalidad de determinar las ideas primordia-

les o relevantes, y si se enfrentan a contenidos muy extensos 

elaborar un resámen. Posteriormente con la asesoria de un ex 

perta en la materia elaborar una red semántica. 

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 comparación rápida de 

las redes elaboradas por diferentes personas. Sin embargo, my 

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 elaboración de mapas conceptua­

les. 

b) Elaboración de objetivos cognoscitivos procedimenta-

les. 

Greeno, 1976 (citado por Aguilar y Sarmiento, ob.cit.) -

propuso este tipo de objetivos cognositivos. 

La elaboración de objetivos cognoscitivos en relación a-

procedimientos, se fundamenta en un análisis de la tarea a 

realizar. Este análisis debe identificar todos los elementos-

que conforman la ejecución, tanto los observables, como los -
( 

n'o observables. 
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Debido a que no se conoce un prockdimiiht6' co~pietÓ y ss. 

tisfactorio estos autores, sugieren fo sT~{~~t~:) ,,,, 'O 

Analizar mentalmente la ejecución, v~~~~ü~~~~b ~~~d~ 
:; .. ' '~ 

uno de los pasos de la tarea, con la secuencia que~cieheil ser-

ejecutados. 

- Se puede observar la ejecución de sujetos competentes 

e interrogarlos sobre la tarea realizada. 

- Es de gran utilidad analizar el contenido de textos rg 

lacionados con la tarea, ya que se obtiene una descripción 

clara y completa sobre la ejecución de la tarea, se represen-

ta gráficamente a través de diagramas de flujo. Estos diagra-

mas son estrategias que apoyan y facilitan la descripción ve~ 

bal de destrezas complejas, ya que exigen determinar la rela-

ción de los elementos que la conforman y resaltan los aspee-­

tos críticos de la ejecución. 

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 empírica 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 que va desde destrezas algQ 

ritmicas requeridas para calcular fracciones, hasta los procg 

dimientos de solución de problemas y las estructuras de cono­

cimiento necesarias para elaborar pruebas geométricas; tam--­

bién cubren la comprensión de la psicofisica auditiva necesa­

ria para responder a cuestiones complejas de la psicologia de 

la percepción. 

Los ejemplos de Greeno demuestran el empleo de objetivos 

cognoscitivos, en términos casi precisos lo que significa com 

prender un conjunto de conceptos y proposiciones. Al especifk 

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 ju~ 

ga este esquema para dar respuesta a las preguntas de clase o 

exámen. 

León (1991) explica en relación a los objetivos, que los 

resultados experimentales sobre la utilización de los mismos­

parecen mostrar que su eficacia depende de la naturaleza de -

los contenidos, de los conocimientos, y habilidades de los SM 

jetos. Asimismo, los resultados parecen indicar que la presen 

tación parcial de los objetivos, justo antes de los conteni-­

dos a los que se refieren, mejora los resultados, si los com­

paramos con la presentación 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 Diseño Instru~ 

cional. Estos autores plantean que la planeación de la ense-­

ñanza puede emplear el diseño de objetivos cognoscitivos, re­

presentándolos a través de redes semánticas o diagramas. Tam­

bién son útiles en la evaluación pues son una guia para elabQ 

rar las preguntas de un exámen, recorriendo la red que 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 Críticas. 

El enfoque tradicional de los objetivos conductuales prQ 

puestos por Bloom y Krathwol, Mager, Gagné, entre otros, ha -

sido fuertemente criticado por diversos estudiosos del campo­

de la educación, ya que según estos, los objetivos conductua­

les conducen a la trivialización del curriculo. 

El reciente enfoque de los objetivos cognoscitivos que -

surge como contraparte de los objetivos conductuales, como -­

una contribución para apoyar la ejecución competente de las -

tareas tipicamente enfrentadas en el medio escolar, asi como­

para facilitar la planificación y evaluación de los programas 
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de enseñanza, 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 perm~ 

tiria o facilitarla 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

ñanza. 

Sin embargo, nos podemos dar cuenta, que aunque se nos 

presentan a los objetivos cognoscitivos como una estrategia 

instruccional muy eficaz para responder a conceptos o tareas­

complejas, su elaboración es muy compleja¡ por ello si el au­

tor de textos o el docente quieren aplicar esta estrategia d~ 

berán capacitarse para su dominio, o como sugieren Aguilar y­

sarmiento, de preferencia elaborarlas con la asesoria de un -

especialista en la materia. 

Por último, 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 análisis de Posner y la propuesta 

de Aguilar y Sarmiento. Por ello, se considera que este es un 

campo nuevo para la investigación y que se requiere sea reto­

mada por los autores de textos, psicólogos educativos y docen 
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tes, ya qué .es .importante validar lo que los indicios presen­

tados . nos sugieren en cuanto al empleo de esta estrategia - -

instruccional, en el sentido de su eficacia para favorecer el 

aprendizaje significativo. 

4.8. ESTRUCTURA DEL TEXTO 

4.8.1.- CONCEPTUALIZACION. 

