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RESUMEN 

El ohjelivo principal de esre 1rabajo de tesis íuc el de anali1ar las diferencias existen les en el procesamicnlo de 
cu.airo lipos de cs.uucrutu de lexlos cxposi1ivos (Colección, Dcsaipción, Q:wariación y Problem11Solución), con 1ujc1os 
de 41 y 61 grados de primaria y 2' de se1.-undatia; así como los cambios evolu1ivo:i. cn el proa:samienro de estos li!Xlos 
cxpasi1ivos y las interacciones entre las diferencias del procesamiento en los tres grados escolares csludiados. Se 1rabajó 
COI\ ni6os y ;idol~mcs de cslos grados escolares, ya que los mismos investigadores en el campo de comprensión de 
lcc1ura repor1an que han dCM:uidado los lrabaj~ de invcsligación oon este rango de edades. Por úilimo, es de nueslro 
inlerés conltibuir y.b apo.u1ar elemenros que describan las habilidades de comprensión y el papel que juegan los 
difettnlcs liflOS de estructuras expositivas y su iníluencia sobre el proo:u.micntodc la información. 

Se rrabajó coo QO sujelos de ambos sexas disiribuidos cquilativamente a través de los 1res gr;idos escolares. A 
1cdos los sujelos se les proporcionaron los mismas lexlos expositivos organizados según las estruc1uras propuesl~s por 
Meyer y Frcedle, conteniendo cufA uno uo tcSpico dffercnte. Una vez leido& los textos, fQO; sujefas conleslaron pot cada 
uno, un cucstiooariodc aprcndiujc, el a.ial ooniemplaba tanlo upcrtos de proccumienlo(rClflUCSlaS explícitas simplCJ. 
explícilas complej.11 e implícitas), como de estructura {rcspueslas ~ infom1ación de Jer. y 2ª nivel). Acto seguido se 
les pidió elaborar un rccucn10 -recuerdo libre c.Kri10- de todo aquel/oque recordaran accr.;.a de los p.isajcs leídos, donde 
r.e consideraba la abstracción de ideas de mayor importancia {npecios maCTOQ1ruc1urales), frecuencia de inclusión de 
ideas de Ier. y 21 nivel (aspcc1os .i.upctc51ructuralcs),y que 1an10 se apoyabin en la estructura textual para organi7.:ir sus 
prot:ocolos, medido a tnivés del nútt1ero de invenioncs pres.entadas. 

De los resultadas enconlmfos en el Cuestionario de Aprendiz.aje &e demmfró que exis1en diferencias en el 
desanollo en cuan lo a 11 habilidad para conlcstar pregunlas observando que en general siempre fueron los nin os de 41 de 
primaria los que menor número de rcspucslas con1es1.;ib.rn, seguidos por los de 6ª de primaria, presentando el mayor 
número de respucs1a1 correctas los sujelas de 2~ de secundaria. E.si.u diferenciu se delectaron <'n la dificullaJ que 
mue:.lran pana responder a las preguntas, espcciaJmenle a aquellas que exigían inlegrar inform:ición (explicitas 
complejas) y elaborar inferencias (implídru), rcsuhando que les es más íícil comestar a aquellas en donde 111 re.i.pue&ta 
eSl.i conicnida en el mismo pimfo de manera lilera/, <lindo.se en lodos los 1ex1os ( CQl1 ucc~ón del lexfo de 
Problema-Solución). Por 0110 lado, en las prcgunlu de cs1ruc1ura, al con:estar las de ler. nivel, los sujefos tienen una 
mejor ejecución reílejándosc en el mayor número de respuestas correcta¡ cwindo c.slas estaban claramcnle cxprcu.du en 
los pasajes, Id como su.:cde en los 1u1os de Ckscripción, Covariación y Problema-Suluci6o para lo.s !res gradas 
cscolart's, En el lexfo de Colección rcsu/laln mu dificil ronlestar lu respuestas al requerir una in1egr11ción de la 
lníorm:u:iJn. En 1an10 que, para las pregumas de 2• nivel, /o.s pequeños de 41 de primaria moslraron cicrla dincullad 
para con1es1ar a ést.n a pesar de que no requerían de inlegnir la iníormaciiin (a:in exocpdón del leXlo de Covariación}; 
mienlrH que a los mayores si se les íacili1ó el rc¡p.mdcr correc!amente a estas preguntas, variando el lipo de csrruclUra 
(acilitadora del iuuerdo, según el grido escolar. 

Del Recuerdo Libre i:.scriiose puede decir que, rn t-:cneral los niños de 4° de primaria aún no son capaces o que 
carecen de la habilidad para abstraer la infonnaciiin de mayor importancia den1ro de los pasajes, adcm:ís de que no 
siguen la orginlz.ación cs1r1>e1ural del 1ex10 11 momcnlo de organizar sus pro!OcOlos de recuerdo, no1ánd05e cslo en el 
al10 poiunraje de invenioocs que realizan; como tampoco demucstun habilidad para delectar la oración 16plco 
dejindose llevar más por la información introducloria y por las idelS que se refieren a delallcs. Lx de 6° de primaria 
emptu.an a dcmoslr;ir una mayor habilidad de lccrura al presen1.ar ítca.1Cnciu mis aUas en cuanto a fas ideu de mayor 
imporrancia rcoordad:is, .al de!cctlr ooo mú f.acilidad la onición tópico y no conlemplar fanlo fa información 
inlroductoria, como también a tomar com.o apoyo la csuuctura del texto al momcnlo de organiur au¡ ideas repercu1iendo 
en un menor porcentaje de prescn111ción de invcnioncs; incremenl.Jndosc esta1 si!Uaciones en los 1ujetos de 211 de 
secundaria, a quienes ya se les puede empeur a co11Siderur romo lectores hibi/cs. Sin embarsc, estas frecuencias 
siempre v1n a csr:ir en función de 11 estnld.ura leil:lual expositiva corno pot el con1enido temálico, así Jos tcxlos de 
Colo;:ción y DCM:tipción fn-·occocn estas habilidades en los nli'ios sobre todo de 61 de primaria,.en los sujelos de 21 de 
lCCUnd1ria las cslruauras de Colección yCovlriaclón¡ siendo que en general el parrón cslruclural de Problema/Solución 
les rcprcw:nra el mayor gt11do de dificul11d. 



JNTRODUCCION 

Es un hecho innegable que el texto es uno de los principales medios de instrucción que se u1iliun en 

. 1odos los niveles educativos. En ese sentido la habilidad de comprensión de lectura, se considera que es un 

instrumento cognoscitivo c.scncial que deber.fo posur los educandos pani poder aa:cder al conocimiento 

socialmente valorado que se pretende lransmitir con la educación. Por tales motivos, es que desde principios 

de este siglo, los educadores y psicólogos b1n considcnido la importanci1 de estudiar el procrso de 

comprensión de lectura. 

Sin embargo, tal intcr& por estudiar los procesos y [actores asociados con el proceso de la 

comprensión de textos, se intensificó a partir de Jos años 70's cuando los invcstigadore.co contaron con 

elementos lcóricos y metodológicos mb apropiados para estudiarlos. En esa década el Paradigma de 

Proccsanúcnlo de lnfont1.1ción, comenzó 1 aportar muchos demenlos leóricos que po.-;ibililaron el estudio 

objelivo de los fenómenos cogn.ilivos complejos como lo es la comprensión leclora. 

Los primeros estudios realizados sobrc comprensión de tcxlos, utilizaban como unidades de análisis 

oraciones y frases, aisladas y breves. Con el paso de los años el inlerés se desplazó hacia el estudio del 

discurso conectado. En un principio gran pute de Ju investigaciones utilizaban textos narrativos y sólo más 

rccient.cmcnre, se comenzaron a invcslig:ar los procesos de comprensión utilizando textos expositivos. 

A partir de las investigaciones sobre el discurso conectado o prosa, dentro del estudio de la 

comprensión lectora para conjuntar un mayor acervo de datos, se empezaron a desarrollar invcstig1dones en 

tomo a tres marcos teóricos importantes dentro de la comunidad cientUica, como lo son: a) Gramáticas de 

Historias, en donde se divide al texto en macroconstituyr:ntcs de comienzo y de trama¡ b) Teorías 

Macrocstructuralcs, que incluyen al menos dos niveles de rcprc5Cnlación del texto: nivel macroscópico y otro 

microscópico, y c) Modelos Mentales, en donde el plOCC.\amiento del los textos se da en un nivel 

proposicional para luego construir un modelo anik>go a la estructura: 

De esll forma, como &e mencionó anteriormente, si el texto es uno de los princi~les medios de 

instrucción, sería conveniente conocer como disci1ar textos 1decuadamcnte, para beneficiar Jos proceso¡ de 

comprensión. En el disci1o de los textos, enfrentamos el problema de como organizar y secuenciar la 

infonnación, pan que se le facilite la comprensión al estudianle, de fomia !.al que éste aproveche al máximo 

Ja infomiación proporcion1da. 

Por lodo lo expuesto, es que surge el inlcrés en el presente trab;jo, por investigar que efectos tienen 

en la comprensión de lecluni, las difercnles estructuras que pueden presentarse en un texto expositivo, en 



sujetos de distinlos grados escolares (4ª, 611 de primaria y 2 1 de secundaria). 

Para cslo, se decidió distribuir la invesligación en siete capítulos, quedando organizados de la 

siguiente m1nera: 

• En el capilulo 1, se babia del panorama general de la comprensión lectora; de los factores y procesos 

que intervienen en la misma y de los marcos teóricos que la explican. 

• En el capítulo JI, se aborda detalladamente la Teoría Macrocstructural de Van Dijk y K.intsch, sus 

fundamentos, modelos de procesamiento y en general lo:. clemenllls básicos de su teoría y evidencia 

empfrie1 que Ja sustenta. 

• CapílUlo Jll, se describen las dirercnles clasificaciones de los textos expositivos y las características 

de las estructuras de éstos, de acuerdo al modelo propuesto por Meyer. 

• En el capitulo IV, se dan a conocer los objetivos de la invcsligación y la justificación de Ja misma. 

Se hace Ja descripción del método utilizado durante toda la investigación. 

•Capítulo V, sección de resultados, en donde se da a conocer el anílisis descriptivo y estadístico de 

los resultados obtenidos del Cuestionario de Aprcndiuje y del Recuerdo Libre, de cada uno de los 

cu11ro textos expositivos empicados. 

• Capítulo VI, discusión y conclusiones, se comentan los rcsullldos obtenidos del trabajo de 

investigación, uf como algurus 1portacione5 que se pueden hacer. 



CAPITULO 1 



PROCESO DE COMPRENSION LECTORA 

1.1 PROCESO DE COMPRENSION DE LECTURA. 

EJ leer C$lÍ catrccbamentc ligado 1 la vida cotidiana y es indispensable en nuestra cullura, pan 

conocer, 1prcci1r o cucslionar toda la palabra escrita. Se puede leer mecánicamente con lo cual sólo se 

rccoooccn las ptlabras y pronto se olvida lo que IC lec, o bien 1prcndcr de memoria lo que dice el autor 

(Castañeda. 1985~ 

El leer mecánicamente y aprender de memoria lo que se lec, pone de manifiesto las deficiencias en el · 

c1mpo de lcctuni, las cuales se ven rcOcj1du en el bajo rendimiento escolar, particul11m1cntc en la'i 

dificultades que licocn los estudiantes para l'omprcndcr un articulo o texto. 

Pua no caer en una lectura mcdnica, se requiere que el lector procese i11dividualmcn1c el contenido 

de las cláusulas y de las ín:ses: y que además integre 11 información de éstas en unidades más globales de 

signiricado. Esto implica que la lectura se considere como una 1c1ivid1d cogniliv1 múltiple, y1 que cu.ndo 

Icemos nuestro sistema cognitivo idcntií1C1 IH lctrH, realizando una lransíonnación de letras en sonidos, 

conslruye UDI representación rono16gjcl de la palabra, accede a los múltiples significados de ésta, selecciona 

un significado 1propi1do al contexto, .signa un valor slnt,clico 1 cada palabra, construye un significado de 

11 frase, integra el significado de las frases para elaborar el sentido global del texto, El proceso lector 

complclO consiste en la construcción del signilicado global del texto. 

LA Jcelun culnún• en una representación del rcícrcnlc del texto, que incluye personajes, mctns, 

inlcncionca, 1rgumcnlos, relaciones causales, e.le. Esta iepresenllción es mucho mis que la sunui de 

significados de las plabns individuales, implica verdaderamente la comprensión de lo que se lec (de Vcg., 

1990). 

Sin embargo, rcsulll de suma importancia conocer como ocunc el proceso de comprensión lccto111, y 

para entenderlo es necesario ubcr como ba ido evolucionando su estudio, 1s( como las di51int.as 

concepciones que se han tenido a lo largo de Jos 1Dos. En la dos úllimas décadas ba resurgido el inlerés por 

la pgicolog&a de la romprcnsión de lec1ura, produciéndose un amplio cuerpo de 1rab.ajos 1c6ricos y prácticos 

por parte de educadores y psicólogos, Jo que ha llevado a determinar que sucede cuando un lecloi comprende 

un texto. 

Eate desarrollo está ligado 1 la evolución coBCCplual de los procesos de memoria y al cs1udio del 

material escrito signiíicalivo para el sujeto. A piincipios de siglo, fue Ghell (citado en León,1986), quien 

publicó JD.'i primeros trabajos sob~ los procesos pcrccptualcs y rcconocimicnlo de objetos, lcniendo gran 



impacto sobre los procesos de Jeclun, enconlmwlo que 1 los sujelOS les en más fícil leer series de pal1bns 

conectadas que palabras 1isladas. 

Estos lrabljOI llcvuon a más estudios sobre los movimientOI oculares y los tiempos perccptu1les, 

llegando 1 11 époea dorad1 de 11 investigación perceptual, principalmente en lectura, 11 cu1l llcg6 1 su lin 

con 11 publiación del trabajo de Huey en 1908 •1.a psicología y pcdagogí1 de Ja lectura• (We1vcr y Kinl5dJ, 

1991). 

Entre la publiación de los trabljo& de invcstig1ci6n de Hucy y los estudios realizados 1 pulir de Jos 

In.hijos de Cbomsky durante los 1iios 60'11 se rc11izaron muy pocu invatigacionc.s. E1 conductismo 

domh11ba la psicología y las invcsligacionca sobn: 11 comprensión de lectura alaban limitad11 a varia.ble& 

observables como 11 frecuencia de palabra• y el largo de J15 oraciones. 

Dentro de este periodo de auacncla de invcstiga.cionCJ, solo los tnb.jos realizados por Bartlcu en 

1932 sobre el recuerdo, arrojan información sobre el estudio de 11 memoria y 11 comprensión. En sus 

lnbljos, notó 11 consislencili en los errores que los sujetos b1cí1n. A través de estos estudios puso de 

maninesto que el recuerdo de los sujeros era muy lmpiuiso, además de resaltar la influenci1 que 11 

comprensión tiene en el recuerdo y el aríclcr constructivo de los procesos de memori:a. Pua este aulor, Ja 

memoria es un proceso de reconstrucción que implie.11 el slstcm1 cognilivo del individuo. La memoria no es 

una copia exacta de la expc:rienci:a, sino que el recuerdo es una construcción que conduce a 11 intcrprcllción 

y 11111nsfom11ci6n de la intom11ci6n recibid• a través del conocimiento base del individuo (León, 1986). 

Durante 11 década de lo 70's, I05 científicos cognitivos interesados en la comprensión del lenguaje se 

1p1rtaron de las ortdoncs aisladas en favor dc:J discurso coneclado. Se intcruab.an en c.omo se representaba 

en 11 memoria el significado del texto y cómo esta rcprcscnllci6n se deriva del lenguaje natutal del texto 

dependiendo del cooocinúento general del lector. 

Se emple1ron estos (1ciorcs pan formu un modelo gcnenl de la comprensión, el cual b1 dominado 

la cicnci1 cognitiva en Jos últimos años: el proceso por el cual un lcdor activa las estructuras y est11tcgí11 

del conocimiento con rcspec10 11 texto que lec, e inlcrprcla el texto desde lis pcrspcctiv1S de estas (Miller, 

1985). 

Es en esta década, que los psicólogos, educadores, lingüistas y ciertos cspccialistu en la leclun se 

intercs1n por describir los procesos psicológicos básicos involucrados en la comprensión de lectun y por 

descubrir que operaciones mcnlales ejecutan los Jccrorcs durante el proceso de comprensión, por lo que se 

empieza a teorizar acerca de como comprende el sujeto lector (Moorc, 1983; Coopcr, 1990) 



Durtnle esta ipon, se reconoce que 11 eslructura del conocimicnlo conccp1ual en nucstr1 mcmori1 no 

solo depende de la interpretación de oraciones aisladas, sino también de enlcndcr y procesar discurros 

comple1os, por lo que es basta la década de los años 80's, que los pslcolingüistas enfocan su atención al 

estudio del signiricado y al proccsanüenlo del discurso, desarrollando sus propios medios de represent.aci6n y 

proccs1mienlo de textos. Así, Rumclbut (1987), cn:ó las Granúticas de Historias, las cuales pcrmilen 

analizar las estrategi1s cognitivas que se utilizan pua la codificación y recuperación de las bislorias, ast 

como desmenuzar la estructura propia del texto namlivo, estableciendo algunos criterios como son: las 

principales partes constituycnics, el orden secuencial y temporal, así como también el tamai10. 

Kintscb y Van Dijk (1978), formularon las Hipótesis Macrocstructuralcs, donde todo lector parte del 

texto superficial y construye una doble interpret.ación atructunil del texto; para que luego gencn:: la 

m.acrocstructura del texto, es decir, elaborar una representación semántica de naturaleza global reflejando el 

sentido general del discurso. 

Los Modelos Mentales, propuc:;tos por Jobnson·l.alrd, Staodford y Garrod (1983). De acuerdo 1 esta 

bipólesis, el lector con.'itruyc un modelo mental, que es una rcprcsentaci6n del conlenido al que se refiere el 

texto. 

Actualmente, s.c sostiene que la lectura comprensiva requiere que el lector procese individualmente 

los contenidos de las cláusulas y de las frase; pero además, que integre la infomución en unidades más 

glohalcs de signiCicado, almacenando esta infomlación en la memoria 1 largo plazo. 

La comprensión lectora se ha entendido romo un procC50 compuesto por distintos subprocesos, todos 

ellos necesario& para llev1r a cabo una lectura madura, implicando una multiplicidad de niveles que 

concurren en la kctur1, lo que lleva a una diversidad de opiniones; sin embargo, existen dos hipótesis 

b'5icas que pbnle1n como se relacionan funcionalmcnlc estos niveles. 

t. Concepción Modulu postula que la información avanza en un.a :;ola dirección, de modo que el 

proceS1micnto de un detenninado nivel o módulo sólo tiene acc:eso a Ja infom1ación que ellos mismos 

conlicncn y a los resultados de los niveles prcccdenlcs sin recibir influencia de los niveles superiores, 

Aunque también s.c poslUla un procesamiento serial, en el que existe una distribución jerirquica, en donde 

los niveles operan de acuerdo a una r.ccuencia temporal rfgida. 

Dentro de 11 Concepción Interactiva 5C mantiene que no es necesario que~ lermine el proceso en un 

nivel para pasar al siguicnle y que comience a funcionar, a medida de que se va disponiendo de información. 

Se asume la existencia de un procesamiento paralelo entre los difercnlcs niveles, además de 

comunicación bidireccional entre ellos. 



Se ha enfatizado el hecho de que durante el proceso de comprensión de lectura el sujeto lector 

desempeña un papel activo-, y que se 11e influenciada por Úlctorcs internos, formados a partir de experiencia 

previa del sujeto con su interacción con el entorno; como por í1ctorcs eldemos, que son las características de 

Jos 1extos, el fonna1o y el contexto. 

Sin embargo, existe dificultad par• definir como se da la comprensión lectora por lo que se ha 

recurrido 11 conceptos o constructos, los cuales han pcnnitido interpretar como se representa el conocimicnlo 

en la mcnle de los sujclos. Es Ja Teoría de los Esquemas Ja que ha adoptado una interpretación para explicar 

como se ~produce la comprensión de 11 información y oomo se almacena. De los elementos más importanlcs 

pan entender la comprensión lccton eslJ la noción del esquema. 

El proceso de comprcru.ión depende de los esquemas del individuo, y cuanto más se aproximen a los 

del autor, más fácil le resultará comprender el texto. El lector desarrolla los diversos esquemas de que 

dispone a través de &us experiencia&; y estos esquemas son lo que representan el conocimiento en lodos los 

niveles de abstracción. 

La teori1 del esqucm1 concibe la comprensión del texto como un proceso de comprensión de 

hipótesis, en el que a medida que el 1ujeto inicia su lectura extrae dalos e indicios el contenido que le 

pcnniten activar dctcnninados esquemas provisionale1. 

Pero Ja comprensión no es simplemente cuestión de reproducir y contar lileralmente lo que se ha 

leido; implica hacer muchas inferencias, por lo que se consideran una parte inlegnl del proceso de 

comprensión. La elaboración de inferencias es un medio a lnvés del cual se completa 11 infom1ación 

disporúblc utilizando el conocimiento conceptual lingüístico y Jos esquemas que ya posee. Las infcrcndu 

son la esencia misma de la comprensión lectora y cuantas mJs se bagan, mejor se comprenderá el lcxto. 

Desde esla perspectiva, la comprensión de fcclura se entiende como el proceso de empicar cines 

dadas por el autor y el conodnúcnlo previo que la persona po&ec para inferir el significado del mensaje. eslo 

supone una canlidad de inferencias considerables a lodos los niveles, a medida que uno construye un modelo 

detallado, la actitud lce!ora se reduce a completar buceos y a rectificar; mientras que las inferencias se 

convierten a simples valores por defeclo en el modelo. 

Jobnstou (1989) y 0-onzJlcz (1989), consideran a la comprensión como un proceso en el que el lector 

participa aclivamcnle al inlcraduar ron el tcx1o. Proceso que tiene lugar en cuanto se recibe Ja información y 

en la que solo lrabaja la memoria inmediall y que al mismo licmpo implica el ua.o de cslrategias de 

conocimiento y señales textuales que permiten al lector construir un modelo significativo acerca del 

significado del texto, badndosc en claves proporcionadas por el pasaje o bien claves que le proporciona el 

autor; como por ejemplo: la.s claves sintácticas y semánlicas, 1sf como las macrocslructuras. Es por eslo, que 



el proceso de comprensión y de mcmori1 eslán inextriablemcnle enlreluulos. 

Según Coopcr (1990), Ja comprensión es el proceso de elaborar el significado por Ja vía de aprender 

tu ide1S rclcvlntcs del lexto y relacionarlas con lu ideas que ya se tienen; es el proceso a tnv& de cual, el 

Jedar intcract61 con el texto, sin importar la longitud o brcvccbd del párrafo, el proceso se da siempre en Ja 

müma fomll. Mediante la identir1e1ción de Ju rclldoncs e ideas que el 1utor presenta, se entiende lo qut: se 

lec, relacionando nuevlS ideas con Ja y11lmaccnadas en al memoria. 

La comprensión de lectura ha sido entendida como proceso global y como procc:¡o compuesto por 

dislintas subdcstrnas. Esta concepción como conjunto de habilidades o componentes se basa en que Ja 

comprensión puede dividirse en dislinlos subprocesos, lodos eUos ncccsuios pan llevar a cabo una lectura 

eficiente. 

De acuerdo con diversos c¡tudios soba: el lema, (Gonzálcz, 1989),se han identificado distintas 

subdeslrc1.as implie1du en 11 comprensión, dislinguil!ndosc cinco subCactores Cundamenlalcs relacionados 

con ést&: evocación de sigrúficados de pilabras; extracdón de inCercncias; rcconociwJenlo del propósito, 

aclilud y estado de áitimo del lector; e identificación de la estructura del pasaje al leer. 

A pesar de que Ja comprensión de lectura es un proceso complcjo en donde interactúan los 

conocimientos previos que un individuo posee en su estructura cognoscitiva, resulta enóneo conceplualizar 

la comprensión tanlo oral como escrita como una 1ctividad exclusivamente intelcdU1I, ya que también 

provoca en el individuo estados aíeclivos que pueden rcvcrtiisc en el procesamiento mismo del lenguaje. 

Gran parte de la complejidad de la comprensión lectora estribl en 11 fndole y profundidad de Jos diversos 

niveles en que ésta ocurre. 

En resumen, se puede decir, que ti comprender es conslruir puentes entre lo nuevo y lo conocido, y 

que su configuración es activa, no ptsiva. Es decir, el ledor no puede evitar interpretar y cambiar Jo que lec 

de acuerdo a 1u conocimiento previo sobre el lema. La compn:nsi6n 1u¡x>ne la interpretación del lexto, 

narraciones o episodios complejos (.sccuencils de sucesos). En ella intervienen el análisis de relaciones 

causa-efecto, la prcdicci6n de <.·onocimienlos y Ju inferencias conceprualcs. Adenú.s, implica entender el 

signifiado de un texto. Et comprender ac di1tingue, llnlo por el procc.samienlo pcrccptual de rutinas pan 

reconocer lelras; como por el aprcndiZ1je de inConnación de un texlo. Usu1lrncnte este proceso se da en un 

orden detcnnln.ado en el cual primero ocunc el proceso pcrccptual, la comprc"nsión del significado p11ra 

llegar 1l aprcndi1.1jc de la infomt.1ción (de Vega, 1986; Brinon, el al.,1978). 



ARQUITECTURA FUNCIONAL 

Desde el punto de vista del Procesamiento de (nfol'1Dlci6n. 5C dice que una pcBona comprende lo que 

lec, 11 momento en que extrae el significado de los textos, para luego integrarlo a su cooocimicnlo 

. prcvi1mcntc 1dquirido. E6 así, que esta tarea se puede descomponer en varios subproctS06, encargándose 

cada uno de realizar un1 función c.,pecffica. 

En primer lugar 1e cncucntnn los procesos pcn:cplivos 1 través de los cuales se rccogi:: y analiza el 

mensaje psn poder ser procesado, logríndoto 11 comparar 11 informaci6n de entrada con la infomuci6n 

almacenada en Ja memoria 1 Jugo plazo. Una vez identificado et men.~jc (lctru-palabras) el siguiente paso 

consiste en conocer 11 ptlabra, constat.índola can las representaciones de palabnis de que dispone el lcdor. 

En tercer lugar, se d1 el proceso sintáctico, descubriendo las rcl1cioncs semánticas entre las palabras donde 

es necesario que el lcdor disponga de claves sinticticas que le pcrm.itJn determinar Ja cstrudun de las 

onciones. Siendo el UJ1imo proceso, el semintico, medianlc el cual el lector construye UDI cstrudura 

semántica, a partir del men.s1je y finalmente lo integra a sus conocimientos. S6k> cuando ha integrado la 

información en la memoria se puede decir que ha terminado el proceso de comprensión (Valle, Cl.ietos, lgoa, 

y Vi.io; 1990). 

Por lo tanto, se puede decir que para comprender una lcdura se requieren aspcdos como: 

• ldeotificaci6n de letras e infomución silábiu. 

• Análisis y codificación de palabras. 

• Análisis y codificación de reglas gmnaticales sintácticas pertinente<;. 

• Codificación y generación de proposiciones. 

• lnlegnción y construcción coherente del signifiaido globlll del texto. 

Los tres primeros se denomin.1n MICROPROCESOS, estos se vinculan a una tuca de decodificación 

del texto núis o mcDOs mecánica o inconsciente en un lector bibil. Los dos restantes son 

MACROPROCESOS en el sentido de conducir la eX1ncción del significado contenido en el mcn.qje, es 

decir, implican procesamiento seminlico (Kiotsch y Van Dijk. 1978¡ Díaz Barrip, 1989; de Vega, 1986). 

Varios nulorcs reconocen la importancia de eslos procesos pero no todos concuerdan en oomo operan 

dur1ntc la lectura. Dado a la multiplicidad de n.i\'clcs que ocurren en la leclun hay diversas opiniones sobre 

como se relacionan runcionalmcntc los niveles de procesamiento. ~ por esta razón que pueden planlcarsc 

dos hipótesis básicas: la concepción Modular o Serial y la concepción Interactiva (de Vega, el al., 1990; 

Vallectal., 1990). 



CONCF.PCION SERIAL 

De manera general, los modelos seriales postulan una distribución jerárquica de los niveles, de modo 

que la lectura de un texto cscrilo supone el 1nnisis de los nisgos visuales que sirven de base al 

ttconocimicnlo de lctns, las que 1 su vez son el Jnput pitl 11 intcgnción silábica y asf sucesivamente, basta 

llegar al procc11nticn10 scmintico del texto, por tanto, el significado se construye de abajo·•nihl y no cxislc 

ninguna dependencia funcional de anib.·abljo, es decir, de los niveles superiores a las inferiores. las 

concepciones scri1lcs de los proceso,, mentales fueron dominantes en los primeros años de Ja picología 

cognitiva. 

Un modelo canictcrfslico de la concepción serial, es el propucslo por Labcrgc y Samuels, (1974; 

citado en de Vega, 1986). Es1os autores rcalinn un anfüsis minucioso de los procesos que ocurren 

sccucncillmcnlc en tres niveles: en Ja memoria visual, memoria íonok>gica y memoria sentántie1. 

&le modelo se cuacleriza por ser muy flexible, ya que el cncadenamienlo de operaciones no es 

idintico en todos los casos, sino que depende del texto y de las deslrezas Jecto111s del sujeto. Otra 

caraclerística notable en el modelo, es el papel que juegan Jos procesos atencion.alcs, en donde es el 

aprendizaje de las destrezas lectoras, según Labcrge y Samuels, es un proceso de automatización de los 

niveles linio visual como fonológico, incluso scmfotico. El lcclor desvía gnn parte de los recursos 

atcncio.nalcs hacia niveles interiores, y a medida que el aprendizaje annz.a, dichos uivclt.'i se automatizan 

liberando los recursos alencionalcs hacia los procesos más semánticos e inlerprclltivos. 
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Aclualmenlc, ya no es aceptable una arquilcclun puramente serial, por que resulta lenta e 

insuficiente, ya que las operaciones de un nivel delenninado no pueden iniciarse anles de terminar las 



operaciones de los niveles anteriores. Teniendo como con.secuencia tiempos de espera largos y una sobre 

cuga en 11 mcmori1 opcrativ1. 11 tener que rc:lcncr 111 ttprcscntaciona in1ermcdi1s, mientras continúu 

encontrando nueva in!ormación. 

Alguno& parlid1rios de Ja concepción scri1J, 1sumcn 1dcmís una concepción modulu. Según esta 

concepción, la inConmci6n av11121 en una sola dittcción, de modo tal que los mee.mismos de proccsanlienlo 

de un determinado nivel solo tiene 1cccso 1 11 infonnaci6n que ellos mismos contienen y a los rc.sult1dos de 

Jos niveles pttccdenles. Por consiguiente, cad1 módulo es 1ut6nomo, y1 que no recibe influcnciu de los 

niveles superiores. 

• N\E!. CESIGJAOtOCE MA!llA ... 
• N\E!.CEMA!llA 1 ... 
• N\E!. CESIL/6A l ... 
1 N\E!. CE f08.A>. 1 ... 
1 N\6. CE LETRA l 

• 
• • • 

Pan Fodor (1983), dentro de Jos mecanismos de u"isis de cnlnda se encucnlran Jos sistemas 

pcrccptualcs del lenguaje, los cualts cslán compucslos de unidades aulónomas, también ll1m1d1s modulares. 
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Estos niveles o módulos siempre siguen la misma frecuencia org:aniucional, fluyendo la infonnación de 

arribe-1bljo; es decir. la inCormación va de los módulos interiores a los superiores, tal como 5C indica en la 

figun 1.2. Asilos mecanismos de proccuun!enlo envían información a Jos niveles encargados del an,lisis de 

la fruc, 1in pogibilidad de que la información Ouya a La invem. 

Según fodor (op.cil.), lm módulOI son mecanismos muy especiales que poseen ciertas canctcrislicas 

funcionales, así que cada módulo ejecull una opención única. Un módulo sinl.tclico sólo tendría la núsión 

de a&ignar una categoría sin1'dica a cada palabn de una fnse, pero sin tener una responsabilidad en el 

procaamienlo lbic.o, o en la elaboración del significado de la frase. Por olra parte, Jos módulos funcionan 

de manen automática, ya que ante la presencia del input adecuado, el módulo lleva a cabo sus funciones a 

gran velocidad, dando al sujeto accao limitado a las representaciones generadas por los módulos. 

CONCEPCION INTERACTIVA: 

Varios teórica& (Rumclbui, 1977¡ Kinlscb, 1979; citado en Ferrciro y G6mcz Palacio, 1989), han 

propuesto modelos del proceso inleradivo de Ja lcctun. Modelos anteriores como el de Gougb (1972; citado 

en Fenciro y Cols; op.cil.) 1ugirieron que la comprensión de un texto se obtiene de Ja progresión realizada 

por el lector a lravés de una jerarquía, que va desde la identilicación de cier1os rasgos hasta el 

reconocimiento de letras y palabras, y finalmente al proccsanúento paralelo a muchos niveles y al mismo 

tiempo. Ea estos modelos, el proccsamienlo avanz.a en dos direcciones: de abajo-arriba y también de arriba· 

abajo; de manera que el saber de que se trata el cuento y la idenlificaci6n de letras en una palabra 

contribuyen simult.lneamentc a la identificación de una palabra en particular. Para el modelo interactivo, la 

comprensión consiste en Ja interacción entre el texto y el conocimiento del lector sobre el tcxlo, 
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El modelo Interactivo de KinlScb (1979; citado en ferrcbo el al.,op.cit.), supone proce50S de 

identificación de palabras, y anUisis sintáctico, son procesos asccndenlcs (bonom-up), actuando al mismo 

licrnpo que Jos procesos descendentes (top-down). Los procc.505 descendentes están basados en factores tales 
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como el objellvo del lector •l lcer, su conocimiento del mundo y los esquemas que estructuran •I texto. Estos 

procesos son muy lmportmntea porque gencn.lmcnte un proceso superior sení el que decid• con respecto •I 

significado p•rticular por codilicar en base •I contexto, mucho mntes de que se completen los u1'1isis de 

nivel inferior. 

McCJcl11nd y Rumclbut (1981), suponen que 11 percepción es un proceso interactivo. Comidcran 

que el proccsamienlo de ••rrilM-1bajo• conducido conceptualmente; open. simullfoe.1mente y en (omu 

conjunta con el procesamiento de abljo-arriba o •dirigido por los d1ios• para surninistnr las múltiples 

rcstñcciones que delcrmin1n lo que percibimos, Aquf el conocimiento •cerca de las pmlabra1 interactúa con 

la infom11ci6n de los rHgos preccdenlcs del csllmulo, para que enlre los dos determinen I• naluraleu y 

curso de la percepción de las Jelr.as en 11 palabra. 

McClelland y Rumelhart (op.ciL), ssumen que el proccsamienlo perceptivo se llev• • abo denlro de 

un sistema donde hay v1rios niveles de procesamiento, cad1 uno de los cu•lcs Je: encarga de fontllr una 

representación del inpul en un nivel diferente de abetracción. Para 11 percepción visllll de la pal1bra, 

suponen la cxi.stcnci• de un nivel para los rasp, otro para In letras y otro para las fn.scs y uno pua las 

palabras, 15( como niveles superiores de procesamiento que proporcionan información de •arriba-abajo• al 

nivel de lu ¡>1labras. 

Para estos autores, la percepción visual implica un proccsamienlo en panlelo. Estiman que el 

procesamiento visual ocurn: en varios niveles al mismo tiempo, y que adem.h es paralelo en sentido espacial, 

es decir, es CIJ>IZ de procesar varias lclns de u1111 palabra al mismo tiempo. Asf por ejemplo, el 

proccumicnlo en el nivel de las letra ocurre al mismo tiempo en el de la palabrm y 11 nivel de los rasgo<;. 

Los modelos inlenctivos conciben al funcionanúento de Ja mente humana como un mecanismo 

general de solución de problemas, sostienen que no es necesario qu'! se lcnnine de completar un proceso 

para que los que le siguen comiencen• funcionar, sino que a medida que &e v. disponiendo de ioforrnación 

se va pasando •I siguienle nivel, con lo que 5e posibilita que los niveles superiores influyan sobre Jos 

inferiores. 

Hay que recordar que el lector no es un proccudor •limpio• que ejecull totalmcnle una operación 

1ntcs de pasar a Ja siguiente, sino que utiliza I• estrategia de •apostar• por la mejor opción. La info11111ción 

sintclizada por los difercnlcs niveles de procesamiento es bidireccional, y en ciertl medida en paralelo. 

Además, el lector no solo se bmsa en procesos de 1rrit>.-1bajo, pues en ese e&10, I• lectura se convertirf• en 

una serie de invenciones en las que lu expeclltivas ortogrifias y gramaticales sustiluirf1n lo que en 

rcalid•d dice el texto. (Oc Vega, 1986). 
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Dentro de la conctpción intenicliva, se asume Ja exislencia de un procesamiento paralelo entre los 

difcrcn1cs njvc&cs, HÍ como simulth~o o intenclivo: ademAs, asume una comunicación bidircc.."Cional entre 

ellos. Es decir, de arril:M·ablljo y 1bajo-1rribl. En la Oguni 1.4, se representa un posible modelo inleractivo 

de la co~nsión (Goodman, 1986; en Diu Barriga, 1989; de Vega el al, 1990) 

/ ·'--N•\E•L•CE•l•M•EGll(J-•GJ-SE•M!Nl'-•IO._..) "" 

'N\ELSINf.l(:JICD) • • 'N\ELCESIGlRCNX:lCEPAL/IBRA) 
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ActualmeDle, K comideraa a IH concepciones intcnctiv11 como mAs 1propiadas que las seriales p.111 

explicar como ocum: lt comprensión de textos. Dado que los modelos seriales presuponen una comprensión 

lineal y unMlireccioml, no son tan flexibles como para explicar 11 operación simullJiica a varios niveles que 

rcaliu un lector. Esto c:s v"ido 10brc1odo si comider.unos que Jos h~clOrcs tienen conocimientos previos 

&Obre Ja temílica del texto, denlro de un con1cX10 particular, a 1spcctos cxplicarivos por los modelos 

fDICractivos. 
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Ambos modelos de procesamiento mucstnn a 11 lectura como un proceso diMmico en el que se 

ejecutan múltiples opcnr.cioncs de cómputo, funcionalrm:nte relacionadas y con ello, hijo fuertes 

restricciones temponiles, pues la información se desvanece rápidamente de la memoria preopcraliva. 

1.2, FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSION LECTORA 

Por considcnir que IDI sujctot lcctorcs desempeñan un papel activo durante 11 lectuni, son muchos los 

1utorcs que enf11i1.1a el becbo de que la comprensión de lectura 5C ve influenciada por factores que pueden 

analizarse 1 putir de dos catcgoñas gcnc111lcs: 1) Los factores internos, que se considcnm son los que el 

aujcto 5C forma a partir de una experiencia previ.1 y su in1er1cci6n con el entorno; y 2) Lo5 raer.ores externos 

11 lcctor, denlro de k>I cu•lea se considc111n ciertas ca111cteríaticu de los textos. 

1.2.l FACl'ORES INTERNOS 

CONOCIMIENTO PREVIO. E'a um de las Ylriabks mil importlntcs que pueden inOuir en lo 

que se Ice, Incluye infonnadón sobre objetos, evelllOI, ideas y pmadinúentos que ticDiC el lcdor con respecto 

11 mundo que le rodea (Hem'ti y P&c.z., 1988). También va 1 influir la familiaridad que el sujeto tenga con 

lm texto&, de esta manera le ser!n mis fícilcs de asimilar a esquemas muy sobrualicntrs en la memoria del 

sujeto, ya que son éstos los que guían los procesos de comprensión pcrmilíendo nrguizar la infomU1ción 

(Samucls, 1983). 

Aunado a todo lo anterior, si et lector conoce los diferentes tipos de estructuras (utíallos científicos, 

textos escolares, n1rracioncs, etc) eslará en posibilidades de identificar y 1grupar 11 ideas mas importantes 

con mayor facilidad, implicando una comprensión mis efectiva. Gcncralmcnlc. cuando un lector identifica 

la cstruc1uni de un texto su procesamiento sed mas efcctiYO (fayJor, 1982; Englert y Hiebcrt, 1984; 

Samucb, 1983). 

MOTIVAClON. Se ha enfatizado que los aspectos cognitivos relacionados con la lectura, estío 

ia.fluidoe por faCIOrc:s motivacionalcs, inlrinsc.camcntc vinculad06 con el interés del lector. Hay mis 

posibilidades de aprender algo, si existe intcrts por el tópico presentado. Una función de la motivación es 

que dunintc las etapas dií.cilcs del aprendizaje, dirija la atcnci611 a la tarea p>r aprender (Hemsti y Pércz, 

1988). 

lNFERENCIAS. La comprensión del texto va a depender de las inferencias (suposición y/o 

conclusión) que el sujclo elaboni a partir de las claves contextuales proporcionadas por el mensaje. 

Dependiendo de las inferencia& que el individuo elabore, scÁ el gcntido que dará al texto. 
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FACILIDAD DEL LENGUAJE. Dos asrcctos importantes_ pan la comprensión del trxto son el 

\loabullrio y 11 1intaxis. Una pobre comprensión puede resultar de un \locabulario o sintaxis muy dificil de 

entender y compleja pan el lcdor (Slmuels, 1987), 

CONOCIMIENTO ESTRA TEGICO. Es el conocimiento que tienen los sujetos sobre la& 

e1tnlcgi11 pu• procesar mi1 efectivamente al texto. Este conocimiento orienta •I alumno a detectar las 

idcu fundamentales, org1niúndolas e intcgdndolas significativamente. Para esto se ayuda del subrayado, 

esquemas, cuadros sinópticos, cte. 

1.2.1 FACTORES EXTERNOS 

CARACTERISTICAS LINGUISTICAS DEL TEXTO. i:..i.s carocteristicu se refieren 11 

lipo (forma esquemática y retórica), tamaño, estructura sintádia y semántica, dircccio1111idad, formato del 

texto incluyendo el estilo de impresión. 

FORMATO DEL TEXTO. A parte del estilo de impresión, exiitc una gran variedad de ayudas 

que se pueden incluir en un texto pan facilillr su comprensión, como por ejemplo: tltulos, encabezados, 

subray1d050 notas al margen, pie de pági111, entre otros. Estas ayudas tienden a activu los esquemas del 

lector al servir como claves en la memoria ayudando al recuerdo (Samucls, 1987). 

CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES Y DE GENERO. Se refiere 1 11 estructura del 

texto que reDcja 106 patrones de pensamiento del 1utor, los cuales pueden en ocasiones describir un1 relación 

entre ideas sin hacer lnfnis en el conlenido; o bien pueden ser marcos de referencia que incluyen la idea 

principal del texto, log:nndo su organización 1 t11vés de relaciones entre las ideas formando un pin pan 

describir un texto. Estas e•tructunis dcnlro de los textos expositivos se b1n dividido en cinco grupos básicos: 

C.Okcción. CoYlrilctón, Problema- Soludóo, C:Omp1ración y Descripción. 

CONTEXTO. Son los elementos que integran u111 situación y que determinan sistcmitlcamcnte la 

cstrUctura y 11 interpretación de un texto. Los elementos son enunciado, a quien va dirigido, intención 

romunicativa y lupr socill (idcologí11, situaciones cotidianas, etc.). Son estos elementos los que dan 11 

lexto un valor de unidad comunicativa ( Azmr et 11, 1991). 
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CARACTERISTICAS TEMATICAS Y DIFICULTAD DEL TEXTO. SI el con1enido 

lcmltico es ambiguo y rallo de cobcrcnci1; es decir que no cxi1U continuidad entre las idcu y conccplos 

expresados en el texto, va a dificultar la activaci6n del cooocimicnto previo del lector, y si a ull situación se 

le 1ñ1dc que el tema sea dificil o desconocido, obstaculizad 1ún m'5 el recuerdo y 11 comprensión. razón 

. por 11 cu1I hly que evitar el empico de frases y psllbras ambiguas, procurando siluu al pasaje dentro de un 

texto f.tnúliar (Brillan et al., 1978). 

1.3. IMPORTANCIA DE LOS ESQUEMAS EN LA COMPRENSION DE LECTURA 

ESQUEMAS 

Ante 11 di(icultad pan poder definir como se da la comprensión ledona, se ha rccunido 1 conccplos o 

consuuclos que b1n pcnn.itido interpretar como se representa el conocimiento en la mcalc del sujeto. Es asf, 

que la teoría de los esquemas ha •portado una interpretación coherente con la que se tnll de explicar romo 

se produce la comprensión de la Información y como se 1lma~na; asf romo los procesos y estntcgias que 

enlran en juego. Oc los eJcmenlos más importanlcs pira entender I• comprensión Jedoni, es1• la noción del 

esquema. 

En sfnlcsis, los csquenus son las calegorlls del conocimiento (conceptos, ide1s, información), que 

v1n configuñndose en la mente del lector a través de I• experiencia. A medida que la comprensión lectora 

tiene lugu, el lector •prende delenninadas ideas del texto y las relaciona con sus conocinúentos 1dquiridos: 

sus esquero.u. Si el lector no dispone de ningún esquema en rcl1ción a 1Jgún lcm• o coru.."Cpto particular, 

puede rormarsc un nuevo esquema acerca de ese tema, si se le briod1 información suficiente ¡>1ra ello. 

Pira S.rtlell, un esquema es una org1nb.1d6n activa de acciones experimentadas en el paudo, o bien 

experiencias pasadu que 1ctú1n pin producir UDI JCSpucsta ad1ptada. Por lo tinto, considera que un 

esquema es un proceso inconscientemenle organizado que descansa sobn: alguna 1ntigua información ya 

almacenada, que intcnctúa con la nueva basta. llegar a un.a respuesta adaptada. Es una estructur1 

rcpre&entativa de los conceptos genéricos 1lm1ccn1dos en la mcmori1 individu•I. 

Otros 1u1orcs lo definen como algunas delcmúnadas rcgl1S de imaginación productiv• mcdi•nle los 

cu1lcs el lector es e1paz de •plicar categorías en 111 dircn:ntcs percepciones 1eo.sori1Jcs sobre los procesos 

que se Uevn •cabo en el conocimiento o la expcricnci1 (León Cascón, 1986). 
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ESQUEMAS Y COMPRENSION LECTORA 

El proceso de comprensión depende de 105 esquemas del individuo, y cuanlo más se aproximen 1 los 

del 1utor, mis ficil le resultar' comprender el ltxto. Quienes comprenden vcrdadcnmcntc un párrafo, 

rccum:n 1 un proceso interactivo basado al mismo tiempo en sus esquemas. asf como en la iufomu.ción 

proveniente del texto. Aün cu1ndo ambos procesos ocurren de m1ncn simultánea a medida que los lectores 

comprenden un texto, son Jos esquemas del lector los que proporcionan lo estructura requerida para asociar 

el significado con el texto (Coopcr, 1990). 

El lector desarrolla los diversos esquemas de que dispone a tniv!s de sus experiencias. Si un lector 

cualquiera no ba tenido ninguna experiencia, o si la ba tenido y ba sido limitada sobre un tema particular, 

no dis¡xmdii de esquemas o en ocasiones le serio insuficientes para evocar un contenido determinado, 

ruullando ad un poco dificil la comprensión. 

Hay que tener en cuenta que, en todo proceso de comprensión. los conocimientos y habilidades de 

leclura son necesarios para comprender, retener y aplicar la infonnación del material escrito. Para poder 

aplicar cualquier conocimiento que el lector posca acerca del mundo o en general del tema del que trate el 

texto, deben ser organiz.ados en su mente en las estructuras esquemáticas que post:e, Jos cuales una vez que 

se activan por el texto, proporcionan el contexto de comprensión. Por tanto, se puede decir que los esquemas 

10n estructuras de datos que representan Jos conceptos almacenados en la memoria, organizados 

jerárquicamente y que poseen variables que deben ser •rellenadas• durante el proceso de comprensión 

(Coopcr,1990). 

Asf, los esquemas que reprcscnt1n todo tipo de conocinllenlo en todos los niveles de 1bslracción, son 

procesos activos que incluyen, además, infonnación acere¡ de como ese conocimiento puede ser procesado. 

Desde esta pcrspccliva se postulan dos modos de procesamiento en que pueden ser activados Jos 

conocimientos organizados en 10& esquemas: 

a) Procesamiento uriba·abajo, guiado conccplualmenle, activa un esquema de alto nivel, que 

a su vez y por medio de este permite 1ctivar subcsquemas encajados en él. 

b) Procesamiento abajo-am"bl, orientado por Jos datos, pcnnite que una vez activado un 

esquema inferior de infonnación mis cspcdfie11ctive esquemas de contenido. mis global y siluados a 

nivclesmbal1C1s. 

Ambos procesos actúan aún simultáneamente y neccsilan coincidir para producir una interpretación 

coherente de la iníomución leida. Cuando se da una falla de ajuste entre los datos sensoriales, se suspende el 

proceso y se inicia uno nuevo busc.ando otro esquema. 
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La leoña del esquema concibe la comprensión del texto oomo un proceso de comprobación de 

hipótesis, en et que a medida que el sujeto inicia su lectura cXlne datos e indicios del contenido que le 

pcrmilen activar determinados esquemas provision.alcs. A .medida que la infonnación de las siguientu 

oraciones coincide con el esquema, éstc se va confimu.ndo como definitivo, produciendo una comprensión 

consistente del texto. (León y Garda Madruga, 1991). 

Los esquemas resultan muy útiles en la interpretación de la información leída; además pueden 

proporcionar información que permite la relación semántica entre varias p;dcs del texto. El Jecior puede 

inferir una relación, incluso en el caso en el que ello no baya sido expresado expUcit11ncnlc en el texto. Este 

lipo de inferencias se producen fácilmente cuando el sujeto dispone del esquema adecuado y el lc.xto no 

describe algo de manen ambigua. Si la bisloria no facilita la evocación o construcción del esquema, el lector 

tendrii nt3yor dificullld en la comprensión y tendrá, por tanto, un mal recuerdo. 

EL PAPEL DE LAS INFERENCIAS 

La comprcnsión no es simplemenle cuestión de reproducir y contar lilcRlmentc lo que se ha leído; 

implica hacer muchu infercncias, por lo que se consideran una parte integral del proceso de comprensión. 

No se considen que Jos ledorcs han comprendido •el texto• si solo son capaces de repetir de memoria 

los elementos. Comprenden un texto cuando ban establecido conexiones lógicu entre las ideas y pueden 

expresadas de otra manen. De esle modo las inferencias son actos fundamenlalcs de comprcnsión, ya que 

pcnnilen dar sentido a difercnlcs palabras, unir proposiciones y frases, y complet.u las partes de información 

ausente. 

La elaboración de inferencias es un medio poderoso por el cual, las personas complelan la 

información disponible ulilizando el conocimiento conceptual lingüístico y los esquemas que ya posee. Los 

lectores utilizan estrategias de inferencias para inferir lo que no csli explícito en el teino. Pero llmbifo 

infieren cosas. Incluso, pueden utilizarse para decidir lo que el texlo debería decir cuando hay un error de 

imprenta. Las cslratcgias de inferencias son lan utilizadas que rara vez los lectores recuerdan exactamente si 

un aspecto dado del texto CJlaba cxplfcito o implícilo (Fcrrciro y Gómcz Palacio, 1984). 

Tnibasso (1980; en Jobmton, 1989), ba señllado que las inferencias re1lizan cuatro funciones 

básicas: 

1) Resolución de ambigüedad léxica. 

2) Resolución de rcrcrencias pronominales y nominales. 
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3) J)Establecimienlo del contexto para la frase. 

4) &ublccinücnlo de un muco más amplio dentro del cual existe un modelo base pan el 

proccsamienlO de arribl-1bajo. 

&tas funciones se ordenan según 10& procaoa que implican. El procesamienlo arriba-abajo, rcquietc 

un1 cstructun de conocimiealo previamente formada que con1eng1 las principales rclaciont:s. Esta actividad 

consiste en •completar huecos de valores ausentes•, existiendo prcviamenlc en las estructuras de 

conocimiento apropiadas complellndo úaictmcalc 10& detalles. Activindose 15f los esquemas duranle 11 

comprcnsi6Q J>lfl. que se 00.c!'lgirl un 1igniflcado adecuado de dicho lexto. En cuo de no cxislir dicho¡ 

conocimientos o que Cncasc su empleo, el lcdor depended del procesamiento abljo-arribl, el cual rcquictc 

un mayor uso de conocimiento lingiiCstico y léxico, asi como el ruonocimienlo de palabras para construir el 

signifiado fnsc 1 fnsc. Después el lector comcnzadí 1 construir un.a estructura de mayor orden. 

Alltrmlivamcnte las inferencias sedín concdorcs del lexlo si cstlblca:n coocxionCJ entre sua 

elementos, existiendo distintas subclases iodcpcndicntemcntc de las infcn:ncias conectores o 

complementarias, siendo las siguientes: 

RELACIONES LOGICAS 

a) Motivacionafcs. 

b) Cap!lcidad. 

e) Cauu psicológica. 

d) C.ausa füica. 

RELACIONES INFORMATIVAS 

a) ~p1ci1I y temporal. 

b) Pronominal y Uxica. 

19 



EVALUACION 

a) Juicios móraJcs o sociales. 

E'&tu infcrenci11 son 11 cscncil misma de 11 comprensi6n Jccto111 y cu1olas mis ac hagan mejor se 

comprende" el tcX10. Pero cslO no signilicl que el Jtdor tenga que gcncru lod11 111 inf'crcnci11 posibles; 

porque dependen. del mensaje del aulor. El Jcdor, más bien tiene un sistema pu1 organiz.rlas. 

E'& probable que en un principio lu iatcrcncias se btsco ca el lcxto, pero pra que Jos buenos lcclorcs 

Je desplacen ,.pidamcnlc hacia 11 gcnc111ci60 de infcrcnciu basadas ca el modelo, los procesos de 

inferencias deben selcccio11115e de algún modo. & como si lralínmos de anticiparnos al texto infiriendo 1 

donde.,. lleva, construyendo un modelo menllll de lo que nosotros creemos. que lrata. 

Oesdc csll pcrspcctiv1, J1 comprensión de lectura se cnlicndc como el proct$0 de empicar las cbvcs 

dadas por el autor y el conocinúcnto previo que la persona posct p.ni inferir el signlficado del JDtmajc. &lo 

supone una cantidad de inferencias coruidcnblcs 1 todos los niveles, a medkbi que uno construye un modelo 

dcllllado r.fpid1mente, Ja actitud lectora se reduce a completar huecos y a verifk:ar; aüenlras que las 

Inferencias se convierten a simples valores por defeclo en el modelo. 

1.4. MODELOS TEORICOS DE LA COJ\fPRENSION DE LECl'URA. 

En Jos inlenlos por estudiar y comprender a fondo los procesos que inlcrviencn en Ja comprensión de 

lectura, se han desarrollado investigaciones en lomo a Ices marcos le6ricos diferentes como son: 

a) Liris Gram.flicas de Historias, que dividen al texto en macttKOnsliluyenles de comienzo y 

de lrama o argurnenlo. 

b) Las Teorús de Macrocstructura, que incluyen al menos dos ruveles de representación del 

lexto. 

e) Una lcrccra posibilid1d corresponde al enf'oquc de I~ Modelos Menttlcs, esta pcrspt:ctiva 

csllblccc que 105 lcclorcs procesan un tcX1o en un ruvel propoaicionaJ, construyendo un modelo 

anAJogo 1 su eslructun, 

La rrt1yorfa de cslH invesligaciones prclenden mostrar Ja realidad psicol6gic-. de Ja cs1ruc1ura del 

discurso, dclcrminando sus efectos sobo: la memoria y Ja coniprcnsi6n. l...as diferencias cnlre las tres 

1J1em11ivas radiC1n en que hacen énfasis sobre diferentes factores (Valida et al., 1990). 
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GRAMA11CAS DE HISTORIAS 

El cseudlar la compceuNSa y el rca1Crdo a tnvá de los cucnlol,, b1 exigido la creación de 

llcmmica&u que pcrmilaa Hllii.ar Ju utn&q;u oopitiv. que •Ulizaa IOI rüñm PIº la codincad6n y 

recupcracicS• de tu ~iltoriu. u( como detmellllZlr 11 cstruc:tua propia del luto mmlivo, cstlb&cciendo 

•lgu-ai1cno. como son: 1u principila pula constituycnlcs, el orden secuencial y tcmpon1 y tam1iio, 

S•ugieroa 11(, lu •Gnmfilias de Historias•, lu cu1lcs se ccntnbln ml.1 ca Ja estnictun lingOisfica 

de ll 111mci6a, 1iguicado ll Une1 gencntivista de Chomsky, mú que la estructura sc""ntiai y cxpcdat_iva1 

plicol6gM::11 del lector. Fue Rumclhut (en León Cucón., 1986), el primero en elaborar una gnmitica de 

adidcr gesnl 119ra 111 umciolW:I, proponiendo que era ~a reflejo del aqucma que los sujclol 1plie1n a Ja 

compre91i611 y n:acrdo de aarncioncs. 

Nuew1 modelos siguieron el expuesto por Rumelbart, como lo son el de Mandlcr y Jobnson (1977), 

quienes reullln la import1ncia de cen11u el estudio en tu canctcristicu estructurales que no v1ri1n en Ju 

Üloriu; IObtc como el individuo adquiere y dcsuroll.a el esquema de la historieta; y proporcionan unaa 

reglu tamformacioulcs, las culcs pcrmilea distinguir entre bisloriells incorrectas e bislorietu bien 

íormada11 11f como el poder excluir le~os namtivos que no corresponden al esquema de una his1ori1. A 

ulos estudios &e siguieron &O& tnbljos de Stein y G&cnn (1979), quieoes mcncion1n una sols cslnlctuni de 

leyes •i-"clku y semhticas; de1emún1n b liJQ de relaciones que pueden darse entre ca1cgoriu; 

cspccifiesn lla (IOCibks V1riacioncs que pueden afectar a la eslructuni epis6die1 . 

. [.a¡ Gr11Ñlku de Hi51oriH, aon modelol acere.a de la cstnsclura del texto. Pretenden al menos 

cicJtOI tipll de ICXIOI conW:ncion1lcs que pueden describirse de acuerdo con cslructunis fümialcs abs1nclls 

iadepcadien1ci de MI contenido csptcmco. 

La principal c.anictcrfslia de alo5 modelos, es que han cs1iinul1do 11 investigación sobre la 

comprensión y 11 memoria de •mcioncs. Halllzgos emp{ric:os indican que los sujetos son sen.siblcs 1 la 

importancia cstructunl de &u Cnscs. Asf, lis. proposicioocs de niveles jerirquicos elevados de la eslnlduni 

del texto se rccucnlH mejor que llS de hijo a..ivel jerárquico (de Vep et al., 1990). En opinión de 

Thomdike, el udlisia cstrYctunil que realiza el lector, es una actividad psicológica difercnle del 

proccs1m.ien10 del sigaificado. Pruebl de ello es que, cu1ndo los sujelOs 1cnf1n que recordar dos narnicioncs 

lo hacían mejor, y peor si tcnfla contenidos comunes pero diferente csl.nlctura. 

Lis Gnmilicas de N1mcioncs son descripciones cstructuniles aplicables a 1Jgunos textos, pero desde 

Juego no describen el modo en que los lectores procesan 11 cslructura del texto. Por llnto, desde una 

perspectiva psicológica su valor es mfnimo, y1 que 111 reglas de n:esrritun que utilizan no lienen un claro 

es.talus psicológico, por tanto son reglas fonnalcs que son indepcndienlcs del conlenido del lexlO, y que se 
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1uponc que el lcelor lH ejecuta cad.I vez que comprende ua1 mnaci6L 

La complcjMbd y v1ricd&d de los textos es tal, que resulta dudolo que bly1 um Gnmflia de 

N•nacioftCI p11a todos ellos. Las Gnmiticu de Namcioncs cxistcatcs se •j1&1tan ca el mejor de los c.1101, • 

ua tipo muy pmrticul.u de .. mcioacs surmmr:alc cs&creotipMSu. tales CODWJ lol cuealol iaf•atiks (de Vcp 

et •l., 1990). En cmnto a loa tex.lol expo1iliY01, sus pmtrota Cllnct\lnles tocbvia son mb compkjoll e 

idc<>liacrilicol. 

MODELOS MENTALES: 

tu teoriu de Jos Modcb Meablcl cxpliCI• el proct11miclllo cstntmr1I del discurso • través de l• 

rcpreaeatacióa de 1ill&lcioaa dcscriw por el texto, el ledor proceu. el texto talllo ca ua nivel proposidonal 

como llmbiiaal comtruir un modelo men&al que es .. úlogo ca cuaam • au estructura, cYCDIOa, aitmcioncs u 

orpnlucióa descrita por el texto (Me N•mua, Mi11er, Br1a1ford, 1990). Pan este modelo, 11 cslrUctura 

utí implfcita, por lo que se comiden que es un producto dcriv.do del proccumiento semiiatico del texto. 

Un Modelo Ment.I consi:11C de señales ment.ti •oomodadu en um estructura que representa I• 

situ•ción descrita por el texio. l..H sdllcs mentales son shnbolo5 que reprucntan objetos o situaciones 

dentro de um nunción. Por tuto, &e dice que es um rcpresc:Pción de I• situ.ción 1 I• que se rdiere el 

texto, mf.s que un.1 rcprcsent.cióa del texto mismo (Van Dijk y Kintsch, 1983; de Vega et •l., 1990; 

Jobnson-Llird, 1983). Se coosidera que Jos Modelos Ment.lcs 100 dinimicos, ya que durante I• lectura de 

ua tcñ>, I• rcpreaenlación inici•I es losa y provisional; pero• medid• que IC av•nza en I• compremión. el 

modelo se refina, •ñldi&.dosc dct.llcs mb cspccíflC05 sobre los objc&os, relaciones auuJcs, intenciones, 

ele. (de Vega,1990; Jolm&on-Llird, 1983). Se comiden es dinimico porque el sujeto lector realiza 

in!ercnciaJ •puente• que permiten est.blcccr ua puente auul entre los auocsos descrito& entre 111 úasu. El 

ledor manlpub los modelos mentales reordenando sus putea o las combim pr1 oblcncr nucvms relaciones. 

La noción de Modelo Mcnt.1 o Escenario, ha cobndo fueru pu• explicar aspc:ciOS referenciales de I• 

compremióndc tcxt01. Psicoiógicamcntc csi. idea es pasible, ya que se •comoda • nuestra intuición. Al leer, 

el rel•to DOI envuelve de tal forma que se produce en DOSOlroti un simulacro mcnt.1de11 experiencia. Lo que 

nos rcprcsent.mos no es el texto en sí; sino el mundo, ya se1 csle hipotético o re•I, al que hace referencia el 

texto. 

Oc experimentos que se han realiza.do con lextos ambiguos, los result.dos demuestran que el simple 

cómputo lingüístico no es suficiente p•ra cstablcctr el 1ignHicado de un texto, y no bast. procesar lms 

pal1bras en un modelo léxico y las frases en un• módulo sintictico• o •proposicionar. Por tanto, se rtquierc 

ir más •ll' de los sfmbolos y de lu relaciones lingüfs1icas para cst.blea:r 11 rcíenmcia del lexto. Es en este 

cómputo rcfcrcnci•I en donde se imcribc la noción de Modelo Mental. 
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Sin embargo de momento, la noción de los modelos mentales está poco elaborada por lo que si 

considera que no es mb que una hipófc.-;is teórica psicológica bien establecida. Pero desde un punlo de vista 

íuncional, esta noción tiene un valor heurístico, 11 cníaliz.ar en las investigaciones sobre aspectos de la 

comprensión que de otro modo pasadan dcsapcn:ibidos. Además cons1ituye un marco alternativo para 

entender el procesamien10 eslructural del lexlo liin necesidad de recurrir a reprcsenllcioncs estructurales 

previas (grami1lc11 de historias) o a un doble nivel de rcprcse111aci6n (teorías macrocstructuralcs) (de 

Vcga,1990). 

TEORIAS MACROESTRUCTURALES 

Las teorías de este tipo reconocen varios niveles de n:prcscnlación semínlica del texto, rcsultanlcs 

cada uno de ellos de una operAción específica de comprensión. La teoría más representativa e inOuycnte, es 

11 de KinlScb y Van Dijk (1978; Van Oijk y Kintscb, 1983; Kintsch, 1988). 

La teoría de estos autores tiene dos componentes principales: 1) la propia desc1ipción fonnal de la 

estructura scm4ntica de los textos; y 2) un modelo de procesamiento psicológico de la estructura del texto. 

Para cslos aulorci;, todo lector panc del lexto superficial y construye una doble interpretación 

estructural del texlo, en donde primero elabora la MICROESTRUCTURA o TEXTO BASE a partir de la 

decodificación proposicional del 1exto; para que en segundo lugar, el lector genere la 

MACROESTRUC11JRA DEL TEX.10, es decir, elahora una representación !lcmámica de naturaleza global 

que rcneja el sentido general del discurso. 

El texto base es cuminado para establecer relaciones de coherencia reíerencial entre .c;us 

proposiciones. El cómputo de coherencia rcíercncial no se ejecuta simultíneamcnle para todo el texto base, 

sino que se sigue el orden natural de presentación del lexlo. 

El modelo de procesamiento cslablcce una relación íuncional entre la micro y la maC"rocs1ruc1ura. En 

donde el lcclor elabora la segunda a partir de la prime11 al ir aplicando MACROREGLAS. Estas 

macrorcglas son: 

1) 1uprcsión. 

2) gene ni lización. 

3) construcción. 
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La aplicación de tslas macroregl1s se realiza bajo el conlrol del ESQUEMA. El esquema es una guia 

estrul'lural que estahlrce metas y cxpcctalivas en 111 leclura, El esquema determina que proposiciones son 

ccnlralcs y cuaks deben incorporarse dirtl'lamente a la mal'rocstructura, o bien, cuando se deben aplicar las 

macrorcglas de generalización y de l"011Sln11.:ción. 

El Modelo Macrocstructural de KinlScb y Van Dijk, liene un mayor grado de elaboración 

computacional romo de plausibilidad psicológica que lu gramáticas de Historias. Así, el Modelo 

Macrocstructural, loma en cuenla las limitaciones funcionales de la memoria operativa como también el 

carácter serial o de •izquierda a derecha• del procesamiento del lector. Además , establece mecanismos 

relativamente dela liados de cómpulo de la macroes1ruc1ura a partir de la microcstructura. 

Esta Teoría Macrocslructural, por ser uno de los referentes teóricos de importancia para el prcsenlc 

Ira bajo, será explicada más ampliamente en el capitulo 11. 

1.5. RESUMEN DEL CAPITULO. 

Durante las últimns dos décadas de esle siglo, es que ha surgido el interés por conocer más a fondo el 

proceso de comprensión lcctor1, produciéndose un amplio cuerpo de trabajos teóricos y prácticos por parte 

de educadores y psicólogos lo que ha llevado a invcsligar que sucede cuando un lector comprende un texto. 

Sin embargo, esta serie de trabajos, están ligados a la evolución conccplual de los procesos de 

memoria y al estudio del material escrito significativo para el sujeto. Estos trahajos tienen su origen a 

principios de siglo con los cxpcrimenlos realizados por Gbell, seguidos por los de Hucy, Bartlett y Cbom.\ky. 

Trabajos que sirvieron de base para los cientlficos rngnitivos interesados en la comprensión del lenguaje, 

que durante la década de los 7U's estudiaron el discu~o conectado, para conocer como es que se representa 

en la memoria del sujeto, el significado del tcxlo. 

La mayor parte de los aclualcs enfoques, manliencn que la comprensión de lectura es un producto de 

la interacción entre el lector y el texto. Es decir, la lectura comprensiva requiere que el lector procese 

i11di\idualmcnte Jos contenidos de las cljusulas y las frases; y que además integre la infom1ación de estas 

unidades más globales de significado, almacenándose la infomtación en 11 memoria• largo plazo. 

Consideran al sujeto lector l'Olllo ejecutante de un papel activo durante la lc'ctura, ya que tienen lugar 

complejas inleracdones entre los conocimientos y experiencias prcvias del lector, el contexto y el lexlo en si. 

Considerándose a 11 comprensión de lectura como un proceso ac1ivo y complejo de solución de problemas, 

en el que el individuo debe solucionar, predecir y organizar la infonnación que le proporciona el texto. 
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LI comprensión Jedara ba sido enlendida como proceso glot.I y como proceso compucslo por 

dislinlot subproccsol. todos ellos neoeudos para llevar a cabo una lectura madura. Por tlnlo, se puede decir 

que pan comprender una lectura se requiere de ciertos proce50S como: 

• ldenliítcación de letras. 

• Análisis y codificación de p1labns. 

• Codificación y gcnerad6n de proposiciones. 

• Integración y consll\lcción coherente del !'ignificado global del lcxto. 

Son varios los autores que reconocen cuan importantes son estos procesos: sin embargo, no 

concuent~n en como es que operan en la mente del lector duranle la comprensión. O.da Ja multiplicidad de 

niveles que concurren en la lcctu111, hay diversas opiniones sobre como se relacionan. Sin embargo, exislen 

dos hipótesis Wsicas que plantean la relación funcional entre estos niveles: la co~pción modular y la 

oonccpclón interactiva. 

Según Ja concepción modular, la infomiación avanza en una sola dirección, de modo que Jos 

mcanismos de proccsantiento de un de&ermin.ado nivel sólo licocn acceso a la información que ellos mismos 

contienen y a los resultados de Jos ru ... eles precedentes: por tanto cada módulo es autónomo al no recibir 

influencia de los oivelcs superiores. Ademis, algunos autores postulan un procesamiento serial, en el que 

existe una distribucl6njer.irquie1, en donde los niveles operan de acuerdo a un.a r.ccuencia temporal rfgida. 

Dentro de la concepción interactiva, se concibe un funcionamiento de la menlc humana romo un 

mecanismo gcnenl de solución de problemas. Los autores de esta concepción, mantienen que no es 

necesario que se termine un proceso para que los siguientes comiencen a funcionar. A medida que se va 

disponiendo de información, se va pasando al siguiente nivel. Se asume la existencia de un proccsamienlo 

paralelo enlrc los diferentes niveles, además de una comu1úcaci6n bidireccional enlre ellos. 

En la actualidad, se consideren a las ;oncepcioncs interaclivas rnh apropiadas que lu seriales para 

poder explicar romo ocurre la comprensión de textos. Ambos modelos mucstr11n 1 la Jcclura como un 

proceso din6mico en el que se realizan múltiple& operaciones. 

Por considerar que Jos sujetos lectores desempeñan un papel activo du111nte la lectura, se ha 

enfatizado el hecho de que 11 compre01i6n de lectura se ve inOuenciad1 tanto por factores internos (que son 

los que se forman :1 par1ir de la experiencia previa del sujelo con inleracción con el contorno) como por 

factores externos (que podrían ser las características de los 1ex1os). 
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Sin embargo, los cspccia1istas en I• lectur1 han tenido cierta diticultad pan definir como se da Ja 

comprensión, nzón por 11 CUll hin tenido que recurrir a vuias tcorias para lograr un1 inlcrprctación 

coherente. Asi, Rumclbart crcó IH granúlicas de hislorias, lu cuales son descripciones de las cstrudunis de 

los textos, pero sin describir el modo en romo Jos lectores los procesan. Por su p.ute Van Dijk y Kintsch, 

• fonnulan 111 inlcrpretacioncs mas representativas, In teorías nt1crocstructur1lcs, donde estos autores hacen 

uu descripción formal de 11 cstructur1 aemíntica de los textos, adcnús de proponer un modelo de 

procesamiento de Ja cstructun del te:icto; y los modelos mentales que fueron propuestos por johnson·Llinl, 

Klntsch y V1n Dijk., como una altcrmtiVI par1 explicar el proccsamienlo estructural del discur¡o y plantean 

como es el lector comt111ye una rcprcscntación o modelo mental sobre el contenido del lexlo. 

Por otro lado, Ja tcoria de los esquemas es una interpretación con la que se trata de explicar como se 

produce la comprensión de la información, como se almacena y cuales son los procesos y catntcgias que 

entran en juego. Siendo Ja noción de Jos esquemas la mb importante pan entender 11 compremi6n. 

En s[ntcsis, sc puede decir que los esquemas son categorías del conocimiento, que van configuríndose 

en 11 mente del lector 1 tnv& de la experiencia. A medid• que la comprensión lector.1 lienc lugar, el lector 

aprende detcnniudas ideas del lextn y las relaclon1 con sus conocimienlos previos: sus esquemas. Si el 

lector no dispone de ningGn esquema en relación al tema del 1exto, puede fonnarse un nuevo csque1na, 

aicmpre y cuaodo se le proporcione suficiente infonnación para ello. 

Dado que 11 comprensión no sólo es cuestión de reproducir y conllr lileralmenle lo que se ha lefdo, es 

ncceuirio hacer muchas inferencias, raz.6n por la que se ~nsider.1n una parte inlegral del proceso de 

comprensión. 

A través de h1 elaboración de las inferencias, los lectores completan la infomución disponible 

utilizando el conocimiento conceptual y lingüístico, as( como los esquemas que ya poseen. Es asf que las 

inferencias se comideran parte de Ja esencia de la comprensión. 

Por tanto, se puede considenr a 11 comprensión de lectur1 romo un proceso cognitivo de alto nivel, 

que RqUiere de los sistemas de memoria, 1tención, Jos procaos de codificación y pcrocpción, de las 

operaciones infercnci1lcs basadas en Jos conocinticnlos previos y de raclortS del texto y contextuales. 
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CAPITULO 2 



TEORJA MACROE'SI'RUCTURAL DE VAN DUK Y KINTSCH 

2.1.FUNDAMENTO U:ORJCO: TEORJA MACROESTRUCI'URAL 

Alrededor de los añal 70's, m.icnlns alguno1 tc6ricoe se interesaban por csrudiar lH estructuras 

íonológicu, morfológicas, sin1'clicu y scmfnlicu de oraciones aisladas, otros ya se proponían realizar un 

anfli.sis del discurso. Inicialmente Ja mayor parte de 111 bip6ttais teóricas suponían que Ja granálica se 

podl'.a empicar para rcaliz.ar un estudio sistemático de la estructura lingüfstia de todos loa textos; sin 

cmblrgo, tanto las gramilicas del texto, t.omo el estudio lingüístico del discurso en general, desarrollaron un 

p1ndigm. mís indcpc:odicate, el cual se difunde desde Euro¡M bHll E.UA, intercudo básicamente, en las 

diferentes Connu en que puede utiliursc el lenguaje, sin restringir su estudio a un simple an.ílisis 

gramatical de sistemas abstractos (Vn Dijk y Kiatsch, 1983). 

El interés por el estudio de la memoria scmintica aumenta para los 70'1 lo que pcnnilc dar Jos 

primcro1 puos hlcia un modelo cognitivo de la comprensión del discurso (Kjntscb, 1972 en Van Dijk y 

Kintsch. 1983). Al mismo tiempo, Ja psicología cducaliv1, soslcnfa que el aprendizaje se bauba en el lexto, 

lo cual conlribul'.a significativamente al dcunollo del interés sobre el 1prc11diZ1je y comprensión del discurso 

(V1n Dijk y KinlScb, 1983). 

Este replanteamiento de Jos estudios sobre la comprensión el discurso se da con mayor énfasis en el 

campo de Ja inlcligcncia artificial, irca en la que para 1972, surge un paradigma decisivo, junto con varias 

intcnlisciplinas interc&1das en desarrollar estudios al n:.speclo, lo cual oc1Sion.1 que se establezcan contactos 

entre lingüistas y psicólogos. 

A pudrde la inlegración de los propósitos de Ju primeras aproximaciona al estudio del discurso con 

modelos cognitivos, y de Ja. trabaj0& sobre memoria semintica, Van Dijk y Kintscb (1978) generan un 

modelo general de memoria en el cual analiun el pipcl que cumplen en el proccsanUcnto de lextos, Jos 

difeienlcs tipos de estructuras lcxtualcs, la cobcrcocia linio local como global, asf romo las micro, macro y 

1upcrcstructuru. 

Este primer modelo de la compiensión del diM:Urso, es plantcado desde un punto de vista 

rontpullcion1I, ca donde si bien se estudiaban las difcrcnlca operaciones involucradas ca 11 representación 

del discurso como cvidcncd del proceso de comprensión; útc, se canctcrir.aba por ser prcdominanlcmenlc 

cst.Utco e inflexible, en llnlO que se planteaban reglas cstricw y prcci.ns que aseguraban 11 corrc.spondcncia 

exacta de c.tda parte del proceso con cJcmcnlos cspccffioos de producción. Sin embargo, esta primera 

vctsión. no tomahl en cuenta la 1mbigílcd1d del lenguaje ni del medio social y por tanto ignoraba lu 



múltiples rosibilidades de combinación de los macroopcradorcs par1 producir diíercnles secuencias de 

proposiciones y signifiados. 

Años mb larde, éi;la 1proximación inicial es lnmsfonmd1 y rcfin1d1 por los mismos autores quienes 

11 1mpli1n bljo un enfoque mis dinámico y eslralégico, que relienc varios clemenlos de Ja formulación 

inlci11 como el doble nivel de rtprcuntación del lexto (micro y macrocstruclun11), la nolación proposicional 

y el proccsamienlo en ciclos; pero que bisiC1mcntc propone el diseño de un modelo de construcción· 

integnclón. en el que el slslema de producción del texto bise es lo suficienlcmcntc flexible, pan operar en 

diferenlcs conlcxtos dependiendo del conodnüenlo previo del lector, sin upcnr productos exactos., dando 11 

oportunid1d de integrar los rtsullados en un todo coherenlc. (Van Dijk y Kfotscb, 1983). 

De tal ltllner1, se pueden cilar como innovaciones importlnlcs al modelo, las siguientes: 

En primer Jugar este modelo no requiere que se construya únicamente 11 proposición correcta o 

eXlcta para 11 conslrucci6n del texto base a microcs1ructur1, puesta que se considcni un proceso poro 

inteligente en el sentido de que 11 mismo tiempo en que se lec una determinada parte del texto superficial, se 

1clivan varias proposiciones y conccplOs en J1 memoria semJntica. Muchas de éstas proposiciones son 

erróneas, incobercnlcs o bien lienen poca importancia, ntientras aquellas corrcclas o lransccndentalcs 

quedan 1uscntc.s; por lo que se asume que 11 1ctivación inicial de proposiciones es un mecanismo uocialivo 

llcalorio y por linio no garantiza una adecuada comprensión del lexto. También exbte una 1ctividad de 

resolución de problemas, lo que imp!ica la rcaliztción de inferencias adicionales e inteligentes que van mis 

111' de una simple representación del texto superficial y que son ncCCS1rias par1 11 comprensión del discurso. 

Se pueden generar intercnciu de enlace, que auxilian cuando se fomia un texto de manera 

incobcrcnlc, o bien macroproposicioncs cllboradas uociativamente. 

AJ Cin.J del prrx:cso de comtrucción se interrelacionan todos Jos clemcnlos. 

En segundo Jugar, el conocimiento es reprc&enllldo como una red a&ocialiva en donde Ju macrortglas 

y los esquemas del modelo inicial se substituyen por un proceao de integración impirado en principios 

concxionistas. Los nudos de Ja red son concep1os, proposiciones o ugumentos y son formalmente idénticos a 

lu proposiciones uliliZldH pan reproducir tex1os. La integnd6n toma como bue la n:p~nlación 

proposicional indifcrtnci1da de la rase anterior y elimin1 los elemenlos incoberent~ al mismo tiempo que 

resalt1 las proposiciones corrtclas. Las proposiciones almacenadas en 11memoriay1cliv1d11 durante Ja fase 

de conslruCC'i6n liencn conexiones entre sí de divers1 n11grútud, linio con valores positivos como negativos 

(+1 1·1) y solamcnle unos cu1nlos nudos pcrmuccen con un alto nivel de activación. mien1t11S que Ja 
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mayoría van reduciendo su aclivaci6n a cero, los nudos de alta activación son los que constituyen la 

representación del discur50 en un detemtlnado ciclo de procCS1micnlo.(V1n Dijk y kintscb, 1983; De Vega 

1980). 

Van Dijk y Kintscb, dan sustento a su nuevo modelo a partir de varias suposiciones básicas, tanto 

cognitivas como a:>ntextuales, que se refieren. 

A. SUPOSICIONES COGNffiVA 

1) ConstnJctivista. Una canclerístic.a furuilmcntal de los procesos cognitivos, es que cada 

persona construya un1 representación mental de los hechos que escucha o prcsencfa en base a los 

datos visuales o lingiUslicos que posee. 

2) lnlcrprclaliVI. Sostiene que las personas conslruyen una inlerpretación signifie1tiva de Jos 

eventos que ven, viven o escuchan. 

3) Serial. Se refiere a que 11 comprensión se da gradualrnenlc, junto con el procesamiento de 

la iníonnación y no de manera aislada. 

4) Prcsuposicioul. La comprensión involucr1 la activación y uso de Ja información cognitiva 

interna as( como el procesamiento e inlerprctaci6n de los datos externos. 

S) &tr1~gica. Argumenta que las personas poseen cierta babilid1d pan procesar 

efectivamente la información, o para elabonr una representación mental de la mis1111, a6n cuando 

&ta sea de varios lipos, se presente hx:ompleta o en desorden. 

B. SUPOSICIONES CONTEXTUALES 

6) Social.· Ningún hecho ocurre en el vicio, ¡joo que íonna parte de una siluación compleja y 

de con&exto social. por ll.nlo las personas se forman 111110 una representación tanto cognitiva como 

socill de lo que ven. viven o escuchan. 

7) Pragmilica.· Involucra la intención de comurUcaci6n del hablante, el cual Je asigna un 

significado o función cspccUica a ¡u mensaje, de tal forma que el que escucha interpreta el discurso a 

partir de losados sociales que el primero int:Juyc; para que una vczordenadOI y rc:laeionados enlrc sf, 

puedan sihJ1rse ca un contexto familiar o desconocido (V1n Dijk y Kintscb, 1983). 
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Resumiendo, se puede decir que el modelo de comprensión que Van Dijk y Kintsch proponen, 

implica un proce&o estralégjco en el que se conslruyc una representación mental, utilizando linio la 

información interna como externa, ésta úllima involucra varios lipos de información conlextual cuyas 

representaciones se construyen 1 ¡>1rtir del 1cto del b1bl1 1 como las inlera<"cioncs comunica1ivas y la 

situ11ciónde contexto en general; éstas representaciones inleractúan estn.tégicamcnte con 11 comprensión del 

discurso mismo. 

Asi que la comprensión o producción del discurso implica un proceso interactivo de actos como 

decisión, plancación y ejecución, en donde el que escucha debe interpretar activamente las intenciones de 

comunicación del hablante (Van Oijk y K.intscb, 1983) 

2.2. ESTRUCTURA SEMANTICA 

2.2.1 COHERENCIA LOCAL 

Van Dijk y Kintsch (1933) planlean como una necesidad importante denlro de su modelo, el 

establecimiento inmcdialo de conexiones entre la oraciones sucesivas de un discurso o el eslablccimleuto de 

estrategias de coherencil local, cuya coruttucdón se con.sideJ11 crucial para lograr la comprensión del 

discurso. La condición principal en la coherencia local es que las proposiciones complejas, expresadas 

medianle IH respectivas cláusulas u oraciones, remarquen ractores del becbo que están relatando, 

condicionalmente o por inclusión y que lodH las proposiciones y todos los í1ctores sean conectados mc:di:rntc 

uniones potenciales. 

Para V1n Dijk y KinL'>Cb, dos proposiciones se rellcionan si compu1en argumcnlo.s en común y 

entonces 11 coherencia se reduce a las unionC1 rcíercnci1lcs, en las que hay una cierta simplificación de 

dalo\ que ayuda 1enconlrar11 iníonnación importanle dentro del lexto, de manera más íieil y objetiva. 

lA cobcrcncil reíercnci1J o eorrcícrencia, es la relación m'5 elemenlll entre las rrucs de un texlo, las 

cu1lcs deben com¡>1rtir argumentos o ideas comunes; frecuentemente, Ju relaciones de coherencia 

reícrenci1l no son explíci111, pero pueden Inferirse del conocinüenlo del mundo en general o· de 

conocimientos especializados acerca del tema que trata el texto. Un texto resulta cobcrenlc cuando un lector 

puede iníerir íácilmcnte todas las inlencioncs de comunicación como pertenecientes a un concepto general, y 

construya una representación proposicional sin ningun• ruplura en la coherencia rcíerencial; habrá menos 

denuind11 de procesamienlo y la comprensión se verí facilitada entre mis explicita este la concfc1encia en 

el lextosupcrficilJ. 
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La corrcfercnci1 no requiere que los ugumenlos se repitan constantemente en el texto, hay artificios 

sintácticos que proporcion.n dicha cobcrcnci1 (1dvcrbios, pronombres y conjunciones), sin necesidad de 

reitcnr loa ténniDOS originales, 1 este mecanismo se le denomin. an.ífora. La anáfon COll\la de dos frases 

contiguu, en donde la segunda (el rcfercnle) menciona de modo implícilo un elemento de Ja primera 

. (anteccdeale) (De Vega, 1986). 

l..o6 argumentos se enlicnden 1 lo Jugo de las proposiciones b1ciendo coherente a un texto y si el 

lector llegai a encontru algún buceo, iniciará los procesos infcrencialcs para ajustar el texto base y hacerlo 

coherente. E":it.a posibilidad se debe a que los usuarios del lenguaje son capaces de provcersc duranlc la 

comprensión de In un.iones de secuencia perdidas, en base a su conocimiento contextual o general de los 

hechos • .En otns palabras, los hechos conocidos los hacen inferir acerca de Jo posible y necesariamente otros 

hechos interpolan las proposiciones perdidas que hacen una secuencia coherente. 

2.2.2 PROPOSICIONES 

Una proposición es una unidad de composición y es analizada en términos de un predicado y uno o 

más argumcnlos. EJ predicado es el entendimiento para referirse a propiedades o relaciones y los argumentos 

1 individuos, asf como a cDS1s y personas. Todo predicado debe conlcncr en su estruclun; superficial verbos, 

adjetivos, adverbios y conectivos. Cada predicado lleva la fuerza que el argumento irá tomando. E":ila fuerza 

está dada tanto por rcgJas lingüíslicas como por el conocimiento general que se asume, y ambos son parte del 

conocimicnlo del individuo o de Ja memoria semántica. Los argumentos de una proposición cjeculln 

diferentes funciones scmínticas, tales como el agente, objeto y fin. 

Entonces, una proposición es definida como el sigWfic.ado de una oración, en doodc la proposíci6n 

puede ser compucsu y consistir de variu proposiciones atómicas, que a su vez son defüúdu e inlcrprctadas 

semhticamente en términos de conectivos como conjunciones, disyunciones o condicionales de varios lipos 

(Van Dijk y Kintscb, 1983). 

Las proposiciones se construyen en base al significado de las palabras, activado desde la memoria 

seminlic.a y las cslructuns sintácticas de las cláusulas. Exisle una cstralcgia de relación uno a uno entre 

proposiciones y clíusulas: una clíusula expresa una proposici6n, mienuu que el significado de una palabra 

es um proposición atómicl. 

La estruclura superficial de un discurso es inlerprctada como un conjunto de proposiciones, ordenado 

por vari11 relaciones senYntic.as entre Ju núsmas. Algunas de estas proposiciones cstin expresadas 

explícitamcnle en 11 cslructun superficial del discurso, olras se infieren durante el proceso de interpretación 

con la ayuda de varios lipos de conlexto especifico o de conocimiento general. 
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De csll m1nera, In propo1ddones catín ordenadH en el texto base de acuerdo a como están 

expresadas en el texto original. &pcclficamente, su orden eslil detenninado por el ordea de las palabras en 

el texto, las cuales cortc1ponden a los prcdicad0& proposicionales. Los fundamentos del texto deben ser 

cobcrcnte1. Uno de los criterios lingütstioos para la coherencia senUintfoa de un texto base, es la coherencia 

referencial, que corresponde a como se extiende el argumento enlre las proposiciones. Es 1sí, que la 

coherencia 1derencial es el criterio más importante pm. la coherencia del texlo base (Van Dijk y Kin!Sch, 

1978). 

Hay que rcmtrcar que 11 estructuni semfotica del discurso debe ser descrita tanto a un micronivel 

local, como a un macronlvel global, esto es, que las proposiciones de un texto base deben estar relativamente 

conectadas a lo que seria el tópico del discurso, la conversación o bien un fngmento del mismo texto. Por 

linio el hablar de proposiciones a manera local, no es suficiente, pues debe existir una coerción global que 

pcrmill establecer un significado caracterizado por el tópico del discurso. La noció1. de tópioo del discurso, 

puede hacerse explícill en función de la macrocstructuni senúintica, la cual, al igual que otras cslructuras 

seminticas, es descrita en témúnos de proposiciones y &ccuencia de proposiciones. 

Todas las proposiciones de un texto base, se clasifie1n como relevantes e irrelevantes. Algunas de 

estas proposiciones tienen gcncnilizacioncs o construcciones que &e clasitie1n de Ja misma manera. Una 

proposición es generalizable a un contexto particular o bien puede reemplazarse por una construcción 

decidid• en base a una inluición, esto quiere decir que ada microproposici6n puede substncrsc de o 

iocluirse en la macrocstructura como lal, a las proposiciones o a su geneniliz.aci6nJconstrucci6n que se 

incluye en la macrocstructura, se le llama macroproposicioncs. Exislen pues, proposiciones que pueden ser a 

la vez micro y macro propoaiciones,(siemprc que sean rclevanlcs) y otras que solamente puedan ser 

nücroproposiciones (cuando son inclcvantcs). 

Ln macrocstructunis son jePirquicas y por tanto las macroopcracioncs se 1plican en varios ciclos, con 

un criterio muy estricto de re1cv1ncia. ED el nivel mis bajo de Ja macrocstructura, relativamente muchas 

proposiciones son seleccionadas como importantes por el esquema controlador y las m:icroopcracioncs son 

rcali:r.adas de 1cuerdo a lo anterior. Para el siguiente nivel, se asume un estricto nivel de relevancia de 

manera que solo algunas de las macroproposicioncs del primer nivel son retenidas como macroproposicioncs 

de segundo nivel. En los niveles subsecuentes, el criterio se fortalece hasll que una sola macroproposición 

queda esencialmente en lltulo para esa unidad de texto. 
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2.2.3 MICRO Y MACROESTRUCTURAS 

LI estructura &emintica del discurso es caracterizada a dos niveles, de micro y macrocstructu11. La 

microc:structura es un nivel local del discurso, representado por 115 proposicioncs individuales y sus 

relaciones en ténnlnos de unidades coherentes y estructuradas. 

El lector elabora la microc&truclura 1 partir de Ja codificación proposicional del texto base, el cu11 

incluye infonnación inferida no explícita en el texto superficial, lo que pcnnilc representar el signifü·ado de 

éste tomando en cuenta Jos detalles. 

La microcstructura supone el establecimiento de rcl1ciones jerárquicas entre 115 diferentes 

proposiciones del texto base que presentan expresión corrcfcrcncial. Por tanto, la microcstructura no es 

bomo~nea, ya que existen proposiciones de bajo y 11lo nivd que se subordinan a otras, es decir, hay un 

status cognitivo especifico en una dctcrnünada secuencia de proposiciones, lo que ocasiona que unas se 

rccucrdcn m'5 que otras (V1n Dijk y Kintscb, 1983; V11iña y Bemal, 1990). 

1..1 m.1croestructura es mas global, auoquc (und1mentalmcnte idéntica a su microestructura en el 

senlido de que debe cun1plir las mismas condiciones pan 11 conexión y 11 c:obcrcnci1 semánticas que los 

niveles núcroestructuralcs; está diseñ.ad1 pua captar los Hpcctos cscnd1lcs de un discurso cancterizándolo 

como un todo coherente, dado que el lector DO es capaz de recordar toda 11 información expuesta en el texto. 

Las macrocslructuras existen en 11 mente del lector como una representación abstracta o de 

interacción con el texto, son el producto de un proce50 inferencia! en donde se reduce el texto en pasos 

sucesivos a su mensaje esencial de comunicación, resultando una macroe!tructun jerárquica, en 11 que el 

nivel superior, es mb condensado que el anterior. Por ejemplo: El nivel más alto de 11 macrocstructura, 

puede cstu expresado por un litulo, el siguiente nivel por el Indice y cada nivel consecutivo por los 

capítulos, que a su vez pueden dcscomponcrr.c en secciones y sub.secciones basll llegar al propio texto base. 

El tex1o base puede localizarse en el nivel más bija de 11 macrocsuuctun dentro de los núsmos principios 

que él mismo involucn. Así que lcóricame11tc nticro y macrocstructun se unen en una sola oración 

discursiva 

Cada macrocstruc1ura rcprcsenia solamente una posibilidad de las diversas macrocslructuras posibles, 

que pueden fomtarsc. &to se debe a que cada lector interactúa con el texto de manera diferente con rcspcclo 

1 otro lector y 1 s{ mismo dependiendo de sus prop66itos de lectura y conocimientos previos. Todas las 

macroproposiciones que P'Jedcn (ormarsc: tienen mucho en común ya que después de todo se deriv1n del 

mismo texto, 1 menos que el lector no tenga un propósito definido, puede resultar una macrocstructun 

totalmente alejada de la intención de comunie1ción del autor, lo que ocasionarla luna incomprensión del 

texto base. 
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Por Llnlo se considera que 11 fortn1ci60 de las macrocstrucfuras es parte necCS1ri1 e inlegral del 

proceso de comprensión y producción de lextos (Van Dijk y Kintsch, 1983). 

2.3. MACROREGLAS: SUPRESION, GENERALIZACION, CONSTRUCCION 

Van Dijk y K.inLsch (1983), proponen 11 nccesid1d de reglas de mapco semínlico p¡ra la 

viocul.acióo de micro y macrocstrue1uns, las cu1lcs se conocen como macroregl1S o maerocstrategi.as y 

lienen el propósilo de mostnr como el tópico del discurso es relativo 1 sus respectivas proposiciones del 

lCXCo base. &tas macroreglas, se utilizan para orguUzu mía delllladunenle la infomllción de la 

microcslructun Jel lrxto y describir los mismos becho.J desde una pcripcctiva más global. 

lA nlluraleZI 1bstncta genenl da IH macroreglas, se basa en su comportamienlo scmíntico en tanlo 

que conservan fa verd1d y el signifiado a lravés de la ilúonnación de unidades de proposiciones: UDI 

macroestructun debe estar impHcita en la microcstructun de la cual se deriva, y por tanlo, 11 función de las 

macrott:glas consislc en que ningun1 proposición se suprima, ya que cada un1, es una condición de 

inlerprctación para 11 siguiente proposición del lexto, g1ranti21ndo que la macroestruclura en sf misma, sea 

cohercnlc y secuenciada. 

[As m1crorcglu, son pues, una reconstrucción de aquella parte de nuestra capacidad lingüística con 

Ja que enlazamos significados, convirti~ndoloo en tolalid.adcs significativas mayores, es decir, introducen un 

orden a lo que &cría una larga y complica.d1 serie de relaciones, por ejemplo; entre las proposiciones de un 

texto. 

Oc 1cuerdo coo Van Dijk y Kintscb (1978), las macrorcglas se dividen en: 

1) Supresión: En donde c•d• proposición que no renga una interpretación dirccla o indirecta, 

es decir, que sea inclevanle o bien, que no se.a condición de una proposición subsecuente de la 

secuencia, puede ser elinúnada. 

2) Generalización: Dada u111 secuencia de proposiciones, se hace un. proposición que 

contenp un concepto m.b general deriv1do de Jos conccplos de la secuencia de proposiciones y Ja 

propo1ición Hf construida, sustilUye a la secuencia original. 

3) Comtruccidn: La lnCormacióo existenle se sustituye por nueva información, entendiendo 

un1 relación inherente enlrc los conceptos. 

Las macrorcglas se aplican bajo un esquema conlrol que restringe sus operaciones de tal manera que 

lu macrocstructuras nos pcrnúlen saber de manera exacta, según el contexto que es lo principal y que, lo 

secundario de aida texlo. El tipo de discurso dctemtina Ja aplicación de ffilCroreglas. 
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2.4 ESTRUCTURA ESQUEMATICA 

2.4.l SuPERESTRUCTURAS 

Los textos licncn tanlo una estructura scminlica global, como una estructura csqucmálica global o 

supcrcstruclura, la cual se puede c.anclcrizar como Ja ronna global del discurso, en t1nlo que lo ordcn1 y 

esllblccc Ja rclaciollC$ que se dan entre sus diícrcntes fragmentos. La mayoña de las superestructuras poseen 

un cadcicrconvcncional )'I que se ba&1n en reglas que pertenecen a Ja e1p¡cid1d lingüíslica y comunic11iv1 

gicnenl y por linio son indcpcndicnles de las estructuras textuales lingüísticas. 

Lu superestructuras cumplen un• función importante de conuol dentro del modelo de procesamicnlo, 

interviniendo en 11 producción y comprensión del discurso. Orgui1.1n al texto por medio de su 

macrocslructun ordenando Ja macroproposicioncs y dctcnninan si el discurso y sus argumentos están 

completos y correctos o no. Cuando dtlectan alguna f1Jl1 son las que deciden que información es nco:urio 

incluir pan facilitar la generación, 1ccucrdo y reproducción de Ja macrocslructura (Van Dijk, 1989). 

En este 1enJido, las superestructuras asumen un importlnte papel en Ja aplicación de 111 n111crorcgl11 

para Ja producción. comprensión, 1lmaccn.amicnto y reproducción del discurso, ya que permiten ~conocer 

otni e&truelura mis especial y global, a la vez que delenninan el orden general (coordinación) de las partes 

de un texto. Es así que deben componerse de delemtinad1S unidades de una categoría que eslén vinculadas 

con Ju partes del texlo previamente ordenadas. La superestructura es una especie de esquema que organiza 

de m1nera jerárquie1 y convencionalmenle conocida, la secuencia de macroproposiciones que forman el 

conlenido del texto. Sin embargo, Ja supcrcslruclura existe, aún independientemente del contenido del lexto. 

25 PRODUCCION: RECUENTOS 

LI producción Jingilbtlca se enliende como b serie de procesos involucrados que el bablanlc o bien el 

que escribe, realil..1 con el fin de intentar expresar ideu por medio de información Jingüfslica. Los procesos 

que intervienen en el ado de producción son: decisión o plancación y cjccucióJL En este sentido el hablanle 

debe tomar decisiones accrc.11 de Ja fom11 y funciones de su dbcurso, considerando además satisfacer Ju 

condiciones pnigmálicu de la comunicación. AJ respecto dentro del marco del discurM> concct&do en donde 

hay lineas de oraciones y proposiciones vinculadas con coherencia temitiCI y cslrUclura significativa; las 

tareas de recuento y son fonnas de produoci6n lingilístic.1, o bien según Kintscb y Van Dijk (op.cit.) formas 

de producción de discurso de segundo orden o de un discurso con rcspcclo a otro (Hernindez, 1987). 

Para que el que C5'Ucha pueda intcrpn:lu y n:construir las ideas exprcsad1s por el babllnte debe 

realizar una abstnicción lingüistia, lo que implica una serie de procesos y operaciones que él debe rulizar, 
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dc::&dc I• intem:l•ci6n con el h~umo lingObtico y su contexto,(integnci6a scmíntie1) basta 11 generación de 

infcrcnciu para ~u posterior utili1..ación en alguna 1clividad. (Rojas· Drurnond, 1980 en Op.cit., 1987). Estas 

dos opcnicionca son bésic.as y es"'n fuertemente asociadas con una buena ejecución en taren de recuerdo y 

comptemi6n {Paris, I978cn Op.cil.,1987). 

LA integración scmbtic.a es un1 serie de proceso inv<Jlucrados pua sintetizar u org.anizu 

iafomud6a proveniente de vari1S omciones (discurso) y lograr un proccsanúento mis eficiente del irL'iumo 

lh'Sif.tioo (Paris, Lindaver, 1977~ Rnjas-Drumond, Op.cil., 1987). Es decir se inlegra la información de 

Jllr1a diltintll!í (rel.idorud1S) de un mismo texto acucbado n leído y se obtiene un mayor nivel de estructura 

concepWal. Cuando Ja informilción que se integn proviene de algo sugerido y no dado en el insumo 

li-.Olll:ico, se dice que se rcali7..aron lnfcrcacdis. 

La babili&id pua reaumir información es una destreza importante que involuc111 •11 comprensión de• 

y •r. atención a• (Brown y Oay, 1983). Los protocolos de recuerdo y de resumen son lextos propiamente 

dichos que 111isf1cen las condicioDCJ textuales y contextu1le1 de producción y comunicación. Un proloallo 

no " un1 1implc n!:plic1 memoristiCJ1 del dilcuno original, 11 contrario, el sujelo trala de producir 1lgo 

nuevo que 11ti1í1g1 lu condiciones pr1grnUica1 de una tue1 p1r1icul11 en cualquier tipo de conlcxto. Por 

l11nto el U'iutrio del lenguaje no produce lnformaci6n rcdundanle o conocid•, sino que IH operaciones 

involucradas en 11 producción del di5CUrso son 1an complejas que el sujeto expondri en los prolooJk>J 

•qucll;i informadón rccomlruida (deUille5, explicaciones y 01111s c.111cterb1icn) que e5 el rcsuflldo de 

fue17as de COll'ilrucción que Cl111ClcriZ.ln a la (lroducción del discuBO en generaJ, 

La ellbor1ción del texto !ie hui en c.'ilructunis que se tsigntn a los enunciados lingüfslioos durante su 

incotponción y elaboración en la memoria a corto plazo. El p~ de elabonción, esd orientado sobre 

lodo ulnllnllc1mcnlc, es decir un btblante quiere rcgistnir en su memoria intorn11doncs relativas al 

conlenido, cxtnifdu de oncio11e1 o ~cuencia1 de propoaidonca, No es posible recordar li&cralmente, pero 11( 

ea posible inlegnr la informarión en un1 propo1kión m'5 compleja. Por lanlo len Ja claboncJón del texto se 

cmpleu-'n c1lrue1ur11 conocptualn, romo ft11 propo1iciones, 108 ek:mcnlos propo11icionalca y 111 rclacionca 

cnlre propotlcionu¡ sol1mcnle se almacc111ri aquella infom11dón imporUnle p.1n la comprensión del lexto. 