"La importancia de la teoria sobre la estructura del tex 

to reside en que es preciso enseñar 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 in~ 

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 desempeña un papel fundamental en la com-­

prens ión y el recuerdo del mismo. El texto mejor organizado -

es el mejor recordado. Cuanto mejor organizado esté el texto, 

tanto más probable es que la representación del mismo en la -

memoria esté altamente integrada. Esta clase de representaciQ 

nes permiten que el lector considere simultáneamente hechos -
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relacionados, lo cual es una condición necesaria para el fun­

cionamiento de los procesos cognoscitivos de orden superior,­

consistentes en la formulación de inferencias, la elaboación­

de resúmenes y la toma de decisiones. 

La lectura y su comprensión se conciben hoy como un pro­

ceso complejo e interactivo, a través del cual el lector --­

construye activamente una representación del significado al -

interrelacionar las ideas contenidas en el texto con sus conQ 

cimientos. Por lo tanto, las caracteristicas del material es­

crito desempeñan un papel muy relevante en la comprensión leQ 

tora; estas caracteristicas se expresan tanto en los diferen­

tes niveles lingüisticos, como en el contenido y estructura­

del texto. Por ello, es importante que el autor aplique en -

el texto estrategias que resulten útiles para resaltar la es­

tructura del texto, simplificando el contenido o mejorando su 

organización (León, 1991). 

"La estructura del texto hace referencia a cómo las - -­

ideas han sido organizadas conjuntamente, de tal manera que -

de todo el contenido resulte una cohesión, una coherencia glQ 

bal. En este sentido, un texto no debe ser un conjunto de -­

proposiciones independientes, sino que debe existir un traba­

zón, una relación que permita "hilar" una proposición con - -

otra. En el texto por tanto, debe existir una estructura que-
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permita crear una coherencia referencial y causal entre las -

ideas expresadas en el texto" (León y Garcia, 1991, p. 317). 

Según estos autores, cuando la coherencia posibilita es­

tablecer deducciones entre los eventos descritos en el pasa-­

je, se facilitan la comprensión y el recuerdo. 

Por lo anterior, al hacer referencia a la estructura del 

texto, no solo se está hablando de cómo 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 señalan o fijan la organización general;­

asimismo, otras ideas periféricas subordinadas inciden en elg 

mentes secundarios, que completan la información básica. 

Según León 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 o~ 

ganiza sus ideas. 

Este último autor, explica que el lector elabora el sig­

nificado de un concepto, al relacionar la información del tex 

to con sus esquemas y lo logra cuando aprende a utilizar di-­

versas estrategias que le ayudan a identificar la información 

relevante dentro del texto, asi corno a separarla de la infor­

mación irrelevante. El éxito en este proceso está en función-
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de la capacidad del lector para identificar cómo el autor ha­

estructurado sus ideas presentadas en el texto y aprender a -

ayudarse en dicha estructura para inferir sobre la informa--­

ción que le presentarán continuación. 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 común denominador en los diversos textos, -

las cuales el educador puede emplear para enseñar 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 básicos de textos: narrativos ~expositivos: a­

continuación se describen estos brevemente. 

Textos Narrativos 

Los textos narrativos presentan una historia y están es­

tructurados, generalmente, alrededor de un modelo, el cual e2 

tá conformado por varios personajes, el escenario, él o los -

problemas, la acción, la resolución del o los problemas y el­

tema, que pueden versar sobre un hecho real o ficticio. 

Este tipo de texto está estructurado en un modelo secuen 
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~ integrado por una apertura, una parte intermedia y un -

desenlace, dentro de este modelo o patrón general se incluyen 

distintos episodios, con sus respectivos escenarios, persona­

jes, acciones, el problema eje y su solución. Por ello, el -­

lector a través de identificar los elementos antes menciona-­

dos, reconoce la estructura gramatical del texto o plan fund~ 

mental de la historia. Estas historias se pueden representar­

gráficamente a través de un "mapa de la historia", y se ha di 

cho que existen muchas formas de diseñar mapas (Freedle,1979, 

citado por Cooper, 1984), figura uno. 

El .tSllJl.a 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 está dividido en episodios. El escenario da una ubica-­

ción o secuencia temporal y causal de la historia donde aparg 

cen personajes y acciones resultantes de .l.lllQ o ~ proble­

mas. Las acciones siempre van encaminadas a la resolución de­

la problemática 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 fábulas. 

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 facilitará 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 explicó, las preguntas son una ayuda para que 

el alumno detecte los elementos estructurales de la historia, 

Y asi logre pronosticar el tipo de información que surgirá -­

del texto, lo cual le facilitará separar la información irre­

levante de la crucial. 

~Expositivos. 

El texto expositivo describe las relaciones lógicas, con 

ceptos abstractos entre acontecimientos y objetos en orden a­

informar, explicar o persuadir. Un ejemplo de este tipo de 

libro, son: los articulas cientificos, ensayos filosóficos, -

libros de texto o diversos documentos escritos que son utili­

zados para comunicarse dentro del campo laboral (León 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 está causada por la naturaleza 

propia del texto. El texto expositivo transmite al lector nu~ 

va información, la cual demanda cierto nivel de abstracción,­

y le exige emplear todas sus capacidades cognitivas, convir-­

tiendo el proceso de la lectura en una tarea compleja; situa­

ción contraria a la que se observa con un texto narrativo, el 
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cual proporciona al lector menos información nueva, el contex 

to donde se desarrolla le es familiar, lo cual le posibilita­

realizar más inferencias y también le puede generar respues-­

tas afectivas o emotivas, que favorecen la comprensión de lo­

leido. 

Los procesos psicológicos que interactúan en el texto ex 

positivo están dirigidos a descubrir las relaciones entre los 

elementos reseñados en el contenido del texto y asi formar -­

una representación de la estructura lógica de éste. 

Los textos expositivos no ofrecen una estructura o moda­

lidad única, lo cual dificulta su lectura, ya que el lector -

no siempre puede preveer o anticipar qué información va aparg 

cer en el texto. Generalmente la estructura de éste está de-­

terminada por el tipo de información y el objetivo que se de­

see alcanzar con ésta. 

Los cinco patrones de escritura expositiva comúnmente ero 

pleados por diversos autores (Meyer, 1975, Meyer y Freedle, -

1984, citados por Cooper, 1984), son los siguientes: descric­

tivo, agrupador, causal, de resolución 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 -

más empleados, por los autores de textos académicos. 

Las estructuras expositivas antes mencionadas tienen co­

mo objetivos fundamentales: 
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Presentar clara y ordenadamente los contenidos o la in 

formación. 

Que el lector aprenda a diferenciar los distintos ti-­

pos de estructuras, para que logre hacer inferencias -

acerca de la información que le será presentada en el­

texto. 

A continuación se caracterizará cada uno de los tipos de 

estructura, ya antes mencionados. 

Texto Descriptivo: proporciona información 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, Ps 

ra que lo lógre, éste deberá aplicar estrategias de aprendizA 

je previamente adquiridas que lo apoyen en la selección de la 

información fundamental. 

Se le debe instruir al estudiante sobre las caracteristi 

cas de los párrafos tipo descriptivo, los cuáles presentan 

ciertos detalles relevantes referentes al tema, lo cual le 

permitirá a éste anticipar el contenido del párrafo. 

Texto Agrupador: También se denomina "de enumeración", 

en ésta estructura el autor describe en grupo varias ideas o­

descripciones, estableciendo una interrelación entre ellas. 
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su mayor aplicación la tiene en articules Y:libros de -­

texto, donde el autor presenta una serie o enumeración de si­

tuaciones relacionadas entre si. 

En este tipo de estructura el autor utiliza palabras cla 

ve para señalar varios elementos que están relacionados entre 

si, por ejemplo: "en primer lugar", "a continuación", "por ú.l 

timo", entre otras. Para que el lector identifique este tipo­

de estructura, se le debe de enseñar a identificar las pala-­

bras clave que el autor proporciona como ayuda y utilizarlas­

para inferir sobre los contenidos del párrafo. 

Texto de Causa - Efecto: presenta la información de man~ 

ra secuenciada lográndose con ello una relación causal impli­

cita o explicita. Este tipo de estructura se aplica general-­

mente a los libros de texto del área de ciencias exactas y SQ 

ciales, asi también en articules 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 razón por la que", entre otras. Para 

que el lector identifique las palabras clave, deberá estar ca 

pacitado, pues sólo asi podrá discriminar qué elementos está­

relacionando el texto y suponer las conexiones causa-efecto -

entre los elementos. 

Texto de Resolución 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 señalamiento y por último -­

propone una solución. Esta estructura es muy comdn en textos­

de matemáticas, aunque también la utilizan las ciencias socis 

les y naturales. 

Estos textos usualmente aplican palabras clave como: "el 

problema planteado", "la interrogante que surge es", "una caY. 

sal del problema", "una probable solución 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

solución del problema. 

Texto Comparativo: este tipo de estructura utiliza ana-

logias y diferencias, es decir, el texto exige del lector la­

observación de las semejanzas y diferencias entre dos o más -

elementos o conceptos. Es común la aplicación de esta estruc­

tura en libros de ciencias naturales y sociales. 

Al igual que en los anteriores tipos de estructura el a~ 

ter emplea palabras clave como: "igual a", "distinto a", "se-

parece a 11
, 

11 diferentes en 11
, 

11 10 mismo que", ºde entre otras", 

ello con la finalidad de que el lector establezca comparacio­

nes entre los conceptos. 

Para que el lector reconozca este tipo de estructura, d~ 

be estar preparado para identificar los elementos o conceptos 
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comparados entre si, asi como sus semejanzas y diferencias. -

cabe señalar que frecuentemente el autor no presenta explíci­

tamente las comparaciones. 

Para concluir podemos resumir que las estructuras expos~ 

tivas cumplen las siguientes funciones: la estructura descri~ 

tiva nos describe los elementos del párrafo; la agrupadora 

enumera funciones; la causal señala o indica situaciones o 

problemas; la aclaratoria presenta problemas y propone res--­

puestas o soluciones; por último, la comparativa establece -­

comparación entre elementos. 