Dr:bido a que Ju propo1iciooc1 alnlll"C!nadlli en Ja memoria pueden ser lnn.'iínrmadu de varias 

m1ncr11, t1encialmcnte u adiciót. a lo predecible por d csquen11·c:onuul, la n:producción de un lexln se 

b1ce poaiblc ca linninos de VOClbultrio difercnlc o unklades de significado d1ndo li facilidad de aplic.r 111 

t111n.,ronn1cionu a diíen:nlcs nJvtlcs de I• microc11truc1u11, manoca1ruclu111 o supcru1ructu111 y 1unquc 

dichas traiuformadoncs pueden llcg1r • tener errores, 11 mayoria de fu veces ron.o;crvan el significado y 

aenlido global del le.lilo origin1I. 
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Z.6 ALGUNAS CRITICAS AL MODELO MACRO ESTRUCTURAL 

De Vcp et •l. (1990) y V1liñl et 11. (1990), consideran que 1 pesar de que el modelo 

macrocalructural propuesto por Kintscb y v1n Dijk (1978,1983), tom1 CD cucnll IH limillcioocs funcion.1lcs 

de 11 memoria de tnbl!ljo y el cadicter serial del procesamiento lcdor, adcmú de establecer mecanismos de 

cómpulo de 11 m1crocstructura 1 partir de la mkrocstructura; úll teoría prescnll algunas am.cnciu como 

dcítciencias. 

Estos autort.S pl1nlcan que, 1 través de este modelo macroc.structural no es posible claboru un 

procedimiento computlcional efectivo de la micro y macroestiuclun, ya que 11 mayor parte de esta actividad 

recae en las cap1cid1dcs semánticas del lcdCJr, por Jo cual corisidcnn qu~ ésta dificullld se debe a tres 

razoocs principales: 

1) De acuerdo con el modelo, 11 construcción del texto bue se logra a partir de UIUI lista 

proposldonal bu1d1 en el texto superficial y siguiendo dctcrmin1das rcgl11 (m1crom:glu). Sin cmb11go, no 

existe un procedimiento cfcd.ivo que ejecute dichas rcglu, 1dcmú de que no es capaz de generar por a( 

mismo dichl lista. Debe ser el propio psicolingüista quien elabore 11 lista de: proposiciones basándose en sus 

conocimienlos semJntioos 

2) El modelo propone 11 nccesidid de rcgln de m1pco senúntico -maaom:glu-y de esquem1s de 

colllrol pa111 11 vinculación de 11 micro y macroestructur1, con 11 finalid1d de orpninr 11 lnfom11ción de 

maaie111 detallldl. Pero en realidad, carece de procedimientos eícctivos PIA la 1plicaci6n de lu 

macrorrcglu y b csquemu de control. LA utilización de lllcs reglas por parte del Jcdor para poder 

dclermirur 11 un1 proposición es o no importante, o si varias proposiciones se pueden combin1r ca una más 

abstracta, v1 a depender de 1u sensibilidad semánlica p.ara calegori1..1r y coostruir la macrocstmclur1 del 

tcX10, ya que a tnv& de las reglas 1inticlicas no se puede ejecutar dicha runci6n. No obstante, Kintscb 

ptrccc pcratlne de csle problema, y es quizá por esta nz.ón que elimina las m1crorrcglas y Jos esquemas de 

coetrol sustituyéndolos por un proceso concxionisla mb mcclnico. 

J) Killtleb y vaa Dijk. rcconocca que el Jedar realiza inferencias, 1ituaci6n que: logra tras aplicar 11 

macrorrcgla de comttuccióa: la iníormaci6n exislenle se aw.tituyc por nueva información logrando una 

rcl1ei6n cnlre 10& conceplOI. Sin embargo, descuidan csk: aspecto al no especificar Mies ion los 

mecanismos inícrcncialcs, y 160 en su nuevo modelo (Kintscb,1983) se sigue presentando 11 misn11 

dcr.cicncÍll. 

Mcycr (1985b), comiden que: el sislcma macrocslructunl de Kial5ch y van Dijk prcsc:nll llnto 

contribuciones oomo dcs,·cntaju para el csludio del proceso de comprensión de textos y pan el 18'li1i1 

calructunl. Pl1nte1 que origiaalmcalc el modelo fue dCAnolltdo pan ayudar a dctemtinu q~ iDfom11ción 
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del p1saje cslá disponible al aprendiz. de manCra que el recuerdo pueda ser f!cilrnenle calificado, sobre todo 

cuando sc lnta de los protocolos de rea1enlo libre inmcdi110 con una concspondenci1 cercana al modelo; 

pero proporciona poca infomuici6n acerca del lipo de recuerdo además de que no pcmtite detectar las 

diferencias en el desarrollo en los niños, y es menos exaclo al tratar de evaluar protocolos de rcucrdo 

de mondos. 

Este autor al pl1nlcar la importancia de utilizar la organización del texto en el pt<><XSO de lectura, 

encuentra que Kintsch y van Dijk (1978), exponen que las proposiciones de alto nivel son más fácilmente 

recordadas por la memoria a largo plazo y que son almacenadas en Ja memoria a corto plazo como 

proposiciones •viejas• que posleriormente van a ser relacionadas con las tiuevas, situación que se realiza 

dunntc toda Ja lectura. Sin emb11go, el modelo no especifica oomo las proposiciones supcrodinadas 

extremas se identifican, 1 pesar de que esta propocsición es de vital importancia ya que a través de la 

repetición de sus argumentos se dirige el proccsamienlo hacia abajo denlro de la jerarquía pcnnilicndo así 

construir la cstructun del texto. 

Dado que este modelo produce una reprc5entlciónjerjrquica que se corutruye a partir de la repetición 

del contenido, más que por la identificación de las relaciones, y para analiz.ar un pasaje se produce un texto 

base y una ordenación jerárquica de éstas; sc le considera es un sistema más sencillo de usar y aprender; 

además de ser un modcJo apropiado cuando se tiene inter& por las unidades del contenido más que por sus 

inlcrrclacioncs Sin embargo, Kintsch y Millcr (l980; cilldC6 en Mcyer 1985b) consideran que el anUisis del 

leJ:to en una lisll de proposiciones (Lcxto base) es dificil y a veces no sirve de gran ayuda ya que puede 

resultlr arbitrario. Por otro lado, al hacer dicha jerarquía no se consideran otras fonnas de cohesión, la 

proposición supcrordinada sc sckcciona en forma un tanto intuitiva; por lanlo se pueden obtener diferentes 

jerarquías si diversas proposiciones son seleccionadas en esta posición supcrodinada, 

Además, Meyer comiden que una vez que el supcrodinado ha sido scleccionado por la intuición. la 

construcción se hace de 1IL1nen1 meclnica y objetiva, donde Ja lógica de la exposición no guía la 

conslrucci6n de la estructun del lexto, sino más bien la estructura se construye en base a la inluk:i6n con 

una idea principal supcrodinada seguida por la repetición de los argumentos a lo largo del lexto. 

Dcapu& de analiz.ar vuio1 de los textos que Kintscb (1974) empicó, Meyer (op. cit.) encontró que no 

contienen un resumen o enunciados previos (señaliz.acioncs por Meyer). Asf que, las primellllS proposicioDCS 

del texto basc son los hechos mís importantes del texto, como sc indican por la rePctición de los conceptos 

en el resto del texto; sin embargo, esto no proporciona la idea esencial del pasaje Por tanto, en el modelo de 

Kintsch y van Dijk (1978), el lecior debe operar sobre el texto para construir la macrocstructura como 
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resultado de Ja activación de Jos macroopcradores. Entonces, Ja eslruclura de alto nivel más bien es una 

organización indepcndienle que subyace al análisis proposicional, mis que ser una eslructura emergenle 

corno en modelo de Meyer. 

Sin embargo, actualmente se le considera como un clcmenlo clave para la comprensión de textos en 

donde se relacionan los niveles y rnélodos para fonnar Ja jerarqufa dcnlro del texto acorde a las limitadas 

capacidades de Ja memoria a corto plazo. 

Singer (1982), considera qué los trabajos de KinL~ch lograron una posición importllnte denlro de la 

psicología del proccsanúenlo del discurso, y en especial sobre la representación del texto, 

Este aulor considcn que Kintsch a través de sus trabajos, tiene 11 intención de mejonir los textos 

cxposilivo$ de manera que Jos alumnos mejoren Ja adquisición del conocinUento, pero no alcanza a cubrir 

esle propósito y1 que no logra mejorar Jos textos expositivos como tampoco 1rnpli1r el modelo de 

procesamiento de comprensión al texlo expositivo. Más bien lo que logra hacer después de proporcionar 

aspectos sobre Ja representación del lexto, es explic.ar qué requisitos son necesarios para crear un modelo de 

proccsantienlo para lextos cxposilivos, y qué es lo que el lector debe hacer para procesar dichos lcxtos de 

manera efectiva. 

Según Singcr (op cit.). Kinlseh logra cxplic.ar lo que es 11 representación del lexto y su utilidad como 

parte de una teoría sobre comprensión. Enfatizando que hay varias maneras de represen111 un texto porque 

hay múl1iples leorias; pero todas estas fom1as se valen de una representación proposicional. También 

establece que Ja representación del 1ex10 es una uianera selectiva de inferir a partir de Ja secuencia de 

oraciones del lexto, un grupo de microproposicioncs lafes como los detalles del texto, y qué a partir del uso 

de las reglas de resumen se pueden construir las m.acroproposicioncs del lexto. Al núsmo tiempo, inten11 

hacer una ampliación del modelo de procu.amicnto de comprensión a diíerentcs tipos de textos cducali\'os, 

tales como Ja prosa expositiva. 

Dentro de su modelo KinlSch proporciom una lista de 9 diferentes lipos de lcxtos exposilivos y sus 

respectivas atntcgias de procesamienlo, al igual que proporciona un crilerio de evaluación. Co1nenta que no 

liene evidencia de que los alumnos empican lu eslnlegias pan el procesanticnlo de los textos; sin embargo, 

cree que si 1 los alumnos que no lo hacen se les enseñaran dichas cstnlcgias, les ayudaría a convertirse en 

mejores Jcclores al comprender y organizar mejor la inlonnación. Inclusive, el mismo propone que Jos 

profesores debieran enseñara los esludianlcs 1 como leer y aprender de Jos textos expositivos. 

Singcr (op.cil.), considera que el modelo de Kintsch es tan sólo un paso inicial para poder ampliar los 

modelos de procesamiento de comprensión a diferenlcs tipos de lcxlos cducalivos, lalcs como los textos 

exposilivos. Pero antes de eso planlca que hay ciertos aspectos por tomar en cuenll, como son Jos siguientes: 
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1) Explorar si los alumnos a tnvé.1 de los nh··elcs de desarrollo almacenan la pro~ expositiva en 

fom11 de proposiciones: o bien si almacenan instancias para términos generales que se ajusten al limitado 

significado de ln oraciones. 

2) Qué si los alumnos a Jo largo del deunollo pueden aprender a inferir microproposicioncs para 

construir las macroproposicioncs para un texto. Dctemtinar cuales son los diferentes niveles de inferencias 

que se espcn se prcsenlen a diferentes edades: ademb de cu,lcs son los prerrcquisilos a las habilidades 

cognitivas y a lo& prottsos pua compreader un texto en fom\I de macroproposicioncs y microproposicioncs. 

3) Ya que la comprensión de cualquier tcx1o rcpresenla una in1eracción cnlrc el texlo y el lector, 'J 

que la reprcsenlación de un lexlo es selectiva: debiera de diseñarse una manera confiable y vílida de 

representar un texto cuyo uso sea apropiado para evaluu Ja comprensión de un J>"Saje. 

4) Dado que la representación de un lexto e&tá linlllada a las proposiciones, se ha vlslo que fallan 

algunos componentes de Jos 1ignificados. Así, algunos lingilislas interesados en los textos asumen que la 

supresión. construcción. almacenamiento y recuperación de la micro y macrocstruclura debe igualusc con la 

comprensión del texto, pero las proposiciones son sólo parte de los procesos y productos del pensamiento 

involucrados al comprender un texto, aún si no se considera a 11 comprensión desde una perspectiva del 

dcsanollo, y sólo a nivel de lectores hábiles. 

Ea con.secuencia, el detemtinar la micro y macrocstructura de un texto, adecMs del uso de Ja& 

cstnlegiu para obtener proposiciones particulares pira la variedad de textos expositivos propuestos por 

Kintscb, laa sólo son parte del proceso para poder establecer el signjficado al comprender y aprender de un 

texto. 

2.7 RESUMEN DEL CAPITULO. 

La Teoría Macrocstructural de Van Dijk y Kintsch, surge como una al1cma1iva para el estudio y 

compn:n.si6n del discurso, interesada en an.1liz.arel papel de que cumplen ca el proccsanúento de lextos los, 

las diferentes eslruduras textuales, uf como la relación que se establece entre las oraciones y fragmentos de 

un discurso. &le modelo es desarrollado 1 partir de la inlegración de los uabaj0& realizados en memoria 

semántica y estudios con modelos cognitivos, primero bajo un punlo de visla construclivista, que aunque 

estudiaba las diversas operaciones involucradas en la representación del discurso déjaba de fado las diversas 

posibilidades de combinación de los macrooperadores para Ja generación de cadenas de proposiciones y 

significados, por lo que poslerionnente se Je da un nuevo enfoque, estratégico de construcción-integración en 

el que el sislcma de producción y comprensión lextual puede operar en diferentes contextos, tomando en 

cuenta aspectos pcrwnalcs para inlcgrar Jos 1esullados de la representación textual en un todo 
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cobcn::nlemente ordenado. De tal fomt1 que I• compn::nsión del diSC"Jrso implica un proceso inleractivo en 

donde el que escucha debe intcrpretu 1ctiv1mcnte las intenciones de comuniadón del babbnle. 

Pua &tos autores, los textos tienen linio una estructura semántia global, como una estructur1 

esquemática global o supcrcstructuni.. Dentro de la c.structun semántica se pueden encontnr elementos !ale 

COHERENCA REFERENCAL La cual se describe como J1 relación mis clemenlll entre las 

frases de un texto, que comparten ideas o argumentos en común; esta unión referencial permite simplificar Ja 

infomt1ción relcv.ntc contenida denlro del texto y por tanlo facilita la comprensión del mensaje. 

PROPOSICIONF.S. Una proposición es la unidad mínima de composición de un texto y se analiza 

en tll!:rminos de un predicado y uno o más 11gumcn1os; Je da signifiado a una oración, en la que puede 

existir una proposición compuesta o integrad• por v1ri1s proposiciones 1tómicas, que a su vez se interpretan 

scmAnllcamcnte en témünos de conectivos como conjunciones, disyunciones o condidonalcs. 

MJCROESTRUcn.JRA. Es un nivel local del discurso, representado por las proposiciones 

individuales y sus rcladoncs en témünos de unidades coberenles y estructuradas. 

MACROESTRUCTURA. F.st4 diseñada pan aptar IOI aspectos esenciales de un discurso 

caractcrizíndolo como un todo, existe en I¡¡ mente de cad1 lcctor en términos de rcprcscnlacioncs abstraclas 

resultado de reducciones lUCCSÍVll del texto. Su función principal es facilitar el recuerdo y 11 comprensión 

del tcxlo. 

MACROREGLAS. Son reglas de mapco semánUco, Ju cuales describen 1 los dos niveles de la 

cslructun semfolica (micro y macrocstruclura) y Jos unen mostrando como el discurso es rel1tivo a sus 

rupcctiVls proposiciones del texto base; en realidad su función es organizar Ja información de la 

microcstructur• dacribicndo Jos mismos becbos desde u111 perspccliva más global. Las macrorcgJas son: 

Supresión, generalización y construcción. 

La cstruclura esquemática o Supcralroctura, es Ja forma global del discurso, en linio que lo ordena 

y dcternúna las relaciones que deben dusc enlle sus diferentes íragmcnlos, blsicamenlc cumplen una 

función de control ya que intervienen en i. producción y comprensión del discurso. 

Es a p1rtir de todos los elementos 1nleriorcs que Van Dijk y Kintscb le din forma 1 su modelo y 

explican como se logra la comprensión del discurso, la cual 1 su vez permite una producción lingOística o 

bien la producción de discursos de segundo orden (rtcuenlos). Para que pueda darse una intcrprclación y una 

rcconslrucción de ideu debe darse u111 1bslracción de información, en donde exista la producción de algo 
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nuevo (que conscivc el significado globll del texto original), lolllmcnte reconstruido, rcsullado de íucrzas de 

construcción que canictcrizan a 11 produa:ión del discurso en general. 

En 11 producción lingUíslic1 enlOnas iatcrvienen una serie de procesos como decisión, pl1neación y 

ejecución. que el hablante o el escritor rcaliun para expruar la ideas por medio de información lingüística. 

42 



CAPITULO 3 



CARACTERISTICAS DE LOS TEXTOS EXPOSITIVOS 

ANTECEDENTES 

El texto es considcnido 00100 un.1 1nligu1 lccnología de lransfcrcocia de información. De Jos 

primeros lcxtos de que se tienen nolicia, se puede observar que eran objeto de trab.ajos y transacciones 

sagradas en Ja antigua Greda; varios de los cuales estaban cscri1os en forma de textos cxposirivos. ~ asf que 

se puede decir, que el estudio e ínvcslig:ación sistemática de Ja cstruclura del discurso, era el tema principal 

de maestros y n:l6ricos griegos sirviendo de base a Jos filósofos occidentales. 

Es desde entonces que se h• considerado 11 impo1Uoci1 dd texto escrito en la cwluci6n psicosocial, 

al comidcrírsclc como un.a c:mnsión del lenguaje habl1do a través de Ja historia : permitiendo y facilitando 

hi acumulación de diversas ideas que blD tenido Jugar en diferentes paises y épocas, logrando que éstas sean 

tnmmilidas a tnvés de generaciones y culturas. 

A pesar de que en la mayor parte de Ja Historia de 11 Psicologí1, el texto ha sido considerado romo un 

documento importlnle, en el sentido de que todo el discurso cscolu está expresado por medio deJ 1exto, los 

psicólogos no lo b1bían comidcndo romo un Cenómeno psicológiro digno de estudio. Asf, en 1885 

Ebbinghaus utilizó al tc.xlo en algunos de su cxpcrimcnlo5 enfocándose al estudio de la mcmorÍI sin 

explorar Ja complejidad del lexto. Para 1932, BartlcU también empicó el lexto sin preocuparse por él, ya que 

su iilterés se centraba en su leoria sobre 11 memoria. 

Del mismo modo, sus sucesores sólo se preocuparon por simplificar sus malcrialcs (sílabas sin 

sentido, listas de p.1labras sln sentido), con el fin de e\lillr Ju complejidades del lcxto (Brillan y 

Black,1985). Sin cmbugo, estos tn.bljos de in\lestigación centrados en la lradición del aprendizaje verbal, 

sirvieron de base pan el 1ctual desarrollo de los estudios por comprender el discurso cscrilo. 

No (ue sino hlst1 la déc.1da de los lños selenlas, que se empezó 1 considerar al texto como un lema de 

importancia denlro de 11 fn\lesligación psicológica. Los lingüistas se empezaron a interesar por desarrollar el 

111'1isis de la estructura del texto; al mismo liempo que en el campo de la lnleligcncia Artificial se 

comenz.aba a enCatizar 11 importancia de 11 investigación sobre el lexto. 

Dentro de la Inteligencia Artificial, el estudio del lenguaje se enfocaba en las pal.abras y oraciones, 

pan Juego llegar al csludio del texto y del discurso. Sin embargo, en cslas in\lcstigacioncs no sólo se daba 

mayor importancia al estudio de 11 comprensión del lexlo, sino que también se preocupaba por el esludio de 

Ja cslructun. del texto y1 que por si solo no era suficiente para lograr una explicación completa. 



Unos años dcspu&, en esta misma década, los científicos cognitivos se empezaron a interesar en la 

comprensión del lenguaje apaiUndose del estudio de las oraciones aisladas en ravor del discurso conectado, 

Se empezaron a preocupar en como se representa en 11 memoria del sujeto el significado del texto. 

Igualmente, su interés se cenlr6 en como se COR!iltuyc esa repn:sentación a partir del texto, y como dicha 

construcción depende también del conocimiento general del lector. 

3.1 CARACTERJSTICAS DE LOS TEXTOS 

Para comprender lo que hacen los lectores, debemos empezar por entender las car11cterfsticas de los 

textos con los cuales los lectores interactúan. De acuerdo con Goodman (1986), el texto tiene una íomia 

sr'fica, dispersa a tr11vés Je pigi'nas de papel, y que posee dimensiones especiales tales como tamaño y 

dircccionalidad. 

Además, todo texto escrito tiene una car11cteri&tic.a 1intíctic.a, es decir, debe reprc&Cotar la sintuis del 

lenguaje para que pueda ser comprensible. La puntuación, el orden de In onciones, los sufijos gramaticales, 

ion todos indices que utiliz.an los lcctotts para llegar a la comprensión. 

Los textos escritos tambi~n tienen estructuras scmánlicas. Aunque In historias varían 

cons.iderablemcnle, hay s61o un número limitado de estructuras que pueden tener; son estas cstOJcturas 

scrMnticas las que lo hacen predecible. Por ejemplo, una estructura de bfstoria (narrativas) común tiene una 

serie de eventos que constituyen un problema, un evento central y luego una ruoluci6n del problema. 

Además, los textos poseen ttcunos cohesivos que to ligan y lo proveen de una unidad. Asi, la repetición de 

Ja misma palabra y de sus sinónimos forman una cadena cohesiva, Todas estas características del lexto son 

utilizadas por el lector al hacer predicciones e iníercncias en la. c.onstnJcción del significado. 

Aznar et al.,(1991), argumenlan que el texto tiene un valor de unidad comunicativa, tanto oral como 

e&erita. Puesto que la comunicación se concibe dentro de un contexto dctemúnado, u: consideran a los textos 

como conjuntos verbales que remiten al conlcxto en que han sido producidos. Es así que, el texto es la 

unidad más grande en que pueden ser reconstruidas las diíettntcs expresiones. 

Para van Dijk (1980), un texto es abstracto, es un constructo teórico de los varios componenlcs 

analizados en Ja grimática y en otros estudios discursivos, No sólo tiene una cslructuri gramatical, sino 

tambitn cstil~tica, retórica y csqucmá1ica. 

Se puede decir que, un texto no c.s un conjunto aleatorio de frases o proposiciones, sino un conjunto 

de frtses coherentes e interdepcndientcs que comparten una idea o un tema. Por ejemplo, una írasc puede 

describir la mela de un personaje en una historia y postcrionnente, el logro de esta meta (Valiñaet al.,1990). 
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3.2 RELACIONES DE COHERENCIA 

i 
Pin Bcaugnndc (1982), un texto •tiene sentido• porque hay continuidad de s~ntidos entre el 

conocimiento 1ctiwdo por las expresiones de un texto y el texto mismo. Un texto •sin sentido•, es aquel en 

que el receptor del texto no puede descubrir tal continuidad, usualmente porque hay uoa unión mal hecha 

entre los conceptos y relacioocs expresadas y entre el conocimiento previo del lcclor. Esta continuidad de 

sentidos es la base de la cobcrcnci1. 

Es así que, la estabilidad de un texto como un sistema, cstA dctcmtlnado por la continuidad de 

ocurrencias. E.5111 noción de continuidad se basa en la suposición de que varios eventos en el tcx:to y su 

situación están rel1cionados uoos con otros, o en ténninos cognitivos: cada ocurrencia es instrumental, al 

aceptar por Jo mcoos algunas otras ocuncnciH. La ilustración más representativa es el sistema de sintaxis 

del lenguaje, que impone los palroncs organiucionalcs desde la .. upcrficie del texto (la configuración 

presentad• por Las piil1bras): y por 1.1cdio de la cobcsi6n (poner junto), se enfatiza esta función de Ja sintixis 

en la comuniclción. 

La sintaxis debe proveer de palroncs cuidadosamenle relacionados, y1 sea de varios tamaños y 

complejidad, en los cuales el maleri1I pueda cncajn. Por lo lanto, las mayores unidades de 11 sintaxis son 

¡>1lroncs de dependencia bien Ollrados: 11fnse,11oncióny11 cliusula. 

En lis frases, las oraciones y c1'usulas, la cohesión se con.sigue 11 hacer que Jos elemenlos encajen en 

rangos cortos de dependencias gramaticales. En textos extensos, la mayor operación es, dc.rocubrir co:no los 

elementos y patrones ya utilizados pueden rcutilizarse, moditicuse o comportarse. 

La cohesión de 11 supcñicie de los textos y 11 sub)'let:ntc coherencia, son las características más 

Importantes de la textualidad. &tos aspectos indican como los elementos componentes de un texto se unen y 

hacen sentido. Sin embargo, no puellen proveer los límites absolutos entre textos y no textos en la 

comunicación. No obstante que los lectores de textos llegan a utilizar algunos que no son totalmente 

coherentes y cohesivos, rcsulll importante 11 actitud del lector. 

Como ya ha sido mencionado (Capítulo 1), 11 lectura de comprensión requiere que el lector procese 

individualmente los co11tcnid06 de las cláusulas y de las frases: adem.b de que inlegrc la información de 

éslls en unkfldes mb globales de significado. Para que eso ocum, el lector debe ser capaz de entender las 

rclaciollC5 de coherencia entre las fn.scs; en caso de que no alcance a establecer eslas relaciones, ya sea por 

que el texto no las hace cxpHcills o por que el propio lector no dispone de recursos cognitivos para 

•preciarlas, 11 comprcnsión fracasa. Son las relaciones de coherencia en los textos los que 1yudan a que el 

lexto sc.1 comprensible p1r1 el lector, razón por Ja cual se considera constituyen una característica esencial 

tanto del texto como de la 1ctividad cognitiva del leclor (Va liña el al.,1990). 

45 



Se ha enconlrado que las relaciones de coherencia que son importanles par• las t11r!'lllcioncs son: 

referencial, causal, molivacional yde csllblccinúento de relacioncs; pero dentro de los tcxtos expositivos las 

rel•cioncs que son importulcs son referencial, causal y rnotivacionalcs, pero se deben de añadir las 

relacione& de coherencia de propiedad y de apoyo (Black,198S: de Vega el al., 1990). 

RELACIONES DE COHERENCIA. ES un lipa básico de relación que debe estar presente en 

cualquier texto que sea significalivo. Frecuentemente, cslc lipo de relaciones no son explícitas, sino que 

deben ser inferidas 1 partir del conocimienlo general que se posee o por conocimienlo cspccializ.ado que se 

tenga acerca del tema tratado. 

Por ejemplo, en un texto coherente, en donde se mencionan palabras como bronce, cobre, oro, e1c., el 

lector puede inferir fácilmente que son tipos de metales, si el tópico del leXto fuera •metales•, lo cual 

proporciona implícitamenle la coherencia referencial. 

Se dice que Ja coherencia referencial es un1 relación importante y fáciJmcnlc cuantificable, que acune 

en las relaciones enlrc oraciones en el nivel scmínlico. Sin embargo, desde esle punlo de visll es una 

relación muy débil, pues el simple solapamienlo de ideas no indica que lipa de vínculo exislc cnue ellas, c.<1; 

más, se puede comlruir un texto con coherencia referencial sin que lcnga un sentido global. 

A pesar de que Ja coherencia referencial es considerada como un r11go superficial del lexto, por si 

misma no delcmtina una integración seminlica, por lo que debe ir asociada a olras relaciones que sf inducen 

a un1 cohesión en el lcxlo. & asf que se ayuda de l)cobercncla lineal o local, Jo que implica que las 

relaciones semínticas cnlrc las oncioncs individuales de la secuencia; 2) coherencia global, que es lo que 

canclcriza a un texto coroo uo todo; 3) coherencia pragmálica, que se define por Jos actos del babia, 

logrados en la emisión de un texto en un contexto adecuado. 

Oc hecho, las relaciones causales cnlrc las proposiciones, proveen una unión parliculanncnle fuerte. 

&te tipo de relaciones se pueden usar para rclacionar acciones dcnlro de una secuencia hislórica (p.c. dos 

Cracluras de cnineo, huesos aslillados y un pulmón perforado fue el resultado de un accidente de trán.silo). 

Así como las relaciones de referencia, las causales a menudo lienen que ser inferidas (p.c. Jos Helenos 

utilizaban espadas de bronce contra los frágiles cKUdos de cobre de Jos Griegos, rcsulllndo que Jos Helenos 

ganaran la guerr:a contra los Gricgcs). 

Ocnlro de Jos lcxtos cxposifivos, son utilizadas para explicar como funcionan ciertos mee.mismos: 

como el cambiar una parte puede dar como resultado un cambio en olra parte de un mismo mecanismo (p.c. 

el hecho de que las ondas de radio se reflejen en Jos objclOs, pennilen al radar medir Ja distancia entre Ja 

fuenle de radio y el objelo). 
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COHERENCIA MOTIVACIONAL C\i1ndo se lec una serie de acciones ejecutadas o acciones a ser 

ejecutadas, y que hacen funcionar una parte del equipo, resulta necesario saber por que dichas acciones 

fueron ejecutadas. & este el papel de las relaciones rnotivacionales, las cuales unen las acciones que 

conforman un plan y las metas a las que se tnla de llegar; adcnús de unir cslls metas y Ju nzoncs por las 

que se desea obtener dichos prop&;ilos (p.c. los españoles conquis1aron a Jos Incas con el propósilo de 

oblcncr su oro). 

COHERENCIA DE PROPIEDAD. Son fom11s rnb generales de eslablcccr relaciones dcscriplivas 

que unen proposiciones, proporcionando información de como algo se ve (p.c. un botón rojo largo)¡ como se 

rd1ciona 1 olras ce&as (p.c. junto a un botón verde en el centro del tablero de control): y sus componentes 

(p.c. el botón tiene un área rugosa y un mango que Jo conecta al panel de control). Establecer relaciones en 

las historias es un caso cspcciaJ de las relaciones de propiedad; espccífk.amcntc describen historias ficticias 

en la acción de la historia que ocurre, razón por Ja que únicamenle se encuentran en las n.amcioncs. 

COHERENCIA DE APOYO. Estas relaciones son las más enconl111das en Jos lcxtos expositivos, y no 

as( en Jos namtivos. Unen proposiciones genendcs que hacen aseveraciones con otras proposiciones que 

apoyan o refutan aquellas asevcr1cioncs. Este apoyo lambién puede proporcionarse por a1gumcn1os lógicos, 

11 cilar ejemplos como evidencia o conlra ejemplos, o al citar 1 un experto o autoridad. 

En suma, las rclacioocs de coherencia y el cómpulO que el sujeto realiza de ellas, delcmdnan Ja 

comprensión del senlido gcncr1l del texto. Sin embargo, el lector no elabora una única rcprescntaci6n 

intcgnda de lodo el lcxto, más bien determina que los contenidos del texto se organiz.an en grandes núcleos 

estructurales. 

3.3 CLASIFICACION DE LOS TEXTOS PARA SU ESTUDIO 

Varlu disciplinas se han ocupado del csludio y clasificación de los lexlos en tipos. Así, la Rc!órica y 

la Lilcr1tur1 hacen n::fcrencia con el término •genero", lontando como base crilcrios fomt1les y de 

C'onlenido; algunos lingüistas se interesan por las cstructuru inlen11s de los lextos y lo consideran como 

pruduclo; 01ros más parten de Ja siruación comunicativa donde se producen Jos textos y se ccnlran en su 

procuo de producción. 

&ta variedad de opiniones, aunado a la mulliplicidad de situaciones de producción, Ju cuales 

suponen una diversidad de conexiones entre las unidades de los 1ex1os y, por lo tanto, la imposibilidad de 

producir textos heterogéneos; hace dificil establecer una 6nka clasificación. 
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Sin embargo, Aznar et al. (1991), han propuesto una clasilicación de acucu.lo a la operatividad que 

tienen los textos dentro de la enseñanza. 

Se llama tipo de lexto o superestructura textual, a cada uno de los e!iqUemas que agrupan lextos 

di.fercntcs pero con caracteristicas globales comunes. Todos los hlblantes que poseen competencia lextual, 

tienen interiorizados unos esquemas conceptuales para cada Upo de texto y, elaboran y reconocen los textos 

en función de esos esquemas. 

Es Hf que, los textos sc han clasi(icado en cuatro tipos para su estudio. &ta cluificación considera 

tinto aspecto ca-textuales, que son los que toman en cueni. la estructura del texto, tipo de conexión entie sus 

unidades, marcas lingüísticas que caracterizan a cada tipo de texto; como también aspectos contextuales, 

como lo son: enunciador, destinallrio, intención y lugar social. De aC11erdo con la tipología de Aznar, los 

cuatro tipos de textos se clasifican en: 

NARRATIVO. Este tipo de texto ba sido el mis estudiado por ser el de mayor interés tanto para 

lilcralos coma lingüistas. Se puede definir como aquel que suele explicar la concurrencia de una serie de 

sucaos referidos a personas y/o personajes, que sc distribuyen en un periodo de tiempo, y que se encuentran 

rclacionadoe por concdorcs temporales y causales. 

Al utilizar este tipo de texto, el autor tiene la intención de explicar una bisloria, situación que logra al 

ir variando su fuerza elocuúva según la intención con la que produzca este enunciado¡ esto es, si tiene I• 

finalidad de entretener o de informar. Hay que hacer notar que su propósito no es el de querer demostrar 

como es un objeto. Algunos ejemplos de narraciones pueden ser. c1 artículo de un periódico, una novela o un 

cuento. Generalmente, las namcioncs pueden dividirse en la& siguientes panes, que a la vez forman su 

estructura. (como se puede ob&ervar en la figura 3.1). 
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TEXTO NARRATIVO 

MARCO 

CONTEXTO, prea1nl•cl6n do peraonas y 11tuacl6n 
en el upa clo y en el Uem po. 

COMPILACION 

Suce101 y 11tuacionea que viven loa praonajes 
1tr1v61 de fa1 1ccfon11 

RESOLUCION 

resolución de 101 confllctos: en oc11lone1 
puede aparecer una mor1lej1 

DESCRIPTIVO. Eslc tipo de 1cxto no siempre se comiden dcnlro de J1S tipologias lcxtualcs. Sin 

cmblrgo, 1Jgunu rcndcncias considcnn •la descripción como un modo de orgarúzación de Jos contenidos, 

es decir, como un procedinücnlo lingillslico mis que oomo un tipo de 1cxco; micn1111s que otr'IS mencionan 

que conlicncn una eslruclura global cspccffic.t, al igual que los lcxtos narrativos y cxposi1ivos. 

Se define al texto descriptivo como Ja ordenación en el espacio de un objclo o de una abstracción. Es 

dificil cnconuu un texto descriplivo puro, ya que las secuencias dcscriplivas aparecen insertadas en todos 

lol lipo9 de tcX1o, 1in ejercer u111 fuerza dominaorc, nzón por Ja cu1I únicamente se habla de descripciones 

imcrt.1d.11 en un 1exto ex¡>o.\itivo. 

Un lexto descriptivo csli consliluido por vario6 elementos como es •"fEMA.nTIJLO•, el cual 

condcru1 11 infonmci6n dentro de un muco que asegura au cohesión; d~pués hay un1 explic:ación de nueva 

inform1ci6n, lllmad1 EXPANSION del lcma·ll'hllo; lo cual se relacion1 con um serie de propiedades o 

cu11id1dcs referidas a un objclo. &tos elemenlos se pueden cnlcndcr mejor denlro de la S'iguicnrc estructura. 
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TEXTO DESCRIPTIVO 

CUALIDADES o 
prnpledade1 del objeto 

El TEMA-1TTULO corresponde 1 Ulll p.1Jab111 de entrada, base y objeto de la descripción. l..I 

dcfinici6n y dc1Cripci6n de las partes comtituycn la cxp.1n.d6n mela lingüística de Ja palabra de entrada y se 

rcl1ciom con las cualid1dcs y propiedades del objeto dcscrilo (Aznarcl .11.,1991). 

CONVERSACIONAL. &te texto es bhie1mcntc 0111, se presenta como un intercambio o un 

conjunto de inlcrc.mbios vcrt.ks entre dos o mb in1crloculorcs. t. convcrs&ci6n cngJoba distintos rcxtos 

que pueden adaptarse a una misma estructura lcxlual, y que se pueden agrupar en dos cfa¡cg: conversaciones 

csponlfncas en el caso de la interacción cotidiana onil; y conversaciones no csponlínc1s, en el CISO de un 

dcborc. 

De acucnfo al modelo propuClto por van Dijk (citado en Aznu el 11.,1991), dentro de 11 cstruc1u111 de 

11 conve1S1ci6n se pueden diferencias cinco C1lcgoñ1s. Las conversaciones se dcsanollan 1 p1rtir de actos 

cloculivos e inlcractivos, siguiendo estas calcgoriu, realizándose en turnos de palabra pcnnilicndo que Ja 

conversación avance. 

El esquema pani este IÍpo de lcxCos podría quedar reptucntadode la siguiente manera: 
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CONVERSACIONAL 

._.º.ª.E.RTU.-RA _ _.I ~ 
,.--P-R_E_P_ARA_C_l_O_N __ ...,I 

ORIENTACION 

OBJETO DE LA CONVERSACION 

CONCLUSION 1 
CIERRE 1 

EXPOSmVo. En este tipo se incluye una gran diversidad de textos: definiciones, instrucciones, 

c11S1:yos, tratldos cicntfCicos, libros de tcxto, utículos periodísticos, confcrcocills, entre otns mis. 

&tos textos, y1 sun onlcs o escrilos, comparten ciertas caradcristicas en su estructun globll. 

Aunque po¡ccn canctcrúticas pcculi1rt1 que hlccn que se pucd1n diícrcnciar Jos textos expositivos 

propiamente dichos, de los textos ugumenlltiVOI y de instrucción. 

El texto cxposilivo cg aqucl que inlolllll aobre cualquier lema 1 un destin1tario d
0

cl cual &e presupone 

tiene un coooclmicnto •cera del tema, con 11 inlcnción de infonnulc o de ampliar sus conocimientos. 

argumentar o baoc:r C1mbiar1us creencias, regular o planifiarsu actuación futura. 
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Todo lcxto e~itivo se organb.1 a partir de las relaciones lógic.as que se establecen entre las 

unidades que lo constiluyen. de modo que lienc la apariencia de un rnonamicnto que conduce de una 

premisa, 11 problemlilica inicial, a una conclusión final. El orden de aparición de In informaciones está 

prognimada según una encaden1ción de anicccdente y consecuente. 

Eslc tipo de texto es nús dincil de producir y comprender, porque su estruclura textual no es tan 

estable como la de la nam1iva, y porque proporciona mucha información nueva, obligando al lector a 

utilizar todos 1111 recursos cogiúlivos. Las estructuras que este tipo de textos pueden adoptar se pueden 

aprtciar en la sección siguiente: •cARACTER..ISTICAS DE LAS ESTRUCilJRAS TEX11JALES 

EXPOSITIVAS". 

Según Kintsch (cilldo en Singcr,1982), J>ll'I que un lector comprenda un lcxto expositivo debe 

..,...r. 
Un cooocimiento general del área de conlenido; 

EJ conocimiento y Ja habilidad para 1plicar estrategias de conocimiento para poder procesar textos 

expositivos: 

La habilidad para construir macrocstructunis o rcsúmcDC$ proposicionales que son cspccificos para 

la prosa expositiva. 

Dentro de los textos expositivos se considera se encucntr.rn los textos de Instrucción y Jos 

Algumcnzativos. 

INSTilUCCION. Se incluyen desde recelas de cocina, gu'11 de viajes, expliación de reglas de juego, 

y los textos predictivos como Jo es un boletín meteorológico. La información en estos textos, se suele 

prcscntu estructunida de modo lineal, no jeruquizado; es decir, no suele haber una infonnaci6n principal o 

argumenzaci6n, sino una serie de in!ormacioncs que poseen la misma rclev1ncia y que están ordenados 

tcmponilmenle. Su intención es Ja de instruir haciendo uso del futuro o del imperativo y de Ja St'gunda 

penom. 

Por Jo genenil, .su estructura es lineal al enumcnir distintos pasos que se deben de seguir (como en 

recetas de cocina y gubs de viajes), siguiendo un orden cronológico, sin que ningum infom11ci6n SCI mb 

imporl1ntc que 111 otns. En el caso de un bolclín predictivo (mclcoro16gico), Jo únJco que v.ria es el licmpo 

vcrbtl y su estructun sigue siendo lineal. 
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ARGUMENTATIVO. Son lexto. de opinión, uticulm. criticos, dtlibcracionu, aunque se puede 

encontrar en todos 10& tcxlos. Su int~nci6a a la de argumentar para persuadir, modif.car opiniones o 

crunciu del destinatuio. Su atnlelura es jerarquizada, putiendo gcocnlmentc de una te.sis para llegar a 

u• aueva tcais o conclusión a tJav& de una serie de argumentos, a una nueva tesis o coaclusión. Su 

estructura podril ser la siguiente; doDdc laa propoaicioDC& de. la argumentación suelen e&t.ar relacionadas con 

coaectorca de tipo 16gico. 

ARGUMENTATIVO 

ARGUMENTACION 

TESIS ANTERIOR 

PREMISAS 

CADENA DE ARGUMENTOS 

CONCLUSION 

NUEVA TESIS 

3A ESTRUCTURA DE TEXTOS EXPOSITIVOS. 

La estructura de ua ltllo hace rerc.reacU a cop., tu ideas han sido org;anizadas conjunllmcntc, de 

manen que todo el contenido resulll un.1 cobesión. una cobcrcncia global. En este sentido, un texto no debe 

acr un conjunto de proposidoacs indepeodienle&, sir.o que de.be existir una relación que. permita •bitar• una 

proposición con otn. En el ltl10, por linio, debe existir una estructura que pcnnita crear una coherencia 

reCen:ncill y e1ual catre tu ideas expresadu en el lexto. E&ta coherencia referencial supone un 
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solapamiento de ugumcntoa entre las proposicioDCS que la inlcgran y ello va 1 pcrmilir una continuidad en 

lu ideas expresadas, úcilituido su comprcmi6n. C\lando esta coherencia ademis pcnnite establecer 

inferencias entle &os evenlOI descrilos en el pa11jc, l1 comprensión y el recuerdo ttmbién M: ven racililados. 

Cuando hlbl.nlOS acera de Ja calluctun del tena, no sólo nos referimos 1 corno las idcu han sido 

intcrrclacioudH en el p1ujc.1ino tambila al tJpo de conc1:ioDCs o relaciones que se cstabk:ccn entre ellas, 

de modo que unas ac subordinan a otns. La cstnlctun del &cxlo debe moatnr como las ideas a:nlr1lcs siguen 

la orgaalzadón general, mientras que olraa idc.s pcriflricu subordinadas a ellas inciden en aspectos 

&ccuMarios o de dctaUe complementando la información esencial. Es csll cstructur. lo que diferencia a un 

texto de una simple lista de palabns u oradoncs (BriUon y Black.1985; León y García Madrug1,1991). 

En los textos exposilivos, la cstnlctura del tato especifica la concxión lógjca entre ideas, ad como la 

aubordiaaci6n de unas ideas a otras proporcionando patrones organizllcionalcs que ayudan al lector a 

idenlificar y a unir las proposiciones relacionadas, que son esenciales en el 1ex10 (Armbrustcr, 1987; 

Mcycr,198Sb). 

Ante Ja capacidad limilllda del lector pan recordar todo en el tuto, y su necesidad de olvidar 

1clcctivamenlc alguna información. los cacritorcs deben orientar • los JcclOres al contemplar cierta 

Jnfonnación como mis importante por recordar, que otra. Los planes de escritura cumplen esta meta, es 

decir, introducen a Jos lcclOrcs en Ja perspectiva del autor, a trav& de la manera en como éste cstructu111 el 

contenido, y el t!núsis que pone en ciertos n!ipcctos. Mú cspccífamcntc, IOI planes sugieren •l lcctor, ya 

sea cxpltcita o implfcif.amcnlc. el tipo de estructura o esquema que debe utilizar al inlerpretar el texto. 

De acuerdo a varias investigaciones, se ba detn05lrado que es mucho más eficiente (ahom csruerzos) 

y efectivo (propordom resultados) ai se sigue un plln en lugar de escribir írascs ain una secuencia 

predeterminada. E'.!ito es, la gtntc recuerda más y Ice más rápido la infonnación cuando csti lógicuncnte 

orpnizada, que cuando no lo cs1'. De acuerdo con varios lingüistas (p.c. Grimes), y retóricos (p.c. 

Aria16tclcs y Fuller), se ha recopilado evidencia de cinco lipos bisicos pua organizar el discurso exposilivo, 

a ubcr: Colecci6a, Descripción, Covariaci6n, Adversativo, y Problema-Solución (Meycr,198Sa) 

3.4.1 ANALISIS DE LA PROSA EXPOSITIVA: EL MODELO DE MEVER. 

Gent!ricamenle, la cstructuni hice rcfercucia a como es que algo se organiza o se vincula entre sf; 

pero dentro de la prosa expositiva ac puede ver que no ex~&c una estructura inherente canónica exclusiva, 

como lo bay en las hiatorief.11, Sin embargo, el autorcslructun un texto expositivo de m.1ncn1 que se ajuste a 

lo que quiere comunicar. Por lo tanto, la cstructun ac deriva del propr)silo para el que fue bccbo el texto 

(Black y McKcown,1989). 
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F.slt1 lleva 1 comideru 11 importancia de 11 cstructuni del texto como Ul'll anictcrística esencial 

dentro del aprendiz.aje a partir de los textos, llevando a ¡.ic61ogm y educadores interesados por la 

comprcosión de kctuni, a lnitu de describir y clasificar lu diícn:ntcs cstructunis. F.sta descripción rcsult1 

ncca.ri1 pu1 u1rninar como la1 Jccloru identifican y utiliun 11 cstructur1 del texto dur1nte el proceso de 

comprnaión (Annbrusler,1987). 

Durante los 1ñM settnla, algunos invcsligadon:s, como Rumelbar, Kintscb, Meycr, entre otros 

(Lcónct al.,1991), iniciaron uu serie de cstudiOi enc1minados a dcsarroltu tcorfls y modelos compkjos 

sobre 11 estructur1 del icxio. lnicialmenlc, estos modelOli se ccntrtron en la estructura del texto, tratando de 

descubrir lns elementos. relaciones y reglas neccuriu P-" confomuir tal estructura, asi como en la 

elabondón de un modelo que descubriese rl pl"OCCIO de coutruttión de esa rcprcscnllción del discurso 

escrito. 

Ea el Modelo de Mcycr, uno de los que mis hin coalribuldo al estudio del proocumiealo y retención 

del m.1terial escrito: adcmis de aostcner que los k.ctoru coqx:tentcs utilizan una catratcgill cstrucwral 

basada en su conocimiento sobre como los textos suelen estar organizados. 

~yu elJboni su anilísis cstructu111I 1 partir de los modelos lingüístiros propuestos en 1968 por 

Fillmore, romo ·,por Ja G111nl61ica Scmintica que Grimes elaboró en 1972. EJ modelo parte de que la 

comprtnsión y el recuerdo de los con:enid05 de un texto dependen de su nivel dentro de la estruduni 

jedrquicl, a través de 11 cual, cspccifiai el estado y cbsiCiación de las relaciones de contenido (León et 

al.,1991). 

Su unidad de anilisis es la UNIDAD DIRECCIONAL incluye lanto palabras del texto como las 

rdaciones infcridu del mismo. Estas relaciones dan lugu a relaciones léxicas y lógicas o retóricas. El 

an'1i1ls tiene romo resultado una única rtprcsentación del pasaje jerirquicamente org1niz.ada, denominad• 

ESTIWCTVRA DB CON11!NIDO 

E&tablccc: tres niveles o dimensiones en el contenido del texto dentro de la estructura. En todos estos 

niveles, están prucntcs unidade1 de ideas, sin embugo dentro de cada nivel su propósito es diferente 

(Meycr,1985b). 

EJ primer nivel es el llamado NIVEL MICROPROPOSICION.AL, el cual se refiere a como es que las 

ideas catJn organiadas dentro de l11 oraciones, y como las oraciooes se unen y cst.in organizadas dentro del 

te:itto. Un texto se une cuando 11 Interpretación de un elemenlO depende de, o presupone otro. Ast, se han 

identificado mu:anismos (rcíerencia, subltilución, elipsis, conjunciones y coherencia léxica). a 1111vés de lol 

cuales los autores unen lu íniscs y 0111cioncs dentro del nivel. En el caso del modelo propuesto por Meyer, el 

sistema de clasificación p1r1 la1 rncc.anismos es: colección, comparación, covariacibn. 
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En segundo lugar se eocuentra el NIVEL MACROPROPOSICION.tL, en donde el térmioo 

macroproposición se refiere •I nivel de 1úlisis de 11 pros. cDel cu1l partes cl1Vcs del texto son las centrales. 

Aqul lo impodlntc son Ju relaciones entre IH idcu reprcseOtldH en el pimfo, com6nmcnte llamadas 

rcl1cioncs retóric.u, lu cu1les son identificadH por distintas paltbru claves o 1daliucioocs elaboradas por 

los autores. E&tas relaciooea son las rcspon.u.blcs de 106 niveles jedirquicos de la estructura de contenido, las 

cuales juegan un pmpcl crucial ya que intcrrcltcioaan unas írases con otras, subordimn un1s prop>1icloocs 

sobre otras y tpodln 11 texto la estructura de alto nivel. 

&tas relaciones hin sido clasificad11 en cinco grupos, 1 saber: 

COVARlAClON. (.alccedcntc..coDKCUente) india una relaci6n entre distintos hechos. 

ADVERSATIVO. (comp1raci6n-contr1ste) scótll lu 1Cmcjl.oua y diferencia• en dos o º"1 lcmu. 

PROBLEMA-SOLUClON. (aclarativo), es parecido al a.mal, dcado el problema es el anteccdenle 

1 la rcspucs&a. Sin embargo, debe existir 11 mcim 1lguna relación o algun1 coincidencia en el 

contenido entre las proposicioocs que s.c van interrelacionando. 

COl.E.CClON. señal1 como las idus o sucuos están 1g:ru¡:.dos sobre um cualidad común. como 

um sccuenci1 upacial o temporal. 

DFSCRIPCION. ofrece una mayor información lenútica en I• que se aportan atributos, detalles, 

expUC1cionea o introduccioocs. 

La tercera dimc~i6n u la ESTRUCI1JRA DE ALTO NIVEL, que es aquella relación retórica capaz 

de interrelacionar todai ta información contenida en 11 cslructu11 del texto. 

La estructura del teX1o se clabor11iguiendo un proceso de arriba-abajo, cato es, se detemüna primero 

la estructura de 1110 ruvel identiftcada por una sola relación ret6ria (covaritici6n. colecci6n problema· 

solución o descripción), que va 1 dar sentido 1 todo el texto. 

Una vez identificadai esta estructu11 de alto nivel, el siguiente paso COn.\istc en buscu las relaciones 

inclusivas basta llegu a las 1clacioncs l~xias. 

CONSTRUCCION DE LA ESTRUCTURA DE CONTENIDO. 

Los niveles jeriirquicos de la cstrUctu11 del contenido, se constituyen por el íomiato de anilisis de las 

Rlacioncs retóricas y el formato de an,lisls utilizado en el anfüsis gramatical. Los formatos pan las 

Rlaciones retóricas son los siguientes; aunque cabe bactr notar que en eslol formato.\ los números 1 y 2 
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representan los ugumcnloe que ealán interrcl1cionados. 

r1985b. 

COLECCION • en la estructuni de contenido, mismo nlvol 

,..calal:clOn... 2 

COVARIACION • (a) Igual nlvol en la estructuni do eontonldo. 

covartaclón 

•nferl'denle mo:seg1ente 

(b) nivel desigual poni IH expliclclones (los l!lll'ileaclonoa son 
condiciones antecedentos o principios, que son subordinados 
11 evonlo o Idea explicada) 

' npktc10n 
2 

RESPUESTA• mismo nlvol en la estructuni de contenido 

msp11estp 

COMPARACION ·(a) aHemaUva, mismo nivel; mismo peso a las opciones 

ral1ernal!lllL., 
(b) adversativo, diferente nivel; pero desproporcionado; uno se ve 
favorecido. 

adversativo 
2 

(e) anélogo, diferente nivel; la analogla es subordinada. 

analogfa 
2 

DESCRIPCION. Diferente nlvo~ el argumento dOIC!l>llvo estj subordinado Qncluyo 
atrlbuclón, espoclftcos, e"4dencla, aqulvalento, ldontltlcaclón, en Moyer, 1 ;75). 

desaipci6n 

• 
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3.5 CARACTERISTICAS DE LAS ESTRUCTURAS TEXTUALES 
EXPOSITIVAS. 