4.8.3.- Recomendaciones para el diseño de la estructura­

del texto. 

Con la finalidad de desarrollar y mejorar la organiza­

ción de un texto, así como su comprensión y fundamentándose 

en los hallazgos de la investigación, Aguilar y Sarmiento (en 

prensa), dan las siguientes sugerencias para el diseño de la­

estructura del texto: 

- Dividir la información en capitulos, secciones y sub-­

secciones, conformando una organización jerárquica. 

Emplear titulos elaborados a manera de oraciones o prg 

guntas que señalen la idea u objetivo esencial de cada uno de 

los componentes del texto, desde los de mayor extensión hasta 

186 



los más cortos y que formarán los bloques o párrafos. 

- Al comenzar cada capitulo del texto es preciso hacerlo 

con una introducción que ofrezca al lector una visión del con 

tenido, donde se expongan la finalidad, ordenamiento interior 

y su conexión con los capitules anteriores o posteriores. 

- Por último, es útil e imprescindible insertar informa­

ción referente a la ordenación de cada una de las partes que­

integran un capitulo, a través de: (a) introducciones, (b) -

afirmar a través de resúmenes que sintetizen lo leido, resal­

tando las ideas relevantes, (c) señalización con frases o pa­

labras, como: "la técnica más eficaz", "por último", (d) pis­

tas tipográficas, como subrayado, logotipos, cursivas, entre­

otras. 

Para concluir, nos señalan estos autores que se puede en 

señar a identificar la estructura de los textos, si se utili­

za una estructura particular de manera reiterada y consisten­

te. 

4.8.4.- Evidencia Empírica. 

El estudio de las caracteristicas del texto ha sido una­

tarea dificil, ya que el análisis de la estructura del texto­

ha implicado para los investigadores estudiar un tema seria-­

mente dificil. Este tipo de investigación requiere descompo--
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ner la estructura del texto en los elementos que lo componen­

y manejar los criterios y reglas básicas sobre los cuáles se­

estructura su contenido. Este conocimiento le permite al in-­

vestigador evaluar la cantidad y tipo de información recorda­

da, para que posteriormente se puedan establecer algunas re-­

glas y relaciones entre dicha estructura, y la memoria y com­

prensión de los sujetos. 

- Bartlett (1932), sus investigaciones dejaron claro que 

la comprensión influye en el recuerdo y que este es el produ& 

to del carácter constructivo del proceso de memoria, por lo -

tanto, la memoria implica un proceso activo en el que intera& 

túan las propiedades del material escrito, los factores con-­

textuales y el conocimiento previo del aprendiz. 

Dawes (1966) relacionó la estructura del texto con el r~ 

cuerdo de los sujetos. Sus textos tan conocidos corno "la isla 

del circulo", han sido utilizados posteriormente por numero-­

sos investigadores. 

La organización del recuerdo a través del esquema como 

principio clave del aprendizaje y de la investigación de la 

memoria propuesta inicialmente por Bartlett es, en estudios 

posteriores, examinada en relación a la estructura y compren­

sión 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), Meyer (1975, 1985; Meyer y Cols.1989), 

Bovair y Kieras (1985), Graesser (1981) (en León y Garcia, --

1991). 

Meyer (1971), Crothers (1972) o Kintsch y Keenan (1973), 

en un análisis estructural de textos y oraciones descubrieron 

que la información localizada en niveles más altos de la es-­

tructura jerárquica del contenido del texto, tales como ideas 

principales, se recuerdan mejor, que la información de nive-­

les más bajos, corno son los detalles. 

Este fenómeno se ha denominado "efecto de los niveles" -

el cual ha sido confirmado sistemáticamente por numerosos es­

tudios. 

Britton, Muth y Glynn (1986) proponen su "hipótesis aten 

cional" que es una posible interpretación del efecto de los -

niveles, según esta hipótesis durante la lectura se les dedi­

ca mayor atención a la información relevante, por lo tanto se 

selecciona y codifica preferentemente información situada en­

los niveles superiores de la estructura. 

Cirilo y Foss (1980) en esta misma linea de investiga- -

ción, detectaron diferencias significativas en los tiempos de 

lectura de una misma oración cuando esta ocupaba diferente lg 

gar en la estructura de contenido. 

El modelo de Kintsch y Van Dijk (1978} interpreta el - -

189 



efecto de niveles como una consecuencia del múltiple procesa­

miento que se realiza de la información de alto nivel en el -

retén de la memoria a corto plazo, es decir, las proposicio-­

nes de alto nivel son las que más se repiten; por lo tanto, -

son las más probables de ser seleccionadas. 

Me Koon, (1977) plantea su hipótesis representaciona1, -

la cual considera que toda la información del texto se codifi 

ca de igual forma en un primer momento, sin embargo, se alma­

cena de manera jerárquica. 

El modelo estratégico propuesto por Van Dijk y Kintsch -

(1983) avala la hipótesis representacional, ya que considera­

que la recuperación de la información almacenada en memoria -

se organiza siguiendo una jerarquia en la representación men­

tal del texto. 

Han surgido nuevas hipótesis como la llamada del esfuer­

zo cognitivo de Britton, Muth y Glynn (1986) o la de recons-­

trucción inferencial, Gutiérrez, Calvo y Carreiras (en pren-­

sa) .(citados_por León_ y Garcia (1991) ), centradas en los_prQ. 

cesos cognitivos del lector. La primera trata de identificar­

las operaciones cognitivas que entran en juego o están presen 

tes cuando se leen las frases más importantes, en relación al 

tiempo empleado con los menos importantes. La segunda considg 

ra que la superioridad de las oraciones principales se debe a 

que son objeto de inferencias reconstructivas con más frecuen 
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cia que las secundarias. 

La investigación en relación a la utilidad que pueda te­

ner el enseñar a los estudiantes las posibilidades de organi­

zación estructural del texto, han conducido a resultados con­

tradictorios. Cooper (1984) explica que mientras algunos in-­

vestigadores como Bartlett, (1978); Taylor y Samuels, (1983); 

Taylor y Beach, (1984), han comprobado que enseñar a los estM 

diantes a centrarse en la estructura del texto, contribuye a­

mejorar su comprensión, otros han demostrado lo contrario, 

Dreher y Singer (1980), Mathews, (1982). 

En la actualidad la extensión en investigación sobre es­

tructura de textos es amplia, sin embargo, aún queda mucho -­

por estudiar, sobre todo en relación a si mejora o nó la com­

prensión, el enseñar a los estudiantes a apoyarse en la es­

tructura textual, y de mejorar la comprensión, la prioridad 

de investigación señala ¿Cómo enseñar al estudiante a utili-­

zar la estructura textual de manera eficaz para ayudarlo a m~ 

jorar su comprensión? 

4.8.5.- Alcances y Criticas: 

A partir de estas dos últimas décadas, se ha dado impor­

tancia al estudio de la lectura y la comprensión de textos de 

manera profunda, esto ha hecho posible que la riqueza de las-

191 



aportaciones teórico-prácticas sobre este campo lo mantenga -

en permanente evolución. 

Los factores que posibilitaron el avance en este campo 

de investigación fueron por un lado la adopción del enfoque 

constructivista de la memoria y por otro la elaboración de -­

técnicas de análisis las cuales han posibilitado a los espe-­

cialistas el descomponer en partes y estudiar la estructura -

del material escrito. 

A través del análisis realizado asi como por los hallaz­

gos de investigación podemos manifestar serias criticas a los 

autores de textos, que al diseñarlos se olvidan que el recue~ 

do y la comprensión final del texto, depende generalmente de­

cómo ha sido elaborado el material textual. Una excesiva uti­

lización de términos técnicos y conceptos abstractos, una es­

tructuración poco clara de los contenidos expuestos en el tez 

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 solución, a la situación antes expuesta, ha­

sido propuesta por algunos autores quienes sugieren crear tez 

tos "coherentes", Armbruster y Anderson, (1985); Hartley, 

(1990) (citados por León, 1991). Su elaboración, por ejemplo­

debe tomar en cuenta de manera muy especial la adecuada util~ 

zación del lenguaje del texto, el cual estará en función del-
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sector educativo al que va dirigido. Se introducirian pregun­

tas al principio y final del texto, ejemplos, problemas rela~ 

cionados con las experiencias del lector y con una estructura 

que sea fácil de seguir. 

Britton y Glynn, (1989) (citados por León (1991 p.8), -­

mencionan "esta mejora en la calidad de los textos implicarla 

un cambio substancial en la forma de concebir el material es­

crito que afectarian incluso a los llamados textos "electróni 

cos 11
• 

En otro sentido, Cooper (1984), manifiesta que la ense-­

ñanza intenta mostrar a los alumnos como emplear la estructu­

ra textual para reconocer la información relevante y elaborar 

con ella el significado, este proceso será de gran utilidad -

pues ayudara al lector a mejorar su comprensión; esto se pre­

senta especificamente cuando la información del texto es des­

conocida para el lector. 

Finalmente podemos decir, que la problemática presentada 

en relación a la estructura textual y su proyección educati­

va, nos lleva a plantear dos ejes determinantes para el éxito 

en la comprensión 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 señala la importancia que tiene el proporcionar --
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claves eri el texto a fin de_ -facilitar una interpretación ·co-­

rrecta de la información leida. 

4.9.- EJEMPLOS, EJERCICIOS Y PROBLEMAS. 

4.9.1.- Ejemplos 

El ejemplo ayuda al alumno a discriminar dos atributos -

criticas del concepto, es decir, son aquellos que siempre es­

tán presentes, a diferencia de los atributos variables que -­

pueden faltar (Aguilar y Sarmiento, ob. cit). 

Según los autores mencionados, está demostrado ampliamen 

te que para la adquisición y aplicación de un concepto, se hª 

ce necesaria la introducción de una definición de éste, asi -

como de una serie de ejemplos y contraejemplos. 