Las cstnicturas lcxtuah:s fund1mcntalcs, por lo gcncnl rcOcjtn algunos de los p.1troncs i.sicos del 

~m1micnto y de Ja lógica hun11na. En ocuioDCS, estas cstructuns describen la oatunlcza de 111 relaciones 

entre las ideas, sin hacer n:fcrencll 11 contenido por lo que se les comidcra que son CQNTE.NII)(). 

INDEPENDIENTES. En otraa ocasiones, se ks comiden que son CONTENIDO-DEPENDIENTES, ca 

decir, que poseen marcoa de n:fcn:ocia que incfuycn I• idea principtl del contenido. (Armbrusler y 

Andcrson,1985). 

Sin cmh11go, en los libros de texto utilizados en .las escudas no se encuentran los comcrUdos de 

1pn:ndizajc orpniudos de 1cucrdo 1 formas paras de esta~ estructuras Cundamcnllles, más bien se obscrVln 

e&bUctur1111 expositivas COll1JllCSIH por cadenas de v11i11 estructu111s, conteniendo 1Jgun1 o lodu las ronms 

bblas, las cuales se van cmptlmando p1r11 lognr una organización detcnnlnada •• 

Pero esta diversidad de estructuras fundamcnt.dcs han llevado 1 la idcntificad6n y c111íf1C1ción del 

discurso de 1cucrdo a cuales relaciones sirven como 11 catrudun de 1lto qjvcl o pl1n complclO pu• describir 

11 texto, lognndo I• identificación de dieciocho relaciones relóricu (Mcyer,1985a), Ju cu1lcs ae b1n 

divXlido en cinco grupos bbicos: Colección. Covuiación. Descripción, Adverutivo, Problema-Solución. 

Así por ejemplo, el capítulo de un libro de lexlo de ciencias, puede conlener en su mayoría un palrón 

orgarúzacional de problema-solución seguido de otros patrones de covariación y adversarios. entre otros 

(Horowitz,1985b). Los nsgos fundamentales que caracterizan a los palrones lcxtu1Jcs expositivos son: 

COLECCION. es un listado de propiedades, caradeñsticas o atributos, en donde importl el orden de 

prcsentadón de los párnfos. Cuenta con un sólo componente organizacional. Este es un tipo específico de 

agrupación por 1sociación: un elemcnlo de la asociación atá subordinado a olro (el lópico). LI descripción 

proporciona nús iníonmdón 1cerai del tópico 11 presentar un alributo. Sus tipos son: 

A1RIBUCION. describe cu11idadcs de una proposición. aiildc cualidades al referente. 

ESPECIFICO. proporciona infonnación mía especffica de algo enunciado de manen 1bslracta o 

concrctl. EJ aupcrordínado ca me.DOS preciso y mis inclusivo. 

EQUIVALENCIA. muestra 11 misma información pero de diferente manen. EJ ugurncnto 

dominante es colocldo 11 írenlc por su uso más frecuente en el texto, se refiere 11 mismo n:fercnle. 

MODO, describe la manera en que un evento simple o complejo es ejecutado, se n:fierc a que tinto, 

que tan a menudo, que tan di(Jcil. 
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EVIDENCIA proporciona e\lidencili a tr1\lés de la percepción de una silu1ci6n para soslencr una 

idea. 

&ta estructura puede aparecer en forma de listado o simplemente como una serie de alribulos US1da 

en una dCKripción. Muchos esludianles recurren a la eslrucluni de lista en el recuerdo de infom1aci6n de 

pstroncs de textos a los que no se mueslnin sensibles y/o que no les son familiares. Eslc patrón puede ser 

señalado por ma.rcadores como primero, 1demí1 adicionalmente, ele. 

DESCR.IPCION. es una lista de ekmcnloa uodadoa de manera secuencial; estas ideas o eventos son 

co•idcradu en li!müoo de la ocurrencia en el tiempo. Por lo gcne111I, esta cslructura muesua como las idcaa 

o eventos cs1'n relacionados denlro de un contexto, en base a algunas anidcriaticas en comiín. Se puede 

señal1r porcla\ICS como primero, segundo, cnlonccs, después, postcriomtente, etc. 

Esta estructura se ca111cleriZ1 por que loa elementos &e agrupan de acuerdo con un orden lemporal, el 

cual es \litJI para los lcxtos namti\los, pero también es esencial para los textos de bisloria, ya que se necesita 

uber el orden de los e\lentos e interpretar la in!onnación sobre las bases de cslc orden. 

ADVERSATIVO. o companici6n-contns1e; su cstructul'l!I puede tener cualquier número de 

componeDles organizacionalcs dependiendo de cuantas simHitudcs y diferencias sean prcsenladas. La 

inComución se organiza por íre11s, y es común encontrarlo en ciencias, matemáticu, estudios sociales e 

historia. E\Lll relación señala difereDCias y semejanzas enlre dos o mis tópicos. Hay tres subtipos: 

ADVERSATIVO. Relaciona opciones fa\lorccidas u Opciones menos deseables y opucslas, o relaciona 

que sucedió o no; 

ALTERNATIVA. inlerrcladona opciones allemati\las de igual peso o punto de vista opuesto; 

ANALOGIA. proporciona una idea paralela pero con diferente contenido, para obtener una idea o 

e\leOlo. 

&te pttnSn se utiliZI pan organiZlr la infonnación en \larias •reas de estudio. Por lo genenil, poseen 

un peso desigual, ya que usualmente a un •mbito o lema se le da mayor preferencia. Puede ser señal1do por 

fniscs como: no ob5tanlc, aunque, por otro lado, sin embargo, ha.y ditercnciu y semej1nzas, cte. 

COVARIACION. o cau.u-efeclo, mllCllta una relación causal entre ideas, donde una idea es el 

antecedente o causa, y la olra es el comccucntc o efecto. La relación a menudo es referida como una 

condición, resultado o propósito en un argumento que sirve como antecedente y otro como consecuente. Los 

argumentos es1'n anlcs y dcspu!s en el tiempo, causalmcnte relacionados. Este tipo de discurso cuenca con 

dos tipos de argumentos a11511cs: 
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LI cov1ri1r1Z1 en argumentos de igual peso y la explicación donde las condiciones antecedentes o 

principio 500 1ubordinadas al consecuente, evento o idea explicada. 

LI explicación que 1e encuentra cuando la información e1 expuesta de una manen mb abltncta 

(~lacionado a un conlcxto mb amplio, o 1 prcmisls mb ampliamente 1cept1d11) o explicado 1 trav6s de 

evcDlOa antecedelllel mb concretos, 

&le p1ttón es vital pan loe ltxlos cienlffic:os. Tambiin ap11u:c, auoque con una formación diferente, 

en las namtivas y en los textos de historia. Puede 1er señalado por la causa, el efecto, porque, como un 

raultado de, por consiguiente, comecuentemcnte, cte. 
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PROBLEMA-SOLUCION. o 1cl11"1.livo; esta estructura tiene cierta semcju1u con el de causa-efcclo, 

en el que el problema ca anterior en licmpo. elÚllicndo un antecedente pua la solud6n. en donde al menos 

una parte de ésta debe encajar con algun. cauu del problema. Los argumentos poseen el mismo peso y 

ocumo en el mismo nivel en el contenido de Ja cstrudura. &te &ipo de discurso domina las ciencias sociales 

y del comportamiento, en donde el leclor debe ser ca,.z de ver el problema y considerar situaciones 

cspcdficu. Puede identificarse por el U$O de marcadores tales coniu: el problema es, la wlución es, una 

pregunta es, una respuesta es, ele. 

2'NIVEl 

l•NIVEL 

tlLNIVEL 

2"NML 

COMPARACION-CONTR AS TE 

DETALLES 

ATRIBUTO 
EJEMPLO 

DETALLES 

COLECCI ON 

ORACION TOPICO 

ATRIBUTO 
EJEMPLO 

DETAUES 

DETALLES 

ATRIBUTO 
EJEMPLO 

1. 
DETALLES 
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2' 
NIVEL 

al'NIVEL DETALLES 

1 ttNIVEL 

2"NIVEL 

DETALLES 

DETAUES DETALLES DETAUES 

COVARIACION 

~ANTECEDENTE~ 

ANTECEDENTE 1 ANTECEDENTE 

l DETAUES 1 
OET LLES DETALLES 
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DEBCRIPCION 

1 ORACK>H TOPICO 1 
1 

:Z-NIVEL ~ 
OE5cn1PJOR 1 DESCRIPTOR 

1 DESTTOR 1 
DETALLES DETALLES DETALLES 

LA figvra 3.5 demuestra la organiuclón gráfica de cada uno de Jos cinco lipos de tc11:tos expositivos. 

Cabf' nour que en cada organizador existe un ler. nivel, el cual 1e refiere al tópico; un 211 nivel que conliene 

Ja idea principal y un Jcr. nivel, el cual concsponde a los dellllcs, con rcJacioncs que unen a esas ideas. 

E.'tos orgitniz..dorcs pueden servir como guia al momcnlo de redactar pasajes que contengan una de las 

csliucturas cxposilivas (Richgds el 11.,1987). 

Se puede decir que, eslOs cinco tipos de planes son ramili11rcs en varios conle11:tos. Los discursos 

• polflicos a menudo son del lipo adversalivo. Lo~ artículos en los periódicos son del lipa de descripción. 

Mientr11 que Jos tnlldos dentfficos conlienen 11 de problema-solución, al pl1ntcar primero una pregunta o 

problema y dc:spu& buscar du una ~puesta o solución (Meycr,19851), 

Como ~ puede ver, la urructura del contenido representa la lógica rundamcntal y el mensaje del 

texlo dCMSc la pcrsp«Uva del autor. Un lector Mbil, con un conoclnúenlo previo asumjdo por el autor, y un 

dc.'\CO por entender I• 16gia del aulor, se formará una reprcsenllción del texto en su memoria, pa11lcl1 a 

aquella de la estructura de contenido. El procao de comprensión scgvirí una cslructura e5tralégica e 

invoJucrari un c5ÍUCt7D 1c1ivo por de5eubrir 11 estructura subordin.1da de relaciones yJa iníormación que 

prc<'iir;1 (l1e1cnci1). 
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3.6 USO DE LA ORGANIZACION DEL TEXTO EN EL PROCESO DE 
LECTURA. 

El uso de la cstnJctura es una estrategia de lectura utilizada por lcdoru hábiles; estos lectores buse1n 

y ~igucn la cslr\lctura de rcbcioncs supcrordinadas, enfocándose en el mcasajc y como se relacionan con los 

dctlllcs. Las relaciones rct6ric11 supcrordinadas en el lcxto, junto con el conocimicnlo previo del lector 

1cerca de ellas, p1rcccn &erdc vital importanda en la comprensión. 

El procesamiento de 11 estructura consiste en buscar las relaciones textuales principales entre las 

proposiciones. &to C5, hay una búsqueda de relaciones que pueden integrar grandes bloques de infonnaci6n 

y que las une en un todo comprensible. Los lectores al utilizar la estructura como cstntcgia, se supone se 

aproximan al texto buscando patrones que unan todas las proposiciones y la idea del autor, el cual 

proporcionará el contenido, que será ligado a estos patrones. Después buscarán las relaciones cutre la idea 

princip11l y los dctll llcs de apoyo. 

La estructura de a1to nive1 y 1ts principales interrelaciones, son utilizadas para guiar la recuperación 

y producción del protocolo de recuerdo: se presupone que primero se da una recuperación urihl·abljo, 

gui1d1 por las relaciones de la cstruclura. Se aupone que los lectores construyen lu representaciones en la 

memoria acere.a de las proposiciones en el lcxto, las cuales son similares en ténnJno de las relaciones 

jeñrquicas y el contenido de la estructura. 

Al recordar un texto, los lectores inician la recuperación con la cs1ructura de alto nivel y trabajan 

sistemáticamente a partir de las relaciones supcrordinadas y el contenido hacia abajo. Por lo tinto, las 

proposiciones de más alto nivel en la estructura tienden a ser más accesibles y más recordables; teniendo 

como vcnt1j1 dcntt:o del recuerdo, un mayor número de proposiciones debajo de ellas dentro de la CSll'Udura. 

Los lectores procesan el leX1o de manera lineal, no esperan basta tenninar de leer el texto para 

fonnarsc la cstructul'I. de alto nivel y otras relaciones supcrordinadas que intcgnrn gnrndcs cantidades de 

información del texlo. 

El hecho de que las proposiciones de mis alto nivel (ideas principales) dentro de la utructura 

jcnhquica tiendan a ser m.b accesibles y por ende mis rccon!ldu, en comparación con las proposiciones de 

un nivel mb bajo (dctaUcs), es conocido como el EFECTO DE LOS NIVELES. &te fenómeno b1 sido 

estudiado por varios invc:atigadorcs como Kintscb y v1n Dijk (1918), Mandler y Jobnson (1977) y Meyer 

(1984; todos citados en León et al., 1991). 
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E.510& esludios se enfocaban en 11 rcl1ción enlrr: la e1truchlni del texto y el recuerdo de loa sujetos, 

buaando fnlcrprdacioncs que explicaran los procesos que liencn lug1r du11.nle el recuerdo, F.s uf que, el 

EFECTO DE LOS NIVELES se puede explicar 1 partir de que linio procesa el 1ujc1o lector y como &e 

rcprcsenta lu ide1s principilel y de detalle; lognn esta explicación 1 putir de dos hipótesis. 

tDPOTESJS SELEC'llVA O ATENCIONAL De 1cuerdo con esta hip6tuis, el lector selecciona la 

información importlnte y 1pUc.1 un tiempo de pcoccu.micnlo y apacid1d cognitiva adicional. Ella 

1plicaci6n adicioml a Ja información de 1110 nivel dentro de 11 csrructuni de contenido, probablemeblc es 

cmpkad1 ca actividades cognitivas que ioduccn 11 mcmori1, como Jo son : la rcpclici6n., cllbo11.ci6n. 

creación de ümgeacs y 1soci11eioncs, enlrc elemea.lol rclacioruidos de 11 información importan1e. 

Ya que cstu 1clividadcs cognitivas producen mis trazos en la memori1, o al mcooa unos más 

a&1blcs, J1 iofomución de 1Jto nivel en Ja csrructuni del coDlcrUdo es rttord:ida mejor. Sin cmblrgo, cuando 

ali milma inform1d6n 1e encuentra en un nivel hijo dentro de 11 jeruqufa de Ja estructura de contenido, no 

1e sclccciom pan un proc:r:umiento 1dicion1I, y por anufguientc es menos. probable que sea recordada 

(Briuoncl 11.,1979; Brinon Muth y Glynn,1986, citado en Le6n el al.,1991). 

Para Kinlsch y v1n Dijk (1978), el EFECTO DI? LOS NIVELES es una con.secuencia del 

procesamiento múllipJe de Ja información de afio nivel en la memoria 1 corto plazo. Eci10 es, Ja probabilidad 

de que un.1 proposición sea almacenada y posleriom1en1e reproducida, cslari detenninado por la selección, 

e1 decir, ya que llS proposkioncs de afio nivel son Ju que más se repilen, lienen más probabilidad de ser 

selecdon1das, 

HIP01ESJS REPRESENTACIONAL. aquí se considera que loda Ja infonnación se codifica y 

almacena de manera jerirquica, es decir, 11 información cscncill se 1ilú1 en los niveles superiores y nús 

1cccsibks de Ja representación del pisaje en Ja memori1, micntna que los detalles se ubican en Jos niveles 

Jnf'eriores. 

VID Dijt y Killllcll (1983). con.sideran que 11 recupcnci6a de 11 información almacenada en 11 

memoria se organiza siguiendo esta jenrquta en la reprc5Cnlaci6n mental del texto. Estos aulorc& comideran 

a Ja recupuadóa de 11 intonnaci6a oomo un procao de búsqueda de arriba-abljo, en donde primero se 

idc.Ufican 111 propoaldoocs de los niveles superiores por Jo que aoa mejor recordad11. Lis ideas sccundariu 

que por lo n:gul1r '°" menos intcgndas, necesitan de mb csfucrz.os JJl111 aer n:cupcradas. 
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3.7 ALGUNAS INVESTIGACIONES SOBRE COMPRENSION DE TEXTOS 
EXPOSITIVOS. 

En general se ba visto que 105 niioa cxperimcnlHl mayor dificullld 11 lralar de comprender y 

rc,conf•r matcri1I capollitivo, ya que I• mayoria de a&o. textos cs1'a organlzad09 de nancra difcrc.atc que b 

mmlivos. Pero el auyor problem.1 r.dicl ca que b .UOO. csUa 1coatumbrad05 a Jccr textos qa.e cstja 

cslructurados de acuerdo 1 un palrón de iCCUtacil de ew:nlOs (umlivos), y que cuando ingrCMD 1 Jos años 

de educación primui1 deben de leer ¡>1ujct expositivos, los cuales siguen una orguúzacióa jerárquica de 

ideas super y 1ubordinada1, y no pueden o no son apmccs de extraer las idcu importulca, comp1tnder y 

recordar Jo que han lcído1 asf como delectar la secuencia que siguen caras ideas. 

Gcncnlmentc ea 1ceptado que, confonnc cstii mejor orpnizado un pasaje. es mb CiciJ de 

comprender pr1111 el lector. Los Jcctorcs .bJ.bilct, por l1nto, son CIJllCCI de comprender da &extOI pobremente 

org1nizad<>1 11 bipotclizar la estructura que el autor siguió. ~ por esto que, al diseñar tcdOI debemos 

aseguramos que no sólo los lectores ~hiles 1cccdan 1 Jog libros o artículos; por ao rcsulLI neccurio 

org1nizar el texto de manera coherente para poder incrementar la correcta inlcrprctación de la cslrUctu111 del 

teDo en sujelos no muy hábil~ (Jonuscn,1985). 

Enlender el contenido depende del entendimiento de Jos •rgumentos rcprcscntad0& por el cont.cnido. 

Pan 1scgunrsc que los lcctorca han oomprcndido y uliliun I• corr«ta cstruclura pua comprender el texto, 

se requiere que esas estructuras sean señaladas y explícitas, y se requiere de un plan que haga sobresalir Ja 

orguUz.ación. La señalización puede incluir conectivos JingüfMicos o convenciones lipogríílcas. Sin 

embargo, lo mís imporb.nle es que el Jedor se vuelva susceptible a como cstA organizado el texto y como Ja 

organización subordinada 1e ajusta denlro de éstc. Con cs10, para muchos lcciorca el recuerdo y la 

ttet1pc11cl6n de la intonmción mcjonní, puesto que ésLI rccapituLI la organiución de Ja memoria. 

Por Jo gt:ncral, los Jcctoru menos captcit.ados 1e foflllln una reprc.sentacióo mental del texto de 

manera no específica la cu1I contiene el tcma gcaenil del mismo y una colccci6n de detalles vinculados al 

lema. Micnlns que los lcclorcs mb capaces, sc forman un esquema que se disliogue por coolencrdivcrsos 

Divelea, dcoollodo con cslO que no loda 11 información tiene la milrm importaocla, ni en el ledo ni en au 

memoril. 

De acuerdo con Meycr (19840 citado en Sbchez,,1990), loe lectores mil CIJ>ICCS Jognn una 

Kprcaeollción cobeKnte al seguir la calntegi1 csllUctunl del HCor, lo que Jea lleva a dcc.c:ctar la 

organización inc.c:rna de la& lcxlOs, y 1 utilizar ese palr6n como un medio para comprender y uimilar la 

in!onnación del texto, logrando una mejor organiudóo 11 momcnlo de escribir un KCUerdo. Micotnis que 

los lcceorcs menos experimentados, son inctpaccs de reconocer y empicar la organiución de Jos leXlos: y 
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cuando lleg1 el momento de tener que escribir un recuerdo siguen 11 estrategia de listado haciendo del texto 

ua aimp1e list1 de pn>p05ictoocs. 

Lu invatip.clones que se b•n realizado acerca de la cornpremi6n de tc:ittos, han sido resultado de la 

dificult1d que enírenlla IOI sujclOl al tnlar de comprender 1D11cria1 expositivo de los libros de lcltto, por tal 

motivo, lo& estudios han sido cncami111dos para detectar que íactorcs Intervienen tanto en la compren.si6n 

como ca el recuerdo eficaz del contenido de un texto organizado dentro de un estructura expositiva, pan 

lograr un mejor lpRndi1.1jc1 facilillndo a loa sujcios el empico de la información en situaciones ruturu. 

De cstu invesligactoncs, se bai visto que 10& adultos recuerdan m.b infomuici6n dcspuét de leer un 

pasaje clpOlitivo bien organiiado, qac dcspu& de leer una vcni6n desorgani21da (Sbimmtrlick, 1978; citldo 

en Taylor y Samuels,1983). CUaodo Icen un paujc bien orpni21do, los lectores maduros notan el patrón 

orpnJzacioDal de las Ideas super y subordiDadas que se ban utilizado pan prcaenllr la información del 

p1saje. El lector codifica cslllc patrón organi1.1cional 1 y dcspu& lo utiliza como una clave de rccupcnción y 1 

menudo oomn una cllvc de producción pan mejorar el recuerdo de lu idus contenidas en el pasaje. Sin 

embargo, 16n IOI pcqaeÓOI de 211, 4Q y 6Q de primairia, &an capaces de utilizar la estructura del texto para 

ayudar a el recuerdo de UDI manen similar qiac loa adultos dcspu& de leer o UC\.lchi.r lclttos expositivos bien 

organir.adc::i. que mal orpnizados {Dlnncr,1976; cit1do en Taylor y Samucls, op cit.). 

Coa el interés de enconlnr ante que organización e&tructunl recuerdan mb infonnación lo& sujetos 

de S11 y 61 de primaria, Taylor y Samuels (op.cit.), lcs proporciomron S textos, tod0& con la misma estructura 

expositiva, escritos en dos venioocs: bien orpnizada y mal organi1.1d1; pidiE:ndolcs a estos sujetos 

escribieran un protocolo de recuerdo una vez lcfdas las dos versiones. Al evaluar sus protocoloa encontraron 

que, sus aliflcacioncs fueron 1ignificativ1mcnte mejores en los pasajes nonnalca que en los dcsorganizad06. 

Además. vieron que alguno5 sujetos (28%) demos1nban seruibilidad a la cstructurt, y que olros no la 

dcmootnbo• (729"). 

De los sujetos scmiblcs a la estructura se vio que éstos codificaron el patrón organir.acional de las 

ideas del P951je orpnizado micnt11s Jetan y dcspu& se ayudaban de ~I para mejorar au recuerdo de las ideas 

contenidas en el pauje. Ea contraste con los no sensibles. donde lu alificacioncs de SU5 protocolos, de un 

tuto organizado no fueroll mejores que los de un texto dcsorganiudo, por lo que IC supone que &tos no 

utilizan Ja organiDción de ideas, como tampoco rccuerd•n su secuencia (1upcrodla.adu y subordinadas) de 

prcscntlci6D en el puajc. Ea su lugar, los protocolos de reamdo de los tcxtol organizados cnn una serie de 

ideas ao ftlacioudu. 

Por su parte, Kintscb y Yarbrougb (1982) argumentan que exislen ciertas estrategias retóricas que 

tinto a lectores upcrimcntldos como escritores les son r.unHisrca y que las utiilizan pan organizar los 
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textos que cslJn leyendo o cscnDiendo .• Para ellos, cuando se Ice un ensayo o un capítulo de un libro de 

clcnci•. Dun.ntc el curso de b. lectun., el kctorse di cuent1, aunque oo neCCAriamentc de forma consciente, 

que el pimfo que csl.6 leyendo cslJ orpnlZ1do de acuerdo• cierta forma retórica. C.on cslO 11umcn que el 

lector bu5al un csquem1 rc&órico y lo utiliza pan organi:zar el p6mfo; •yud'mlosc de 111 cllvcs que se 

utiliun pira red•ctarto. Si no lu contienen. el lector problblemi:n~ podrii comprenderlo '61o si el lema le 

es famili1r1 o el matcri1I no es muy dificil, pero tenic.do una orpnia.dón en su memori• mena. óptima. 

Entonces, 1i Jos lectora empican cstntcgiu en 11 compn:nsión. Cutndo se enfrclllln • un texto 

clar1meale orpnJado de acuerdo a un uqucma retórico f1miHar1 debiera resultarles mis sencillo de 

comprender que otros textos no tltl orpniudos. Una razón p1r1 cslO es qDC, 111 estntegiu retóricas 

proporcionan Jos medios para formar I• m1croestructura del texto (p.c. sus pal1bn1 claves, orpnJución 

tolll y punto& principllcs); por tanto, una organización retórica bien formad• debier1 facilitar la Connaci6n 

de la macroestructura (ver capflulo JI). 

Kint.sch y Y1rbrougb tnbajaron con 40 sujclOs de nivel universillrio, 1 quienes les prcsenlaron 8 

textos cscri1a1 con uu veni6n completa, donde prclcndf1n evaluar 11 dificultad que eDfreatlbln en la 

formación de la macroatrudura a tnvis de pregunlls dircdal acerca de ella. Se hizo un.a segunda.versión 

en donde se omilian ptlabru. &to se rcallz6 con la intención de evaluar los procc:sos en la comprensión 

local, donde los 1uje1os dcbfan de 1divi11.1r lo mejor que pudiena cual era 11 palabra flillante. 

Con los rcsullldos obtenidos, observaron que la fonna rcrórica afectó de manera lmportlnle la 

habilidad de los sujetos para conlcsllr las preguntas 10brc el 16pico y las de Ja idea princip1I, encontrindose 

que el 539' deba veces contestaban corrcctuuenlc anlc la fomu retórica clanmcnle organizada de acuerdo 

1 una estructura fanúlíu, y sólo el 28% cuando la versión era incompleta a pesar de que tcnfan el mismo 

contenido. Concluytodose que. 111 claves retóricas )' el orden canónico que distinguen a In formas bien 

orgaoizada1 de las no organizadas, facilitan loa maclOplOCUOI cn la compn::nsión, prcaumiblcmcntc porque 

permiten el uso cxiioao de 111 estrategias rclóricu de la compreatión., tal como lo sugieren KiDISch y vu 

Dijlt (1978). Tambifo se observó que, cuando se enfrentaban 1 una cstruc1u11 simple, el 429" de 111 

rea puestas enn corrccta1, en comparación del 35% después de leer lextol5 complejos. 

Richgda. Me Gce, Lomax y Sbcan1 (1984), trabajaron con 30 sujea.os de 6' de primaria tr11 ellborar 

textos seglln 111 cuatro estructuras exposíliv11 (Colección, Comp111ci6n/Contraslc, Covariación y 

Problcma/SOlución), ca dos versiones: bien organizadH y mal organizadas. En las vtraioDCI mal 

orpnizad11, acomodaron 111 oncionca originales en un orden dctemúnado al azar. l..ol Ajellol dc:spu& de 

leer lu doc vcnioncs de Jos paaajes, dcblan de cteriblr UD recuerdo para ev1l111r el número de idea1 

importantes y dcLIUcs recordados. F.ale estudio fuer realizado hijo el supuesto de que el recuerdo del texto se 

ve fllcilitado por Ja sensibilidad 11 texto. Se predijo que, loa eatudiantea que poseen UD tipo especializado de 
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cooocimicnto previo ·Sensibilidad a diíerentes esquemas orpniucionalcs·, bar(a mis problbJe que 

utilizann la cstructun al leer, y que en ·coasecuencia entendieran y recordaran más los tcxtOI bien 

orpnizados, resutt1ndo um diíen:ncia significativa entre In ideas recordadas y los detalles de los pasajes 

bien estructurados, sin espenr diferendu en Jog mal organil..1dos •. 

Los resultados obltnidol confirrmron los supuestos, al encontrarse que en los textos de 

Comparación/C.Ontrast(. y Problem1/Soluci6n los sujetos recordabln mis ideas impodlntcs en Jos pasajes 

organizados al utilizu su conocimiento acerca de 11 cstruclun, mis no en las verskn~& revueltas. El efecto 

de la intencci6n con la estructura de Covariaci6n n:1ulló contnria a lo esperado, donde los sujetos no 

empicaron au conocimiento siendo la única eatructun para I• cual el recuerdo de idcts principales no fue 

aignificativamcntc: mejor que el miierdo de Jo. detalles en IOI pasaju normales. Sin cmblrgo, con 11 

cstnactun de Colc.ccicSn se vio q.c eran mejor recordadas IH idcu principales que Jos delllles en Jos pasajes 

bajo 111 d05 ver..ionea, reOcjaodo el hecho de que ésta estructun no depende tanto del orden de presentación 

de 11 inforrmción, no ob&tante que ao se encontraron diíercncias aignificativu entre ambas versiones. El 

recuerdo de k>s dctallca fue mejor en la versión md orgainizada, indiando que los sujetos de 6" de primaria 

enfrentan dir.cuhad p1r1 encontrar ideas de mayor importancia Por otro lado, se vio una mejor competencia 

ante Ja eatrucnua de Comparación/Conlrastc, en donde las idcu principales enn mejor recordadas que los 

dtUillcs en los pasajes bien estructurados, pero oo en los mal organizados .• 

Como se puede ver, dentro de las investigaciones rc11izadas, se ha demostrado que un raclor 

dctemúnantc para la comprensión y el recuerdo de lo lekto, es 111 sensibilidad 1 Ja estructura del texlo, es 

decir, la mancr1 en que las ideas ea1'n organizadas. Tanto Meycr como Taylor (Tiylor,1982), •po)'ln la 

noción de que 11 sensibilidad a la estructura del texto es un componenle esencial pan la comprensión de un 

pasaje expositivo; conclusión 1 la que llegaron después de ob&ctvar que la minoría de los niños demuestran 

algún gndo de sensibilidad a Ja estructura del texto lo que los lleva a ser c.a¡>1ccs de recordar más Jo que 

Icen, que la mayoril de los Wños que no demuestran dicha sen!;ibilidad 

Esta scmibilid1d o dusc cuenta de como ca1'n organizadas las ideas dentro del texto, se ve reflejada 

ca el momcalo ca que se pide 11 lector que escn'bl un n:1umc:a o un recuenlo, y éste es capaz de orgulizar 

sus propiol pro&ocolos de recuerdo de •cuerdo 1 11 estructura que aiguió el autor al momento de escribir el 

ICX10. &11 scn1ibüidld CaciliLI 1 lol cstudianle$ l1 habilidad pan detectar los puntos imporllntcs dentro del 

text() (Eogktt y Hicbcrt,1984¡Armbruster,1987). Por Uinto, se puede decir que, UDI cstJ;ategj1 fundamental y 

neccs.aria 11 momento de rcd1ctar un texto, c5 organiur 11 información siguiendo un detemünado patrón 

orpnizadonal de manen que se promueve 11 sensibilidad, mejorando así Ja comprensión y el recuerdo de lo 

Jefdo •. 
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Kint5ch, v1n Dijk y T1y&or, hin visto 1 tnv& de sus estudios que, 11 caUVctun del texto tiene un.1 

relación importlnte sobre 11 comprensión y el recuerdo 11 utilizar los lectores dichos pilroncs 

orpnizacionalcs en formas críticas. Estos p11roncs son uliliDdOS como cstntegiu pna comprender y 

cstudiu nuev1 infonn1ci6n¡ par. orpniz.arl1 en 11 memori1 y poder reproducirla liempo despu&. Asf, k>s 

lec&orcs que tienen éxito son los que adquieren un conocimiento espccilllDdo 1ccrca de Jos pirones de los 

tcxt.os volvitndogc setL\iblcs 1 11 organiZ1dón que siguen, situ1ción que IOI lleva 1 conocer las 

mac10C1tructuras que Jea 1yud.ln a m1nejlf IOdl 11 idea del texto. 

T1ylor (1980; cil.ldo ca Ellglcrt y Hic:bert,198-4), cocontrd 1Jgunos indicios de la rcl1dón entre la 

estructura del texto y Ja blbilid1d de lectun en el nivel de educación primui1; 61 de prinuria·, obteniendo 

que una rmyorproporclón de buenos le:ctores que de mtlOl lcctores, organiDban sus recuerd0& de materiales 

expositivos de acuerdo 1 11 cstruclun del texto que habían le5ilo. Adenús los lectores que ba:bfan Kguido 11 

estructura del texto en sus recuerdos escritos cnn capaces de Rcordu mb que aquell05 que no 11 siguieron. 

Por su plrte, Meyer y FrcccUe (1980; citado en Englert y Hiebcrt,op.cit.), examinaron 1 1ujc101 de 9' 

con el ria de comparar loa efccto1 de 4 csbUduns textuales en recuerdos escritos demorados. Encoldnndo 

que menos del 22% de loa sujelOI ulilizaron conslstcntementc la catructun al compreoder el contenido de los 

materiales. Los lectores que uliliz.aron 11 estructura del texto tuvieron un mejor recuerdo y comprensión que 

aquellos que no 11 utilizaron. Además, los resultados sugieren que, los lectorc."i que son sensibles a la 

estructun del texto pueden discriminar mejor la infonnación consislenle con la semínlica y la información 

no rcl1cio111d1. En cu1nlo a J~s diferencias encontrad1S en el recuerdo, las explican a tnvés de In 

diferencias entre 111 Cilrtlegiu de proccs1mienlo del texto utilizadas por los es1udi1ntcs sensibles de 

aquellas utilizadas por los alumnos no sensibles, pudiendo decir que los lectores que no son sensibles a la. 

estructura del texto emplean una estrategi1 de codific1ci6n serial y direct.11 de la infonmción textual, con 

recuperación azaro11 de ide11 

Pu1 Meyer, Bnndt y Blulb (1980; cil.ldo en Taylor,1982, y Rlcbgcll el 11.,1987), Jos leciorcs 

empican una ESTRATEGIA ES1RUCl1JRAI... 11 buscar en el texto relaciones que unen gnndes cargas de 

información en un lodo cobcrentc; en donde estas relaciones señalan 11 estructura. de textos particulares. Sin 

emb11rgo, tales lectores tamhUn buscan bi tesis del autor, 11 cual les señalad el contenido a rtSlltar dentro de 

11 estructura. El empicar cslll cstntegi• les facilita el recuerdo, ya que los ba llcv1do 1 un procesamiento 

cstraligjco del i:-uje, 11 pcmúlirlcs utilizar su conocimiento sobre 111 cstrucllJns tcxtu1lcs expositivas 

recordando mejor el texto. Con esto, se cspcnria que Jos lectores que utilizan dicha cstntegil y que en 

consecuencia recuerdan mb, sean aquellos que poseen un conocimiento previo 1ccrca de los patrones 

orpnizado111lcs encolltndos ca los discursos y los tipos de relaciones asoci1d1S con estos palroncs. 
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Mcycr y cols.(1980; citado en Taylor, op.ciL; Ricbgcls,op.cit.), 1J tr1bajar con e5tudiantcs de CJO grado, 

enconlr1ron que tns leer un pauje expnsitivo, y luego cscn1>ir un recuento, eran capaets de recordar más 

Información si ellos organiuban espontáneamente dicho protocolo según el mismo patrón organiucional 

enconhado en el tc:xto, que 11 no lo organiuban de esa IPIDCn. Varios de estos sujetos, quienes fueron 

señalados como bueno. lcctorca, org1niubln 1us recuerdos del pasaje de la mium manera que el autor, y 

aque11os idenliíacados como malos lectores no scgulan la secuencildón del pasaje en sus proCocolos de 

recuerdo, aunado a que idcnlificabla muy poco la org1nización mientras Jetan, recordando los 1extos de 

Problenui/Solud6n y Compiraci6nJContrasle co100 ua listado ao relacionado de hechos acerca de un tema. 

Ademb, los lectores que siguieron la cstrUctun del texto en sus recuerdos escritos, íueron c.apaccs de 

~cordar más que aque11os que no la siguieron. Por otro lado, hin señalado que en general, los niños 

demuestran una núnima sen.\ibilidad 1 la estiuclun del texto expositivo, medido 1 través de la organiución 

de sus recuerdos libres escritos trn leer un pauje¡ encontrando que mencrs Jet SO% de los sujetos siguieron 

dicha organización; mientnis que Taylor (1980, citldo en Tiylor,1982), encentró que menos del 30% de los 

alumnos de la Qeuela primaria 1iguen en SUI recuerdos esta sccuenciaci6n. 

Ricbgcl'> y cols.(1987), examinaron 1 estudiantes de 61 de primaria en cuanto a su sen.'>ibilidad a 

cu1tro utructuns textuales expogitivas: Colección. Comp.araci6nJContni~tc, Covariación y 

Problema/Solución, a través de sus recuerdos del texto escrito en esas estructuras, cómo por 11 manera en 

que organiz.aron sus compor¡icioDC& o cm.ayos después de babc!rscle5 proporcionado un tema .. Empleó a esta 

población ya que se ba sugerido que los estudiantes a esta edad empiez.an a deurrollar sensibilidad a varias 

estructuras expositivas 

Tnibljaron con 56 sujet06, de los cuales seleccionaron aleatoria.mente 30 sujetos para oblencr los 

resultados. Ocsanollaron 24 pasajes, con un promedio cad1 uno de 133 palabras, escribiendo 6 textos para 

cada estructura expositiva. Pidieron a los su.Jctos elaboraran un recuerdo escrito dcspuE.s de leer los textos 

organizados según 111 cuatro estructuras. Los resultados que obtuvieron acerca de la semibilid1d son muy 

complejos, ya que los sujetos demostraron varios niveles dependiendo de la estructura y la tarea. Al evaluar 

la umibilidad a trav& del uso de la cstiuctun del autor en el recuerdo escrito del pasaje, la cual resulta ser 

la menos demandante a pcstr de ser la tarea mb comúnmenle empicada en las invcstig1cioncs. proporcionó 

muy escua información acerca de las diren:ncias entre lu. cuatro estructuras. De acuerdo a los resultados, 

t.e ante la cstnactuni de Covariaci6n el la que menos semibilidad demostraron al momenlo de seguir la 

organización del autor en sus protocolos de recuerdo, siendo significativamente mayor en laa esUUcturas de 

Comparadón/Coatr11tc, Colección y Problema/Solución .. 

Mientras que en la tarea del ensayo, la cual requería de mayor habilidad por parte de la scmibilidad 

de los sujetos, ya que rcsulló tener poco control y que siguiera una estruclura, se encontró que a pesar de que 

contenI1 una mayor proporción de información irtelevanle, proporcionó más infomación acerca de las 
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diícrencias en la sensibilidad de la estructura. Donde la sensibilidad a la estructura de Covariaci6n siguió 

siendo 11 más t.j1, y al companir las estructuras de Comparaci6n/Conlrastc con las estructuras de Colección 

y/o Problcma/Solud6n, Ja primen resultó significativamente mejor. 

Englcrt y Hicbcrt (op.cit.), realizaron UD estudio CD el cual se enfocaron a analizar 111 dlfcreDC:ias en 

la habilidad catre lectores de dos edades difcrenlcs y tres niveles de habilidad para utiliz.r cuatro calrucl\lras 

textuales con información esencial y no esencial relacionada con el tema. Trabajaron con 69 niños de 3~ 

grado y 69 de 6GI gndo de primaria pertenecientes a varios niveles socioecon6mioos, quienes fueron 

11ignados alcatoriamcnlc a tres grupos según su habilidad de lectura: alto· medio· bljo • Las cstrucluru 

utilizadls fueron: Comparació;n/Conlrastc, Dcsaipci6n, Enumeración y Secuencia, con temas variados 

acerca de estudios sociales y cicntilicos; como la ioclusión de distractorcs denlro de 106 textos que allcnban 

Ja in1cgrklad de los pímf05 .• 

De los resultados obtenidos, encontraron que Jos sujetos del giupo de habilidad de alto nivel, fueron 

mb sensibles a las claves de Ja eslructun del lexto (88%), que los lectores del grupo de baja habilidad 

lcdoni .. En cuanto al tipo de texto, se encontró que hay diferencias en cu1nto a la ejecución de acuerdo a la 

estructura. Asi, se mostró una mejor ejecución en el texto de Sccuenci1 y Enumeración, sin arrojar 

diferencias significativas entre ambos; pero se detectaron diCerenci1s con respecto a 11 estructura de 

Comparacióa/Con~ste y Dcscripd6n. a.ando se rcaliuron comparaciones grado.texto, se encontraron 

difercoci11 entre IOI distnctorcs, en los sujetos de 3º de primaria siendo mejor la ejecución en el texto de 

Secuencia, 5eguido del de Enumeración, Comparación/Contraste y en úllimo lugar el de Descripción. En 

tanto que, en el 6 11 de primaria, no se revelaron diíerencias enlre ninguna estructura. 

Los resultados del 1rat.jo realiudo por Englert y Hicbcrt (op.ciL), y los oblenidos por Elliot (1980 a, 

citado en Horowitz,1985b), reportan que de 3ª 1 611 de primaria, los alumnos mucslnin grandes logros en la 

adquisición de la descripción y conocimiento de la estructura del texto al ser capaces de reconocer difcrCnles 

eab'Uduras de textos aunque no bs utilizan consistenlemente ni tampoco con.<;idcran alguna estructura como 

mis sencilla o rnb dificil. Sin embarga, indic.n que este conocintienlo de 11 estructura del texto ayuda a Ja 

comprensión; y adenús sugieren que ante la CSC1S1 habilidad de los niños y 11 poca sensibilidad demostrada 

cuando se allera la inlegridad de un pimfo con infonn.aci6n inclev1nte en el texto, 11 inslrucción de las 

estructura& textuales podrfa acr aeoci1I. 

Horowilz (1987), ruliz.6 un estudio que tenia el propósito de probar las propuestas que se b1n hecho 

en la litcnlun de que, el p.1tt6n Adversalivo (compar11ción/contr11le), podrfa tener una inOuencia 

significativamente mayor ca el proccs1ntienlo y recuerdo del discurso, que las olras estructuras emplcadu 

comúnmente en la lileratura; como también el de probar que la ventaj1 del patrón Adversativo, es extcMiva 

a los estudiantes a Vlrios niveles. Es as( que, empicó CU1tro estructuras textuales: Atribución, 
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C.ompuaci6n/Contrastc, Covari1ci6n y Problem1JSoludón, además de un texto control el cual no contenía 

una cstJUctura de orden superior, utiliz.aftdo dos tópicos diíerentcs, siendo uno de ellos totalmente 

desconocido para k>S 1ujetM, Trabajó con 219 sujcto5 de 911y13 11, que fueron coMideradM como lectores 

bibllcs. 

Cada sujeto fue asigm:do aleatoriamente a la condición de tnllmlento, una vez seleccionado, leyó 

uno de los 10 ¡.yp, Se les advirtió a los sujetos que se les pedirla escribieran un recuerdo acerca de lo 

leido, sin existir un lhnit.e de tiempo para la urca. Siete días dcsputs, sin previo ayjso se pidi6 a los sujetos 

volvieran a escribir un recuerdo de los p1ujcs y rcspondienn a un cuestionario que evaluaba los pasajes en 

varios critcños. Los rcsultldos obtenidos fueron de acuerdo al número de ideas recordadas, encontdndose 

que no se dio ningún. efttto en cuanto a la c&tNcturt. Sin embargo, se encontró una interacción entre el 

pasaje y la estructura: retórica. 

En general se vio que, el teJClo de Control y Atribución fUncionan casi de la ntl$ma manera al oo 

existir diferencias significativas entre los temas, lo que sugiere que un lcxto con ta estructura de lista no 

fUncion1 como un.a estructura de alto nivel. Cuando esta estructura de lista (simple) se campan con 

estrUcturaa más complejas como lo son las de Comparación/Contnstc, Covariaci6n y Problema/Solución, no 

arrojan diferencias signHicativas cuando el lema es conocido. Sin embargo ante un tema no familiar, las 

estructuras complcjas fueron significalivamcntc más efectivas al facilitar el recuerdo, como 1ambién anlc un 

tema desconocido fueron mis efectiva al setvir room cst.rucluras organiucion.alcs. Con el de 

Problema/Solución. r~ significativamente menos eícctivo con una media de recuerdo menor ante un tema 

conocido. Sin embargo, ante un lema no famiU.r fue mis efectivo que el texto control, con una media de 

recuerdo lllllyor. Concluyendo que, ante un tema alllmenlc desconocido probablemente se necesite una 

cstructun textual de alto nivel, aunque llmbién puede ser posible que csll estructura fuen adecuada al texto. 

Estos rcsult.adoa sugieren que bajo cierll5 condiciones, los lectores bíbilcs. y ~rticularmenle los 

universit1rios son capaces de inducir su propia estructura de alto nivel y no requieren de los predicados 

retóricos. Sin embargo, csle no es el caso con lo:t sujetos menores, donde los lectores menos hábiles que no 

han adquirido la hlbilidad para producir su propia estructun. Se encontró que la e&t.ructura o predicado 

retórico varia con el coll1Cxto textual en el cual csti inmerso y por el tema del texto. Algunos predicados 

iocremcnlln c1 n:cuerdo ..con alguoos textot· peto algu.,. otros pueden ser vistos como inapropiados pan el 

texto y aún rotm lntcñerencias 

En use estudio no se enconlr6 que una estructura fuera consistenlcmcnte mis eícctivs que otn pira 

flciliLlr el recuerdo, y que al menos los sujetos de CJCI no mostraban mis sensibilidad a una estructura que a 

otra. El efecto y la sensibilidad a la cstructun va unida al tema y al contenido del pasaje que ba sido 

empleado para 11 tart1. En resumen, no hay una cstrucnin mejor o mis útil pnra los lectores 1 deternünados 
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grados, sino mís bien hay estrudur11 • las que son más sensibles los sujetos y • las que cstín más 

apacihldos a utili1.1r de acuerdo a dctcmúmdo& ll:mas, propósit06 del autor y las inlcndoncs del lector. En 

una invcsligación, sin un texto control, se dificulta conocer cual de las estructuras estudiadas es necesaria 

como un palrón organizacional rotal. 

Meyer y Fttcdlc (1984), cx.anúnaron la memorización de cualro tipos de discurso, cspcr11ndo que el 

mayor recuerdo del'disc\lrso fucr11 cuando estaba organiZ1do según Ja estructura de Compar11ci6nJContraste, 

Covariación y Problema/Solución, mb que la C.Olca:i6n de Dcscripcione5. Se esperaba que los sujetos 

siguieran el nzonamicnto del lector, adenás de que se pcrcatann que el comprender un discurso implica el 

detemúnar J1& interrelaciones entre los enunciados, como tambic!in que eligienn del csquem1 de memoria, el 

discurso mejor cstructur11do, y empicaran su estructura total par11 procesado. Los esquemas de Covariación, 

Problema/Solución y Comparación, contienen más componentes orgmnizacionalcs o mb buceos que el de 

Colca:ión (descripción). Se cspcnria que esto& componentes organiucionalcs adicionales f1cilitann la 

codificlcióo., J1 economía de 1lmacenanúento en Ja memoria, y el aub6ccuenle proccs.o de rccupcnici6n. Por 

ejemplo, Ja estructura de Com¡>1ración provee más claves de w:upcración que el de Dcscripci6n. El de 

C.Ovari1ción y Problemar.iolución, contienen un número de eventos que se extienden. Jo que lleva a un 

almacenuniento mis efectivo en la mcmori1 11 poseer más claves de recuerdo lognndo Un.3 mayor retención 

en el tiempo quél1& descripciones acerca de un tema. 

Meyer y Frccdle, trabajaron con 44 IT\ICStros inscritos 1 una clase de investigación metodológica, 

empicando cuatro pasajes con el mismo tema y eslructun diferente, utilizando lar. relaciones de 

Ocscripción/Colecci6n, Cov1riación Problema/Solución y Comparación .. Los sujetos fueron tsignados 

1lcatoriamentc • cu1tro grupos donde c.ada uno escuchó 1 uno de los cu1tro pasajes. FJ estudio fue conducido 

en dos sesiones. En 11 primera, cada grupo escuchaba un pasaje pua luego es.cribir un recuerdo libre con sus 

propias plabr11 en forma de or11cioncs cobcttnlcs y no en forma de listl. En la &egunda &csi6n, una semana 

deapu&, &e administró• la& aujelos un.a larca de recuerdo libre acctc1 del ¡>1saje leido, además de t:011latar a 

16 preguntas sobre 111 idcu contenidas en adt ¡>1uje. Los protocolos de recuerdo ae evaluaron según el 

nGmcro de ideas recordadas, según la prcsencia o 1usenci1 de Ja núsmt eslJUclura que el texto origin1I, 

diferente y sin estructura aparente. 

De Jos rcsul11dos obtenidos se tiene que, en los recuerdo& el n6mcro de ideas fue superior en los 

¡>1sajes de Comparación y Covariación que el de Colección/Descripción, por lo que se puede decir que las 

V1ri11cioncs en el tipo de discurso influye en la cantidad de información recordada. Aún una semtm después, 

el recuerdo de información del lcxto de Comparación seguía siendo mayor que el de Colección/Descripción. 

En cuanto 1 Ja organización del protocolo, linio inmcdi1to como diferido, en Jos texlos de Compancióo., 

Cov1ri1ci6n y ColccclónJDcscripdón tienden 1 utilizar 11 estructuni original para org1niz.1r sus rccuerd05, 

en contnste con el de Problem1/Solud6n, en donde tienden a organizar su.s recuerdos con um catructun 
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dircrnk. Sólo J de los 88 protocob. de recuerdo del ¡.saje de ColtttiónJDcscripclón estaban bajo la 

condidóa de 1in el'ilructun 1¡.mm~ y 2 enndel recuerdo inn~dillo y uno del recuerdo diferido. 

El rcsumcn. los ballugos de csll investigación 1ugjeren que Ju diferencia en el tipo de discurso 

1rcdaa el 1prcndiuje y J1 memoria. encontnDdo que el discurso de Colccc.ión/Dcscripción rcsultl menos 

efectivo p1111pn:nder y memorizar que los olro5 lipos de dtscursos. Que el recuerdo y uso de la eslructuni de 

Problcnu/Soludón, resulló mís pobre de lo espcndo, quizi por que los J«ton:s no csllhln de acuerdo con el 

mcmaje del 1utor, o por que 11 propi1 construcción del pt&aje, en doade u1u.11Jrncntc el problema se discule 

1ntcs de l.11 presentación de Ja sotución. puede servir como dis111ctor y confundir a J03 JCC1orcs pcrjudic.ando 

su ejecución. Pot lanlo, IÍ el esquema del discuno po5CC nuyores componcrucs organizacion.alcs, f.11cilit1 Ja 

mcmoriz.acido.1icndo 1.a orpniz.ación de la cstructun una variable poderosa en las investigaciones. Por otro 

lado, los tipos de dbcuno mb org11úzados promueven un procesamiento más eficiente del tcxlo. Micntns 

mb componentes org11ni1..11ciooaJcs tiene, provee una estructura con ni.is relaciones espcdOcas entre sus 

componcn!es pu1 poderlos emplear durante el almac.cnamienlo de Jos hechos en Ja memoria. También 

proveen mb claves de Jt.CUpcración para facilillr el almaccnanúenlo de infomución 

Como )'11 ba sido mencionado, loa lectores menos capacil.ldoe se fonnan un.a representación mental 

del texto que con1ienc el tema genenl de éste y un.a colección de detalles vinculadas .111 lem1 de forma 

ineapccitia. Micnlru que en el c.")uema de los mis lúbilca se distinguen vario& niveles, reOejo de que p.1111 

ellos no loda 11 información lienc la misma importancia ni en el texto ni en su memoria. 