Se ha observado que con frecuencia los textos expresan -

de manera inadecuada la especificación de las relaciones en-­

tre los atributos, utilizando términos equivocas para denotar 

la naturaleza de esas relaciones, o también las excluyen com­

pletamente, es decir no se mencionan; lo cual genera errores­

de comprensión de la definición y en la utilización del con-­

cepto. 

El introducir en un texto ejemplos y contra ejemplos ayy 

dará al alumno a discriminar y concentrarse en los atributos­

criticos. Por lo tanto cuando no se presentan ejemplos, el eg 
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tudiante puede confundir un atributo variable con un atributo 

fisico. 

Según Aguilar y Sarmiento (ob.cit.), se ha demostrado -­

que la presencia de ejemplos favorece la generalización del -

concepto, en cambio, los contra ejemplos simplifican la dis-­

criminación propiciando la identificación de elementos que no 

son representativos del concepto. 

Serán más efectivos los ejemplos y contra ejemplos pro--

puestos, cuando, los ejemplos presentan diferencias considerg 

bles en relación a los atributos variables del concepto y los 

contra ejemplos difieran de los ejemplos en un número minúscy 

lo de atributos criticos. La presentación de ejemplos y con-­

tra ejemplos en este sentido evitará confundirlos entre si. 

Por lo anterior, para que estos sean una ayuda para fac~ 

litar el aprendizaje de conceptos, deberán cubrir los siguien 

tes requisitos: (a) los ejemplos deberán presentar una am-­

plia gama de dificultad; (b) los ejemplos se diferenciarian 

considerablemente en relación 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 más serio del sistema educativo en­

nuestro pais es el de no contar o nó utilizar métodos y técn~ 
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cas de enseñanza que le permitan al estudiante lograr aprend~ 

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 solución de problemas o en­

nuevas experiencias. 

Específicamente se sabe que la causa fundamental de esta 

problemática reside en las características de los materiales­

instruccionales empleados, especialmente los textos, y en los 

cuales se basan las actividades de enseñanza. 

Tradicionalmente el texto ha sido considerado como un mg 

dio transmisor de conocimientos de una disciplina. Los auto-­

res, por lo tanto, presentan una importante cantidad de cent~ 

nidos sin atender como se deben de organizar y estructurar -­

para que puedan ser comprendidos por los estudiantes. Además, 

cabe señalar que los autores, en general siempre han conside­

rado que las aptitudes para la solución de problemas son ad-­

quiridas espontáneamente por el estudiante y que están en fun 

ción de su talento. 

Según Aguilar y Sarmiento (ob.cit), la investigación ac­

tual ha hecho evidente que la solución de problemas precisa -

de conocimientos y estrategias especificas, que pueden ser en 

señadas. 

Lo anterior sugiere a los autores de textos la necesidad 
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de estudiar conjuntos de problemas que contengan elementos CQ 

múnes 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 solución de estos y se le posibili 

te a utilizar el conocimiento adquirido en otras situaciones­

º problemas más 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 -­

sección del texto. 

(b) Disenar secciones especiales para cada tipo de pro­

blemas, explicando sus caracteristicas y la estrategia adecu2 

da para su solución, ilustrándola con algunos ejemplos de di­

ferentes niveles de dificultad. 

(c) Proveer de un listado extenso de problemas de cada­

tipo, presentándolos secuencialmente por grado de dificultad­

e incluyendo en todos los casos su solución, con la finalidad 

de que el estudiante pueda evaluar su desempeño. Es importan­

te ofrecer elementos o claves para la solución de problemas -

complejos. 
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CONCLUSIONES 



5.- CONCLUSIONES 

En diversos estudios se evidencia la importancia del pa­

pel que desempeña el texto académico en el proceso enseñanza­

aprendizaje, lo cual ha dado pauta al desarrollo de toda una­

tecnologia instruccional del texto. En este trabajo se reali­

zó una revisión documental de los principios y postulados de­

la psicologia instruccional de orientación cognoscitiva, la -

cual fundamenta el diseño de diversas estrategias instruccio­

nales cognoscitivas, que facilitan la comprensión de textos -

académicos a los estudiantes. Esto nos ha permitido hacer una 

valoración de los alcances, limitaciones y evidencias empiri­

cas, que avalan este campo de intervención, para ofrecer algy 

nos lineamientos aplicables al contexto de la educación media 

superior y básicamente dirigidos al psicólogo 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 diseño o elaboración de textos aca­

démicos, este propone que el texto no sea únicamente un tran~ 

misar de un conglomerado de información, sino también debe -­

propiciar el desarrollo de procesos cognoscitivos, tales como 

la comprensión, la retención, la creatividad para la solución 

de problemas, la aplicación del conocimiento a nuevas situa-­

ciones, pero sobre todo, que sean un recurso que promueva el­

éxito en el aprendizaje escolar. 

198 



El análisis realizado sobre los procesos cognoscitivos 

que intervienen en la comprensión de textos, nos permitió -

identificar algunas estrategias instruccionales cognoscitivas 

que se emplean como ayudas para facilitar la comprensión de -

textos académicos de tipo formativo. 

Los textos formativos surgen como resultado de la inves­

tigación del aprendizaje a partir de textos, que con el enfo­

que cognoscitivo, se ha realizado en los últimos años. Dicho 

enfoque reemplazará al intuitivo y práctico que ha prevaleci­

do hasta ahora al elaborar un texto académico. 

Los textos escolares de carácter formativo se basan en -

el principio de inducir a una disposición cognoscitiva y afe~ 

tiva para el aprendizaje, por lo cual pueden emplearse diver­

sas ayudas o estrategias instruccionales cognoscitivas, como­

las propuestas en este trabajo: organizadores previos, resúm~ 

nes, señalizaciones, analogias, preguntas intercaladas, ilus­

traciones, objetivos cognoscitivos, estructura de textos, - -

ejemplos, ejercicios y problemas, las cuales en función de cg 

me sean empleadas concretan y simplifican el contenido, prop~ 

cian la interacción significativa entre el lector y el texto­

y favorecen la comprensión de conceptos. 

Uno de los propósitos de este trabajo es proponer algu-­

nos lineamientos básicos para la elaboración de textos acadé-
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micos, con la ayuda de diversas estrategias instruccionales -

cognoscitivas. Por ello, a través de la investigación documen 

tal se cubrieron los siguientes objetivos: (a) se analizó el 

desarrollo de la psicologia cognoscitiva, haciendo hincapié -

en como aborda procesos tales como la memoria, aprendizaje y­

la comprensión 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 conceptualizó que es una estrategia instruccional, sus ca­

racteristicas, tipos y funciones; (d) se proponen recomenda­

ciones para su elaboración y empleo; cabe señalar que las es­

trategias instruccionales seleccionadas son las que se consi­

deran adecuadas para los textos académicos en la enseñanza de 

nivel medio superior. 

Lineamientos básicos para la elaboración de un texto - -

académico con ayuda de estrategias instruccionales cognoscit~ 

vas. 

El diseño y elaboración de un texto requiere planearse 

de tal modo, que el proceso de elaboración sea organizado y 

orientado. 

De acuerdo a Diaz-Barriga se propone la siguiente guia -

para la elaboración de textos académicos con la finalidad de­

que el autor de éstos o el docente puedan ubicar en qué mamen 

to se diseñan las estrategias instruccionales y conozca que -
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demandas anteceden o suceden a la realización de dicha tarea. 

Fases de la Guía: 

Identificación de necesidades y objetivos instrucciQ 

nales: en primera instancia y de acuerdo a una detección de 

necesidades o deficiencias se justificará la producción del 

texto y se propondrán los objetivos instruccionales. 

Análisis del Usuario: es fundamental establecer las­

caracteristicas de la población escolar que utilizará el tex­

to a elaborar. Las características que deben ser tomadas en -

cuenta son: edad, sexo, grado escolar, nivel de rendimiento,­

nociones sobre el tópico que manejará el texto, conocimientos 

previos que deben poseer para comprender el texto y los bene­

ficios que éste ofrecerá. 

Análisis de Requerimientos y Recursos: se determina­

rán los apoyos y limitaciones que brindará la institución pa­

ra la cual se elaborará el texto. Esto permitirá al autor es­

pecificar el tiempo en que debe ser elaborado, su amplitud, -

formato, modalidad y nivel de utilización de los contenidos. 

Las anteriores fases proporcionan un panorama del contex 

to y de la dirección que seguirá el diseño y elaboración del­

texto, ahora proseguiremos con las fases operativas. 

Diseño de Objetivos: consiste en enunciar especificA 

mente los cambios que el texto instruccional provocará en el-
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proceso cognoscitivo del estudiante, precisando las estructu­

ras y procesos cognoscitivos en que se apoya una buena ejecu­

ción, con la finalidad de conocer previamente los aprendiza-­

jes que el alumno logrará a través del texto. 

Manejo de Contenido: se establecerán los contenidos­

que el alumno aprenderá donde se analizará el área de conoci­

miento, ubicación curricular, relación horizontal y vertical­

de los contenidos en relación al curriculo, grado de dificul­

tad, caracteristicas y estructura del texto. 

Diseño de instrumentos de evaluación: se elaborarán­

instrumentos que evalúen 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. 

Selección y Diseño de Estrategias Instruccionales: 

de las estrategias instruccionales propuestas en este trabajo 

el autor puede seleccionar las que considere más adecuadas en 

relación al contenido del texto, es importante ser cuidadoso­

en su diseño y empleo. 

Redacción Final del Texto: es la integración de los­

elementos antes descritos y que conforman el texto. Se sugie­

re de ser posible que se revise para efectos de corrección de 

estilo, supervisión técnica y producción. 

Validación Interna y Externa: es recomendable probar 
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empíricamente el texto tomando una muestra de la población ea 

colar a la que está dirigido el texto, asi como con especia-­

listas del área, a fin de lograr una óptima calidad en el tex 

to. 