En 1975, Meyer (diado en Briuon, Meyer; 1979), investigó los efectos de l.11 inOucncia de J.11 

organización de un lcxlo en el .aprendizaje de la información al inlercalar un detemdnado pámfo en doo 

¡.1ajea dilertnlcs. Dcnlro del cookxto de un pasaje, el pánaro era importante. es decir, OCUJ>lba un nivel 

alto dcolro del conlcnido de la c.~lrvctun. En el otro conlcxto, cl"mismo ~mfo ocupaba un nivel bajo dentro 

del contenido, DcsptKs Jos sujeta$ Jeí.n uno de loa dos pasajes para Juego recordar Ja información. Meyer 

eacanlr6 que Ja infom11ción con un uivcl afio dentro del contenido era mejor recordado que cuando ocupaba 

un nivel l•jo. También encontró que la infonnación que ocupa un nivel allo dentro de Ja cst111ctu111 es mejor 

recordada que la que ocupa un nivel bajo evaluado a 111\lb de un recuerdo libre iruncdialo, recuenlo libre 

diícrido y un recuerdo diferido con claves .11 partir de 4 bipófesis: Repetición, Selección, Recupcnición y 

Prt~u¡>09id6n. 

BriUon y Meyer (1979), mliuron un estudio hijo dOI implic.aciones de la hiPórcsis de Selección, 

donde se empicaron 1e.1dos con dos versiones una donde el ¡Mm fo-objeto seria Jcfdo por más tiempo cu.ando 

se encontrara en un nivel allo dentro del conlertldo de 11 calruc1ur1 que cuando esti en un nivel bajo. 

Adema' de que "e requiere de mayor procesamiento cognitivo para J.11 información que eslá en un nivel alto 

que cuando cstl en un nivel b.ljo. Trabtjaron con 56 sujclO& que curs.ahln un.a maleria de inlroducción a la 
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Psicología, HignJndose a las condicioDCS según se fueran presentado en el salón. Se emplearon textos con 

dos versiones diferentes, una donde el pámío-objeto ocupaba un nivel bajo en la cstrueluni y el otro un nivel 

alto. F&te p6mío estaba señalado con otro tipo de letra. Después se pcdfa a los sujetos cscribienin toda la 

iníol'Ullción que pudienn. recordar, debiéodoll escribir con oncioncs completas. 

De los rcsult.dos obtenidos se vio que, los sujetos recordaban más intonmción cuando el pámfo

objelO apareda en un contexto donde se en.fatizabl su importancia, que cuando el mismo párrafo aparcera en 

un contexto que núnimizaha su importancia, lo que concuerda con 11 hipótesis de Sclec.ción en cuanto a que 

requiere de n11yor tiempo de procesamiento, mas no en cuanto a que requiere de mayor capacidad cognitiva 

cuudo la información esti .en un nivel alto que en un nivc~ hijo. 

A pcsu del hecho de que las preguntas y los cuestionarios de conocimiento son las bcmmicntas 

instruccionalcs mís comúnmente empicadas en los salones de clase, son pocas las in"Jcsligacioncs que se hin 

rc11izado con el prop6silo de estudiu el efecto que tienen sobtc 11 comprensión y aprendiZlje de 11 

inCom11ción leída de pasajes expositivos; como tampoco la rcpcraisión que lienc la importancia relativa de 

la información del p1sajc que ha sido cuestionada .. Wixson (1983; citado en Wixson.,1984), encontró que la 

manera en que los alumnos de 511 de primaria procesan la información textual, difiere en íuoción del tipo de 

pregrunta que se Jea biro dcspu& de haber leído un pasaje. Evidencias recientes sugieren que, a pesar de que 

las idcas mb importantes dentro de un teXlo namtivo son las más recordadas por los niños(Brown y 

Smilcy,1977; Mandler y Joh~on,1977; citados en Hcrnándcz.1987), esto resulta no ser cierto en la prosa 

expositiva (Baumann,1981: Taylor,1980; citado en Wixson,op.cit.). Cualquiera que sea el caso, Jos niños 

recuerdan espontÁncamcnte las ideas más importantes de un texto, pero aún no está claro cómo las preguntas 

después de haber lcfdo un pasaje influencian la memorización de información tcXlual de acuerdo a diferentes 

niveles de Importancia. 

Wlxson (1984), llevó a cabo un estudio c:on Ja intención de estudiar los efectos en 11 comprensión. 

recuerdo y aprendizaje de las postprcguntas dirigidas sobre la húonnaci6n de acuerdo 1 los diíen:ntts niveles 

~e importancia dentro del contenido de un texto expositi"Jo¡ creando c:ondiciones Jo mb semcjanlcs posibles 

a las reales dentro de un salón de clases. Tnibajó con 172 sujetos de tres es.cuelas primarias que cursaban el 

51 grado, quienes fueron asignados alcalOriamcntc a una de las cuatro condiciones experimentales, 

incluyendo un grupo control. Estos sujetos dcbtan leer uno de tres pasajes expositivos los cuales c:ontcrúan 

temas no familiares a loa tntados en aus libros de texto. y contestar 1 preguntas. Los del grupo control. 

rccibf1n pregunlaa no relacionadas al pasaje que ac les proporcionaba. Los p161jes fueron divididos en 

unidades-idea, y clasificados en tres niveles de importencia: mis importante; siguiente meoos importante; el 

menos importante. Se elaboraron preguntas referentes a cada grupo de unidades-idea incluyendo preguntas 

explicitas e implícitas, siendo la proporción de éstas preguntas no equi"Jalentcs a las acostumbradas en los 

salones. Una semana dcspuú se les pidió realiza nin un recuerdo libre y contestaran a dos preguntas. 
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El principal bal11Zgo que .1oc ob&uvo fue que, las postprcguntas enfocadas a Ja infonnación refercnle a 

todos los niveles de importaDCia dentro del pasaje, mejora la memoria de los niños, rcDejfodosc en IH 

respuestas y en los rccuerdos. Los resultados sugieren que los recuerdos de los niños son una representación 

exacta de la infnnnación del lexto contenida en su memoria, y que 11& poslpreguntas mejoran el aprendizaje 

de ideas especificas, a pesar de la poca información que se presta a Jos diferentes niveles de importancia del 

contenido del texto. Se vio que las prcgun&.11 dirigidas a la información textual en relación a los diferentes 

niveles de impo111ncia, liene un efecto diferencill M>brc Ja comprensión y el recuerdo de la prosa expositiva 

anle temas no familiares a lol niños. 

Con los sujetos que fueron asignados al grupo control revelan que, a pcsu de que no prestan tanta 

1tcnci60 a 11 infomuci69 más importante del pasaje, demucstnn haber aprendido mayor anlidad de 

infonnación de menor importancia ante lextos exposi1iv011 no familiares. El úacaso de estos niños para lratar 

de recordar mayor número de ideas de los niveles allos, es consistenle con lo encont111do en otras 

in\•cstigacioncs. Sin emblrgo, linio en éste trabajo como en otros, se considera que para una mejor 

interpretación de dichos resultados, es importante considenr que en la mayoría de los casos, 

irwfepcndicntemcntc del método 1eguido, la determin1ci6n del nivel de importancia de lu ideas hl sido 

realizado por sujcto5 adultos. También es pertinente considerar que es posibJc que los que los niños tengan 

un punto de vista diferente al de los adultol en cuanto a h1 relativa importancia de l.as ideas dentro del 

contenido de un texto expositivo. 

Se ha visto que a tnvés de 1oda la educación formal, las maestras piden a los cstudianlcs de todas las 

edades que lean algo, una hisloria, una novela, o un artículo· y sc les pide que luego escriban un resumen de 

cslOI paujcs, donde deben describir las cancterútic.u y las principales acciones. Ya en el nivel de 

prep.111tori1, se lea pide lean varios tnbajos no ficticios y cscn1-n un an.Uisis aofisticado 11 respecto. 

Obviamente, esta es un1 babfüdad importante que se utiliza a Jo largo de la vida. Por lo que se considera una 

dcalrcza de estudio importante ya que involucn tinto la comprensión de, como la atención a. Sin embargo, 

invcsligaciones recientes sugieren que csla puede ser la última hlbilid1d por desarrollar, y ha sido 

hipotelizado que lu reglas pan resumir se dcsarrolLln secuencialmente. 

Van Dijk y Kintsch (1977; citado en Taylor,1986), han visto que los 1dulto.s utilizan su conocimiento 

acerca de la cstruclun para n:ducir una bi.storia en sus puntos mís importantes. Propc.ocn que la 

infonnación incluida en los resúmenes es una comccueocia directa aunque no nc~riamcnlc, de los 

procc&OI invoh1cndol en 11 compn:nsióa. Algvnas teorías (Kintscb y van Dijk.1978; van Dijk y Kintscb, 

opciL) inician UDI especie de resumen colfonne Icen, y cstc procesa puede facilitar el recuerdo. Van Dijk 

(1979,op.cit.) considera que la iaformación x juzga como importante o no importante con base a dos 

criterios:(•) metas, inaercsa y conocimiento pin resumir del lector; y (b) la cstructun del texto. 
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Pero existe evidencia que conlradkc estas Icarias. Por ejemplo, Johmon (1982; op.cíL), enconlró que 

los pequeños presentan dificultad J>llll h1ccr ~úmcllQ coruislenlcs ya que latos n:quicrcn de 

conslruccioncs ain1'cticas Jas cUllcs pueden ser muy sofisticldas par• ellos, y porque carecen de vocabul1rio 

y de ltcnicu. Sin emb11go, encontró que pueden resumir, y que v1n teniendo mis ixito conforme van 

creciendo. Por otro lado, Brown y Day (1983), han vislo que, cuando se pide a los niÍKMli resum1n material 

apropi1do 1 au edad, son capscca de empicar procedimiento& 1implcs de supresión, en contnste con los 

mayores ·nivel universitario, quienes parten del tcX'lo supcrflcüil y 11 sccuencill lemporal, combinando 

IJo'mfos, rcarrcglando Ja cliusula del tetnl y estableciendo Ja esencia del tuto con sus propits palabras. 

Ademú T1ylor (1986), al trabijarcoa niños.de4' y S' de prim1ri1 y darles a leer un pi1saje n1mtivo yolro 

expositivo, encontró en que no existen diferencias en Ja alidad de sus resúmenes; pero al entrevistarlos 

encontró que lienen ml1 dificultad par~ entender como csU orguüZ1do un texto expo&itivo y como usar 

tiadcaa elementales de c.atudio. Sobre lodo Jllrl identifar Ja idea principal. 

TayJor (1 ?90), sugiere que loa ruúmenca deben contener 11 esencia de 111 ideas importantes, Ju 

cuales deben extraerse de los paujcs que se Icen, pero csllls ideas deben haber sido compn:ndidas para 

poderlas recordar. Pero se h1 vislo que esta situación s61o la logran los lectores adullos y más hábiles, a 

diferencia de los pequeño& que no tienen facilidad pan resumir dichos fngmcntos, siendo motivado por au 

incapacidad de fonna: una idea mental de Ja infortn1ción relevante: porque cfabor.n 11 escnci1 1 partir de 

ideas incoherentes y detalles im:Jevantes, olvidando Ja inforrn.ación imporllnlc; porque leen el fngmcnlo de 

un libro de texto como un1 serie de frases inconexas, en lugar de un todo cohercnlc¡ porque rccuerd1n más 

detalles al considenrlos oomo mis concretos o imaginativos que las ideas princip.1Jcs; o simplemente no se 

les ha enseñado que un objetivo de este tipo de lcctun es comprender y recordar Ja infom1ación imporllnle o 

no 5e Jcs h•ya enseñado a leer busaindo r. infomu.dón importante. 

3.8 RESUMEN DEL CAPITUW. 

Dc&de l11ntigücd1d, 11 cstruclur1 del discurso era. lema importlnle par• maestros y retóricos griegos.. 

Sin embuao, es 1 fin1Jcs del siglo ¡.sado y principios de &te, que 11 lexto 5C Je conskfcró como un 

documenro importante digno de estudio picol6gico. Pero es huta 11 década de los lños 70's, que tanto 

linglliatas como cicntffieo& cognitivos enf11iZ.11ron Ja importancia de Ja investigación sobre el texto, 

consider1do como discurso conectldo, logrando un 1aflisis de au estructura. AJ mismo tiempo, intentaron 

dcscn'bir como se representa en 11 mcmori1 del sujeto su significado, y como es que el lector consuuyc esa 

reprcsc:ntación 1 putir del teXlo y de su conocimiento previo. 

De Jos intentos por lntar de entender qué es lo que hacen los lectores al momento de proocs.ar 11 

información contenid1 en un lcXlo, 1 p.utir de Ju caraderislicu inherentes 1 éaloa, surgieron um gnn 

varicd1d de opiniones, situ1ci6n que llevó 1 UDI alcgorización; distinguiendo cuatro tipos principale1. 
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ESTA 
SALIR 

TESIS 
DE LA 

NO DEBE 
BIBLIOTECA 

Cbsií1ación que se logró 1 par1ir de 1Spcd01 co-tcxtualcs y coDLcXtuales. rcsultlndo Jos siguientes tipos: 

N1mtivo; Descriptivo; Convcn.aciomlca; y &p:.itivos. Es 1 putir de W. cl1&irlcaci6n que se considera al 

texto como aa conjunto de frucs coherentes e intcrdcpendicnlcs que computen un.1 idea o tema, a lravés de 

un• cstructun gn:mitica, cstilfstia, retórica y esqucmftica. 

LI cslrUctun del texio, sc refiere a como 111 idcu han sido intcrrcbciomdlS en el pasaje, 115 

conexiones o relaciones que se cslableccn catre ellas, y como se subordinan unas a otras. Por tanto, csll 

estructura debe mostrar la org1DiZ1cióa. de las ideas centrales, y corm otras ideas periféricas inciden en 

aspectos secundarios o de dclllle. Dentro del 'mbilo educativo, se Je ha considerado como um canctcrfstica 

importante dentro del aprendizaje 1 partir del dilcurMJ, dado que 11 mayoría de Jos libros de texto contienen 

mb de un petrón organiucion1l expresado a tnvés de pasaju expositivos.; nzón por la cual se b1 intcntldn 

clasifieu y describir ln diferentes c1tructur15 expositivas. 

A putir de ea11 clasiíación y descripción se ha intentado examinar cómo los lectores identifican y 

utilizan dicha estructun dunate el proceso de compm1.sión de un pasaje expositivo. Al poseer un.1 

estructura poco estable y proporcio111r mucha inf'ormación nueva, demandando del lector 11 ulilización de 

lodos sus recursos cognitivos éste es el que mayor dificultad representa al momento de comprenderh.> y 

reproducirlo. 

Mcycr es quien propone el modelo más rcprcscn11livo pan Ja dC5Cripción y cllsir.cación de las 

estrudur11 Cxpo6ilivu, lognndo hacer un 11úílisis a partir del recuerdo y Ja comprensión de los contenidos 

de un texto. F.&tc 1Dálisis, pute de lrcs niveles bisk:os: 1) Nivel Microproposicio111I: 2) Nivel 

Macroproposicional; y 3) &t"'ctura de alto nivel. Es 1 partir de estos niveles que se logran cnlcnder las 

• relaciones entre: 111 ideas contenido en los pámfo1, logrando distribuir estas relaciones en cinco grupos 

principales: Colccci6n., Descripción, Adversativo, Covariación y Problema/Solución. 

Como ptrtc de esta cluificación estruc:tunl expo1itiva, vaño5 lcóricm se han interesado por explonr 

el papel que jucg1 Ja subordinación jcñrquica al recordar lo que Ja gente Ice, dcnonún.1ndo 1 esto el 

•EFECTO DE LOS NIVELES•. El 1 partir de esta propuesta que ac demucstn que, dentro de la 

información que recuerdan la. &cdores 11 seguir el plan csuuctur.1 del contenido, &los tienden a recordar 

mb información de los niveles ala (ideas priacipllcs), y recordar menos 10& niveles inferiores (detalles). 

E.ali si1u1ci6n U lralado de ser explicad. a lravés de da. hipótesis: Atencional o Scle.cliva; y 

Rcprescn&lldoaal. 

Oc las invcstigacioDCS que se ban realizado ca tomo ,. 11 comprcasi6n y recuerdo del material 

cxposilivo, se ban encontrado !actores que son surmmcnte importantes. Se b• visto que Ju claves retóricas y 

el orden canónico que dislingue 1 Ju íormas bien organizadas de las mal organizadas, f1cililan Jos 
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macroproccs en 11 compren.si6n. penniliendo el uso exitoso de lu cstnit.egi1S tcxtu1Jcs. Otro fador que se ha 

dcmostndo influye comidcniblemcnlc en la comprensión y recuerdo de lo leído, es Ja sensibilidad a Ja 

estructura del texto, es decir, la manera en que las ideas están organizadas, y es esta sensibilidad Jo que llcVI 

1 los sujetos 1 ser capaces de record1r mh info11n1ci6n de los pasajes que Icen, 1 difcreoci1 de la mayoría de 

los sujetos que no 11 demuestran., racililando también la detección de los puntos importantes del contenido 

del texto. Esta situación se ve reDcjada al momento de pedir se escriba un resumen o rccuenlo de dicho 

p1sajc. 

Dentro de esta serie de lnbtjos, se hin encontrado indicios de que existe un.a relación entre la 

atructura del texto y 11 habilidad de lectura; en donde una mayor proporción de buenos lectores que de 

malos lectores, organiZln sus recuerdos de malerialcs expositivos de acuerdo• la presentación origjn1I de 11 

iafonnación. Aún mb, los lectores que siguen dicha cstruclura 11 momento de redactar sus protocolos dt 

recuerdo, son capaces de recordar mis que aquellos que no la siguen. A diferencia de los sujetos no ~bilcs e 

imc:nsiblcs, quienes empican una estrategia de codi6cación scrill y din:cta de Ja iafonnación lcxtual, con 

recuperación a:urosa de ideas, lcnicndo como resultado una org1Dizaci6n en forma de listado o una serie de 

fnscs incoherentes. 

Por olio lado, las estructuras que han sido consideradas como patrones organizacionales de 1lto nivel, 

Ion Jos de Alribución o fonna de lista; Coq>aración/Contraste; Covariación y Problcm11Soluci6n, por 

poseer claves que señalan su org1Riz.ación, cJcmcnlos que conectan las oncioncs y p4rrafos para lograr su 

Corm1. Pero cuando se pide a los sujetos lean textos org1Dizados según estas difcrenlcs estructuras, y tris 

evaluar su scnsibilid1d; se encuentran diversos niveles dependiendo de la forma rclórica y tarea empicada, 

indicando los resultados obtenidos que de 31 a 6" de primaria los alumnos conforme van madurando y 

aV1nz.ando en su educadón adquieren el conocimiento cslructunl exposilivo incrementando la romprcnsión, 

siendo fsta cada vez mayor cuando llegan al nivel universitario. 

En los estudios, cu.ando se realiZln comparaciones entre la ejecución de los sujelOs Iras leer pasajes 

organiZldos con las diferentes estructura& expositivas, y con un conlcnido temítico familiar o desconocido, 

no se han encontndo diferencias significalivas entre las estructunis ante un tema famili1r. Sin embargo, 

cuando el tema es desconocido, se encuenlnn variaciones en la ejecución dependiendo del patrón 

orpniZlcional, demostrindosc que también influye el contexto textual en el cual está inmerso como por el 

tcnll del texto, rcsul&ando que algunos palrone1 pueden incrementar el recuerdo, con algunOl textos, y con 

otros fungir como intcñercnclas al ser vbloS como inapropiados pifl el texto. Los hallazgoo oblea.idos, han 

suguido que lectores hábiles al momcn10 de escribir un protocolo de recuerdo, son capaces de inducir su 

propia cslniclura de alto nivel sin. requerir de un1 organit.1clón relórica, 1 diferencia de Jos menos Mbilcs 

que 1ún no han adquirido Ja habilidad para producir su propia cslruclura. Ademís, el esquema del discurso 
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al P*C' 1111yofU componen.les organlzacionalcs, C..cilita la mcmori1.11ci6n promoviendo un proccumitnto 

mas eficiente del rexio. 

Otro hallazgo reportado, ca que el nivel jenlirquico que ocui- Ja infonD11ci6• del leKto, va a influir el 

~cuerdo y tiempo de procesamlelllo requerido cuaedo &e encuatra en un nivel alto dentro del cont.cnido 

lenátic:o del lexto, hacieado mb problble que perd.rc mú tiempo denlrO del almaa!n de memoria del 

sujeto, a diferencia de cuando Ja intorm1ci6nse locaUz.a ca ua nivcl bajo, aún si es la misma. 
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CAPITULO 4 



JUSTIFICACION DEL TEMA DE INVESTIGACION 

4.1 JUSTIFICACION. 

Se puede decir que muchos niños pequeños ingresan a la csa.icbi con un conocinUcnto incipicnlc 

sobre la estructura de los lex.tos namtivoa, el cual 1dquicrea a tpvés de los cuentos, bisloriclas, etc. Ella 

experiencia los provee de ciertol elementos para comprender e incluso para escribir namcioDCS; inclusive 

puede dccirK que sus primeros años de instrucción se buan en este tipo de discursos (Flood y Lapp, 1985). 

En gcncn.I, IH historietas cslta constituidas por cicrtl información. la cual está orpni2:1d1 de una 

manen puticulu para log¡ar su estructura, y son estos ccnstituycn!cs o nodos búicos los que 1e consideran 

como 111 unidades mis im¡portantca de las historietas. AdcmJs, estos constituycnlel pueden tener diferente 

función comunie1liv11 k>calizadóa, fonna ¡intídie1 y contenido scm'ntico (HcrNndcz,1987). 

En varias inv~tJgacioncs se b1 cncontndo que los constituyentes que más recuerdan los niños de 

d~lintu cd1dcs a partir de diferentes tipos de bi1torictas (siempre can6n1cas), 'ºº bs rcl1clonadas con 11 

información del escenario, el principio o evento inici1I y 11 con.secuencia o resultado; a diferenci1 de los 

intentos, re1ccloncs intereses, respuestas y fin, o que son las menos rccord1d0fi (Msndlcr y Johnson, ciados 

en HcmJndcz, op.cit.). Como también &e ba visto que en las Ureas de recuento el patrón de recuerdo de estos 

constituyentes tanto en niños como en 1dullOI poseen mucbss más scmej1nzn que diferencias. 

Mandler y Johmon (1977¡ citado en Herúodcz op cit.), sostieoc:n que, a pesar de que existe un 

¡.trón mh o mtDOI definido en cu1nto al rccuenlO de los c.onstituyentcs, 111 difercncils que se prcscnlln son 

resultado de los cambios en la conslruoción del c.onocimiento esquemático. El esquema de Jos pcqueios 

tiende nYa a enfocarse en los resultados o en los intentos, sin hacer alwión a las respuestas y reacciones 

ialema1. 

CuaDdo se pide a loa niños que produzcan un rccvealo de la hil:lorielll, &e suele encontrar tinta 

iafomiadón umejalc a Ja pruenlada originslmcnte, corm> Llmbi~n omisiones, elaboraciones y 

tnmfom•ciones de 11 iafonmci6a. Uclcado que sus ~ no sean simples rtprod•ccioncs, sino 

producdoaes originslu. Se .. ot.ervado que Jos recuentos, scgiln las edades de los ~ujclol, van prcscnllndo 

cambios la ato en Ja csntid1d de ialormscióD escrita COmD llmbitn ea la cobcrcncia estructural: pudiéndose 

explicar que, esa cambio& aon producto del aumento en la apacidad de memoria confonnc la edad de los 

1ujc1os 1umcnlll. 



Sin cmbugo, se h1 visto que en sujetos m1yorcs, los recucnlOIS son mejores, 1dcnús de que y. no 

conliencn 11.ma intonmci6n incongruente y poseen un1 mayorcobcrencl1 sem.fintie1, como rcsullldo de las 

lnnsíonmctoncs y c.omtruccionca que son c.paoes de h1ccr, a diferencia de Ja. nJDot pequeño&, por lo que 

se dice que catas diferenciu se deben 1 Jos cambios cu11ilativos en el desarrollo (Hcrúndez, op.ciL). 

Cu1ndo ingreS1n a Jos años csool1rcs que comprenden el periodo de cscol11iDci6a obliploril, 11 

m1yoria de las vua no les resolla sencillo hacer una tnnsfcrcnda de sus primeros conocinúcntos narralivos 

hlcla Jos nuevos textos expositivos que se introducen en Jos año& posteriores. La dificultad que cxpcrimcnlan 

Jos niños pan tratar de comprender y recordar material expositivo, el cual es común encontrar en el 

colllenido de loa libros de tcxio, en general se ve aumentada por varios úctorcs 1 los cuales licncn que 

entrenllrse al momento de leer un texto eapositivo como pueden ser: un vocabulario y bcclao& no (.amili1res, 

C.111. de í1mHi1rid1d con el conlcnido y con algunos com::eptos, v1lorcs inusuales y un coaocimicnlo 

eskuctunl desconocido pan au edad. 

Dicha dificul11d se agnva aún más ya que Ja mayada de 111 vcoea IOI ltxtol expositivos cstl;n 

org1niad01 de manera diferenle que los n1mllvos. Ea mis, los materialca expositivos utilizados cu las 

cscuel11 frecuentemente ct1'n org1nizad0& dt acuerdo a un patrón jerírquioo de ideas principales seguidas 

poi' dellllea (pitr6n jelirquico de ideas supcrodinadH y subordinadas); a diferencia de las namtivas, las 

cuales siguen las convenciones de 111 Gn1""ticas de Histori11. Razón por 11 cual los niñoo afrontan ciertos 

problema al momcnlo de seguir Ja org:anizaci6njcr4rqukl, repercutiendo en la comprensión y recuerdo del 

material expositivo (Meyer, 1982). 

Un1 ntayor dificultad surge cuando ingn:un a años posteriores 411 y 6* de primaria- ya que Ja mayor 

putc del tiempo tienen que e1tudiar y aprender de leX1os expositivos, adcmis de que tienen que rc&umir lna 

leer su contenido inlormativo y deben ser capaces de extraer la ucncia de las ideas imp:n1anlcs, retenerlas y 

relacionar csla nueva infonmción para usos (uluros. Pero lamentablemente, como ya ha sido señalado, son 

muchos los alumnos que carecen de cate cooocimieato cslructunl y de esta habilidad aleauando su 

compreaai6ay recuerdo de la hüormacl6n lddl ea los P'mfos {Taylor, 1990). 

Por otro l1do, pdicndo del laccbo de que la comprensión de Jcdura es un.1 habilidtd cognoscitiva que 

dcbca poeeer todol IOI eduaindos pus poder acceder al CO*>Cimicnto que ac prcte.ac traiumilir coa Ja 

cducad6a. ae laan rulizado inw:slipciollCI coa el propoailo de conocer b cíedol que lienea aob~ el 

proccsamicnlo de la iafonmci6n, Ju diíerelllcs nuaens que existen p111 poderla organizar dentro de ua 

len>, 11( como la sensibilidad que el Jedar tieQC de átas, 

F.a as( qu~ de 111 investigaciones realizadas en lomo a 11 com¡mmi6n de la prosa expmili\11 (Mcyer y 

Frccdlc. 1984¡ Eaglcrt y Hiebcrt, 1987) se han encontrado iadicbs de una relación entre Ja cstrudura del 
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lexto y I• habilidad de. lectura; como 111mbién que, pan un uso eldloso de las alnlegi11 lextualcs estjn 

involucndos vuios f1ctoru: lu et.ves rct6ric.as y el orden canónico de Ju fo111U1s bien orgarúzadH, el 

conocimiento de lu diferentes eslructuns incluyendo b scnsibilkbd •éstas. 

Sin emblrgo, de otros cslUdiOI se b1n encontndo evidencias (Horowitz, 198Sb), que de 31 • 6' de 

prin111ri• los 1lumnos muestnn gnindcs logros en I• adquisición de l• descripción y el conocimiento de la 

estruc1ura del teltto 11 ser cap1ces de reconocer las diferentes eslrUcluras, aunque no las utilicen 

eícctiv1rncn1c, como tampoco comideran 1Jgun1 como mb sencill• o nús dificil. A diíerenci1 de Jos sujetos 

mayoru (nivel medio y superior), quienes bn demostrado poseer conocimientos •cerca de las diferentes 

estructuras expositivas, como lllrnbién sensibilidad• ellas al momenlo que eslJn leyendo un pasaje y tratan 

de comprenderlo. 

Aún mis, Horowitz (1987), Meycr y Frccdlc (1984), enlrt- 01ros, al realizar invcstipcioncs con el 

proposito de detcrminu qué eslructun textual facililll el recuerdo y la comprensión, encontraron que 

1qudJ05 textm organiz.1dos bejo uru estructura de lislll (descripción y colccci6n) y mnte lemas conocidos o 

desconocidos no íuncio111 como un.11 cstruclura de 1110 nivel; es decir no tiene ningún cí:cto sobre la 

ejecución de :os sujetos. Pero al compararlas con cslrUcturas mb complejas y de alto nivel como son las de 

t:omparación/contnstc, covariación y problema/solución encontn1ron que son detcnninantcs en el 

procc11micn10, lllnto cualilltiva como cu.ntitalivamente. 

Se concluye de lsllls y algunas otras investigaciones, que bajo ciert1S condiciones los lcclorcs Wbilcs 

y pirticulumentc aquellos de nivel univcrsillrio poseen 11 habilidad pu1 inducir ius propias estructuras al 

momento de org1nizar sus recuerdos, 1 diferencia de IDI pequeños quienes se ban considerado romo lectores 

menos hibiks y que aún cuecen de la habilid1d para Cormusu propia estructura. 

Por tanto, las nzonc1 que se pueden comideru por lo que se dificullll a loa sujetos de educación 

primuia el rcaumir los conlcnldos, son producto de que lll vez ellos Icen el fragmento de un libro de ledo 

como un.11 serie de frases inconcus, en Jug1r de un lodo coherente (Taylor y S.muels,1983)¡ o 1implcmcnte 

por que llO se lea hl cmeñado que un objclivo de 11 lectura es comprender y recordar 11 información 

importlnle, o inclusive, que no se les hlya enseñado a leer busa.ndo 11 información importlnle. Con ca&o, 

los acol1rcs demucslfln q11re p»tt:n un domhdo de kJI proceso. básicos de Ja lectura 11 extraer el 

significado glot.I del contenido, demostrando que bn •prendido a leer, mb no a 1dquirir nuevos 

CODOCimicatoe. mcdilnte la lectura al ir extrayendo 11 escncil de 11 íníomuición (Si~bcz Miguel, 1990). 

A pe.su de lo importanle que es el bccbo de que los 1Jumnos de los godos de enscñ1nza bhlct, 

aprendan 1 leer y a comprender el contenido de Jos lexlos, y porconsiguienlc que lo pucd•n rccord1r pira de 

ahí 1dquirir nuevo. conocimicDIOS, son poa1 las investigaciones que se han :caliudo 1 n.ivel nacional 
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(Hemindez. 1987; Pe6n. 1992), Sin embargo, Ja mayorfa de Jos lrabajDS que se conocen han sido realizados 

en el cxiranjero, (vgr, TayJor, 1982; 1983; 1990; Mcyer,1984; 1985a; 1985b; Ricbgels y cob.; 1987), entre 

otros), pero aún cslos mismos invcslipdores reportan que han descuidado el trahljo de investigación con 

cslos sujetos por dar mayor importancia 11 rcaliudos coa estudiantes de cducaci6n mccUa·1upcrior y 

superior, asf como con sujetos adultos (Taylor, 1985; Voss, 1985). 

4.2 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA. 

De acuerdo a los resultados de lu investigaciones que reflejan Ja diCicullld a la que se enfrentan los 

niños de primari1 al tratar de comprender sus libros de lexto, los cuales generalmente contienen lextos 

expositivos, repercutiendo ~IO en &u aprendizaje (Armbrustcr, y cols., 1987; Englert y lüebcrt, 1984; 

Taylor, 1982¡ 1983), surge el interés por investigar que efecto. tienen en 11 comprcnsi6n de lectura Jo¡ 

diferentes tipos de csttuclura de un texto expositivo. 

Se decidió trabajar con niños y adolesccnlcs de primaria y secundaria, ya que los millDDI 

lnvcslipdores en el campo, reportan que se ha descuidado el trahljo de iavcstigad6n con estos 1ujcl051 por 

d11 mayor importancia 1 los estudios realizada1 con estudiantes de educad6n media .. upcrior y superior 

(Taylor,1985¡ Voss,1985), au~do al hecho de que los escuos lrabajot con los ppos de intcrú para el 

presente ~tudio se han rcalindo en otros países, y no se ba enconlrado mucha cvidcacia a oiVd nacional. 

1A importancia de realizar esta invcaligación con 1ujct01de4Ry6ª de primaria y :za de secundari1, es 

la de contribuir o aportar c~mcnlos para la descripción de lu habilid1dcs de comprensión. analizando el 

papel del tipo de cstructun: expmiliva y su iD1tracci6n ron lu edades mencionadas. De csll manera, los 

ruult1dos arrojados por esll invcsligaci6n junio con otros pcrmilirán conllr coa lnformad6n sólicta pua 

diseñar textos instnu:ciomk:s de acuerdo al nivel de competencia de Jos sujetos, consideránda&e la 

preparación de utas grados escolares romo fundamcnlll Jllra la futura fom11ci6n 1cadémica. 

En la presente invcsligaci6n, al trabajar con cslos gndos escolares, se pretendió estudiar las 

diferencias entre grados, estructuras de la1 lcxtos y las interacciones cnlrc ellos. 

4.3 OBJETIVOS. 

Loe objclivos del trabljo fueron Sos 1igulcn1cs: 

1) Analizu las difcrenciu exislcnlcs en el p."OCCS1micnto de cuatro tipos de estructuras de 

texfol expositivos (Colccci6a, Dcacripci6n, Covari1ci6n, Problema/Solución), en estudiantcs de! 4R, 6° 

de primaria y 2R de secundaria. 
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11) A11c1ilur loll nmbios (enlre gnd0$) eltislentC5 en el procesamiento de estos tipos de 

textos expositivos entre Jos tres grados cstudild01. 

111) Delemtinar las interacciones cxistcnle1i cnlre las diferencias de procesamiento de Jos 

dis1in1os textos expositi\IOS y tos tres gndos estudiados. 

4.4 HIPOTESIS 

1) Se b1 demoslndo en \llÓts in\lcsligacioncs (Ricbgels y col'>.; 1987; Meyer y 

Frccdle, 1984; Englert y Hiebcrt,1984), con sujelOS de difercnlcs edades, 11ue los lipos de eslructura 

c:rpositiva de Cokcci6n y DcscripcicSn, proveen menor dificultad que Jos de Covariación y 

Problema/Solución. Por linio se capcnria que los niveles de ejecución cuanlitativa y cualitaliva del 

cucslionario de aprcndiuje y del recuerdo libre escrito, &can mejores en Jos dos primeros tipos de 

textos en lodos Jos gnid°' cscoluca estudiados en la praeotc investi,p.cióo. 

2) Igualmente se ba demostrado (S,ncbez,1990). que las reprcscnlacioncs Jogradu de los 

textos expositivos varían con el n.ivel de pericia y el grado escolar. Respecto a este 61timo, los 

mayores suelen cslructunr una representación mb sofisticada cu1ntitativa y cualitativamente (vgr. 

codificación asimilativa Mayer,1985; cilado en Sfocbcz,1990), que Ja de Jos menores (vgr. lisiado por 

defecto, Mcyer, 1984). 

3) Oc igual manen, se ha enconlndo evidencia (Englert y Hkbcr,1984; Meyer y Frecdle, 

1984; Ricbgels y cols.,1987), de que en sujelos de mayor edad (nivel universitario), los lexlos de 

Covariación y ProbleD11/Soluci6n, no resultan lan dificiles romo lo son para los pequeños. Oc tal 

form1, se cspe:nria que los sujetos mayores (21 de secundaria) de cslc trabljo de investigación, 

cncucotn:n mel'IOI dificultad o mejoren su ejecución eo los lcxtos de Covariaci6n y 

Problema/Solución, siendo dificil que csla situaciónK presente con los sujclos de 41 y 61 de primaria. 

METO DO 

4.5SUJETOS 

Se tra.blj6 con tres grados escolares: 41 y 611 de primaria y 211 de secundaria, los cuales fueron 

asignados por Jos directoru de las respcclivas escuelas secundaria y primaria; pero de estos sujetos se 

5elcccionaron aleatoriamente lrcinta para cada grupo, lenicndo una mucstl'1 total de 90 sujetos. La muestra 

fue problbilislica, seleccionada en forma aleatoria simple. El rango de edad de los alumnos al momento del 
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estudio en: pan 4ª de primaria de 9 años a 10 años; para 6ª de primaria de 12 años a 13 1ños; y pan. 2ª de 

secundaria de 14 años a IS años. Los sujetos eran de ambos sexos, pertenecientes a un nivel sociocconóm.ko 

bajo a medio-hijo, que asistían a escuelas oficiales de la Secretaria de Educación Pública en Ja Ciudad de 

~xico. 

4.6 MATERIALES E INSTRUMENTOS 

A) TEXTOS 

Se redactaron cuatro textos expositivos organiud05 de acuerdo a las estructuras propuestas por Meycr 

y Fn::edle (1984; Ricbgels y cols., 1987), constando cada uno de aproximadamente 240 i-labns. Cada uno 

de cslo6 textos, se tnló de elaborar bajo un sólo tipo de estructura exposiliva lípica, lo que Jos hizo un lanlo 

artificiales, puesto que en el 'mbito escolar se encucnln.n textos naturales en los que se empican diferentes 

estructuras simuUAncamcnlc para poder explicar un 1e1111. Sin embargo, para los fines de este tnbajo de 

investigación, fue de suma importancia crear tcxtoi, con una e5lructura única dominante u bollstica, para 

poder detectar a que tipo de patrón cslructural son nús sensibles los estudiantes, y en cual demuestran un 

mejor proccum.icnto. 

Estos texto& fueron valorados por cinco sujetos expertos (profesores universillrios de la Facullad de 

Paicologfa) para juzgar si enm adecuados para los sujetos de esta investigación. Los textos que se elaboraron 

quedaron organizados de la siguiente manera: (ver los textos y su estructura en el anexo 1) 

1) E"&tructura de C.Olección: •Los salélilcs artificiales•. 

2) E"&Uuctura de Dcscripci6n: •1..as microcomputadoras•. 

3) &tructura de Covariación: •u conllminaci6n del aire•. 

4) &tructura de Problema/Solución: •EJ conlrol de Jos insectos•. 
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llJ CUE~"TI01'AR10 DE APRENDIZAJE 

Cada texto iba acompañado de un cuestionario de aprendizaje, el cual lcnfa la finalidad de evaluar 

que tanto el sujeto babia aprendido acerca de cada tema tratado, como llmbi~n que linio detectaba la 

infomución de ter. nivel (oración tópico) y la de 2° nivel (contenido de las ideas principales). Esta larca 

constaba de 10 pn:gunt11, divididas scgün ac puede 1prcc:i1r en la t.ablt S.l "PREGUNTAS DE 

PROCESAMIENTO Y PREGUNTAS DE ES7RUCI1JRA 

TEXTOS PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO PREGUNTAS DE ESCRITIJRA 

imolicilas cxo1ídtu orimcr nivel scaundo nivel 

sim-pks com· 
nlcias 

COLECCION 3 s 2 1 3 

DESCRIPCION 3 s 2 1 4 

COVARIACION 3 s 2 1 3 

PROBLEMA/ 3 s 2 l 3 
SOLUC!ON 

El aprcndizajc ¡e CVllúo a través de 10 preguntas de proccs.1micnto, dividida& de la siguiente manera 

(comuUu anexo 2 JllTI 106 cue1tionarios de aprcndinje) 

a) PRF.GUNI'AS E."(PLICITAS SlM.PLES. Son aquellas que exigen inCormacl6n literal de 

detalle de lll Comu que la prtgunLI y la rcspue1ta se cncucntnn claramente cxpreud1S en el mismo 

plmfo en Com11 contigua. 

b) PREGUNTAS EXPLICITAS COMPLEJAS (o de integración), son 115 que requieren que 

el sujeto recupere información, de diíercntcs partes en el tcxlo y 11 integre pan elaborar su respuesta, 

THlo ea cstu preptll.11 oomo en 115 anteriores el sujeto proocsa l• iníortIU1ción explícita que se 

encuentra en el &eXlo, 

e) PRF.GUNTAS IMPUCITAS. Son aquellas que requieren que el sujeto realice una 

elaboración inferencia! pan conlcsllrlas. De esta manen, el sujeto cuando responde a ellas debe 

•deducir• o bien •aplicar• la iníormación vertida en el texto 
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La sensibilidad 1 la jerarquía de Jos niveles de inCormación. se evaluó 1 lravés de lu preguntas que 

hací1n referencia 1 11 estructura, donde: 

1) PREGUNTAS DE lcr. NIVEL: son 1qucllas preguntas que requieren que el sujclO 

conteste J1 infom11cl6n de primer orden conren.idl ,que en términos de Mcycr corresponden 11 rúvcJ 

mb 1!10 de la jcruqur1, y que de hecho contiene 11 onción tópico. 

b) PREGUNTAS DE ZO NIVEL:. son aquellas que requieren que 11 respucs11 conlcnga 

info11J11ci6n relcv1ntc de las candcristicas de cad1 estructura expositiva. vgr. descriptores, 

caus.s/cfcctos, problema/solución. 

C) RECUERDO LIBRE ESCRITO 

Se incluyó una boja 1dicional pain que Jos sujelos eJ1bonnn un •recuerdo libre escrito•, Esta tire• 

tenía el propósito de dctcellr 11 habilidad de loe sujelOs pain recuperar y organ.i1.1r la iaC011111ci6a lctdl; 

observar 11 e1p1cid1d pin abstraer ideH de mayor importanci1; y 11 sensibilidad al pilrÓD orga11iz.acion1I. 

& decir, cuantificar en que medid• el estudiante pcrcibi6 l1 estructura del texto, y la siguió 11 momento de 

escribir Ja infonnación. 

4.7 ESCENARIO. 

Las &esionu de 11 fuc de investigación se llevaron 1 cabo en los &1lones de clase de las escuelas 

prim.1ri1 y accund.ui1. Fueron las 1ul15 donde los aujclos siempre asisten 1 clases, contando con el 

mobiliario propio de un1 imtituclón cduc.a1iv1. 

4.8 VARIABLES DE INVESTIGACION. 

I) VARIABLE INDEPENDIENTE. 

1) GRADO ESCOLAR: v11i1blc atributiv1 (Kerlingcr,1975), con tn:s vi lores 1 &1bcr: 

1) 4' de primaria: 9 años O meses 1 10 años O me5e5. 

b) 6'de primari•: 121ños Omcus 1131ño1 O meses. 

c) 2° de secund1ria: 14 años O meses 1 IS 1ñoe O meses. 
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.~) l-.S fRlJc·1·uRA Uf:. l l!XI O. \llriablC' acliva (Krrlinger.1975), dC"flnida de acuenlo con las 

eslrurturas tcxtu1les propueslas por Mcycr y Frccdlc (1984), 1 s¡bcr: 

a} Colc:eción 

b) Descripción 

e) Covariación ó C.aus.a/Efcclo 

d) Problema/Solución 6 Acl1ra1ivo 

2) VARIABLE DEPENDIENTE: 

1) EIECUCJON EN EL CUFSTIONARlO: variable evaluada a Ir.IV~ de Ja frecuencia de respuestas 

contestadas correclamenle a: 

a) RESPUFSTAS DE PRO~O: comidenndo lnfom11ción, tinto explícita como 

lmplícilas. · 

b) RESPUESTAS DE ESTRUC'IVRA: considerando la io.formaci6n del ler. y 2º nivel. 

2) EJECUCIONES EN EL RECUERDO LIBRE ESCRITO: considerando aspectos cualitalivo.s y 

cuanlitalivos en relación a macro y super eslruciuras: 

•) aspccros maetOC.\truclurales: número de ideas de mayor y poc.a importancia recordadas. 

b) aspecros supercstructunJes: frecuencia de idc.s de información de ler. y 21l nivel. 

e) inversio~: orden e.structural que siguieron en sus proloc:olos. 
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4.9 DISEÑO EXPERIMENTAL. 

Fue un diseño experimental cnlrc-dcntro 3 X 4 (Castro,1978), donde 11 v1riablc cnlrc es el grado 

c.i;colu, y 11 vuiablc dentro son Jos ct11lro difen:ntcs tipos de cslnlcturas de textos expositivos. Este diseño 

pcnniti6 hacer una compll'aci6n entre los difcn:nlcs niveles de la varilblc independiente (parte entre del 

diseño), y por el otro permitió la evaluación de los cambios ocurridos en el procesamiento de un mismo 

sujeto (putc dentro del diseño), tal como se puede apreciaren la libia 5.2. 

Grado&colar Colccci6n Dcscrindón Covariación Problcma/Soluci6n 

411 .. rimaria cu~Lionario 

cccuerdolibrc 

611 nrimaria cuestionario 

recuerdo libre 

211 secundaria cuestionario 

n:cucrdo lihrc 

4.10 PROCEDIMIENTO. 

A) DISEÑO DE MATERIALES. (TEXTOS) 

Se redactaron cu1lro tcxlos cxposilivos organiudos de acuerdo con las estructuras propuestas por 

Meycr y Frccdlc (1984), cada uno de los cuales constó de aproximadamente 240 p1Jabru. Una vez 

redactado~ los textos, se dieron 1 revisar 1 cinco lcclOrcs expertos (profesores universitarios de 11 F1cult1d de 

Psicologf1, UNAM), con conocimientos acerc. de cumprcnsión lectora sobre textos exp>Sitivos, para que 

juzgaran si eran 1decuados a los grupos de edad elegidos panii la investigación. 

A cad1 lector cxpcr1o se Je proporcionaron los cuatro textos exposilivos junio con un cuestionario 

cuyas preguntas b1cían referencia al lipo de patrón estructural que se seguía, y si ~stc era adecuado 1 los 

sujetos; el contenido temático era 1decuado y estaba expuesto de manera clara¡ si 11 org:aniZ1ci6n de las ideas 

era coherente y comprensible; y se les pedía hicieran comentarios y sugerencias al rcspcclo. 
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Revisados los tex1os por los lectores expertos y realizadas algunas modificaciones, se: dieron a leer a 

olros veinte lectores que al momento del estudio cursaban el 911 semcslrc del l.rea Educativa de la Facultad de 

Plicologf1. A estos sujelOs se les proporcionaron los cuatro texlos, aunado cada uno de un listado de 115 

fnscs contenidas en los mismo, de modo que se les facilitan juzgar y clasiíicar cada fnsc según 

consldennn el nivel de importancia de la infonnad6n conlenida. El nivel de importancia 1enia tres 

calc:goriu: mayor importancia, inferior importancia (regular y menor importancia) (ver anexo 3). 

Clasificadas las frasca, se procedió a tabular las frecuencias obtenidas según estos lec1orcs, para 15¡ 

delcrminar que información encajaba dentro de cada uno de los tres niveles de importanci1. A partir de las 

fnsc:s consideradas como de m11yor importancia se elaboró lo que puede llamarse una macrocstructura adulla 

del texto (Kintsch y van Dijk.,1978). 

Los niveles de importaoci1 fueron considenados a partir de los siguientes criterios: 

a) MAYOR IMPORTANCIA: aqucltas unidades-ideas que hicieran referencia 1 los puntos mb 

importantes dent~ del contenido del texto. 

b) INFERIOR IMPORTANCIA: dentro de este l'Ubro se debieron de considerar: 

c) REGULAR IMPORTANClA: iníonnaciónque también fuera imporUnte que sirviera de apoyo a 11 

principal. 

d) MENOR IMPORTANCIA: aquella infonnadón que fuera considerada como de detalle. 

B) FASE DE INVESTIGACION. 

La fase de invcs1igaci6n se llevó a cabo en un periodo de 15 días, durante los cuales ge visitó cada 

grupo doa veces por semana, ead1 día que se asistió a la escuela correspondió 1 u1t1 sesión. En cada sesión ge 

proporcionó 1 los sujetos textos con las diferentes CSll'Ucturas estudiadas, quedando las sesiones, para todos 

loa grupos de estudio, de la aiguic.Dle maacra: 

• SESION 1: texto ooa cslnlctura de Colección •Jos s.atélitcs artificiales•. 

• SESION 11 texto oon estiuctura de Otscripción •111 microcomputadoras•. 

• SESION lll lexto con esll'Uctura de Covariaci6n •1a contaminación del aire•. 

• SESION IV texto con estructura de Problema/Solución •eJ control de los insectos•. 
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En todas 115 sesiones el orden de presentación de las tareas siempre fue el mismo, donde los sujetos 

primero dcbian leer el texto. luego contestar 11 cuestionario de aprendizaje, para finalmente escribir su 

recuerdo libre escrito. Del m;srno modo, las imtnicdoDCS que se daban antes de iniciar cada tarea y los 

alumnos tuvieran el material en su.s manos, (ucron lis mism1s para los tres grados escolares cstudiadc.. 

Siendo las 1iguientcs: 

1) LECTURA DEL TEXTO 

• lean con mucha 1tcnci6n el texto que se les acaba de dar• 

•recuerden, no tienen límite de tiempo para leerlo• 

•,¡consideran necesario pueden volver 1 lecr el texto cuantas veces lo necesiten• 

•cuando lodos terminen de leer sus textos, se les recogerán y se le\ dar' un cuestionario para 

que respondan a 10 preguntas acerca de lo que 1caban de leer" 

2) CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE 

•c.i;criban su nomhrc, edad y grado escolar• 

"lean cada pregunta con cuidado• 

•respondan únicamente lo que se les pregunta• 

•contesten lo mejor que puedan• 

•esta prueba es pan ver que tinto comprendieron y entendieron del texto• 

•cuando acaben de responderlo, levanten su mano para que se les recoja, y se les pueda 

entregar una boja pan que cscribln todo aquello que recuerden de lo JcK!o•. 

•no podón empezar 1 escribir basll que todos bayan lerminado de contular el cucslion.ario y 

se &es indique que ya pueden inicLar• 
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J) RECUERDO LIBRE ESCRITO 

•ca esll hoj1 que se les proporcionó, deberán escribir todo aquello que mis recuerden del lCJtlo 

que leyeron• 

•procuren ocup.r tln sólo el cs119do que tienta scñtl1do para escribir" 

•picmen bien anles de escribir, no licncn linUlc de tiempo• 

•cuuado lcrmincn de escribir pasen al frealc a entregarlo y salgan del ulc5n en completo 

silencio• 

C)FASEDEEVALUACION 

Concluida 11 fase de cxperimcntaci6n, se procedió a evaluar 11& llrcas de los sujetos, para tal efecto, 

se consideraron dircrcntes aspectos de acuerdo a cada una de Jas tareas realizadas. 

1) CUESTIONARIO DE APRENDIZNE 

Pan Ju preguntas de procesamiento y de estructura, se v1lo11ba el tipo de .. rcspucsll que los sujetos 

dabln, quedando de la siguiente manen: 

•Contestadas Com:ctamcntc: que la información fuera igual a Ja expuesta en el lcxto, ya fuera 

lilcnl o con sus propias ptfabras. 

• Contcstadu Parcialmente Bien: que Ja infom1.1ción no estuviera completa, ya fuera de 

maae111 literal o con sus propias palabras. 

•Sin Respuesta:: que no pusieran ningún tipo de información, o que esluvien rml. 