Con la finalidad de concretar el objetivo de este traba­

jo, también se proporcionan algunas recomendaciones generales 

para la elaboración de textos apoyados en estrategias instru~ 

cionales. 

Determinar para qué población escolar se elabora. 

Explicar qué conocimientos y destrezas adquirirá el­

alumno al leer el texto, dándole instrucciones precisas de CQ 

mo utilizarlo. 

Redactar utilizando un lenguaje comprensible para el 

alumno, expresandose de manera precisa y objetiva. 

Estructurar de tal forma el material se lea fácilmen 

te y se identifique la información relevante. 

Jerarquizar la información presentándola de lo sim-­

ple a lo complicado y a mayor dificultad de los contenidos, ·­

se les dará mayor tratamiento y espacio. 

Cada concepto que se presente se irá explicando, se­

leccionar la información importante, no abundar en datos se-­

cundarios o de información que no utilizará el alumno. 

Sugerir la utilización de otros medios para obtener-
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aprendizajes más 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 extensión del texto. 

Cuando la información sea compleja es necesario uti­

lizar estrategias instruccionales diversas, para lograr una -

ejecución satisfactoria. 

Se sugiere elaborar glosario de términos. 

Evitar códigos desconocidos para el alumno, abrevia­

turas complicadas y procedimientos de respuesta complicados. 

La organización y la estructura deben guardar consis 

tencia a través de todo el texto, respetando códigos, formas­

de respuesta, tipos de ejercicios, entre otros, que se estén­

empleando desde el inicio del texto. 

No incluir en un párrafo muchos conceptos, esto difi 

culta su comprensión. 

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 retroalimentación al alumno de preferen 

cia cada que complete un segmento importante de información. 
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Los lineamientos antes propuestos tienen como finalidad­

proporcionar al docente o a quien elabora textos, los elemen­

tos básicos para el diseño y empleo de estrategias instrucciQ 

les, con la finalidad de que cubran su función de facilitar -

la adquisición de aprendizajes. 

Es importante señalar que la presencia de ayudas o estrg 

tegias instruccionales en los textos, no garantizan por si sQ 

los un efecto positivo en la asimilación de la información 

por parte del estudiante. Ello requerirá además una participA 

ción activa del alumno en la tarea, por ejemplo, el autor pug 

de sugerirle que elabore un resúmen sobre lo leido con el ob­

jeto de que construya una representación 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 comprensión de un texto es el resultado de un proceso 

que no depende solamente de las caracteristicas del texto, s~ 

no también de los conocimientos y estrategias que utilice el­

alumno para comprender, retener y aplicar la información. Aun 

que las estrategias de aprendizaje instruccionales inciden en 

la actividad escolar su tratamiento no ha sido igual, ya que­

no se ha preparado a los estudiantes para un adecuado manejo-
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de estrategias o actividades que puedan facilitarle la com--­

prensión del texto académico. Esto afecta de manera significs 

tiva a gran parte de la población estudiantil, ya que los - -

alumnos no logran por si solos, encontrar las reglas que les­

permitan la comprensión 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 que permitan instruir al estudiante en la comprensión de­

textos. 

Como educadores debemos buscar continuamente formas en -

las que 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 aprendizaje propias de los estudiantes­

son dos posibilidades razonables y que 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 

optimización de una, facilita la tarea de la otra, permitién­

dole al estudiante procesar la información de manera adecuada 

asi como controlar y regular su propia conducta. 

Es importante señalar que en nuestro medio educativo es­

escasa la investigación en este campo de la educación y es tA 
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rea del docente y del autor de textos emprender trabajos de -

investigación que confirmen o enriquezcan los hallazgos de -­

los estudiosos del campo. ¿Cómo utilizaremos estrategias ins­

truccionales sin haber comprobado su eficacia? En un marco no 

experimental resulta dificil argumentar la fuerza de la reali 

zación de la estrategia impuesta. 

Es tarea del docente contribuir de manera más cercana y­

ef icaz a la solución de los problemas de la educación media -

superior, apoyándose en todas las aportaciones y hallazgos 

que la psicologia cognoscitiva a aportado a el campo de la 

educación. 

El docente se debe de formar y actualizar para que sea -

capaz de aplicar métodos, técnicas y elaborar textos que rebs 

sen el enfoque tradicional de la educación media superior asi 

como los mecanismos ineficientes de formación académica, los­

cuales han favorecido el ausentismo, la deserción, 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 solución de problemas. Para el logro de estos objª 
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tivos se requiere cambiar la concepción de aprendizaje tradi­

cional, por una concepción innovadora que permita resolver -­

los diversos problemas educativos al replantear las metas edy 

cativas. 

una alternativa de solución es la que nos ofrece la nue­

va Psicología instruccional, ya que sus hallazgos han permit~ 

do apoyar a la práctica educativa, al proporcionar el conoci­

miento tanto de los procesos como de las estrategias que apl~ 

can para aprender los buenos comprendedores de textos, y los­

buenos solucionadores de problemas, lo cual les permite ser -

estudiantes exitosos. 
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