2) RECUERDO UBRE ESCRITO 

C.l) Se valoró 11 Írn"Ucncil lota:I de ide&1 acrilas, incluid11 111 de m1yor, regulu y menor 

Jmpo1111cla. 

C.2) LI unsibilidad de los sujclol a 11 estructura del lcxto, a partir del n6mcro de inversiones que 

pracnta:hl nen rcl1ci6n con 11 estructura. 

C.3) Frccucnd1 de iníonnación CSC'rita, ya fuera de ter. o de 211 nivel, se tonuba en cuen111 partir de 

11 presencia de 11 información, a saber: 
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a) Presente: escribían toda la iníonnación ya fuera textual o con sus propias palabras, inclusive 

que fuen la idea principal. 

b) Pan:ialmentc presente: que lln sólo escribieran un.1 parte de la informaci6n., ya fuen con 

sus propias pi labras o lcxtruilmeatc. 

e) Ausente: que cshlvicra mal o no incluyeran ninguna infonnación. 

J)CONFIAB!UDAD 

La evaluad6n de la confiabilidad se llevó a cabo contemplando cada una de las catcgorias con otro 

observador indepcnJicnle, que en este caso fueron los mismos invcstigldores. Pani esto, se obcuvo uua 

muestra aleatoria del 33.3% distrihuida a tr11Véa de Jos tres grados escolares y las dos tareas. equivaliendo a 

24"> pruchls 1naliz.adas de un lolal de 720, La fórmula pira la obtención de la c:onr11bilidad fue Ja siguiente: 

número de acuerdos 
= confiabilidad 

acuerdos + desacuerdos X 100 

A lmvé\ de call fórmula ca que se obtuvo un Indice de confiabilidad pani la taru del Cuestionario de 

Aprendiz.aje del 8596; mientras que en Ja urca del Recuerdo Libre Escri10 fue del 75,8%. 
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RESULTADOS 

l.o5 dilos aquf prcsc:ntados hu sido obtcnidog de dos lipos de pruebas apllcadu a los sujclOs duranlc 

la iavcsligaci6n: el cucatiourio de 1pn:ndizljc ycl ruucrdo libre cscrilO. Los cuales eaUn coaCormados de 

acuerdo a lo explicado en LI sección de MATERIALES del capítulo V. 

Patas prueba se calificaron comando en cuenta Hpcdol cu11itativos y cu1ntiL1tiv01, analizados de 

cale modo: 

l)ESTADISTICA DESCRIPTIVA:• lrn& de tablu y grific.11 de porcenUijca y frecucncits de las 

preguntas del cuation1rio y i-ra distintos aspcdos amlindol en la tarea de m:ucrdo libre. 

2)PRUEBAS ESTADISTICAS NO PARAMETRICAS: dado que se utilizuon daloi nominales, 

comp1n1indolos pu1 identificar scmcjanzu o diferencia 1iguificativu rupccto 1 los diíc~atea tipos de 

lextos y gndos escolares, en las taras de c:ucalionario y recuerdo libre ulilizlndo prucbu como: 

a)Ctu-CUADRADA COMO PRUEBA DE SIGNIFJ~CIA. para cncoJllrar Ju diícrcncils entre 

grados con rc.spedO 1 prcgul\1111 de proccumicnto y de utruchna de 29 n.ivcl en Ja tarea de cueslionuio; y 

para 11& idcu de mayor importancia (upcdos macrocatructunlcs) y Ja prcscnci1 de información de ZO Wvel 

en la llrca .ic recuerdo libre escrito. 

b)CfU..CUADRADA POR BONDAD DE AJUSTE. utilizad• pan encontrar las diferencias entre 

grado en 111 preguntas de cstructun de lcr. nivel en 11 tarea de cucsliomrio, por ser sobmcnte una 11 

po&ibilidld de respuesta tabul1da como: (1) se presenta y (2) no se presenll. 

c)ANAUSIS DI! VARIANZA DI! DOS DIRECCIONES DI! FRIEDMAN. que permitió encontnr la 

existencia de di(c:rencias estadísticamente 1ignificativu entre loa textos pua las prcguntu de eatructvra y 

proccumicnto dentro de 11 tarea de cuestionario; y p111 J11 compancioncs enlre 1• prcsenci1 de inf'ormaci6n 

de 2.9 nivel en la Qrc1 de recuerdo libre escrito. 

d)PRUEBA T DE WILCOXON.quc permitió rcali;rn un an,lisis mis dct1ll1do ca CU1nto 1 que tipo 

de estructura &extuaJ es mb di6cil de proccur de 1aaerdo 1 la edad de lol 1111jcl05, E&tu diferencias se 

busclron tanto ea lu prcguma1 de proccsimicnlo y de cs~ra del cue&liomrio de:: apc'Cldiajc, como coa 

11 presencia de inf'onmci6n de 2' ttivcl en k>a rcc.crdos libres ~riios. 

Ea cs&c e.pirulo, ca la primera sccci6a, se harii un1 descripción de los resultadOl obtenidos ca los 

cuestionarios de acuerdo 11 siguicnlc orden: 



JJPREGUNT AS DE PROCESAMIENTO. pruentación y descripción de ¡pifie.as de frecuencias y 

pom:ntajes de las prcgunlu de procuamienlot 1nAlisis de los resultados obecnidos en las pruebas 

cst1díslkas empleadas, 

2)PkEOUNTAS DE ESmUCI1JRA. prcsenlación y descripción de tablas y grificas de !rccuendu y 

pom:ntajcs de las preguntas de eslructun (ter. y 211 nivel); análisis de los resultados obtenidos a tnv& de las 

pNebas cslldísliC'as cmpleadu. 

En la segunda sección de es1e capÍlulo, se expondr.fo los rcsullados oblcnidos en Ja taru de recuerdo 

libre cscrilo, de acuerdo al siguiente orden: 

!)ASPECTOS MACROFSTRUcruRALES. presentación y descripción de tablas y grificas de 

frccuencús y porccnlljcs de las ideu de mayor importancia escritas, el análisis de los resultados obtenidos a 

tn.v6 de Ja prueba cstad&tk:a emplcad1. 

Dcnlro de esre punto, también se incluye una tabla de frecuencias y porccntajeo; de las ideas de poca 

importancia cscrit1S (incluyendo regular y poca importancia). 

2)ASPECTOS BSTRUCTlJRAl..E'S. presentación y ducrlpción de tablas y grificas de Crcc..-uendas y 

porccnlljes de la infonnación de ler. nivel que fue incluida en los recuerdos: como también las tablas de 

Crccucncias y porccnlljcs rclaciontdas a Ja inclusión de Ja información inlrodudoria. 

Dentro de este mismo punlo, se hace una presentación y descripción de la:bllS y grificas de 

frccuenciu y porcenla:jes de Ja información de :Z- nivel que fue incluida; como el anjJisfs de Jos d11os 

obccnidos dcspu& de cmpkas las pruct.s c¡tadfsticas no ¡>1ramélricn ncccsarits. 

C..bc aclanr que se iocluyca tablas conteniendo Jas frccucnciu nalunlca obt:cnidas, y olns con Jos 

porceo.tljea cona.pondicntcs a &las; ain cmbugo 1 Jo largo de 11 cxposici6n sólo se bani refcn:ncia a Jos 

valores pon:eatu.alcs. 

5.1 RESULTADOS DE CUESTIONARIOS DE APRENDIZAJE 

5.1.I PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO. 

1) RESPUESTAS EXPLICITAS SIMPLES. (pafll apreciar Jos resultados obtenidos consultar tabla1 

5.1 • 5.7: gdllcu 5.1•5.4) 

Se pueden observar las difercnci11 entre los grados cs.col1res en cuanlo al porcentaje de rcspucsfu 

cont.cslldu concctamcntt', siendo siempre inferior en el 4; de primaria en comparación al 611 de primaria y 
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ZO de secundaria para todos los lcxtos (ver Labia 5.2). Aaf, en el lato de Colección. K obtuvieron los 

siguientes datos: pan 411 de primaria 12.6%; 37.3% p.1n: 611 de primaria y 68.6% pata :za de secundaria. En el 

caso del texto de Covariación, se registra un 36% para 411 de primaria, un S2% para 6'1 de primaria y 68% 

pan :za de secundaria. 

Las diferencias cneontndas entre Jos grados c.scolarcs en este tipo de respuestas, fueron analizadas 

utilizando la prueba de x2, en donde existen difercnciu cstadl'sticamenle significaaivas en 11 ejecución de 

Jos sujetos confonnc a su gndo escolar, frente a la cstructua lextual presentada (ver tabla 5.3). 

Obteniindosc en el texto de Colección un valor de X2 a 98.81 (p::s.OS) y en el texto de Covariación X2 11 

30.76 (p=.OS).Lo anterior dcmuestn que a mayor edad, mh facilidad para procesar la información de 

detalles dentro del texto. 

AJ hacer Ja compain:ción entre textos (tabla S.2 y grUicas S.1 a S.4), se encontró que el texto que les 

ca mis dificil de proccur a los tres grados escolares es el de Problcma·SoJución al lencr el menor porcenllje 

de respuestas correctas (4º de primaria 10%; 6G de primaria 22.6% y 2º de secundaria 39.3%), corno tan1bién 

se puede ver cierta dificultad para 411 y 6º de primaria en el texto de C.Olccción con 12.6% y 37.3% 

fe3pcclivaacnte. 

Mienlrts que los textos que 1uvieron un mayor porcentaje de respuestas corrccW son: el de 

Covariación, en donde 4º de primari1 regisln un 36%, 61J de primaria 52% y 211 de sccundari1 68%; el de 

Dcscripci6n, con 56.6% pil'I. 6º de primaria y el de CoJccci6n con 68.6% pan 211de1ccund1ri1. 

En la companción entre textos a lnvis de la prueba de Friedman, se encontró que existen diferencias 

Cllldl'sticamcnte significa1ivu en el pn>ccsamknto de la infonnación en relación al patrón cslruclunl (labia 

5.•), ca donde x,2 > 7.815 (p=.05) pen los tia gnidos csc:obn:s csaudiados. 

Para delectar diferencias mis precisu en rcl1ckSn al lipo de tena, ac utilizó 11 pruchl de T de 

Wllcoxon (labias S.S a S.7), la aaal permitió comparar el lato de Cokttióa con el de Problema.SOluci6n en 

donde le> 37.S (p•.01), que Indica que 1mbos textos crean ciertl dificultad al procesarlos ca lol sujelos de 

41 de primaria, mientras que pan 6° de primari1 le> 115.5 y para 2ª de secundaria le< 43 (p=.01), siendo 

mú difkil de proccu.r el lello de Problema Solución. 

AJ companr Jos leX1oa de Dclcripd6a·Covariad6n. ac cnconlró en 6° de primaria un valor de te > 

118 (pa.01), indicando que loe sujclOI de CllC grado escolar tieDCn mayor facilidad para procesar 11 

informadón c:oa!enidl en el primer tipo de texto; en tanlo que pan el 211 de secundaria se cncoalró una le 

<23, preacnlaado la mism.1 f1cilid1d pan proccar la informaci6n ca ambo1 lext01. 
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lk ¡,, 1111lcrw1 se• re lle Ja qu(', nucnlru el contenido del texto es~ organizado de acuerdo 1 un patrón 

eslructu11I m.'5 complejo. como es el CISO de 111 estructurlS de Cov1ri1ción y Problema-Solución. el 

proccsanúento de la infomuición dclallada se les dificulll IM• a Jos sujetos (respuestas explícitas simplc:s). 

Cusndo sólo se enumenin cuaaeristicas denlro del con!enido de un leJCto, parece que los niños 

pequeño& (4 11 de primari1) no prcslln atención 1 11 infol'lDlción, 1 diícrcncia de los m1yorcs, que prcscnlln 

un mayor porccnllje de ideas proc:cudts 1ntc un texto con Ju mismas car1ctcrislicas. En cambio, 11 h1cer 

un.1 eE!.umc11d6n de e111cterísticas y luego una descripción de las milmas en el texto Descriptivo, el 

pro«1anúento de la infomvición explícita rcsulll mís efectivo. 

RESPUESTAS EXPLICITAS SIMPLES A PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO EN EL 

CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE. 

ESTRUCTURAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

411 PRIM 6'PRIM 211 SEC. 

Colección SatélitcsAJtiliclalcs 19 56 !03 

Dcscrincl6n Lu Microco..,_•tador1s 34 85 83 

Covariación Conlanúnaci6n del Aire 54 78 102 

Ptob1ema-Solución Control de Jos Insectos 15 34 59 

FSTRUCIVRAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

4"'PRIM 6'PRIM 211 SBC. 

Col=ióa Satélites Artifteiab 12.6% 37.3% 68.6% 

Dcscrincióo Lis Microcomnulldclr11 22.6% 56.6% 53.3% 

C.OV1rilci6n CoDllminación del Aire 36% 52% 68% 

Pftlblemo&lucióa Control de Jos lmcC'tos 10% 22.6% 39.3% 
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. NIVEL DE 

x2c x2t gl SIGNIFICANCIA 

TEXTOS 

Colc:<ci6o 98.81 5.991 2 Sii;mifiativo 

Ocscrind6n 42.1 5.991 2 Sianificativo 

Cov1riaci6n 30.76 5.991 2 Simúfic.:ilivo 

ProbJcma·Soluci6n 35.58 5.991 2 Sisr;nificalivo 

P"'·O$;a .OJ 

NIVEL DE 

GRADO x2r x2 gl SIGNIFICANCIA 

ESCOLAR 

4°orimaria 5084.3 7.815 3 Shtnifiativo 

6°orimaria 1809228.2 7.815 3 Sianificativo 

291ccunduri1 1167.3 7.815 3 Sitm.ificativo 

p•.OS 

TJ.SlA J,./Cayctoci6.N atlt'r:latDI 11liliUN!tJ l..prwl» Jt: FrkJJNtL. Rapuafld cp4idw;si,ytu. 

N twc IWO z NIVEL DE SIGNJFICANCIA 

TEXTOS 

•1.2 21 48.3 81 Shmificalivo 

1-3 25 24 89 Sismificalivn 

1-4 14 37.5 21 No si.llllificalivo 

2-3 20 43.5 52 Simllficativo 

2-4 21 28.S 59 Simtlficalivo 

3-4 24 22.5 81 Silmificalivo 

P•O.Olu•O.OJ 

TABLA.S.J c_,,..rt1eUM attreU;dalllliliuMolapnu:bti T "' Wíkonlr9,.,.. .rJr:¡~ilNria.R~aptkilu.t:iMpla. 
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TEXTOS N twc two :¡, NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

1-2 23 SS 73 Sicni(icativo 

1-3 24 SI 81 Sinn;ficativo 

1-4 2S HS.S 89 No sionlficaliva 

2-3 23 118 73 No sianificativo 

2-4 26 48 -4.81 0.0009 Si'"'ificativo 

3-4 22 27 66 Sirmlficalivo 

P• 0.01 a "' O.OS 

TABLAJ.6 c_,..,.1ciMor1,..~111i/iuJWol11,_eJ,.T J•Wilcoranp.-,. 6'JcprilfUUit1.RapuQ11UopltciwW..pta. 

TEXTOS N twc 

1-2 24 94 

¡.3 18 88 

1-4 2S 43 

2-3 22 6S 

2-4 24 Z8 

3-4 24 

Ps 0.01 a "' O.OJ 

NOTA: 

/·l Colecr:1'4't·Dor:ripciM 

l·J Col«riM·C-n.dón. 

IWO z p NIVEL DE SIGNIFICANC!A 

81 No si'"'ificativo 

40 No sirmifieativo 

89 Siimificativo 

66 Shz:n.Hicativo 

81 Sianificalivo 

66 Sionifieativo 

2.3 Docripción-Co.,..>ioción. 

2 ·' Daaipcióft • Prob1- ·So/ación. 

l • 4 Col«ti&.. • Pr°"""'4. Sor.eiái. J.' Cowri11ciM· Pr""'- . Solución. 

b) RESPUESTAS EXPLICITAS COMPLEJAS (coR5ultar tabln S.8 a S.13; grificn S.I a 5.4) 

Nucv.mentc 5C encuentran diícrcncias en el porcentaje de respuestas correctas con respecto al grado 

ucollr de 105 sujcto&, 1iendo siempre inferior ca el 4' de primari1, tendiendo 1 .umcnlar confonnc aumenta 

la edad (ver t11bl1 5.9). 

Se puede observar que en el texto de Colección, el 41 de prim.1ria registra un porcentaje de 13.33%; 6' 

de primui131.66%y1!' de secundaria 40$, En el lexto de Problema-Solución. 411 de primaria 25%, 611 de 

primaria S6.S% y 20 de secundaria un 68.33%. 

IOI 



Esto concuerda con lo obtenido 11 aplicar la prueba de x2 , la cual muestra diferencias 

estadísticamente signHicativu en la ejecucicSn de los sujctot de Jos tres grados escolares, c.on respecto a 11 

eslnlctura textual presentada (tabla 5.10). Se tiene que en el texto de Colccdón se obtuvo un valor de x2 = 
11.41 (p=.OS) y en el texto de Problema·Solución x2 =24.12 (p•.05). 

Se puede concluir que la cd1d influye en el procesamiento y localización de la información 

importante dentro del tc:xto, pero no la infonnacióndetallada. 

En la comparación entre textos (tabla 5.9 y gráficas 5.1 a 5.4), se encontró que el texto que les resulta 

mis difícil de procesar a los sujclos de 6º de prim.1ria es el de Colección con 31.66% de n:1puestas cometas; 

otro tc:xto que también rcaulta dificil de procesar es el de Covariación pu1 6D de primuia con 36.6% de 

respuestas correctas y para 2"' de secundaria 26.66%. 

En este caso, al companr entre te:rtos, se encuentr1n diferencias cn los porcentajes obtenidos de las 

respuestas c.orrcct.u de los sujetos de 4º de primari1, y se puede decir que lu difercnciu son significativas; 

ya que el porcentaje más ti.jo se obtuvo en el texto de Covari1ci6n (3.3%); mientras que el mis alto es el de 

Problema·Soluci6n con 25%, 

Al referir la misma tabla (5.9) ~ ob6crva que para 611 de prin11ri1 y 2° de secundaria, el texto c.on 

mayor porcentaje de respuestas c.orrcctas es el de Probk1na-Solución con 56.65% y 68.3%, rcspcctivamcnle. 

Al hacer esta comparación entre textos, 1 través de 11 prueba de Friedman (ta.bl1 5.11), se encontró 

que existen diferencias estadísticamente significativas en el procesamiento de la infohtllcióa en relación al 

patrón estructural para 6ª de primaria y V de secundaria, en donde Xr2 > 7.815 en ambos casos¡ en cambio 

par• 4D de primaria no se encontraron diíen:nciL., cstadisticamentc significativas, al obtener un wlor de Xr2 

< 7.815 (p=.05). 

La pnieba T de Wilcoxon pennitió encontru diíerencias mi& precisas al hacer las corut-rack>ncs 

entre textos. Cabe bac:c:r notar que, dado que en la prueba de Fricdn11n en 4Q de primaria no se encontraron 

diferencias estadísticamente significativas, no ¡,e tuvieron que realizar lu comparaciones entre textos de una 

manen más detallad.a. 

En 6Q de primaria, (tabla 5.13) al comp1n el texto de Cok:cción y Covariación. indica que ambos 

J>'llroncs tcxtu1Jcs tienen la misma dj(jcultad de procesamiento, al obtcncr¡c un v1lor de te> 89 (p=.01). Al 

companr los textos de Covariación y Problcma·Solución, se obtuvo un valor de te> 58 (p=.01), indicando 

que cJ texto de Problr.ma·Solución re&ulta m'5 Ckil de procesar ¡.n los ¡ujctos de 6ª de primaria. 
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1:11 ~· Jl· -"lTunúana, al rnmpaur Jos texto!> de Co\'ariaciürVProblcnta·Solución, sr obluvo un valor de 

le< 17 (p=.01). indkando mayor dificullad pan procesar Ja infomación cs1rucrurada segün lit forma de 

Covariación. 

En lo rtfcrenle a las respuestas explícitas complejas, no se pueden oblcnerconclusioncs en cu a ni o a la 

ejecución de los sujclos, al hahcrsc obl:enido dalos tan discrtp:mlcs. 

RESPUESTAS EXPLICITAS COMPLEJAS A PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO 

EN ELCUESTIONARIODEAPRENDIZAJE, 

ESTI\UCTURAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

411 PRIM 6'PRIM 2DSEC. 

Colección Salélitcs ArliCiciales B 19 24 

DcscriPCión Las Microcomouladons 3 30 28 

Covariación Contaminación del Aire 2 22 (6 

P1oblem1-Solución Control de los Insectos 15 34 41 

ESTI\UC11JRAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

411 PRIM 6'PRIM 2ªSEC. 

Colección Salélilu Artificiales !3.33% 31.66% 40% 

Dcscripeión Las Microcompulldons 5% 50% 46.66% 

Co\'ariación Contaminación del Aire 3.33% 36.66% 26.66% 

Problema-Solución Control de los Jmectos 25% 56.66% 68.33% 
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TEXTOS x2c x2t gl NIVEL DE 

S!GNJFICANCIA 

Colcccl6n 11.4( S.991 ShmHicalivo 

Dcscripeión 33.67 S.991 Simüficativo 

Cov1riación 20.31 S.991 Si~ficalivo 

Problcma-SoJución 24.12 S.991 Sianificativo 

p~.os;a .os 

TABLA J.10 C,_pandón mtn va4m ldilinuulo 14 pud>d Chi.C1111drda. RQJ114eJt4s aplkfou r:omplrjiu. 

GRADO x2r x2 gl N!VELDE 

ESCOLAR S!GNIFICANCIA 

4"nrimaria -366.74 7.815 No si211inca1ivo 

6"nrimaria 1031827.3 7.815 Siirnifle11ivo 

:ZOsccund1ri1 5974..56 7.815 Siltnificalivo 

p= .oJ 

TABIA J.// C""'1'4raeiáff aurc tatos utilit11f1Jo liJprwbo k FridlMll .RUf*cstG.t apfld."" C""'J'z¿ju. 

TEXTOS N IWc two z p NIVEL DE SIGNIF!CANC!A 

1-2 20 so 52 Sii:mificalivo 

1-3 19 89 46 No sianificativo 

1-4 24 82 81 No shmificativo 

2-3 18 54 40 No sianific:ativo 

2-4 14 40 21 No sittnific.ativo 

3-4 21 58 59 Simtificativo 

P• O.OJ a s O.OJ 

TABLA J.Jl C""'l"'Nlr:id#I O!Ur: t~. 111ilh1111Jo l4pnleba T Jr: Wiko:ronpaf'O 6• 4eprinu,,ia. Rarai.u opikit1u CCJ/ffl'kja:r. 

104 



TEXTOS N twc ""' z NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

1.2 13 32.S 17 No sian.ificativo 

1-3 18 SI 40 No si!Illificalivo 

1-4 16 30 Siunificalivo 

2-3 17 30 3S Sianifie11ivo 

2.4 18 27 40 Siimifkativo 

3-4 18 17 40 S!imitk.11ivo 

p,,, 0.01 a "' o.oJ 

SOTA: 

J • 1 Ccl«ciátt • Dacripci6'&. 1 • J DaaipciJn • C'111drit1ción. 

J • J Coln:dón • CO\'Griación. 2 • .¡ Descripúón. p,obkma. SolucíM 

1 • ol Cok«iÓtl. Probktna. Solución. J • .f C11V<1ri11ciá.J. Probl~ • Solucidn. 

e) RESPUESTAS IMPLICITAS. (consultar tablas 5.14a S.19; gñficas 5.1a5.4). 

Los porcentajes obtenidos en este lipo de preguntas mucstnn que cxis1cn diferencias en la ejecución 

de los su je los cnlrc grados, siendo siempre menor el porcentaje de respuestas correctas par11 4° de primaria, 

incrementándose pan 6 11 de primaria y rcsul11ndo dclinilivamtnlc mayor en 211 de secundaria (tabla 4.15). Se 

puede observar que en el lcxlo de Colccci6n, Jos sujetos de 4 11 de primaria contcslaron correctamente un 

11.1% de preguntas, los de 6ª de primaria un 45.5%, en linio que los de 211 de SCl.'Undaria un 81.1%. En el 

e-no del texto de Problema-Solución, se registra un porcenlljc 4.4% para 4Q de primaria, 48.8% para 61t de 

primaria y un 68.8% para 21l de secundaria. 

Es1os dalos fueron analiudos a lravés de la prueba X2 , en donde se encontraron diíercncias 

signincalivas entre grados en los cu11ro tipo de textos, teniendo Jos siguientes dalos: en el e.so del texto de 

Colcttión X"' 88.8 (p .... os); Descripción x2. SJ.99 (p=.05); Cov1ri1ci6n x2 D 51.92 (p=.05); y Problema

Soluclón x2 • SS.31 (p=.OS). (ver ubl• 4.17). 

Con rcspc:clo a lo Hlcrior, se puede confimiar que el nivel de ejecución varia ilc acuerdo a la edad de 

los 5ujc1os, y que a mayor edad existe mayor facilidad pua inferir información impor11nle que no esté 

contenida de manera obvia denlro del texto, 

Los rcsullados obtenidos de las comparaciones entre textos se apr~cian en 11 labia S.tS y en las 

grilicaii S.1 a 5.4. En donde se observa que el texto en el que la infomudón resultó más diífcil de procesar 
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para los sujetos de 6° de primaria y 2ª de secundaria fue el de Descripción con poreeotajc.s de 25.5% y 

11.11% rcspeclivamente. El texto en el que se les facilil6 el proccumiento de Ja info1tn1ci6n fue en el 

Cov1ri1ci6n con el siguiente porcentaje de respuestas cometas: 63.3% para 6° de primari1y80% para 2º de 

sccundari1, los sujetos de este ullimo grado escolar también moslruon facilidad 11 procesar 11 iníormaci6n 

del texto de Colecci6n.con81.1%. 

En el caso de 4º de prinuria, se pueden observar Jigcns diferencias cnlre los porctnlajcs del texto que 

más se lea dificultó procesar, con 11.11 % de rcspueslas corrcel.!IS para el de Colección, y el que mayor 

úcilidad les representó con 32.2% de respuestas cometas pua el de Covari1ci6n. 

Las comparaciones entre textos a través de Ja prueba de Friedntan (tabla 5.17), revelan que existen 

diferencias cstadfsticamcntc significalivas en el proccs1mien10 de la info1tn1ción en relación al patrón 

estructural pan 6º de primaria y 211 de secundaria, en donde xr2 > 8.715 en ambos casos (p=.05)¡ nüentras 

que Jos resultados de 4° de primaria rcsullln ser estadísticamente no significalivos a pesar de que existen 

ligcns variaciones en los porcentajes oblerúdos de las frecuencias. 

AJ hacer 11 companción entre textos de una maner1 mb precisa a través de la prueba T de Wilcoxon 

(ver tablas 5.18 y 5.19), en donde, 11 comparar los textos de Descripción con el de Covari1ci6n. se puede ver 

que cfcclivarncntc el Descriptivo resulta más dificil de procesar para los sujclos de 6º de primaria, 

oblen.Undose un valor de te< O y una le< 24 (p:z.01) respectivamente. 

Mientras que para el 211 de secundaria los textos de Colección y Covariación se obtiene un valor de 

lc> 60 (p=.01) y el de Colección/Problcma·Solucl6n te>67 (p=.01), por Jo que se puede decir que el de 

Colección siempre es más fkil de procesar que los otros dos, Sin embargo, si se comparan los tc~os de 

Covuiaci6n y Problema·Soluci6n se puede ver que el primero rcsulia mis fkil de procc.sar (te> JO p=.01). 

Conforme 1 Jo 1nlcrior, se concluye que la facilidad en el proccsanúcnlo está en función de la 

estructura textual prcscnlada, 11.mque los porcentajes mh altos de ejecución no siempre corresponden a Ja 

organización textual esperada como sencil~. cuando se tral.I de información implícita y no obvia en el lexlo. 

Tambib, se podñ1 decir que, todos los sujclos parece~ c•ptar mejor 11 infort111ción de los 1extos e11 

donde r.e da una relación l6gie1 entre eventos, como en el e.aso de k>l tcxtos de Covariacióa y Problcm1· 

Solución, en comparación C'On 10$ que simplemente enumeran 111 cuactcristicas del lema trat1do en el texto, 

cuando se tnla de Ju respuestas implícitas. 
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RESPUESTAS IMPLICITAS A PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO EN EL 

CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE. 

ESTRUCI1JRAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

49 PRIM 6'PRIM 211 SEC. 

Colección Satélites Artifici1lcs 10 41 69 

Dcscrioci6a L.11 Microcomoulldons 11 23 SS 

Covuiación Contaminición del Aire 29 S1 72 

Problema-Solución C.Ontrol de Jos lnscdos 13 44 62 

ESTRUCTURAS TEXTOS GRADO ESCOLAR 

4ªPRIM 6'PRIM 2ºSEC. 

Colección Satélites Artificiales 11.1% 4S.S% 81.1% 

Dcscrinción Us Mkrocomnutadoras 12.2% 25.5% 61.1% 

Covariaci6n Contamit111ci6n del Aire 32.2% 63.3% 80% 

Problcnu·Solución Conlrol de los lnsedos 14.4% 48.8% 68.8% 

TEXTOS xZc xZ. gl NlVELDE 

SIGNIFICANCIA 

Colección 88.ll 5.991 2 SimUfic.ativo 

Dcscrinc:ión 51.99 5.991 2 SiRIUficalivo 

Cov1riación 51.92 S.991 2 Shm.i(icativo 

Problcma-Sofución 55.37 5.991 2 Silm.ificativo 

p•.OJ¡ a .OJ 

TABU J.ld c-porociM 1r1tn ir-Jcv .. tilii.Mo L. P"'ebtl Cid CMJr.J•. RQpua1«1 ¡,,,pffciJn. 
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GRADO xi, xi gl NIVEL DE 

ESCO!AR SIGNIF!CANCIA 

41 orimaria ·346.6 7.815 3 No sianific.ativo 

61 orim1ria 192544.34 7.815 3 Sia:nificativo 

20 sccunduia 9<COO 7.815 3 Simúficalivo 

p•.OJ 

iABL.4J.1'1 C~dóft #flrekdo;lolllili:.UO t•P"'"'-i•Fri°'-1&.R~tuúylir:i1111. 

TEXTOS N lwc two z NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

1-2 17 195 35 SionHicativo 

1-3 23 665 73 Shrni(kalivo 

1-4 21 90 59 No sienificativo 

2-3 22 o 66 Sil"nificativo 

2-4 21 40 59 Sian.ificativo 

3-4 20 195 52 Si.1t11ifica1ivo 

P• 0.01 a • O.OJ 

TAB/AS.111 C°"'if"l'nsd4n~taku. 111iliuMo,,,,prutb4 T Je Wilc_,_,.. 6•J.eprimari#./lr:sp11at111i"'Plkita1. 

TEXTOS N lwc two z NIVEL DE SIGNIF!CANCIA 

1-2 18 385 40 Sio:nfficativo 

1-3 16 60 JO No simtlficativo 

1-4 19 67 46 No si2r1ifica1ivo 

2-3 19 24 46 SiJ.tnificativo 

2-4 22 97 66 No skmiftc1tivo 

3-4 14 30 21 No shmificativo 

P• O.DI o • O.OS 

NOTk 

l • 1 Col«d4n • Daaipd&tt. 1 · J Duaipciótt · c-n.,¡Ólf. 

1 • J Col«dO.. • Cm<cri«itk 1 • 4 0-,yQM · Prvbl- · Sot.d.M. 

J.,¡ Coloaidtt·ProlJ- 0 Solwdón. J • ./ Cowri.cW.. 0 />tDélou-Sot.dór.. 
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S.1.2 PREGUNTAS DE ESTRUCTURA. 

a) RESPUESTAS DE lcr. NIVEL (comullar tablas S.20 a S.22; grificas S.S a S.8) 

Al hacer las compancioncs t:ntrc gndos (Libia 5.21) se puede observar que en los tres grados, el lcxto 

que. menor porcentaje de respuestas correctas registró fue el de Colección. sin tener diícrcncias muy 

marcadas entre éstos; asf el 4Q de primaria ottuvo un 10%; 6" de primaria 23.3% y 2" de secundaria 36.6%; 

junto con el texto de Problcma·Solución con 10%, 30% y 43.3% rcspc.ctivamcntc. Mientras que el texto que 

registró un mayo1 porcentaje de respuestas correctas fue el de Descripción con un 16.6% para 4° de primaria, 

53.3% para 6° de primaria y 76.6% para 2° de secundaria, 

lAs diferencias cncontradn fueron an11izadn a través de la prueba de x2 por Bondad de Ajuste 

(libia S.22), donde se obNvo un v1lor de X2 <S.991 (p=.05). en el texto de Colección arrojando diferencias 

csladístkamcntc no significativas, confinn.1ndo lo detectado en los datos anteriores, Por otro lado, en l~ 

otros lrcs textos, sf se encontraron diferencias cstadlsticamcnte significativas 11 obtener un nlor de x2 > 

5.991 (po,05), 

Los datos registrados indican que existen diferencias con respecto• la edad, donde a mayor edad de 

los. sujelo6, se demuestra mayor facilidad en la ejecución al tener un.a mayor frecuencia de preguntas de ler. 

nivel contestadas correctamente, sobre todo en 105 textos de Descripción y Covariaci6n en los sujetos de 61 de 

prinuiria y 20 de secundaria. 

En la comparación entre textos (tabla S.21), se encontró que en 41 de primui1 no existen diferencias 

en el porcentaje de respuestas correctas, a excepción de una muy ligera variación en el texto de Descripción 

con un 16.6%, en comparación del 10% con respecto a los otros tres textos. 

Para 61 de primaria, se puede apreciar que es en el texto de Descripción donde tienen un mejor 

desempeño al registrar un 53.3% de respuestas correctas, observando lo mismo en el 2ª de secundaria 

(76.6%). Y es en el tcxlo de Colección donde se registró el menor porcentaje peira 1mbos grados escolares: 61 

de primaria 23.3% y 36.6% pu1 2' de secundaria. 

Por la n.1turale1.1 de los datos, que sólo se tiene una. sola pregunta de ler. nivel dentro del cuestionario 

de conocimientos, no se pudo realizar ninglln an,lisis estadístico con las diferencias obtenidas al hacer las 

comparaciones entre texto, nz6n por la cual el análisis '6Jo fue descriptivo. 

Sin embargo, se puede concluir que los sujetos de 4ª de primaria, no demuestnn ningún grado de 

sensibilidad• la infomucióo de ter. nivel, en comparación• 1a ejecución de loa de 61 de primaria y 2ª de 

secundaria. Son los textos de Descripción y Covariación donde tuvieron un mayor porcentaje de JCSpucstas 
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correctas, debido 1 que contentan temas que les eran m.b Camiliarcs, 1demJ.s de que er1 mis sencillo 

relacionado con su conocimiento previo; además en el de Covariación su propia estructura y lis palabras 

clave que utiliza asegura un mejor recuerdo. 

FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE llL..filVEL A PREGUNTAS DE 

ESTRUCTURA EN EL CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE. 

ESTRUcnJRAS TEXTOS GRADO ESCO!AR 

4ªPRIM 6'PRIM 2ºSEC. 

Colección Satélilcs Artificiales 3 7 11 

Dc&cripci6n Las Microcomnut1idoras s 16 23 

CoY1riaci6n Conl.lminación del Aire 3 11 22 

Problema-Solución Control de los lnscdos 3 9 13 

ESTRUcnJRAS TEXTOS GRADO ESCO!AR 

411 PRIM 6'PRIM 211 SEC. 

Colección Satélilcs Artificiales 10% 23.3% 36.6% 

Dcscrinción Las Microromnutadoras 16.6% 53.3% 76.6% 

CoV1riaci6n Contaminación del Aire 10% 36.6% 73.3% 

Problema-Solución Control de los Insectos 10% 30% 43.3% 
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-~ y,.2 Yn2 urt=.nl< 

Colc<:dón S.96 S.991 No SiRJÚficalivo 

Dclc~n 21.971 S.991 Sfanific.tivo 

Covarilci6n 25.268 S.991 SHmi6CltiVO 

Problcnu&luci6n 7.419 5.991 Sianifie11ivo 

TABLA. S.22 C~nrionaQltc.raJO#Jcl.lre:i,-ur...c°""t&1U JfL.ni~tltdciu:Jtiotuuioú~ujc•riliuMal•prucb.. 

JcCliiC"~JIOrBorltdJcAfauu. 

b) RESPUESTAS DE 2' NIVEL (consullu !&bias 5.23 a 530; grificas 5.5 1 5.8) 

Con respecto a Ja comparación entre grados (libia S.34), se puede apreciar que siempre es el 4º de 

primuia, el grado cscollr que presenta el menor porcentaje de rcspu~tas correctas en los cuatro textos en 

rcllci6n al 611 de prirmria y el 211 de secund1ri1. 

Sin cmbugo, el texto de Oc¡cripción pi rece ser que es el que mayor problema rcprcacnta al momento 

de procesar 111 información p&n los sujctoa de 611 de primaria con un 16.6% de respuestas correctas y el de 

Covariación pan el za de accund11i1 con 33.39' de rcspucstls. Micntns que el texto que mayor porcentaje 

de respuestas corrcctu uroj6 fue el de Problcma·Solucióa (31.1%) pll'• 6' de primaria y el de Colección 

p11a 2' de sccund1ril (S7.7'11>). 

AJ realizar el aajJisi.a estadlslico a travls de la pruebt de x2 (llbll S.25), se confinmron los datos 

obtenidos, encontlindose que s{ existen difen:oc:ias cs1.1d($ticamcntc significalivu entre los grados escolares 

en cuanto a su nivel de cjccuci6nal obtcnersec•todos Joscasoa un valordcX2> S.991 (p-.OS). 

De las coq.racionrs catre textos (llbb S.24), se observa que es el texto de Colca:i6a y Problema· 

Solución loa que mayor problema rcpracnlln pan Jos sujetos de 41 de prim1ri1, 11 registrar hin sólo un 

4.49' y 2.29' reapccliwmenle, rrúc:nlru que el de Cov1rilci6a el mayor pora:Dlljc 15.$%. 

Pan el 61 de primui1, fue el lcxto de Descripción el que menor porccntlje de respuestas corrcclls 

rcglstr6 con tan solo el 16.69', y el de Probkml·Solución con el porccnlljc mb aleo: 31.19'. Ea. el 21 de 

secuocbria el texto de mayor porcenl.ljc de respuestas corrcc111 obtuvo, ÍYC el de Colca::i6D con un 57.7%, 

mieDlras que IOI textos de Dcscripci6n, Covariación y Problcma·Solución DO muestran diferencias 

importantca en la ejecución de los sujetos, siendo el menor porcentaje en el de Covariación con un 33.3%, 

113 



Cabe blcer nollr que, para 11 re11iz.ación del análisis esladfslico a través de la prueba de Friedman, se 

tuvieron que lom1r en cuenta las frecuencias de respuestas considendas como bien contestadas mas las 

i-rcialmcnlc bien contestadas (llblas 5.26 y 5.27), dado que las primc:r11 fueron tan bajas que por sf solas no 

pcrmitfan la u1ilización de la prueba uta.dística. 

Por tanto, los datos c:nconlrados dcmucstr1n que en 41 de prim1ria no existen diferencias 

estadfsticamenlc: significadvas en la ejecución de los sujetos en los cualro tres (tabla S.26) al oblencr un 

valor de Xr2 < 7.81S (p:.05). Mientras que pan el 61 de primaria y za de secundaria sf se encontnron 

diferencias c.st.adísticamcnte significalivas 11 obtener un valor de x,2 > 7.815 (p=.OS). 

Al hacer una compu1ci6n entre textos de una manera más prcciw 1 través de la prueba T de 

Wilcoxon, no &e pudo rcatiur para 41 de primaria ya que no se arrojó una diferencia significativa; pero para 

los otros dos gndos cscolucs si se rulizó. 

Con la comparación a trav& de la prueba cslldistic.a se encontró en el 6• de primaria (libia S:J.1 y 

5.28) que si exislen diferencias en Ja ejc.cución de 105 sujetos enlre cada texto, en donde el texto de 

Descripción rcgislra un mejor dcscmpc:Do en comptración con el de ProbJema-Soluci6n, como también si se 

compu1 Ja ejecución enlre los teX1os de Colccci6a-[lc¡cripción, el primero tiene un menor desempeño que el 

segundo; Covariación·Problema -Solución, el de Covariacl6n reprcsenll mayor facilidad que el de Problema· 

Solución. 

En el 20 de secundaria (labias S.29 y 5.30), se enconlró que también existen diferencias en cuanto a la 

ejecución de los sujclOI depcndieodo de la estructura textual, teniendo que si se comparan Jos textos de 

Colccción·Dcscripci6n, el primero rcsullll más seocillo de proceur que el segundo¡ igualmente al comparar 

Jos de Colecdón-Covaritci6n el de Colección continú1 rcgtstnDdo un mayor proccumiento. De igual 

manera si se comi-ra el de Dacripción coa los de Covariacióa y de Problema.SOiución, el primero liende a 

lcacr un m1yor desempeño, y aún el de CoV11riacióa encom¡:t1rad6a con el de Problema-Solución. 

De acuerdo coa I01 rcsultado obtenidos, se puede concluir que Jos sujek>s de 4º de primaria 1ún no 

demucatran sensibilidad 1lguna • 11 manera en que las i~ után organizadas a diferencia de los sujclOs 

mayores. Para lo& sujclos de 6º de primaria, se puede ver q~· la es mb fácil detectar la infonnación de 2• 

nivel en el texto de Dcscripcl6a y Colccdóa, a diferencia de 1• estructun de Cov1riación y Problema

Solución. sucediendo lo mismo con Jea sujetos de 2• de secundaria. 

En cooclusión se puede decir que, mientras la lnfonnación c.sLé organiz:ada dentro de una estructun 

mb sencilla les rcsulll rms Ucil recordar 11 illfomución de 211 nivel, rcDejándosc esto en 111 fm:uendu de 

rcspueslas, a diferencia de cu1ndo la infonnacióa sigue un p1tr6n organlz.acional m'5 complejo como Jo son 

las estructuras de Covariadón y Problem1·Solución. 
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FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE 2' NIVEL A PREGUNTAS DE 

ESTRUCTURA EN EL CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE. 

ES1l\UCTURA TEXTO 

Colección Satl:litcs Artificiales 

DcscriPción Las Microcomputadons 

Covariación Conllmin1ci6n del Aire 

Problcm1·Soluci6n Conlrol de los In.sectas 

ESTRUCTURA TEXTO 

Colección Salélitcs Artificiales 

Dcscrioción Las Microconmutldoras 

Covarilción Contaminación del Aire 

Problema-Solución Control de los Insectos 

TEXTOS 

Colecdóo 63.59 

Dcscrioci6n 31.03 

Cov1rilci6t' 154.46 

Problema-Solución 34.41 

, •. 03;11 .OJ 

4'PRIM 

4 

12 

14 

2 

4'PRIM 

4.4% 

10% 

15.S% 

2.2% 

x2t 

5.991 

5.991 

5.991 

5.991 

GRADO ESCOLAR 

6'PRIM 2ºSEC. 

22 52 

20 46 

22 30 

28 33 

GRADO ESCOLAR 

6'PR1M 21 SEC. 

24.4% 57.7% 

16.6% 38.3% 

24.4% 33.3% 

31.1% 36.6% 

g1 NIVEi.DE 

SIGNIFICANCIA 

Sianifiativo 

Silmi(ie1tivo 

Siimi6e1tivo 

Sillrtific.11ivo 
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. 
x2r x2 gl NIVEL DE 

GRADO SIGNIFICANCIA 

ESCOLAR 

41 orimaria ·219.17 7.815 3 No shz:nificativo 

61 Primaria 439174.18 7.815 3 Sian.i6alivo 

211 secund1ri1 2182.9 7.815 3 Sianificalivo 

p•.OJ;a .OJ 

TASIA 5.26 C"""JN'nd6n CJltn ledos 11fiü:11nJo 111 pruebtl Ufrialttull. Ft«MotCiU Je rupv.tJW w~l.u de 2'rúwl 

RESPUESTAS % 

TEXTOS Bien/Parcialmente 

Co1ccci6n 41 455% 

Dcs.crioci6n 68 56.6% 

Covuiaci6n 47 52.2% 

Problema- 30 33.3% 

Solución 

TEXTOS N twc lWo z NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

1-2 15 56 25 No Shmificativo 

1-3 14 50.5 21 No shmilicativo 

1-4 16 43 30 No sia:nificativo 

2-3 13 48 17 No Shmiric11ivo 

2-4 17 46 35 No siiz;n.i6cativo 

3-4 13 25 17 No sianificativo 

P• O.Dl a • O.OJ 

TABLA J.23 COll!pGl'oci&. '711tt:IOfar.14ti/i:iuJoLrp~ r Je WilcOXDt!pu• 61JcpritMrio. fr«11au:i4 JerCJNUWcornctnl' 

"'""" 
NOTA: 

1 • l Col«e1'&n. Dacripci&r. 

l•J Cokcciórt-C-ri«ión. 

2 • J Dai:ripd&r. • COW1ri4ición. 

l • ' Ducri(riM • Prcb"'- • &..r.dd... 
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RESPUESTAS % 

TElCl'OS Bicn/P1rcialmcnte 

Colección 59 65.5% 

Dcscrindón 54 45'11\ 

Covuildón 49 54.4% 

Problema· 42 46.6% 

Solución 

TEXTOS N twc lWO z NIVEL DE SIGN!FICANCIA 

1.2 18 85.5 40 No Siltnificativo 

1.3 18 44 40 No sia:nilicativo 

1-4 19 38 46 Sillllificativo 

2·3 15 40 2S No Siimirteativo 

2-4 22 72 66 No siimificativo 

3-4 IS 39 2S No simtificativo 

p-. 0.01 a " O.OS 

TABLAS.JO ComporaciÓttDllrr:lt:lttas u1iliuuula úiprvód T de Wikcuvnptmr 21 Jesttwu/arit1.. Fr«11mcii1Jtrc:J~tiJscorrcdrU 

2'ni~l 

NOTA: 

1·2 Col«ci6'i 0 Demipcick 2-J Dc:Jcripddls°Con11rioción. 

J.J Col«ción°COK1rí.ciÓft. 2·4 DemipciÓtl·ProblaM·Solución. 

1 • ./ Camión· Problow. SolMCió" J . ./ C"'"'rillciM • ProblPPWI • Sotuciórf. 
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TEXTO DE COl.ECQON 

41 PRIMARIA 61 PRIMARIA 

Grm:Jytlp:ldl>s:nglllo 
GM/fc•IU.·,,_-.u • ...,.,._ • .,_.. ... o1_•CJ--.. 

80 

70 

160 
f 50 

i :: 
10 

TEXTO DE DESCRIPQOH 

41 PRIMARIA 61 PRIMARIA 

godoylipodl~a 
C-4/hlL&·l'M-••-•u•,,,..-•..,d•-•"-"l'fó>o 

21 S EOJNOARIA 

21 SEQJNDARIA 

DPrJmarnlvff 

.Seg.Td:ll1Yel 

DPrlrn«nlvel 

•serp'ICt>n~a 
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TEXTO DE COVARIACION 

41 PRIMARIA 61 PRIMARIA 21 SEOlNOAAIA 

01'/k•ª"....__..,.,......'f,'l!',J.~~.~" 

TEXTO DE PROILEMA • SOLUCION 

A• PRIMARIA 61 PRIMARIA 2•SECUNOARIA 
Gtcd::t, IJpo dfJNDAa 

c~.u..,.,..........,M.....,..,,.i..,,._......,,..,i_•,.,.,.,_·S""""'" 

tlp::a atpo¡µtto 
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•sl9glld::ln11e 

11p:a dopog.J'11o 

DPrJmerrtvd 

•stQJl'lCbrh'u 
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5.2 RESULTADOS DEL RECUERDO LIBRE ESCRITO 

5.2.1 ASPECTOS MACROESIBUCIURAIBS. 

o) IDllAS DE MAYOR IMPORTANCIA (coblas 5.31 • 5.33: gráficas 5.9 o 5.12). 

De las compu1cioncs entre grado (tibia S.32). se puede observar que los sujetos de 411 de primaria 

recuerdan un menor porcentaje de ideas de m1yor importancia, sobre todo en el texto de Problcma-Soluci6n 

11 presentar tan s61o un 6% de ideas rccordad11, en compinclón 11 6 11 de primaria con 24.32% y el 2ª de 

sccundaril con 41.4%. Aún en el texto de Colección, a pcur de ser una estructura textual más scocilla, 

sucede lo mismo, as( que pan el 411 de primuia se registró un 14.2%, en 6 11 de primuia 47.14% y pan 211 de 

secundaria un 73.3%. 

Estos datos son consistentes con tos obtenidos 1 trav& de la pruct. cstadlstia de x2 , en donde se 

obtuvo pan lm cuatro textos un valor de x2 > 5.991 (p•.05), 1noj11ndo diícrcncias cstadkticamcntc 

signjficaliYH entre Jos tres grados csoolarcs (tabla 5.35). 

Por otro lado, al h1ccr compancioocs cnlrc textos en cuanto a las ideas de nuyor importancia, se 

puede observar que para el 4ª de primaria el texto que resulta mb dificil de proccur es el de Problema

Soluci6n con tan sólo un 6% de ideas escritas, mientras que el que mayor facilidad n:prcscntó íue el 1ex10 de 

Covariaci6n con un 24.4%. Para el 6ª de primari1, se puede obscivu que en los textos de Descripción y 

Covuiaci6n rcpiescntan el mismo grado de dificultad para detcclar IH ide1s de mayor importancia, al 

registraise una diferenci.t muy ligera entre 1mbos: 21.43% y 24.32% rcspcctivamcnle. En el caso del 2ª de 

secundaria, sf sc encuentran diferencias nús marc.tdas, obscl'Vándosc que es el leiclo de Colección el más 

sencillo por proccs.u 11 recordar más idus de mayor importancia con un 73.3% y el que mayor problema 

represen16 fue el de Descripción con un 31.4%. 

AJ hacci las comparaciones cnlrc gndos 1 trav& de Ja prueba estadíslica de cbi-cuadnda, se cnconlió 

que 1i existen diferencias estadísticamente significalivas en Jos cualro 1exlos al obtenerse un valor de x2 > 

S.991 (p=.05), confinnando los dalos expuestos •nleriormcnte.(tabla S.33). 

En las compu11cionca entre textos {llbl1S.32),ac1prui1 que es en el texto de Covariación en donde 

los sujetos de 4ª de primaria recuerdan un mayor porcentaje de ideu (24.4%), scguido del de Colección 

(14.2), y el que menos porcenlaje registió fue el de Problema-SOiución (6%). Se ob.erva que en Jos sujetos 

mayores se presenta 11 misma situación, en dond.: 6ª de primaria obtuvo en el texto de Colección un 47.14% 

y para 2º de secundaria 73.3%; par• el lexlo de Covari1ci6n en 6° de prim1ria un 41.11 % y en 2ª de 

secundaria 48.3%: sin embargo en estos grados escolares el texto que obtuvo el menor porcentaje fue el de 

Descripción coa 21.43% en 6ª de primaria y 31.4% en 2ª de secundaria. 
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ASPECTOS MACROESTRUCTURALES RECUERDO LIBRE 

ES1RUCTURA TEXTO 

CoJccci6n Sa~lites Artificiales 

Ocscrint':i6n Lis Microcomnulldoras 

Covariadón Cont1minaci6n del Aire 

Problem1·So1ución Control de los lmectos 

ES1RUCTURA TEXTO 

Colección Sal~Jitcs Artificiales 

Dcscrindón Lis Microcomnubldons 

Covuiación Conllmin.1ción del Aire 

Problema-Solución Control de los Insectos 

TEXTOS x2c 

Colección 281.53 

Dcscriación 24.94 

Covuiación 22.94 

Problcma·Solución 45.09 

p•.OJ:a .OJ 

4ºPRIM 

30 

24 

44 

42 

4'PRIM 

14.2% 

11.4% 

24.4% 

6% 

5.991 

5.991 

5.991 

S.991 

GRADO ESCOIAR 

6'PRIM 2"SEC. 

99 154 

45 66 

74 87 

90 112 

GRADO ESCOIAR 

6'PRIM 2ªSEC. 

47.14% 73.3% 

21.43% 31.4% 

41.11% 48.3% 

24.32% 41.4% 

gl NIVEL DE 

SIGNIFICANCIA 

Shmificativo 

Si1mifie1tlvo 

Simi.ificativo 

Shuúficativo 

TABlA J.JJ COMpt1rt1ciona at1rc 1roitU •tili:Wo Z. p,.,a,,. tlcCIU C1l-.lrt1tlt1. lllau Je""'"°' úrtport11nci4. 
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b) IDEAS DE POCA IMPORTANCIA (tablos 5.34 • 5.35) 

Pan poder rulizar las comp1ncloocs entre lcxtos con las ideas de poca lmpo1t1nci1, l11 frecuencias 

y porcenlljes que apuccen en las t1bl115.34 y 5.35 se obtuvieron del totll de ideas de regul1r importlncia 

mb el tobll de idus de poca importancia csc::ritas por los sujetos en sus rccucrdOI libra escritos. &to se 

hizo, primero por ser muy baju las frecuencias de cada nivel de importancia, adcmb de que son importanlcs 

pero no de princi¡>1I interés pan este tr1blijo. 

Es 11[ que, al hacer las compuacioncs entre grados se puede ver que el 4º de primaria no rtcucrda 

tanto pon:cntajc de ideas referentes a idas de poca importlnci1, es decir 1 Jos detalles (esto es en proporción 

a 111 pocas ideu que los sujetos rccucrdan).Siguicndo el mismo p¡tróa, en los otros dos grados escolares, el 

porcentaje de ideu rccordadu es mayor: en el texto de Descripción 25.25% pan 6° de primaria y 27.27% 

pua 2º de secundaria: micntns que pan 4v de primaria tan sólo un S.76%. 

Al hacer IH compa111cioncs entre textos, en el 4' de primari1 se 1preci1 que es en el texto de 

Covari1ción donde se recuerda un mayor porcentaje de ideas de poca importancia (10%). y en el de 

Descripción S.76%. QuizJ esto se dct. a que el tema contenido en el texto de Covariación (efectos de Ja 

Cont1PÜn1ci6n del Aire), tri~ de un tema que les es muy conocido, aunado 1 que Ja cslructu111 es más sólida 

haciendo que los sujetos sean mfs alentos a lo que Icen. En camblo, en el texto de Descripción (Las 

Microcomputado1111). el simple bccbo de enunciar descriptores de un objclO en donde no importa el 01den de 

prcsenlación. hace que los sujetos no recuerden tanta información de lo que cslfn leyendo al estar 

organizados con una estructura menos sólida .. 

Siguiendo Ja misma tabl1 S.JS, s.c puede ver que con los sujetos de 6g de primaria es en el texto de 

Descripción donde presentan un mayor número de ideas de poca importanci1 en sus recuerdos libres, 11 

rcgislrar un 25.15%; mientras que en el de Problema-Solución regjstn: el menor porcentaje (.88%). Con el 

21 de secund1ria se observa que es el texto de Descripción el que facilita el recuerdo de la infonnación de 

detalle con un 27 .27% con1111 el 17.83% de ideas que recuerdan en el texto de Colección. 

&tos datos llevan a Ja conclusión de que, siguen existiendo difcrcnciu entre grado (aspectos de 

madu11ción) entre los tres grados escolares, y que conforme los sujeLos van progrcsando en su educación se 

van volviendo n1's sensibles 11 detectar las ideas de m1yor importancia 11 rcco1dar un mayor porcentaje de 

ide1s importlntcs y a dejar de l1do las ideas que b1ccn referencia a los detalles o información de poca 

importanci1. 

S~n embargo, se puede ver que, es en Ja estructura de Dcscripci6n 11 que mayor porccntljc de ideas de 

poca import.anci1 tienden 1 recordar los sujetos mayores; esto quiz.4 se pued1 deber a que su organir.ación 

cstruclun:l no exige ninguna ordenación lempo111I, por Jo que d1 lo mismo el orden de presentación de Jos 
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descriptores haciendo que Ju ide.11 de ntayor importanci1 no se1n t1n rccordadu, además de que el tema 

que se Ira taba (Las Mícrooomputadoras) propiciaba que se recordaran mis Jos detalles al poderlos relacionar 

con objclos que les son f1mHiarcs a &os sujetos. 

ESTRUCTURA TEXTO GRADO ESCOLAR 

411 PRJM 6'PRIM 211 SEC. 

Colección S1lélilcs ArtificiaJes 20 54 107 

Dcscrioción Us Miaocomnulldoras 19 83 90 

Covariación Contanünación del Aire 24 30 57 

Problema.Solución Control de Jos Iracctos 8 24 56 

. 
lEXTO GRADO ESCOLAR 

ES1RUCTURA 

4ªPRJM 6'PRIM 211 SEC. 

Colección Sa1élitcsArtifit'i11cs 3.33'11> 9'11> 17.83% 

Dcscrioción Lu Microcomnutadoras 5.76% 25.15% 27.27'11> 

Covariación Contaminación del Aire 10% 12.S'll> 23.75% 

Problem1·Soluciún Control de Jos Insectos 2.96% 8.88% 20.74% 
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TEXTO DE C:OUCXlON 

.. PRIMARIA .. PRIMARIA 21 SEOJNOARIA 

~-oc:b•ir,..1Cllda•lda 
G""'"'lli'-~•Mi••l'«''l_,,.,..,,__di ..... •ol-·C"'°"idoo•I.,_.,.........,,_ 

TEXTO DE DESCRIPCON 

.. PRIMARIA .. PRIMARIA 21 SEQJNDARIA 

QCl:b•oc:b a1np::i11cnmmlda 
G14/W111ilC1.,,,,,,__,_ • ..,...,,._..,_....._..,.......,.r1_ • ....,....._ .. 1oo_1~• .. • 

ID Poca 1rrporla"ldo 

• MaiO' lrrporfCJ"ldo 

0 Poca trrporfcndo 

•rn:;yalrrp::tlax:io 
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I·:~ .. 
10 

•• 
•• 

TIXTODI COYAllAQON 

UXTO DI PIOILIMA • ICl.UQON 

•• PlllMARIA 6' PRIMARIA 2' SEQJNOARIA 

~-CIQQ'•!np:r1n:t:I 
C#fr•&IJ ,__,, • ..._....._.IW•Jl_,.,.~a.-.,_,,.,..-"'-rMt,./•-....-. 

0Poc:all'fl)a'IO"ldo 

• Mc:valrr'O:lftcnda 

DPoc:allllXlla'lda 

•MQfalrrp:r!CllQO 
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5.2.2 ASPECl'OS ESTRUCTURALES 

a) INFORMACION DE lcr. NlVEL(iablas 5.36 a 5.38; gráfica 5.13) 

Por ser lu becoenciu tan bsju, IC tuvieron que comidcrar 111 rrecucnda1 de .. información presente 

mb 11 p1rcialmen1C pcacntc, por lo que las rabias contieaien I~ lOtllcs. Sia embargo, COPll lu (recucncias 

seguila 1iclldo bijas, In comp111ciora tinto entre gndos com> entre textos sólo se hicieron 1 nivel 

dclcriptivo. 

Al ob&crvar 11 tabla 5.37, y re.alizar las c:om¡>1r1ciones entre grados,sc: ticaen una vez mis diferencias 

en cuanto a 11 edad cnooEllrindose que, en el 411 de primaril los sujttos en general tienden • pres.catar un 

porctallje bHtaate bajo en cuanto a la prcscntllción de inConnadón de ter. nivel, (Problcnu·Soluci6n 0%; 

Cokcci6n 13.3%) en com1'9nci6n con los sujeto. de 105 gndos superiores. En cambio en el 6R de primari1 

se puede ob&crvar un mayor porcentaje de prucntaci6n de esta información. a pcur de que sigue siendo 

inferior al de 211 de secundaria. Asi ca. el texto de Colccci6n 209' y en los de Covari1ci6n y Problema· 

Soluci6n 10%; en ambto para 211 de Sccund1ri1 en et de Colección y Covariaci6n 50% y Problema-Solución 

16.6%. 

En cu1nto a 111 compandones entre tcxt0& sc puede decir que, en el 4ª de primaria el texto en el que 

mfl SC les raciJilÓ delectar la ÍIÚOl"DllCÍÓn de lcr, nivel fue el de Descripción (20%)1 y el que IllllfOf 

difiQ!.ltad les causó fue el de Problcma-Solucf6o (0%). En &' de prinuria tambiin ruc el de Dcscripci6o 

(43.39') el más sencillo, y Jos más probknMticos. rucron los de Covariación y Problema·Sohación con 10% 

en ambos CllOI, Para el 211 de secundaria, únicamente co el texto de Problema-Solución tan sólo el 16.6% de 

la11ujctos incluyeron información de ler. nivel en sus rccuerdm libres, siendo que en los otros tres texto el 

50% de las veces si íueron incluidos: Colección y Covariación SO% y 1Jrc$cripci6n 66.6%. 

Sin embugo, 11 ob&ervar la tabla S.38, la cual con1icne las l'rccucndu de prcscnllción de 

información introductoria, y haCICr compuacioncs tanto entre grados romo cnue textos, es mayor el 

porcrntajc de sujetos que incluyen la información introductoria en los tres grados escolares, en casi todos los 

textos. 

Asl, en el 4ª de primaria en el texto de Cokcción el 63.3% de los sujclOs escriben la infonnación 

introductoria contra el 13.3% que incluye infonnaci6n de lcr. nivel; en el de Problema-Solución el 36.6% 

recuerda información introductoria contra el 0% que recuerda la de lcr. nivel. En el 6ª de primaria, en el 

texto de Colección el 53.3% incluye información introductoria conlra el 20% que t'5Cribc la de ler. nivel 

como tambiia en el tuto de Covui1ción el 66.6% contra el 10%. MienlJls que en el 2ª de secundari1 en el 

de Colección el 86.6% c.onln el 50% que incluye información de ler. nivel y en el de Covari1ción el 80% 

canln el 50% también. 
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Por unto, se puede concluir en cu1nlo a 11 infomuci6n de lcr. nivel que, lo& sujetos mayores tienen 

mayor úcilid1d pan dctedlr Esta infonnaci6a. c11 comt11ración con los mb pequeños; y que en general son 

en loi tcJt106 que están organizados hijo una estrud\ln ~xttul mb sencill1 (Colección y Descripción) donde 

ruulta nWs sencillo pita ello5 detcctula que con las estrvctuns de Covarilción y Problcma·Solución. en 

donde esta infoml&ción e&ti coDknid1 (o Comw pute) de 11 cauu o 11 solución, s.cgún se. el caso. 

Dt- la información introductoria y de ter. nivel se puede concluir que, los sujetos no son t1n sensibles 

11 momento de tener que detectar cu1I e& 11 información que •resume• el tenu del tcx1o que han leído, y se 

van mis por el material que se encuent~ primero dentro de la cstNctun jerírquica, &in importarles si btc es 

ta oración tópico o siempre infonnación que los inlroducc en el tema. 

TEXTOS 

Colección 

Dcscrinción 

Covari.-ci6n 

Problema.· 

Solución 

TEXTOS 

Colección 

Dcscri ....... ión 

Covariación 

Problema· 

Solución 

TEXTOS 

Colección 

Dcscrinrión 

ASPECTOS ESTRUCTURALES. FRECUENCIAS Y PORCENTAJES 

PRIMER NIVELJORACIÓN TÓPICO 

4' 6' 

Pri1U.1ria Primaria Primaria 

IS 

13 20 

IS 

4' 6' 2' 

Priwria Primaria Prinuria 

13.3% 20% 50% 

20% 43.3% 66.6% 

6.6% 10% SO% 

0% !0% 16.6% 

411 Primaril 611 Primaria 211 Primaria 

FREC l % rnecl % FRECI % 

19 1 63.3 16 1 S3.3 26 1 86.6 

12 1 40 3 1 ID ID J 33.3 
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Covariaci6n 

Problcma

Solución 

70 

1: 
1
3 

30 

20 

10 

14 

11 

46.6 20 66.6 24 80 

36.6 16 53.3 3.3 

Lm DIFEHNT El T IPDI DE T EXT Cll 

Gr~•cd:ryltiol.to 
G.q,e.llll ,.._._,..,_..., •• ,.~..,,,._~._, .. ,__,.,_.,,,,.., 

b) INFORMACJON DE 2' NIVEL (e.bias SJ9 -S.40; grificas S.14-S.lS) 

Gra:bmc:aa 

••• PRIMARIA 

06" PRIMARIA 

• 21 SEOJNOARIA 

Para poder obtener las comparaciones entre gndos y entre textos con Ja inCormaci6n de 211 nivel, se 

consideuron las ideas escritas presentes + parci1lmentc prcscnlcs para obtener las frecuencias totales y 

porcentajes que aparecen en la labia 5.39. Por los datos obten.idos, sólo se pudieron ap1icar pruebas 

cstad(sticas a las companciones entre gndos.(tabla 5.40). 

De las compancioncs entre grados (tabla 5.39), se tienen una vez mis difertncias entre grados, 

siendo siempre Jos pequeños quienes prc.-.entan una menor frccueocia de ideas escritas en sus recuerdos 

libres 1 lra\'és de los cuatro textos; ocurriendo lo mismo en los sujetos de 61 de primaria con respecto a Jos de 

21 de secundari1. En el texto de Colccci6n los de 411 de primuÍI tan sólo recuerdan el 7.7% de las jdras 

mientns que los de 611 de primaria el 28.8% y 211 de secundari• el 92.2%. Para el texto de ~ripción Jos 

porcentajes que se lienen registrados son 10%, 16.6% y 50% respcclivamenlc. 
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Con 10& lcxtos de Cov1ri1ciónse puede ver que a través de los tres grados cscolucs en general bay un 

porcentaje mcDOr de rrccucnclu de recuerdo ca cuanto 1 11 or1ci6n que conlcnI1 11 causa 11 ser que en el 4' 

de prirmria el 4.4%, en 6° de prim1ri1 el 13.3%- y en 2' de sccundari1 el 15.5%; en conq>1r1ción a Ja 

rrecucncla de recuerdo de Jos dedos 14.4'%, 41.l 96 y 46.6% rcspcctivamtnlc. Con el de Problcm.1.Solución 

se puede ver que sucede 11 revés, bay un m1yor porcentaje de IUUCrdo de 11 or1ci6n que contiene el 

problcm1, que las solucioDCS. Asf se lícnc en caanto 11 primero que el 53.39' de los sujetos de 4' de primaria 

Jo recuerdan, en 61 de primaria el 66.69' y ca 2' de secundari1 el 93.3%¡ mientras que con las 50ludoncs en 

41 de primuia el 3.3%, en 61 de prim1ria el 15.S% y en 2' de secundaria el JS.5%. 

AJ hacer las compuacioncs a 1r1vés de 11 pNeN de x2 se comprueba que sf exislcn diferencias 

cstadislicunenlcsignificativas 11 obtenerse en todos los textos 1 tnvés de los lrcs gndos escolares, en donde 

el valor de xz > 5.991 (pe.OS; gl=2).Con cstoa dalos se puede concluir que, tanlo 1 los sujetos pequeños 

como a los m1yorcs, si se les presenta un texto organi21do de aa.ierdo a un patrón cstructur1I mis seecillo 

(Colección y Oc$cripción) se les facilita mfs detectar ta infonmción de ••detalle••; y que mientras mayores 

son Jos sujetos su capacidad de recuerdo y comprensión es mayor a diferencia de los menores. Con res pecio a 

el texto de Covariación se puede ver que se les dificulta detectar que oración es Ja que expresa la causa y no 

asilos efectos del lema que se csti tratando, sll«:diendo lo mismos en los tres gnados cscolatc5, claro eslá 

que aumenta en los mayores esta habilidad de detección. Con el texto de Problema-Solución se liene que es 

m'5 ficil enconlru o delectu el problema que se esli planteando dcnlro del conlcnido lemático y no asf In 

soluciones que se proponen; una vez mb sucede lo mismo a alravés de Jos tia grados escolares aumentando 

conforme la edad. 

Al hacer 111 comparaciones entre textos se tiene que, en el 4ª de primaria 1nle uaa estructura mis 

sencilla es el texto de Descripción donde recuerdan un mayor porcentaje de ideas (10%); y ante una 

cstructur1 lcxtu1I mis complicada en el de Covari1ción se les facilita el rtcucrdo de los efectos (14.4%) y en 

el de Problema-Solución el problema (53.3%). En el 6° de primaria el lcxto de Descripción licnc un mayor 

porcentaje de recuerdo (16.6%) en el de Cov1ri1ci6n en los erectos (41.1%) y en el de Problenu-Soluci6n, el 

problema (66.6%); mienlr1s que en 2° de sccuDd1ria es el de Colección el de mayor porcentaje (92.2%), y en 

el de Covariación los erectos (46.6%), el problema el 93.3%. 
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Se puede concluir que en gcnc111I, 106 1cxto1 organludos bajo una cstrudun lcxtu•I u:positiv1 m's 1encill1 

como es el cas.o del de Coka:ión y el de·Oclcripción bly un mejor recuerdo de IH ide11s, que cU1ndo están 

organizad°' siguiendo una csUUctura mb complcjl romo en el aso del de Covarilci6a. y de Problem•· 

Solución. Tambi~n se podrf1 pensar qYC los sujelos de 4' de prinuri1 aún no poccen una gnn 1easibilid1d 1 

lu utrudunis textu1lcs en gcneral, 11 prcsenlH portentajes t1n hijos de rcc.acrdo. Sin embargo, ya p1ra el 

6' de prim1ri1 empitZ1n a dcmo&lrar cierto grado de sensibilidad y ao se diga ya en el 20 de secuncbri1, pero 

1ún ui, siguen siendo lu esUUcturas de Covariaci6n y Problcma-So1ud6n In que les representan mayor 

dificultad al momento de procesar la información. 

FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE IDEAS DE 2' NIVEL ESCRITAS EN LOS 

RECUERDOS LIBRES PARA LOS TRES GRADOS ESCOl.ARES. INFORMACIÓN DE 

TIPO ESTRUCTURAL. 

4°Primaria 16'Primari• 12' S.cund•ri• 

FRECI% IFREC 1% IFREC 1% 
Texto de 

Cokccióo 

Canicteristk:as 1 17.7 120 128.s ls3 192.2 
Texto de 

dcscrioción 

Ocscriotivas 12 lio 126 l 16.6 160 lso 
Texto de 

covarbción 

Causa 4 14.4 li2 113.3 l 14 l 1s.s 
Electo 13 l 14.4 137 141.1 142 l 46.6 
Problema-

Solución 

Problema 16 l s3.J 120 166.6 128 193.3 
Soluciones 3 13.3 l 14 l 1s.s 132 l 35.S 
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X.' X' NIVEL DE 

TEXTOS SJGNlflCANCIA 

Colccci6n 142.()4 S.991 Sioniricativo 

Dcscrioción 58.04 S.991 Simificalivo 

Covariadón 

Causa 19.94 S.991 Si~(kativo 

Eltclo 23.77 S.991 Simú6cativo 

Problema-Solución 

Problctn1 12.24 S.991 Sianifie11ivo 

Soludón 30.27 S.991 SilUÚricativo 

P• O.OJ 1J.Z 

TABlAJ . .W CoryaN,i4fl...irerwJo.iJ1iJ,,as¡watt11uyswrd•1-tt:pnstlltlak2'niwlJeruroJdncav4alibnacrilo,• 

,,.,.¿,J,/4prwb#IJ1K1· 

TEXTOS DE coucaON y DHClllPCON 

"' 
Gra:tomcda 

I " i: •4• PRIMARIA 

3 .. 061 PRIMARIA 

t= 
• 21 S EOJNDARIA 

l 20 

CO.ICOOO DESCRIPOCfl 

CllDli•cdc:lytlpDcat•to a.,¡--1.J•,r--M,__,..,,,i.,.,._,¡.,,1 ... --.,_--.,. .... ,,_,._.1 .. -1,.._.,,,.,1..._.... 
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TEXTOS DE COVAIUACION Y PROBLEMA. SOLUCION 

.. 

.. 
¡ .. 
''º 
l
.:: 
" 
10 

Grado ncolar 1 Upo de lnto 
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5.3 SENSIBILIDAD A LA ESTRUCTURA TEXTUAL. (labios 5.41·5.42; 
grállca .!i.16) 

Pani dclcctu la acnsibiJidad a la calrUclura textual, se tormroa en cuenta las inversiones presentadas 

dentro de los recuerdos libres t1crilos; lu inVer&iones se considcnib.n al momeuto de invertir el orden de 

praentaci6n cuando los sujclOI escribieron 1us idus a ,.rtir del orden en el rcxto original. Lu frecuencias y 

porcentajes son propordon1les 1 111 frccucnci11 lollles de ideas escrilu incluyendo Ju ideas de ter. y 2' 

nivel; haciéndose las compuaciones entre lcxtos. 

De lH rompu1cionca entre textos se tiene que, en el 4• de prim1ri1 los textos que presentan Ja mayor 

fn:cucncia de ideas escritas (tabla S.41), son el de C.Ov1ri1ci6n y Problcnll-Solución y al considerar la tabla 

5.42 se puede ver que son los que mc:DOI porccnlljc de inversiones presentan (31.57% y 47.37% 

rcspcctiwmente) en compuadcSa con Jos de Colección y Deacripcióa que presentan una menor frecuencia de 

ideas escritas ,y un 1n1yor porc:cnllljc de invenioncs (63.639' y 72.22% respectivamente). 

En el 6• de primaria se tiene que Jos textos que mayor frecuencia de ideas cscri1as son el de 

Dcscripd6n y Covariad6n (lJbl1 S.41) y los que prc5CD.lln um menor frecuencia el de Colección y 

Problema-Solución. Sin cmbugo, Jos que mayor porcentaje de inversiones prtscntan son Jos de Colección 

(42.3%) y el de De&cripción (53.81%), en compmnción con el lcxto de Covariación (23.07%) y el de 

Problema-Solución (2.7%). Mientras que en el 2• de sccund1ri1 se lienc que Jos textos que registran una 

mayor frecuencia de presentación son el de Colección y Descripción, conteniendo el menor porcentaje de 

inversiones: 17.35% y 25% rc.'lpectivamentc; en compmnción con los lcxto5 de Covariación y Problema

Solución que contienen una menor frecuencia de ideas, con un mayor porcentaje de inversiones: 19.72% y 

26.15% respcclivamcnle. Sin embugo, a pesar de que en el texto de Problema-Solución se puede observar 

una menor frecuencia con respecto al de Covuiación, el primero presenta un mayor porccnlajc de 

inversiones• Ira vis de los recuerdo libres cscriloS de Jos su je los. 

Con estos datos se puede concluir que, una vez más exislen diferencias entre los grados presentando 

siempre Ju menores frecuencias Jos más pequeños• difcrcnci1 de los mayores. Adc:Ms, que los sujelOs de 411 

de primaria demucslnn una vez mh, que dn no poseen sensibilidad • las cstrua:uns lextuaks y que 1 

parlir del 6° de prin11ria se empieza a demoslm dicha sensibilidad. También se puede decir que, en los 

sujetos n11yoru que soa los que demucslnn )'11 cieno grado de sensibilidad csrruclural expositiva, les resulta 

mJs sencillo el procesar y comprender, y por tanto rccordt;r mJs información culndo Ja inComiacíón eslí 

org1nizad1 de •cuerdo a un patrón mh simple: Colección y Descripción.; y que cuando se enl'rtntan 1 una 

csrructun mJs compleja se les dificulta nús t:I proccs1núen10 de información, y de estos dos palroncs el que 

más habilid1des requiere es el de ProbJcma-Solución. 
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41 Primaria 6'Primaria l'Primaria 

TEXTOS 

Cok<:Q6n 11 26 98 

l~ión 18 39 80 

Covuiación 19 52 71 

ProbleDY• 19 37 6S 

Sohlcl6n 

4' Prim1ria 6"Prhmria 2°Primaria 

TEXTOS 

fREC ')!; FRl!C 'li FREC ')!; 

Colccd6n 7 63.63 11 42.3 17 17.35 

Dcscrioci6n 13 7222 21 53.84 20 2S 

Covañación 6 31.57 12 23.07 14 19.72 

Problema. 9 47.37 7 2.7 17 26.15 

Sotud6n 
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5.4 RESUMEN DE LOS RESULTADOS. 

PROlllEMA·SClN. 

Gfa:bmeda 

ll 41 P1lrrala 

D 6' Prlrrala 

ll 2•Se;:J.roCDlo 

Los datos obtenidos a través de Jos an.füsis descriptivos y estadísticos realizados tanto en las 

comparaciones enlre grados como enlrc textos, se pueden resumir de Ja siguiente manera: 

5.4.1 RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE. 

!) PREGUNTAS DE PROCESAMIENTO. 

1) EXPLICITAS SIMPLES Y COMPLEIAS. 

AJ rcaliZlr las compariciones entre grados se puede apreciar que, en gcncnl siempre existen 

direrenci1S entre los sujetos resultando que, son los más pequeños (4D de primaria), los que menor frccuencia 

de respuestas correctas presentan en contnstc con los sujetos de 6D de primaria y 2D de secundaria. Al 

rcaliZlr el análisis estadfslico entre grados a través de Ja prueba csladística de chi·cuadrada, se encontraron 

diferencias estadíslic.mcnle significativas;. concluyéndose que 1 mayor edad, la ejecución de los sujetos al 

momenlo de tener que procesar Ja información que cst.á cxpucsll de manera clara y directa en el conlcnido 

del lexto es mejor, rcpcrculicndo en un mayor recuerdo. 

Por olro lado, al rcaliur las compancioncs enlrc textos a lravés de la prueba estadística de Friedman, 

se enconlró que existen diíerencias cstadislicamenlc significativas en el proccsamicnlo de Ja infomuci6n en 

relación al patrón eslruclural para los lrcs gnd0$ csrolucs cs1udiados. Al detectar dirercncias más precisas 

por Ja prueba T de Wilcoxon, se cnconlró que a los sujelos de 4ª y 6D de primaria, los textos de Colección y 

Problema/Solución, les crean dificullad en el procesamiento de 11 información, en tanto que a los de 2D de 
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secundaria son los textos de Descripción, y Pmblema/Soluci6n. Los textos mb ac:ccsiblcs pan Jos de 411 y 611 

de primaria son los de Descripción y Covariación; en ZO de secund1ria, los de Colecci6n y Covariación 

representan el mismo nivel de proccsanúenio. 

En general, se puede decir que micntns el contenido esté organizado de 1cucrdo 1 un patrón 

estructural mis complejo y mb estable oomo es el aso del texto de Covarilción y Problerm/Solución, el 

proccstmlento de información dellllad11e dificulta más en las preguntas explfcilas simples, en comparación 

de las estructuras donde solo se enumeran aracteríalicu, las que resultan 5tr débiles. Sin embargo, parece 

ser que los sujetos de 411 de primari1 no prulln 1tenci6n 1 este lipo de información. 

En cuanto 1 las preguntas explícitas complejas, se puede ver que el nivel de ejecución igualmente 

varia según la edad (diferencias en el desarrollo), reflejando que a los sujetos mayores se les Cacilila el 

procc.umiento de 11 información, logrando una integración de la información que no cstí expuesta de 

m.1ncra continua o seguid1 dentro del contenido temático, 1 diferencia de los sujcl0& de 411 de primaria. &tos 

resultados 5C confirman al hacer las comp1ncioncs a través de Ja prueba de chi-cuadrada, en donde se 

obtuvieron diferencias csladfsticamente significativas entre los tres grados escolares, siendo mayor en los 

textos de Descripción y Problema/Solución. 

AJ hacer las comparaciones calle textos por la prueba de Friedman. se encontraron diferencias 

signHicalivas pan 611 de prim1ria y 2º de secundaria en el proccumiento de la información en relación al 

patrón cstruclunl, en cambio pan el 411 de pri011ri1 no se encontnron diferencias significalivas en Ja 

ejecución entre textos. Por medio 11 prueba Tde Wikoxon, encl 6'de primaria se encontró que los lextos de 

Colección y Covariación liencn el mismo nivel de dificultad en el procesamiento, y el más accesible fue el 

texto de Problema/Solución, seguido del de Colccci61L, Mientras que para el 2' de secundaria, el que mayor 

problem1 reprcsenla es el texto de Covariaci6n, teniendo una mejor ejecución en el lexto de 

Pmblema/Soluci6n. 

De estos datos sólo se puede concluir que la edad influye en el proceHmiento y localización de la 

infonnación importante denlro del texto, pero no en la detallada. En cuanlo 1 que estructura lextual es más 

efectiva para el recuerdo, no se encontraron lendencial claras en csle tipo de rcspucslas. 

b) IMPUCITAS. 

En lo referente a las preguntas implfcilas, nuevunente se pudieron delectar diferencias en la 

ejecución de los sujetos según la edad, en donde a Jos mayores se les facilila mb el proccsamicnlo de Ja 

información logrando h1cer más inferencias cuando la infonnación no está expuesta de manen obvia o 110 se 

incluye dentro del contenido temático. Al empicar la prueba estadística de cbi-cuadrada, se encontraron 

diferencias significativas entre los lres grados 1 través de los cuatro tipos de textos. Con esto se coníinna que 
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el nivel de ejecución vaña de 1cuerdo a 11 edad, y que 1 mayor edad es mis íícil inferir infomución 

importanle que no esté expucsla en el texto. Teniendo el mayor porcentaje de rc5pucstas contestadas 

conectamcntc en el lexlo de Covari1ción y Problema/Solución, y el menor en el de Descripción. 

Las compencioncs entre leXlos 1 111vés de 11 pruebt de friedman, revelan que existen difercnci1S 

sigrúfic11ivu en el procesantlen10 de la info11n1ción en relación 11 p.1trón cslructural pifl 6~ de primaria y 

2' de 1ccundtri1, mientras que los sujetos de 4~ de primaria no demucstnn diferencias en Ja ejecución a 

1111vés de los cualro lextos. Por la prueba T de Wilcoxon. se vio que a los sujetos de 61 de primaria se les 

dificulla mís procesar la infomución del texto de Descripción; y el texto más accesible fue el de 

Covariación; mientras que en 2' de sccunduil, los textos de Colección Covariación son los más scncillOi 

pan procesar Ja infol1lllción, representando casi el núsmo nivel de dificullad en los tex1os de Descripción y 

Problema/Solución. 

En resumen, la facilidad ca el procesamiento inferencia) cstí en función de Ja cstructun lextual 

presentada, aunque Jos porct:ntajcs de ejecución mís allo!!: no siempre COrtc$ponden a Ja organización textual 

espcnda como •sencilla•, a excepción del lexto de Colca::ión en el 20 de secundaria, cuando se trata de 

lnfomución que requiere de elaboración de inferencias por parte de los lectores, al no C5tar expuesta de 

manera obvia en el texto. Adenús, parece que todos Jos sujetos captan mejor la infonnación de los lextos en 

donde se da una relación lógica entre even1os, romo es el caso especial del lexlo de Covariación y en menor 

medida el de Problema/Solución, en comparación con los que simplemente cnumenn las cancteristicas del 

tellll tratado (Descripción). 

2) PREGUNTAS DEESTRUCI1JRA. 

a) PREGUNTAS DE ler. NIVEL. 

Las diferencias enlle grados demuestran que Jos sujetos de 6" de primaria y 2" de secundaria tienen 

una mejor ejecución al p1C$Cnlar un mayor número de respuestas correctas, sobre lodo en los textos de 

Descripción y Covariación; en linio que Jos sujetas del 4" de primaria no presentan diferencias notorias entre 

los cualro lexlos. ~rras hacer el aiúlisis estadístico por Ja prueba de chi~adrada por Bondad de Ajuste, se 

obtuvieron diferencias significativas en Jos lextos de Descripción. Covariación y Problematsolucl6n, nús no 

en el texto de Colección. 

De Ju compal'ldoncs entre textos, por la naturaleza de los datos no se pudo realizar ningún anílisis 

estadiSlico, por lo 1:4ue las descripciones sólo se hicieron a un nivel descriptivo; encontríndose que en el 4" de 

primaria, la ejecución de estos sujclOs no demueslra ninguna diferencia en el ruvel de ejecución. indicando 

que p.1rccen procesan de la misma manera loda la infonnación (arccen de 1cnsibilid1d), sobre todo la 

relacionada con Ja oración lópico. Por otro lado, ya en los de 6° de primaria se puede hablar de un 
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procc.\lmicnto diíercncial a partir de la estructura textual que se les presente, siendo el texto m"s 1CC"Csiblc el 

orgarúz.ado hijo el patrón de Descripción seguido del de Covui1ción, sin un. diferencia marcada en las 

frecuencias obtenidas; en los textos de Problenui/Solución y Colección. En Unto que, los de 211 de secundaria 

mucstnn uN difercnci1 muy marcada al comparar su cjc.cuci6n 1 travb de loe cuatro lextos, resultando que 

en los tcxt01 de Descripción y Covari1ción aon las mejores ejecuciones en contraste con los de 

Probh:rm/Solud6n y menor en el de Colección. 

Por Jo que se puede ver, los sujetos de 411 de primuia 11ln no demuestran sensibilidad 1 Ja infonnaci6n 

de primer nivel en comparación con loa D11yorcs (611 prim1ril y V secundaria). El hecho que, en los teXlos de 

Ocscripd6n y Covariaci6n la ejecuci6n de los sujetos R11yorcs demuestre UN mejor ejecución al momento de 

procesar la infonnación, pudiera dcbcBC a que contenían temas mí.s conocidos (Descripción); y que además, 

en el caso del texto de Covari1ci6n pudo influir 11 estructura hijo la cual estaba organizado el lema, ya que 

esta estructura Cll mJs fuerte al poseer y ulilizar más palabras claves, asegurando un mejor recuerdo de la 

inform1ci6n contenida. 

b) PREGUNTAS DE 2' NIVEL. 

AJ obtener las diferencias entic gndos a 1ravés de la prueba csudística de chi·cuadrada, se demuestra 

que cstu son significativas enlrt: f06 lrcs grados escolares csludiados 1 lravés de los cual ro 1extos empleados, 

en cuanto •I nivel de ejecución en csle lipo de preguntas, siendo menor en los sujetos de 411 de primaria sobre 

lodo en los lextos de Colección y Problema/Solución. 

Al realizar las comparaciones entre textos a través de 11 pruehl de Friednuin, y considerar las 

respuestas prcscnles más Jas parcialmenle presentes, se encontró que no existen diferencias signiCicalÍVd!t en 

Jos sujetos de prirn1ri1, en tanto que los de 611 de primaria y 2G de secundari1 presentan diferencias en el 

nivel de procesamiento de la información. Con 11 prueba T de Wilcoxon, se pudo ver que el lexto de 

Colección seguido del de Covariación rcsullan con el mejor nivel de pf'OC.CSlmienlo de Ja infom1ación, 

siendo que en los textos de Descripción y Problenta/Soluci6n el nivel es casi el mismo. Por otro lado, en el 211 

de secundaria, los textos de Colección y Covariaci6n representan igu1I nivel de procesamiento (mJs itllo), 

seguido del texto de Descripción y Problem1/Soluci6n rcgislra la menor cantidad de inform1ción reoordad1. 

Con lo 1nlerior se putde concluir que, los ¡ujclos de 4° de primaria 1ún no demuestran 5ensibilid1d 

alguna 1 la n11ne111 en que Ju ide1s cstJn organi1.1das 1 diferencia de los sujetos mayores, En los sujelos de 

611 de primaria se puede ver, que se les f1cilita nU:s el poder detectar inform1ción de 211 nivel en los 1ex!o5 de 

Colección y Descripción, dilicull•ndoselcs en los textos de Covuiación y Problema/Solución, no obslanle 

que se puede decir lo mismo de los sujetos de 211 de secundaria. R.zón por 11 cual se pue.de decir que, 

mientras 11 información csté organi1.1da dentro de UN estructura mh sencilla les es mis factible poder 
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rccord1r inCorm1ción de 2' nivel, rcDejándosc esto en Ju rrccucncias de rcspucslls correctas, a diferencia de 

cuando la iníormaci6n aigue un patrón organizacional mis complejo, como lo son bs estructuras de 

Covariación y Problema/Solución. 

5.4.2 RESULTADOS DEL RECUERDO LIBRE ESCRITO 

1) ASPECTOS MACROESTRUCTURALES. 

AJ hacer las comparaciones enlrc grados por Ja prueba de chl·cuadrada, en cuanto al número de ideas 

que tos sujetos recuerdan al momcnlo de escribir sus prolooolos de recuerdo, se puede ver que exlsten 

diíercndas estadísticamcnlc significativas en cuanto al número de ideH de mayor imporbncia rcconladas, 

sic.ndn menor la frecuencia de presentación ca los protocolos de los sujetos del 4° de primaria, en 

comparación con los otros dos grados escolares; sin embargo al cont111star al 6ª de primaria y al 2° de 

secunduia, las difercnciu parecen anularse .. 

Oc las comparaciones entre textos a lrav& de los lrcs grados escolares, se observó que en el 4° de 

primaria la cslruclura de Covariación facilitó mu el recuerdo de las ideas importanlts (macrocstruclura), 

siendo casi igual en los lextos de Colección y Descripción, pero el más bajo fue el de Problema/Solución. En 

el 6° de primaria, los dos textos anlc los ~ualcs recordaron mb infom11ci6n fueron los de Colección y 

Covariaci6n, sin existir una diferencia muy notable: las ejecución menos utisfactoria se detectó en los leittos 

de Descripción y Problema/Solución, una vez m!s sin verse diferencias marcadas. 

Se puede concluir que, conConnc los sujclOs van progresando en su educación, es decir ingresan a 

años posttriorcs, van siendo mJs sensibles al momenlo de delecllr las ideas de mayor importancia denlro de 

10$ lextos pan uf poderse formar 11 macroestniclura , y a dejar de lado las ideas que b•ccn referencia a los 

detalles o a inConnación de poca importancia. 

2) ASPECTOS SUPERESTRUCTURALES. 

1) JNFORMACJON DE PRIMER NIVEL. 

Las direrencin enconlradas dentro de las írccuencias de presentación de la información relacionada a 

la 0111ción 1ópico, solo (ueron realizadas a nivel descriptivo: de esll'I manera, los resultados que se obruvieron 

reflejan diferencia~ significalivas en la ejecución de los su je los para delectar la oración lópico a través de los 

tres gndos escolares, siendo siempre el mejor desempeño en los sujetos de 2' de secundaria en comparación 

con los de 6' y 4° de primaria: aún al comparar a estos dos últimos grados, en el 4° de primaria fueron 

1odavía nás bajas en f0$ cuatro lcxtos empleados, 

139 



De IAS CODIJ>lncioncs entre lcxtos, se puede decir que, en el 4º de primari1 el texto que mis facilitó el 

recuerdo de 11 iafomu.ción de primt:r nivel fue el de Descripción seguido del de Colección, siendo que los 

desempeños mAs bljod fueron en los tcx1os de CoV1ri1ci6n y Problem1/Soludón. Pu1 Jos sujc\o& del 6' de 

primui1, el lexto de Descripción f1voredó 11 delección de 11 infonP1dón de primer orden, seguido del de 

Colección. pero en los otros dos textos dejó mucho que dcsc..r. Sin embargo, en el 2º de secundaria se puede 

ver una mejor ejecución 1 1111vú de Jos cu11ro lcXtos, no obst&ntc que, el lcldO que f1voreci6 el recuerdo fue 

el de Dtscripdón, sin URI diferenci1 muy nolori1 en Jos textos de Colección y Covui1ción donde el 50% de 

Jos sujelos fueron capees de delectar 11 0111ción tópico; mientras que el texto de Problem1/Soludón 

re1lmcnle rcsulló diOcH de procesar. 

Pu1dójicamc.n1c denlro de J1 jenrquJ1 de 11 información, 11 1tt:tión introduc1ori1 de Jos lexlos 

siemprt: fue 11 mís reoord1d1 en tod05 los lexta& 1 través de IOll ll'CS grados, en rt:l1dón con 11 fn:cuenci1 de 

prcscnlllclón de 11 oración 16pico. 

b) !NFORMACION DE SEGUNDO MVEL. 

Al realiz1r las co.rnpancioncs cnlre grados de Ja infomución de 2G nivel a través de la pruebl de cbi

cuadrad1; se puede concluir que, existen difert:ncias estadísticlmenle significalivas entre los gndos, siendo 

que Jos pequeños son Jos que demucstnm una menor frecuencia de ideas recordadas, terüendo un recuerdo 

muy pobre de J1 infornt.1ción Jcfda, incrementando éstl en proporción 11 1Umen10 de: edad y de 

cscol1riuclón .• 

De las comparaciones enllc lcxtos, se: puede ver que: en general se recuerda mis in!onnación del texro 

de Descripción, Jos efectos en el texto de Covariacióa y el problema del texto de Problerna·Solución, 

suctdiendo ésro con Jos sujetos de 4° y 6º de prim1ria; mien1ras que con Jos de 211 de secundaria sólo tn c:I 

texto de Colección 1icnen un m1yor recuerdo, ocurriendo lo mismo con Jos texlos de: Covariación y 

Problcma·Solución. Cabe mencionar que Ju frecuencias de recuerdo siempre son mis bajas en los sujetos de 

4' de primui1, 1ument1ndo Jos valo1C$ conforme: la edad 1umen11. Est.1 situación lleva a pensar que Jos 

sujelos de 4' de printaria no son aún c.ap.H"CS de demostnr algún grado de sensibilidad al presentar 

Crecuenciu tan baju, en comparición con Jos de 61 de prim•ri•, de quienes se podrf1 concluir que a cs11 

edad ya empieun a demostnr cierto g:nido de dichl u:ruibilidad, considerindoscJcs Jeclores más bibilcs. 
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e) INVERSIONES. 

Estos datos se pueden confirmar al momcn10 de evaluar las inversiones rcalizadu dcnuo de Ja 

organización estructural que siguieron al momento de escribir sus protocolos de recuerdo, en donde se puede 

obscrv1r que, a pesar de que los pequeños -4° de primaria· escriben un menor número de ideas, 11n10 de lcr. 

como de 211 nivel, son quienes realizan un mayor número de inversiones, a diferencia de Jos sujetos mayores 

que son capaces de recordar más ideas del texto que leyeron prcscntíndolu en sus protocolos de recuerdo de 

Ja mlsma manct1 en que fueron prcscntJdas. Sin embargo, son Jos de 211 de sccunduia Jos que prcscnlan el 

menor número de inversiones en proporción al mayor número de ideas recordadas, 

Al realizar las comparaciones entre textos, se puede ver que Jos pequeños de 4º de primaria rcaliz.an 

mis inversiones en las estructuras de Colección y IJcscripci6n. en comparación con los textos de Covariación 

y Problema/Solución. Situación que también se presenta con los sujetos del 6º de primaria, a excepción del 

texto de Problema/Solución el cual prcsenla un porcentaje núnimo de inversiones. Mientras que en el 2º de 

secundaria, Jos textos que presentan el mayor número, son Jos lextos de Descripción y Problem1/Solud6n, 

seguidos del de Covariación y finalmcnle por el de Colección. 

Con los datos oblcnidos en cuanlo a la frecuencia de inversiones realizadas, dcnlro de los prolocolos. 

de recuerdo libre escrito, en relación al orden original de la infonnación, se podría concluir que los pequeños 

no tienen ningún gndo de sensibilidad a las estruciuras lextualcs expositivas, ya que cuando se les pide 

recuenten la información leída, Ja información que son capaces de recordar es núnima, aunado al hecho de 

que no son aún capaces de poder seguir la estructura que siguió el aulor al momcn!o de escribir los !cxlos. 

Sin embargo, se podría pensar que los su je los del 6ª de primaria empiezan a desarrollar esta habilidad denlro 

de la comprensión de Jeclunr, siluación que va acompañada del incrcmenlo en su habilidad lccton y su 

conocimiento acerca de las difcrtnlcs eslructuras cxposilivas cxislcnrcs, incrcmcnlando csla habilidad y 

conocimiento, confom1e Ja edad de los sujetos av1nza.(2ª de secundaria). 
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CAPITULO 6 



DISCUSION Y CONCLUSIONES: 

11.1 DISCVSION. 

De acuerdo a los rcsullld06 obteitidos Iras analizar Jos dalos 1rroj1dos por los sujcto5 de este trab.1jo 

de investigación, tanto de t. tarea del cuestionario de Aprendizaje como del Recuerdo Llbrc Escrito, se 

puede ver que Jos ballazgos en ocasiones fueron congrucnlcs con los obtenidos en otras invcsligadoncs, y 

otros incongrucnlcs. De los puntos más sobresalientes se pudo observar que, existen diícrencilS en el 

desarrollo cnlrc los tres gndos escolares y que el erecto de 11 e&tructura tcxtu•I como f1cilitadoni de la 

comprensión y el recuerdo de la información va a depender de la tarea como de los aspedos que se están 

evaluando, como del contenido tcm-'lico de cada lcxto .. 

Así, en el Cuestiomrio de Aprendizaje el número de respuestas corrcctH v1 aumentando con el nivel 

de cscoluidad. En general, Jos niños pequeño& de 4° de primaria demostraron lcncr mayor dificultad para 

responder 1 preguntas, upccialmcnlc a aquellas que exigen integrar intonnación (explicitas complejas) 

,·on\O 1 lu que requieren elaborar intercnciu (implícitas) leniendo ésll\S el menor número de rcspucslls 

conectas indusi\le cuando se lkg1ban a presentar éstas no eran muy cl.aboradas. No obstante que también se 

les dificulta contcslar aquellas en donde 1• respuesta está contenida en el mismo párrafo de manera lileral, 

aunque t'n menor grado que las dos primeras al lencr un mayor número de respuestas correctas. En cuanto a 

Ju prcgunla!i de cslruclun, cspcdficamcntc las de ler. nivel (oración tópico). presentan un mayor número 

de respue.stas correclas cuando están expuestas de manera lileral en el texto a diferencia de cuando requiere 

de inlegrar la información. Micntr.is que en las preguntas de 2~ nivel, les resulta más fácil de responder 

sobre todo cuando requieren de la infonnación expuesta de manen clani y sencilla en el pasaje, para 

elaborarla respuesta. 

St observó que en Jos sujetos de 61 de primaria el número de respuestas conectas aumentó 

considenblemcnle (casi al doble) tanto en Ju preguntas de proccsamienlo como de estructura, donde 

de1110or;lraron una mayor capacidad para elaborar una rcspucsf.I que rcqueria de integrar información 

expuesta a ln.Vés de los párrafos de el texto como en aquellas que rcqucrian de inferir las rcspucs1u. Aún 

cuando las preguntas de cstruc1ura de ter. ni\lcl rcqucñan se integrara la información. éstos eran capaces de 

elaborar las respuestas, además de que también se les facililó hacer inferencias aÜnque las respuestas no 

fueron muy ciaban.das. 

No obstante que en el caso de éstas preguntas, las respuestas de los niños de 611 de primaria no fueron 

1an elaboradas como las presenta.das por los sujetos de 21 de secundaria, los mayores demoslrlron una mayor 



habilidad, al doblar un1 vez mb el n6mcro de respuestas cone.ctu proporcionadas tanto a preguntas de 

estructun como de procesamiento, demostrando más capacid1d para elaborar respuestas 1 partir de la 

información expuesta en los texto& e inferir aquel11 que no cs1' de m1nen explfcitl dentro del contenido de 

los mismos. Por otro J1do, en gcnent se observó que los sujetos de loe tres grados escol1res tienen m'5 

n6mcro d.: respuestas bien contestadas a preguntas cxptfcitas simples. 

Estos hlllazgos son coiigrucntcs con los obccnidos por Peón (1992), donde 11 mayoría de Jos niños de 

s• de primaria presentan dificultad pan inferir o intcg11r información 1 diferencia de las cxplfcitas simples 

que tienden a ser 111 más fáciles de responder. Indicando que sólo son capaces de contestara preguntas 

clabondas con base en las mismas pilabns del texto, reflejando con esto que sók> •prenden de memoria los 

conlen.idos de los textos y no poseen la habilidad pan comprender Ja información. almacenarla y record1rla 

pan poder utilizarla en situ1cioncs posteriortS. 

Sin embargo, los datos de este tnbljo de inve&tigaci6n 100. ioc.ongrucnlcs con los logrados por 

Wixson (1984), quien mcncion1 que lu preguntas mejoran 11 mcmori1 de los niños, teniendo un efecto 

diferencial sobre la comprensión 11 promover el recuerdo de la información mJs importante. Esto es, ya que 

en 11 ¡nescnte invcsligición a pesar de que primero se conlcst~ 1 lts preguntas del Cucslionario de 

Aprendizaje, en gcnenl Jos sujetos demostraron no ser capaces de recordar m'5 información e incluirla en 

sus protocolos de recuerdo. Por esta razón &e considera que en útos sujetos In preguntas no tuvieron ningún 

efecto f1cilitador para una mejor memorización y aprcndiZ1je. 

Un segundo punto importante fue que, las diferencias en el desarrollo tambi~n fueron clanmcntc 

notadas en los protocolos de Recuerdo Libre que elaboruon los sujetos dcspu& de haber lcfdo los pasajes. De 

los dilos 1nalizados se pudo ver que, una vez nús siempre fueron los niños de 41 de primuia quienes 

dcmoslraron incapcid11d para comprender y procesar la inform1ción, y sobre todo para atender a la 

información de mayor importancia dentro del contenido lemitico como para delc:rtlr la cslnlclura que sirvió 

pan organizar los puajcs. Esta inhRbilid1d y f'.alll de sensibilid1d se nol6 en el número reducido de idcu de 

mayor importancia incluidas en sus protocolos de recuerdo, y que _proporcionalmente a &tas, fue mayor la 

presentación de ideas de inferior importanci1 1 a tnvés d e los cu11ro textos. E&to se comprueba con los 

bajos índices registrados al analizar los 1spcctos &UpcrtStruclurales, en donde 11 inclusión de 11 oración 

16pico (información de ter. nivel) no es frccuenlc: encontrarla dcnlro de los protocolos de recuento, romo 

llmbi~n la información subordinada (2º nivel). En e1mbio, tienen 1 recordu nús la información 

introductoria y la de los detalles. Tambiln era frecuente oblcrvar 1llcncioncs en el orden original de 

prcsentlción de idus, reflejado en el gran número de inversiones que presentaban, si se considen el 

reducido número total de ideas incluidas. En general, &UI protocolos constilufan un simple listado de 

proposiciones incoherentes, demostrando que no utiliZ1ban o no se apoyaban en la estructura textual como 

tampoco de J15 pal1bns cl1Ve que el texto les proporcionaba. 
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En cambio, los niños de 611 de primaria demost11ron poseer una mayor destn:z.a en el proc:csanücnlo 

de 11infomuci6n11 presentar un mayor.número de ideas recordadas en s~ protocolos el>Critos, aunque no 

fueron muy maradas en relación 1 Jos de 411 de primaria. En general, incluían más número de ideas 

importantes que de inf'crior import1nci1, por Jo que se Cormat.n una mejor m.1crocs1ructura, organi1..1ndo 

sus protocolos de una manera mJs coherente y estructurada dej•ndo de ser un simple listado. En ocasiones 

incluían mJs palabras claves. Sugiriendo que se apo)'ln mh en la estructura del autor al deledar la 

organización intern1 de los pas.jcs. &los sujeto& tienden a Incluir mís 11 onción tópico aunque no ignoran 

del 1od1 11 infonnación introductoria. En cuanto a la información de 211 nivel, se vio que incluían en sus 

protocolos de recuerdo un mayor número de información. organiúndola o secuencifodola de Ja n1isma 

manera que en el texto original. Confimúndosc con el menor nt'.imero de inversiones (alteraciones) 

realizadas en proporción del mayor número ideas recordadas 

Al observar Ja ejecución de los niños de 411 y 6º de primaria, y compararla con los sujetos de 2º de 

secundaria, las direrencias encontradas son más marcadas al demoslrar los mayores (secundaria) mayor 

capacidad para comprender y asimilar la información leída de los pasajes. En gene11J, sus protocolos de 

recuerdo fueron mucho mh elaboradO!i al ser más coberenles y conlencr un mayor número de ideas de ler. y 

2' nivel (incluso casi al doble que los pequeños). Seguían una organización eslruclural semej11nle a Ja 

empicada en Jos textos originales para esl01clurar sus ideas. Situación que demostró que poseen sensibilidad 

a las diferentes estructuras expositivas y que liencn conocimiento acerca de ellas. Los mayores incluye·n con 

mayor ftct'Uencia la oración lópico {ler. nivel) C'Jfsi de manera lexlual, y en esta proporción también Ja 

introductoria al igual que el número de ideas recordadas de 2' nivel incrementó considerablemenlc. 

Los dalos encontrados en este lrabajo son parcialmenlc congruentes con lo~ reportados por Englert y 

Hiebcrt (1984), en cuanlo 1 que de 3' a 6' de primaria Jos alumnos muestran grandes logros en la 

adquisición de la descripción y conocinúento de la estructura del 1exto, y que es en el momento en que 

cursan el ff' de primaria que empiezan a desanollar de manera nás marcada la sensibilidad a varias 

eslrJcturas expositivas. Y que conforme avanzan en el nivel educacional, el conodmienlo estructural 

aumenll, situación que los lleva 1 recordar mis ideas al escribir un recuento, permitiéndoles organizarlo de 

11 misma manera que el autor. 

Las diferencias en la capacidad lcdora de Jos sujetos de éste trabajo, coinciden con lo que Meyer y 

Frcedle (1980¡ en op.cil.) mencionan en cuanto 1 que, los leclorcs mis capaces Jo~n una representación 

mis coherente al seguir la eslralcgia cs101ctural del 1ulor pcmútiéndolcs detectar la organización interna de 

los textos. Al mismo tiempo, esta capacidad les facilita el poder fonnarsc Ja macrocstructura, como tambifo 

utilizar ese patrón como un medio para comprender y asimilar la información. A través de éstas dos 

habilitJadcs, lognn escribir prolocoloo de recuerdo más cobcrcnlcs y organizados, sin seguir una eslnlegia 

de listado o una simple cnumcradón de proposiciones. Estos autores (Meyer y Frccdle,1984), al lrabajarcon 

144 



sujetos de 911 grado demostr1ron que si se utiliza consistenttmc;;nte Ja estructura al comprender el conterUdo 

de los ma1eri1les se logn un mejor n:cuerdo y comprensión a diferencia de no hacerlo. Además, sugieren 

que la sensibilidad a la estructura les permite discriminar mcjo1 l1 infonuación con.'iislenle con la semántica 

y Ja información no rclacionad1, T1mbién demostraron que existen diferencias en las eslnilcgiH utilizadas 

por loa sujetos sen.,iblcs y los no sensibles a 11 cstructun, ya que no son e1paccs de emplear una estrategia de 

codificación seri1I y dircctl de la inform1ci6n textual, lcrtieodo una recuperación 11.arosa de Ja inform1ci6n. 

Estos hll11zgos son puclalmenrc congruentes con los de T1ylor y S1muels (1983), quienes 11 trabajar 

con niños de 511 y 6° de primaria, encontraron que Jos sujetos sensibles• Ja estructura expositiva codifi~ron 

el patrón org1ni1..acional de las ideas m.ientrn leían y dcspub se 1yudaban de él para mejorar su recuerdo de 

las ideas contetúdas en el pasaje. Por su lado Taylor (1980; en op.ciL), al trabajar con niños de 6º de 

primaria encontró indicios de 11 relación cnlrc la estructura del texto y Ja habilidad de lectura (en el nivel de 

educación primaria) obteniendo que una mayor proporción de buenos lectores que de malos lectores, 

organizab1n sus recuerdos de materiales expositivos de acuerdo 1 la estructura del texto que habían leído. 

Además, los lectores que seguían Ja estructura del texto en sus recuerdos cscrilos, eran capaces de recordar 

m.b que aquellos que 11 siguieron. 

En cuanto 1 11 inclusión de Ja información introductoria en mayor proporción a Ja oración tópico 

dentro de Jos protocolos de recuerdo, se podría explicar a través del Efecto de los Ni\lelcs, tal auno lo 

sugieren Meycr (1975; en op.cit.), Kintscb y van Dijk (1978;1983) y Britton y Meycr(1979), ya que 11 

estudiar el efecto que tiene la posición de la información dentro del pasaje encontraron que, cuando la 

información ocupa un nivel 1Jto dentro de cslIUctura jerírquica del contenido, ésta tiende 1 ser más accesible 

y por tanlo la más recordada en comparación con las proposiciones que se encuenlran en un nivel bajo, la 

cual por Jo regular es menos inlegnda por lo que requiere de mh esfuerzo para ser recuperad•. En el caso 

de este trabajo de investigación, en Jos cuatro lextos empicados la información introductoria 1parccc primero 

o seguida por Ja oración lópico, denlro de la estructura jerírquica del conlcnido, seguid1 por infom1ación 

subordinada que la 1poya, y por úllimo los detalles. 

Otro b1llazgo importante que merece ser mencionado es que, el efecto de 11 estructura textual como 

f1cilitadon o promotora de la comprensión y recuerdo de 11 infom1ación contenida en Jos textos, es1f en 

función de Ja tuca que se pide, de Jos aspectos evaluados y del contenido tclllático. 

Asf, al 1nalillr el Cuestionario de Aprendizaje y evaluar los asptelos de proces1m.iento se oll'iervó 

que en Jos tres gndos escolares fueron los texto.; de C.Olccción y C.Ovañaci6n para responder a prcgunt.:ls 

elaboradas con las mismas palabras del texto, y para las que requeri1n de elaborar inferencias. Pero cuando 

se tenfa que integrar la información fueron los textos de Descripción y Problema·SoluciOn para los sujetos de 

611 de prim1ria y "1!' de secundaria, y los lcxtos de Colección y De.scripción para 4~ de primari1. En este aso 
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rcsulla congruente con lo encontnido por Peón (op.cil.), en cu1nto 1 que Jos sujetos de su invcstipci6n les 

raul16 núis dificil inferir 11 infonmción.del lcxto de Problema-Solución y les facilitaba mis 11 elabor1ci6n 

de intcrcncl11 el texio de Cov11ri1Ci6n. 

Con IOI 11pcd01 cstructunilcs del CUestiourio, se observó que los 1cxtos de descripción y 

Covuiaci6n prom"uevcn el recuerdo de 11 infonmción de ler. nivel para los tres gnidos escolares, seguido 

del de Colección y por último el de Problem1-Solud6n. Sin emhlrgo, con 11 intonnaci6n de '28 nivel es 

v1ri1blt 11 cstrucblni facilitador, 1y que pi1ni el 6' de primuia resultaron ser 1<11 textos de Problema-Solución 

y 11 milmo nivel b de Cov11i1ci6n y Colección. Par1 49 de prim1ri1 Jos lcxtos de O>V1ri1ci6n y 

Descripción y pani '28 de 1ecundui1 Jos texto& de Colccci6n y Descripción. En estos 1spcctos estructunilcs se 

vuelve 1 contnidccir con los ballngos de Wixson, y1 que si se comp1r1D 111 frccuenci11 de inclusión de 

ideas de estos niveles no fueron muy 1ltas, por Jo que no se considenin hly1n promovido el 1lmaccnanüenlo 

y codifk1ci60 de 11 infortn.1d60 y el consecuente aprendiz.ljc. 

En genenil, cstos hallazgos del CUcstionario de Aprendizaje, son congruentes con Jos ob1cnidos por 

HorowilZ (1987) y1 que comideni que el efecto y la seruoibilidad n v1 1 detenninar si hay una estructura 

mejor y más útil. Adcmís de que va 1 ser de suma import.ncia el contenido ten1'1ico 1unado al hecho de que 

si éste es familiar o no al lector, y1 que si e tnla de un lema de5eonocido las estructuras complejas son 

significativamente más efcctiv11 al facilitar el recuerdo, en este caso, es congruente en todos los sujetos sobre 

todo en el tc:rto de Problema-Solución en las respuestas explícitas complejas, impHcitas y de 2º nivel, junto 

con el texto de Cov1ri.ación. Sin embugo, 1nle un tema conocido, 111 cstn1cturas de lisi.; como el caso de los 

textos de C.Olccción y Dcscripcidn., son tan efectivos par1 lu mismas respuestas, 1 excepción de Jos sujelns 

de sccund1ri1y11 momcalo de detectar Ja información de la onición tópico, 

AJ obsemr qué cstructur1 promueve 11 semibilidad a 11 organización de lu ideas y que ademb 

facilitan el delectar los diferenlcs niveles de importancia promoviendo 11 1h&tnicci6n de idea5 rcllcionadas 

con Ja onición tópico (ler. nivel), par• 10& niOOs de 4° y 61 de prim1ri1 fueron los textos Descripción y 

Colección; m.ientns que pan Jos sujdos de 2° de secundaria adenW: fue el texto de C.Ovariaci6n al mismo 

nivel que el texto de Colección. Por otro lado, en cu1nto1I recuerdo de 11 infomación de 2º nivel se ol:5crv6 

que, en general fueron Jos textos de Descripción y Colección Jos que facilitaron el recuerdo a través de Jos 

tres grados escolares. QuizA cslc hecho es~ motivado por las propias estructuns, donde ~I simple listado de 

111 canicteristicas y descriptores hacen m'5 fácil que la información referida 1 c,stc nivel sea detectada, 

memorizada y poslcrionncn&c record1d1. 

Con 10& textos de Covariación y Problema-Solución, se encontró que en los tres grados escolares 

cxisliA un mayor recuerdo de Jos efectos y no de la causa, el problema sobre las soluciones. Quizá en este 

c•so suci:dc lo que HorowilZ (op.cil.) pl1nle1 en cuanlO 1 que el efecto del predicado retórico varía con el 
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contexto textual ca el cu1J está iruncno y por el tema del texto. Concluyendo que no hay UDI estruClura 

mejor o mh útil pan Jos lectores 1 detenniudos grados, sino mis bien hay esltUctUras 1 Jos que son mis 

semiblcs los sujetos, y a 111 que estín rMs capacitados 1 ulllizar de acuerdo 1 dclcnnioados lenus o 

prop6siloa. 

Cu1ndo se 1nalizó qu~ c:tlnlctuni textual promueve mú el recuerdo de ba ideu ac:giln su nivel de 

importl.nc&I (11pecioa m1croestructur11Jes), 1e obstrv6 que no son constantes las eslnlctuns ticilitldoras. Así 

el texto q11e estati. organil.ldo segón 11 estrllctUra de Covuiaci6n facilitó el recuerdo de 11 infomuci6n de 

mayor import1nda. Sin embugo, el texto de Colección fue el que promovicS el recuento en Jos sujetos de 2' 

de secundaria, seguido por el de Covari1ci6n. En este trahljo de invcsligaci6n. la situación de Jos sujetos es 

similar a Jo que sugieren Kinlsch y Yarbrougb (1982), en cuanto a que Ja forma relórica afccll de manera 

importante Ja habilidad de los sujetos para fonnuse la macrocaUUctuq del 1cxto. 

E'&ta situación también se podría c1plicar a partir de Jo que Meyer y F.rccdlc (op.cil.) y Horowitz 

(op.cit.) mencionan rcs~cto a que son Jos lutos de Covariaci6n y Problcma·Soluci6n Jos que contienen más 

componcn!e& organizacionales que promueven la codificación, economía de almaccnanüenlo y el 

subsecuente proceso de rccupe111ci6n, haciéndolas unas cslll.lcturas más fuertes, en comparación a Jos rextos 

de Colección y Descripción que poseen una all'Uctura mh endeble al no conlencr tantos componcnles 

organizacionala y no requerir de una ordenación tcmponil rígida, por Jo que no facilitan Ja mcmori1.ación y 

el recuerdo, 

&ros datos sugieren que, los 11iños pequeños de are trahljo de investigación, quienes 11'.in no pos.ccn 

un conocimicnlo y Ja consiguiente sensibilidad a Ja c.stiuclura expos.itiva se apoyan en estos componentes 

organizacionales para lograr un mejor recuenfo, sobre todo con el lexto de Covariaci6n a difercoda de las 

csbUduru endebles, J11 cuales les dificultaron Ja memorización de la información. El hecho de que Jos 

sujetos de 2' de secundaria sean capaces de recordar mis infonnación de el texto de Colección se podría 

CX(llicar a partir de lo que Horowitz concluye en cuanlo 1 que Jos leclon:s hábiles son capaces de inducir su 

propia estructu11 de allo rúvel y no requieren lanlo de los predicados rclóricos. Sin embtrgo, a pesar de que 

el lexto de Problcm.t·SoJución ba sido considerado como una estructura •fu cm• tanlo por Meyer y Frccdle y 

Horowilz, a través de Jos tres grados escolares no promovió el recucnfo de Ja infonnaci6n leída del pasaje, 

1Gn Jos hallazgos de cslos mismos aulorcs, son congTUentes con Jos aquí cncontndos donde el recuerdo de la 

información rcsu116 mis pobre de lo esperado. 

EJ hecho de que la estructuni de Problema.Solución no haya promovido el recuerdo puede explicarse 

por Jo que Jos misroos autores plante•n. de que quizá por 11 propia 01ganizaci6n de la estruclura donde suele 

discutirse el problema antes de 11 presentación de la solución puede servir como distr1clor y confundir a los 

lectores pcrjudic.ando su ejecución. No obstanle que, a los sujelos de 21 de secundaria si les tacili16 el 
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procesamiento de la info11n1ci6n. Por otro l1elo, tambiin se podría rcl1cionar con 1qucllo que mencionan 

Meycr y cols (1980; ea op.cil.), que Jos kc&ores mcrm bibik::I no siguen 11 1ccuencilci6n del r-ujc y k> 

identifican oomo ua listldo no rellcionado de llechol aoerca de un tema, aunado quitJ • que esta es la 

eatnctvr1 con 11 CU1I tienH me- conlldo IOI nlb de primuia dentro de sus libros de texto, y en 

coma:ucoci.a dcmuestr1a ua menor conocimiento cslructur1I. 

Sin embargo, '°' hlllazgos de este tnhljo de invatipci6n son contndictorios 1 los encontr1dos por 

Ricllgell y cola. (1987), en donde el efecto de 11 interacción con la estructura de Cov.ri1ci6n no f1cllit1ba el 

recuerdo de lu ideas principales, en compención del rca1crdo de los deralJc¡ en los pas1jcs. Como llmbién 

con Joob&crvado en el texto de Problcm1-Solución, en donde Jos sujcCos rccord1ban tms ideas importantes 11 

permitirles utiliur su conocimiento 1ccrca de la cstn1ctu11¡ y son congruentes con los de Meyer y Frecdle 

(op.ciL), en cuanto a que loa textos de Colección y Descripción en general son más accesibles a los sujetos y 

mb a6n a lo& mb pcqueDos. 

U CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES. 

En gencnl se puede observar que, existen difercnciH en el procesamiento y recuerdo de Ja 

información según lis edades de los sujclm, y que siempre son los mb pequeños -4ª de primaria- los que 

mcnortS frccuenci.as pruenlln demostrando que a estl ed1d o nivel cscolar aún no poseen sensibilidad a las 

csbucturas. y por t1Dlo no tienen 11n conocimiento estructunl, y que cslls babilid1dcs van aumentando 

confonnc los n.iños van avanzando en su educación y tienen una mayor intcncción con textos expositivos 1 

111vés de sus libros de luto. 

Sin embargo, Jos sujetos de 61 de primari1 y 2ª de sccund1ria, de este trabajo de investigación parecen 

distinguir que existen diversas manera de como se pueden organizar IOI teX1os, pero aún no poseen la 

babilid1d de comprender e irse Corm1ndo en su memoria una representación del pasaje núent11s Icen, para 

as( f.c'ilillr su aprendizaje. Como tlmpoco demuestran tener Ja habilidad para 1poy1M en la estructura 

original para un mejor recuerdo 11 momento de tcncr que escribir un rcaumcn o recuento, repercutiendo csla 

situación en su incaptcidad de abitracr las ideas mb importantes de Jos textos que Icen. Ten.icndo 

posibilid1d de que en consecuencia tengan rendimientos académicos muy bajos .. Además, los sujetos 

dcmueslran que no son car-ces más que de memorizar Ja información de los textos que Icen, que no liencn 

11 habilidad de integrar 11 infonnación contcnld.I en varios pámfos y no pueden elaborar infercnciu. 

También se puede concluir que no existe um cslructura textual que se pueda considerar como mb f1cil o 

m.'5 dificil pan detectar, y que 1 11 l1rga f1eilite mJs el recuerdo de 11 información o que promueva su 

comprtnsi6n, sino mis bien estos fac&oru van a cstlr detcmúnados en gran medida por el contenido 
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tcmltico. por Ju melis e intenciones que 1e tengan, por 11 Llru q.c IC rcqulen. y solft lodo 11 f'amili1rid1d 

deltcm1. 

Aquí es donde hly que comidcru que es &o que les sucede 1 lm 1)11111110S dunate sus 16t-. de 

C1C0)1rizaci6a. a11Ddo 1C tieaea que enCrcnt11 1 textos mis lugos, orpn.iudos t.jo varias estruc:tuns 

teldlllles 1 11 vez, donde por lo gcnerail bly mucboa bueco1 de información por llemr y m¡uiercn de 

ellbonción de infercDCilS par• ser comprendidos, que 1demb contienen temu desconocidos y que no son 

cobercnlcs; si los d1tos 1rrojados en este tnt.jo de invcatipcióo. son 1 ptrtir de un pu.ajes codos, que 5C 

lrlt6 en Jo posible estuvieran organizados hijo una sola egtructun expositiv1, que Cuenn lo Dt cobcrulcl y 

claros posibles, ademh de que su contenido temático les Cuera C1miliar (o 11 mcD01 acccsible). 

Es por esto que ante el bccbo de que generalmente es 1cepCado que conforme cs1' mejor organizado 

un texto, es mis Ucil de comprender para el lector, y de que los lectores hábiles soa apac:cs de comprender 

1ún textos pobremente ortpnizados 11 poseer 11 habilidad de bipotclizu 11 estructura que el 1utor siguió, 

junto con Jo 1ntcriormcnte expuesto, se recomienda que 11 diseñar lextos, el 1utorsc 11oegurc que los libros o 

uticuloa que rcdlcte, se1n aecc&ibks Llmbién a los lectores no Mbiles permitiéndoles um interpretación 

adecuada de 11 cstJUctun del texto como Lambién que les C.cilitc comprender su coatcnido, que sigii un pllD 

previamente determinado para ir org1ni1.1ndo dicha información; así como que a lo Largo de Ja exposición 

del tema, el autor elllP,lcc cslntegiu que gu(en a los lectores y que le sirvan de apoyo para llna mejor 

compn:nsión de 11 estructura. Eslls estrategias pueden ser 11 inclusión de palabras claves propias de c.1da 

estructura lextual, el uso de cncabcz.ados, títulos y subdtulos: que la inConntción m'5 rclev1ntc se escriba 

con otro tipo de ktn, y sobre lodo el uso de un vOC1bulario sencillo. 

T1mbién u: podó• sugt:rir que, a partir del 3ª 6 4ª de primaria se introduzcan programas de 

instrua:ión en IH cscucl11, partiendo de textos namtivos, siendo una introdua::i6n gradual de La1 cstrucluns 

en Jos niveles inici1lcs y conforme vay¡n 1V1nzando en su educación se les c~ntc a Jos textos expositivos; 

Jllni que de ésta manen se les enseñe 1 los alumnos las diferentes manens existen pan orpai:r.u los textos, 

que logren construir una representación cabcrcnle del texto siguiendo una cstntt.gia csbuctunl más no de 

lislldo ayud,ndose de La adquisición de la capacidad pan empicar macrorrcgl1S. F.sto se ~ncion1 en base 1 

los hlllazgos de &te t111bljo de investigación en cuanto a que los niños pequeños poseen un nivel muy hijo 

de comprensión Pan q~c de esta manen, cuando lleguen al 6ª de primaria &e les enseñe 1 como detectar 11 

inCormación principtl, y a ab6tner las ideas más importantes pan entender 11 esencia del contertido. 

ConrronUndolos 1 tcxlos tNI elaborados de manera gradual al mismo tiempo de que 5C tes vaya íomcnllndo 

el poder inferir e integrar la información de los textos cuando no cs1' expucsll de m1ne11 explícita y clan 

en los psajcs. Esto seó• con la intención de que, cuando llegan a cursar la educación mcdi1 superior y 

superior posean llS habilidades, capacidades y conocimientos necesarios que J05 lleven 1 una mejor 

comprensión y entendimiento de la infonmción que se les tnmmile a través de los libros, 11 mismo tiempo 
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de que sean capaces de elaborar rcsúmenc5 más wfisticados, coherentes y estructurados, redundando en un 

¡nejor aprovechamiento 1cadémico .. 

Por ouo lado, se: sugiere que en posteriores invcs1igacionQ se utilicen textos más largos, y que se 

calnu:turcn con diíercnlcs patrones a 11 vez, tratando de adecuar en 11 medida de Jo posible el tema al patrón 

orpniuicional de mayor import1nci1, Quizá cstl situaci6n pcmtitl conocer, o al menos entender mejor el 

efedo de la inleracción eslruclura-comprcruión de la infonnación. 

Se coruider11 que seria convenfonlc se realizaran más estudios para poder trazar el patrón de 

dcurrollo en c.tda tipo de CSlrucrura. Ea decir, que se realizaran esludios longitudinales pan evaluar cuando 

se adquiere la sensibilidad a Ju estructuras, si hay alguna modificación en el eslilo de procc.samienlo, a lo 

Jugo del proceso de desarrollo, cuándo se empieza a mosuar sensibilidad a las esl..ructuras para delemtinar 

el mejor momenlo de inlervenir con progn.mas de instrucción. Eiilo ayudaría para conocer el tipo de guía 

inslrucCional que deben recibir Jos estudiantes; en que momentos seña conveniente Ja instrucción dirccla y 

en cuílC5 la autogenerada y para que tipo de tare.as específicas. 

Qué denuo de otros esludios se evalúe el papCI del conocimiento previo con detalle par• deremtinar 

su iotenicción con las difercnlcs csl/Ucturas de 1t:"1os. Que se diseñen pruebas o cuestionarios que sean lo 

suficienlemenle connables pan poder evaluar el nivel de conocimir.iiro de Jos sujclOS y se relacionen los 

multados con t'I desempeño en J15 evaluaciones que se apliquen \ns leer y comprender un ~xto cscrilo. 

Ot.ntro de las evaluaciones, se sugiere que en posleriorcs invesligaciones, se empleen otras medidas 

de e\'llu1ción como por ejemplo, Ja elaboración de resúmenes por parte de Jos sujetos Jcctorr!' para ver si son 

c.tpaccs de ir extta)'t'ndo las ideas principales de los pasajes; se incluyen medidas de autoreportc; es decir, 

que Jos núsmos lectores. juzguen si el texto que ae1ban de leer Jo considenn dificil o ffcil de comprender, si 

logran dclcd.ar la organización de las ideas y que expongan como considenn que está organizado. 
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ANEXOl 
" LOS TEXTOS Y SUS 

ORGANIZADORES GRAFICOS " 



• Los Satélites ArllDclales " 

Los Satélites Artllicillcs son cuerpos luminosos creados por el hombre que se desplazan • grandes 

velocidades por el firmamento. Lo5 Htélites están hechos con materiales especia Ses que resisten los cambios 

ÍJSicos a 106 que cst!n expuestos y cst!n equipados con difcrentc5 recursos tccno16gicos. El b<>mbrc ha 

conatnlido diferentes tipos de satélites que utiliza en v1ria11ctividades cicntHicas de invcstipci6n. 

Un primer tipo de 11télitcs aon JO$ 1&tron6micos que son comtruidos ptn el estudio de fenómenos, 

rclaciopados con el espt.cio que rodea a la Ticm. Ayudan a invesligu, entre otros fenómenos, b.s 

radiacionc& existentes en el espacio, Ja llegada de cuerpos cxtni\os como meteoritos, la compogici6n y 

densidad de 111 apts atmosféricas clcvadas1 y tlmbién pcnnltcn obtener infomaci6n sobre otros planetas en 

el Univcrs.o. 

EJ segundo lipo de satélites son los de comuniclci6n, que ayvd•n al hombre a transmitir y recibir 

información a dilllncia a tnvés de relnnsmislones tcld6nic:u de nidio y televisión. Para enviar esta 

información se icquierc de estaciones terrestres deDlro del c.1mpo magnllico del satilitc. W estaciones 

terrestres cuenbu11 su vez con receptores y computadoras para recibir b infonnaci6n que tnmmiten. 

Una tcrccn clise de sat!litcs son los mettorológkol, que están equipados con cámar11 fotogrUicas 

cspccilk.s que c1pt1n a IH m1S1s de nuba que cubn::n 1 la Tierra. &tas CotognfiH son muy útilca para 

lograr un pro"6stico 1ccrtado del clima. Dicbo& sat~litcs también son de gran ayud1 para la navegación, )'I 

que permiten anticipar cuando se genenrl una tormenta. 



NIV!L 1 

NN'!L2 

NrV'ELJ 

COLECCION 

TO PICO 

El hombre hll c:on1i'uldo dr .. 
rent• ~o• de 1atMtn r¡.11 
utllH en vsr.. llCtMdadll 
cilntflcH dm ..,Vnt 9Cil!n. 

INTRODUCCION 

Son cuerpo. klrM'IOR9 aeadoa por el 
honi>re y H dnpElzan • 17and• v•kr 
ckladee. Estan hectlot1 ccn n-.terf•les 
rnlltentn y equlpmdOll con dterentes 
r1CUrSCa lemológlcos. 

CARACTERISTICA 1 CARACTERISTICA 2 CARACTERISTICA 3 

SelMtn u•on6mk:o• SalMl:n de corn.sn5ceclón, 8•111111 .. n111oroJOglcoa 
aon cai1ttuldo9 p•a ~ arud1n al hombre • que mo¡udan a hecer un 
Htudo de r.,drrwnoe tranlrrilr 'I reclb~ .,for· pronti.tlco .:ertada del 
relllc:lonadoe con el m8ción edlillenc:la. e lima. 
nplldo. 

11\ !f\ 
DETAUES DETALLES DETAUES 



" Las Mlcrocomputadoras " 

En I• actualld•d las comput1do1111 se comide111n como instrumenlos indispcnublcs. muy útiles para 

Ja sociedad. A pesar de que existen muchas clases de computldoras, el tipo que puede cncont111rse con mayor 

frecuencia en dlstinlos lugares, es la llamada microcomputadon, porque es muy fácil de instalar y por que 

existen muchos programas en el mercado que facilitan su manejo .. 

Una núcrocomputadora es aquella cuyos componentes pueden colocarse en un espacio tan pequeño 

como un escritorio. Los componcnlcs princip1lcs de 11 microc.omputadon son el teclado, el procesador y la 

p1ntalla. 

El teclado de una micrrornpulldo111 es muy pr1rccido 11 de u111 máquina de escribir, pero tiene un 

número mayor de teclas cs~ci11iud1s. Por medio del teclado se introduce Ja información que no& interesa 

procesar en Ja mlcrocomputadora. 

El procesador se considera que es el elemento central de la mkrocomputadora, porque guía todas la1 

acciones o programas que ésta puede realizar. El procesador se encuentra dentro de una e.aja ctrrada que to 

protege, la cual está g-cncralmcnte separada del teclado y la pantalla. 

La pantalla de la microcomputadora es parecida en tamaño a una pantall1 de televisión. T1mbién, 

como las televisiones pueden ser a colores o monocromílicas. A través de la pantalla, se pueden observar los 

ruultados de las acciones que llevó a cabo el procesador sobre la infonnación introducida por el teclado. 

Además de estos ares componentes de las microcomputadoras, hay otros elementos muy útiles como 

las unidades de disco, los discos y las impresoras. 



DESCRIPCION 

DDCRJPTOR 1 DEllc:RtPTORI Lo--ot.n..rm,..... 
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muer.. programa qr.. fllCiltaan eu 

DEllc:RIPTOU 

Elproc.ador11el 
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" 1- Erectos de la Contaminación del Aire " 

U coldamhvid6n es uno de Jos priacipalc1 problcmu de las gnandes ciud1del, como raullldo del 

uso ioadecudo del deunollo tecnol6gico. La conllminaci6n puede ser de muy divenc. tipos, como por 

ejemplo del 1p11 Je la ticm, de loo 11imenlos y del aire. De álos, la mb alannante ea la del ain: por sus 

crccto1 y consea1cnciu sobre la ulud de lol individuos que babi tao Ju gnndca ciudades. 

El aire se contunhll por la prcseaci1 de 1u.stanciu qufmicu oomo polvos y gases, asf como de 

mkroorpniaroos como blcterias y virus. Las person1s, al rcspiru por periodos prolongados este aire 

conllnúmdo, pueden suírir v1rios tipos de cnCcrmcdadcs que se manifiutan de variH rormn. 

u., de los cícdol de csll cont1ntimci6n, se maa.ificsta ea la Ctccucocia con q.-c: sc prcKntan 

enfermedades de lipo rapinlOrio oomo la gripe, bronquilis y otru de mayor gravedad como Ja pulmonfa. 

Eslls cnfcnnedadcs se: co111111cn y lnnsmilcn mb fjcilmcnlc como resultado de la contaminación. 

Otra de las consecuencias de la conllminaci6n del aire debido 1 las putlculu de plomo que arrojan 

los combusliblcs al qucma111c, ca que al respirar estos g1scs se van acumulando en la sangre, y con el tiempo 

oasioma intoxicacionc1 y envenenamiento&. 

Otn forma en como se oblel'Vln J~ efectoa de la contaminación del aire, es a trav& de enfermedades 

intestinales, el aire contaminado puede allerar la calidad del agua y de Jos alimentos, produciendo 

cnfermedldes infecciosas como la amibilsis y Ja tifoidea entre la pobbici6n. 
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" El Control de los Insectos " 

l.As pl1ntas y las cosechas de todo el muodo cstin constantemente amenazadas por di.\ tintas plagas de 

imectos que 1cabln con ellas. Por all nzón, es que se les ha inlcnLldo combatir con diferentes productos 

qutmicos llamados imccticidas. Sin embargo, el uso frecuente de estos productos h• geocndo et problema 

que comiste en 11 contamitt1ci6n de frulls, vegetales y pl1ntas. 

Una vez contaruinadu las cosechas, los 1nimalcs y las personas que se 11& comen, aboorbcn IH 

sustancias venenosas de loa imccticidas, ocaioundo que se acumulen en sus cuerpos provodndolcs gnvcs 

enfermedades e intoxicaciones, 

Con el fin de evitar el uso desmedido de susllncias tóxicas para tntar de acabar con los insectos, se 

ha venido experimentando con diferentes ~todOI de tipo ecolcSgk:o, los cuales no causan problemu en el 

medio ambiente ni en las personas. 

Una de estas soluciones crológicas consisle en seleccionar las mejores especies de plantas que sean 

resi&tentcs • la plaips es mezclarlas entre si, con el fin de crear variedades con ciertas canicteristicas como 

por ejemplo, el trigo con tallo sólido, el cual no es atacado por los insectos a diferencia del lrigo común. 

Olrl solución ecológica consiste en enseñar a los agricullorcs sobre camo y cuando sembrar, de modo 

que ellos realicen sus siembns en las épocas en las que las plagas de insectos no abunden. 

Finalmente, otni de las soluciones más efectivas para acabar con el problema de las plagas, es 

empicar eocmigos naturales a ellas, trafdos de otros lugares, con el propósito de destruir o limitar la 

excesiva reproducción de las especies. 
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ANEX02 

• CUESTIONARIOS 

DE APRENDIZAJE ". 



F.struclura de colección 

• Les Satélites Anificiales • 

],. ¿Qué runciorx:s realizan los sal.élites 1rtificil.lcs 1 

•) prcgunlll de proc;:csamicnto: cxplícill compleja 

b) prcgunll de estructura: tttruvel. 

2.· ¿ Pani qué uliliza el hombre los satélilu artificiales 7 

a) preguntl de proccHmicnlo: cxpUcitl simple. 

J .• ¿ En qué ayud1n 11 hombre los satélites 1rtificialcs? 

1) cxpUcita compkja. 

4.-¿ P1r1 qué'°ª ú1ile1 los ulélitcs mcarorológicos 1 

1) prcgunll de proceumicnto: cxplícila simple 

b) pregunta de catnlclu111: 211 nivel. 

S.•/, Qué Lipo de lllélitCS requieren de cst.acioncs lcrrCStrcs par1' UD buen funcionamiento 1 

a) prcgunll de proccsamicnlo: ciplkita simple. 

b) pregunta de cstiuctuhi: 2' nivel. 

6.· ¿Qué tipo de utélilcs requieren de estaciones tcrrc.slrcs pan un buen funcionamiento 1 

a) pregunta de procesamiento: cxplfcill simple. 

b) pregunta de cstructu111: 2ª nivel. 

1.· ¿Qué tipo de satilitcs cucntln con clmaras fotográficas especiales? 

a) pregunta de procesamiento: cxpUcita simple. 

8.· Si quisicrH conocer 111 condiciones de 11 contami111ci6n ¿Qué tipo de satélites empleuiu? 

1) pregunta de procesamiento: implfcill. 

9.• ¿ Qué 1ipo de 11tltitcs nos •yuduitn 1 conocer como es 11 superficie del planeta Mlrte 1 

•)pregunta de proccumicnto: irt11Uci1.1 

10.· ¿Qué tipo de 111élitcs se utiliun panique una persona llame por tcllíono a un ptÍI dist1ntc 1 

1) pregunta de proccsamicnlo: impllcita. 



F.structura de Descripción 
" Las Microcomputadoras " 

J •• ¿Cuáles son Jos principales componentes de una nücrocomput1dor1 ? 

•) preguntl de proc:cUimicnlo: explicita simple. 

b) pregunta de estructura: !U nivel 

2.- ¿ Para qué sim: el tccJ1do de un mk:rocomput1do12 ? 

t) pregunta de proa::sanúcnlo: explícita simple. 

b) prcguntl de es1ructura: 2' nivel. 

3 •• ¿ Cúl es 11 funcidn del prottStdordc la microcomputadoni 1 

1) prcguntl de procesamiento: explicita compleja. 

b) pregunta de c.struclura: 2ll Wvel. 

4.- ¿ CuJI es bi función de Ja p1nfall1 de un microcomputado11 ? 

a) pregunll de procesamiento: cxpU'citl simple. 

b) pregunta de estructura: 2° nivel. 

s ... ¿Qui! tanlo espacio requiere un nticrocompulldon para poder inslaltrK? 

a) pregunta de procc.samicnlo: explicita simple. 

6.-¿ Dónde se cncucnln. el procesador de u11.11 microcomputadora? 

a) pregunta de proccsamicnlo: cxplícitl simple. 

b) prtgunll de cstruclu11: 2º nivel. 

7 •• ¿Out!! otros clcmcnlos licnc una nticrocompullldoni ? 

a) pregunta de p~micnlo: explícita simple. 

B.· Si quisiera¡ verificar los cambios rcalizldos s.obre •lgunm de los d1tos introducidos ca 11 
microcon.,uradon , ¿ Qu¿ p.,tc: de Ú&I re 1erviñ1 Pin hu:crlo? 

o) pregunta de prooe••uttieOlo: implfdr.. 

9 •• Si qulsleru Y1:rif"1e1r los cambios raliz.ados sobtc 1lgv110S de Jos dilos introducidos pn:viunutc, 
¿ Qu~ componenrc de 11 microc:omputldon cq>luri11 ? 

a) pregunta de proccsanúcnto: ímplícill. 

10.· ¿ El Ctcl1do se cncuenlra de ni ro de 11 aja que contiene el proccildor? si-no¿ porq~ 7 

•) prcgunll de proccumicnlo: implícill. 



Estructura de CovarJaclón 

" Los Efectos de Ja Conlaminación def Aire " 

l.· ¿ CUál es el origen de 11 contaminación de las gtandc5 ciudadc5? 

a) prcgunll de proccHnúenlo: explicita compleja. 

2.- ¿Porqué se conumina el 1irc? 

1) pregunta de procxsamienlo: explícita 5implc. 

J .• ¿ Qué 1ipo de efeclo tiene 11 conUm.inacicin del aire en nueslro sistema respiratorio 1 

1) pregunta de procesamiento: explícita simple. 

b) pregunta de cslrucrun: 211 nivel. 

4.- ¿Qué tipo de efectos licnc la contaminación del aire en nuestro sisrema digts.tivo cuando se altera 
la calidad del agua 1 

1) prcgunll de procesamienlo: ell'ptrcira simple. 

b) prcgun1a de cstrucrura: V nivel. 

s .. ¿ Cuántos 1ipos de ronlanünación exislen 1 

1) pregunta de proccsamienlo: explicita simple. 

6.· La contaminación de los alimen!Os y del agua por el plomo,¿ Qué ocasiona con el liempo? 

1) pregunta de proccsamien10: cxplícila compleja. 

b) pregunta de estructura: 2º nivel. 

7,· ¿ Cuíl es la contaminación mis alarmante por sus efeclos sobre Ja salud de los individuos? 
1) pregunta de proccsamien!O: explicila simple 

b) pregunta de t1lruclura : tU .UveJ. 

8.- Cuando existen niveles altos de contamin1dón del aire, ¿ Se tr1runUten m'5 fácilmente las 
enfermedades respiratorias ? si no ¿Porqué 1 

1) pregunta de procesamiento: implfcita. 

9,. ¿ Porqué es conveniente mantener bien protegidos del aire, el 1gu1 y Jos alim~ntos? 

a) pregunta de procesamicn10: implícita. 

JO .• ¿ Qué beneficios se ohlicncn al utili1..ar ga!iolina sin plomo en Jos aulomóviJes? 

a) pregunta de proceJ1>a111iento: implícila. 



Estructura de Problema ·Solución. 

" El Control de los Insectos n 

1.- ¿Qué b1 provocado el uso desmedido de los insecticidas 7 

a) prcgunla de proccsamicnro: cxplícila compleja. 

b) pregunta de estructura: 2' nivel. 

2.· ¿ Qué se ha hecho pani evitar el uso desmedido de los insecticidas ? 

•)pregunta de proccsamicn10: explícita simple. 

b) prcgunll de estructura: tU nivel 

3.- Menciona una de lu soluciones de lipo ecológico~ 

a) pregunta de proccsanúcnlo: explicita simple 

b) prcgunla de estructura: 211 nivel. 

4.- Menciona otra de las soluciones de tipo ecológico: 

a) pregunta de proc.csamfonto: explícita simple 

b) pregunta de estructura: 2º nivel-

5.· ¿ Pan que! se han utilizado los insccticidiis 7 

a) prcgunla de procesamiento: cxplícill compleja. 

6.- A diferencia del lrigo común,¿ Cuál es el trigo que no es atacado por los instclos '? 

a) pregunta de procesamiento: cxplfcila simple. 

7.- Los enemigos naturales son traídos de: 

•)pregunta de proccs1mienlo: explícill simple. 

B.· Si Ce dedicaras 1la1gricullur1 y tus cosechas fueran muy scruibJcs 1 Ju plagas de iruectos, ¿Qué 
barias pua b1cerlu más resistentes 1 

•)pregunta de procesamiento: impUdll. 

9,· ¿Qué crees que sc.1 mis saludable para el hombre, u1ilizar métodos ecológicos o inseclicidu par• 
1cabar con Jos insectos ?del año, ¿ Qué problen111s tendrías con Ju plagas ?) pregunta de 
procesamicnro: implícila. 



ANEX03 
LOS TEXTOS Y SUS 

UNIDADES IDEAS (MACROESTRUCTURAS " 



" Los Satélites Artlncloles " 

Los Sa~lilcs Artificiafe:¡ son cuerpos Jum.iOOSOf creados por el bombee que se desplazan 1 grandes 

vclocidadea por el firmamcnlo. Los111éJites cslin bcc.hos con malcri1lcs especiales que resisten los c.1ntbios 

fisicos 1 Jos qu~ cstín expuestos y estío equipados con diferentes rccurs06 lccoológico.s. El hombre ha 

consttuido difcrcntu ajpos de ulélites que utiliza en v1ri1s 1c1ivid1dcs cicntffia1 de lnvcstigtcíón. 

Un primer lipo de Hlélitr.s son Jos aslronómicos que son conslruidos para el csludio de fenómenos, 

rcJ1cio01dos con el CIJ)ICÍO que rodea 1 Ja Tierra. Ayudan 1 invcs1igar, col.re otros fenómenos, las 

radiaciones existentes en el espacio, la llegada de cuerpos extraños como meteoritos, Ja composición y 

densidad de las Clpu almosféricu elevadas, y llmbtén permiten oblcner información sobre ouos pl1nctu en 

el Universo. 

El segundo tipo de utélilr:S son Jos de comuniclción. que ayudan al hombre 1 tnnsmilir y recibir 

infornución s distancia • lravés de rclnnsmisioncs lelefórúas de radio y tclevisidn. Para cnviu esta 

información se requiere de estacione¡ lcrttSltes dentro del campo nugmtioo del uUJite. Las: estaciones 

lerrcslrcs cuentan a au vez con receptores y computadoras p111 recibir Ja información que tnn.snUtcn. 

Una tercera clase de satlliles son los melcorológicos, que cslán equipados con cámaras fotogníficas 

especiales que captan a las masas de nubes que cubren a 11 Ticm. &tas fo1ograflas son muy útiles para 

lograr un pronóstico acertado del clima. Dichos salélitcs también son de gran ayuda pan 11 navegación, ya 

que pcrmilcn anticipar cuando se generan una tormenta. 



CL\SIFICACION DE IDEAS 

l. Myl Los S1léli1cs 1r1ificillcs son CUC'J>O' lunünos.os crc.1dos por el hombre 

2. Mnl se dcsplaun 1 grandes velocidades por el firnuimcn10. 

J. RJ Los l.llélitcs cstin bccbos con matcrialu Clipcci1Jc5 

4. RI ruis1cn los cambios físicos a los que csUn cxpucslos 

5. RI están cquip1dos con dircrcntcs recursos tccnol6gicos. 

6. ltlyl El hombre ha ronslruido difctenlcs tipos de utélilcs que utiliZI en varias 1e1ivid1dcs cicntUicas de 
investigación. 

1. Myl Un primer tipo de 11tililcs son Jos mstron6micos 

l. Myl que son confutados para el utudio de fcD6mcnos relacionados con el espacio que rodea• b ücm. 

9. RI Ayudan 1 invcsligu 111 radiaciones existentes en el espacio, 

JO. RI la llegada de cuerpos cxtnflos como mckorilos, 

1 I. RI la composición y densidad de las capas 1lmosféricas elevadas, 

12. RI pem1ilcn obtener infom11ción sobre o Iros planctJis en el U nivciso. 

13. Myl EJ segundo tipo de saléliles son Jos de comunicación 

14. Myl ayudan al hombre a transmitir y recibir información a distancia 

15, RI a través de retransmisiones tcler6r.icu de radio y televisión. 

16. RI Pan enviar esta infomuclón se requiere de estaciones lcrrcstn:.s dentro del e.ampo ma~Uco del 
Slh.~Jile. 

17, RI Us esllcioocs tcneslrcs cuentan a su vez con rcccplorcs y computadoras para rccibir la 
infomucióa que lransntilen. 

18, Myl Un1 &creen clase de satélilcs son Jos meteorológicos, 

19. RI esUn equipados con cima ras fotográficas especiales que captan las masas de nubes que cubren 11 

laTicm. 

21. RI &tas Cotografias son muy úliles para lograr un pronóstico acertado del clima. 

21, RI Dichos satélilcs también son de gnin ayuda pan Ja navegación.. 

zz. l\fnl pcnniten an1icip.1rcuando se gencnñ una lonnenll. 



ORACIONES IMPORTANTES 

t... Los saléliles utificialcs son cuerpos luminosos creados por el hombre. 

6,.. El hombre h1 com1ruido dffcrcntcs tipos de salélites anificialcs que utiliza en varias actividades 
cicntfficts yde lavcstig1ci6n. 

1 ... Un primer tipo de Hléliles son los astronómicos. 

1.- que son conslruidos para el estudio de fenómenos rclacion1dos con el espacio que rodea a 11 Uem. 

13.-El 1.egundo tipo de utélitcs son Jos de comunk.ación. 

H.- ayudan al hombre 1 lra~mitir y recibir información a distancia, 

11.- Una tercera clase de satélites son los mcleorol6gicos. 

MACROESTRUCTURA 

Los Salt!:litcs Artificiales son cuerpos luminosos crcados por el hombre. El hombre ha comtruido 

dircrcnles tipos de satélilcs que utiliza en varias actividades científicas y de investigación. Un primer tipo de 

satélites son Jos astronómicos, que cslán corL\lruidos para el estudio de fenómenos rcl1cionados con el 

espacio que rodea a la licrn. El segundo tipo de satélites son Jos de comunicación que ayudan al hombre a 

tnnsmitir y recibir infomución a disttncia. Una ccrccra clase de sacélilcs son los mc1corológicos. 



" Las Mlcrocomputadoras " 

En 11 actu1lidad In computadons se consldcr1n como inslrumcnlos indispensables. muy útiles para 

fa sociedad. A pesar de que existen muchas cines de compu1adoras, el tipo que puede encentra rsc con mayor 

íreC'Ucncia en distinlos lugares, es la llamada rnicroco_rnpu1adora, porque es muy fácil de instalar y porque 

cids1en muchos programas en el n1crc1do que facililan su manejo. 

Una núcrocomputador1 es aquella cuyos componcn1cs pueden colocarse ca un espacio lan pequeño 

como un escrilorio. Los componentes principales de 11 núcrocomputadon. son el lccfado, el procesador y la 

pantalla. 

El !celado de una micrronipulado111 es muy parecido 11 de una máquina de escribir, pero liene un 

número mayor de ledas espccialiudu. Por medio del teclado se introduce la infonnación que nos interesa 

proccs.r en Ja microcomputadon. 

El procesador se considera que es el clemenlo central de Ja microcomputadora, porque gufa todu las 

acciones o programas que ésta. puede realizar. El procesador se encutnln. dcnlro de una cnja ccmda que lo 

prolegc, la cual está generalmente separada del !celado y la pantalla. 

La pantalla de Ja mkrocomputadora es parecida en tamaño a una pantalla de lclcvi.si6n. Tan1bién 

como las televisiones, pueden ser a colores o monocromálicas. A lravés de la pantalla, se pueden observar los 

rt.!>Ultados de las acciones que llevó a cabo el proccS.1dor sobre la infonuación introducida por el teclado. 

Adcrná!'i de C5IOS trts coniponcnlcs de Ju micmcompul.:ldoras, hay 01ros clcrncnlos muy útiles como 

las unidades de disco, Jos discos y las impresoras. 



CLASIFICACION DE IDEAS 

1. Myl En 11 actualidad flS computadoras se consideran como inslrumcntos indispensables. 

2. Rf muy úlilcs pan. 11 sociedad 

J, RI a pesar de que existen mucbu clases de oompuladons, el tipo que puede cnconlrarsc con mayor 
frecuencia en distintos lug1rc5 es Ja ll11n1d1 nUcrocomputadon . 

.t. Mal es muy fácil de instalar, 

5. RI porque cxislcn muchos programa• en el merado que ficililan su manejo 

'· Myl una microc.omputadon es aquella cuyos componentes pueden colocarse en un espacio llR pcqucfio 
como un escritorio 

7. Myl Jos componentes principales de una microcomputldora son el teclado, el procesador y la p.1nlall1 

8. RJ el teclado de una mJcroomputldora es muy parecido al de Ul\I tmquina de escribir 

'· RI licnc un nllmcro mayor de teclas especializadas. 

10. Myl Por medio del teclado se introduce la información que nos inlcrcsa procesar en Ja 
microcomputldora. 

U. Myl EJ procesador se oonsidelll que es el clcmcnlo ccnlral de la niicrocompuladora 

lZ. JU guía todu las acciones o programas que esta puede realizar. 

13. RI El procesador se cncucnlra de ni ro de una caja cerrada que lo pmlcge, 

14. J\.fnl la cual está gcncralmcnlc separada del !celado y la pan1all1, 

15. Mal La panlalla de la microcompuladora es parecida en tamaño a una pantalla de televisión. 

1'. Mnl Tambil!n como las televisiones, pueden Kr a colores o monocromálicas 

17, Myl A trav& de Ja panlllla, se pueden obscivar los rcsuJlldos de las acciones que Ucvó a cabo el 
procesador sobre la información in1roducida por el teclado. 

H. Myl AdcmJis de eslos lrcs componentes de las microoomputadoras, hay 01ros clcmcnlos muy útiles como 
las unidades de disco, los discos y las impresoras. 



ORACIONES IMPORTANTES 

J. En Ja actualidad las computadoras se considcnn como irulrumcnlos indispensables. 

6. umi núcrocompulldoni es aquella aiyos componentes pueden cofoaiBC en un espacio lan pequeño 

como un cscri1orio 

7, lfls componentes principile& de un1 microa:imput.1dor1 son el teclado, el proct:Sldor y la piDtaUa 

te. Por medio del leclado se introduce la información que nos inlc:l"CSI procc.nrcn la núcrooomputadora. 

U. El procesador se considc111 que es el clcmcnro central de la microconipulldoni 

17. A través de 11 panlllla, se pueden observu los ~uliados de las accionC's que llevó a cabo el proa:sador 

sobre la información introducida por el teclado. 

18. Además de cslos 1rcs componentes de las nticrocomputldoras, hay otros elementos muy útiles como las 

urudadcs de disco, Jos discos y las imprcso111s. 

MACROESTRUCTURA 

En la acrullidad las computadoras se con. .. idcran como instrumentos indispcnS1blcs, Una 

mictQC<)mputadora es aquella CU)'OS componentes pueden colocarse en un espacio tan pequeño como un 

escritorio. Los romponcnle;s principales de un1 microcompulldora son el !celado, el ptoc('sador y la pantalla. 

Por medio del leclldo se introduce 11 infonnación que nos interesa procesar en la microcomput.adora. El 

· procesador se considera que es el elemcnlo central de la microcomputador•. A través de la pantalla, se 

pueden observar los resultados de las 1ccioncs que llevó a cabo el procesador sobre 11 información 

inlroduclda por el teclado. Además de estos tres componentes de Ju. ntkrocompuiadoras, llly otros 

clemenlos muy úlilcs romo las unidades de disco, Jos discos y las impresoras. 



" Los Electos de la Contaminación del Aire " 

La cont1miG1ci6n es uno de los principales problemas de la1 grandes ciudades, como rcsullldo del 

uso imduuado del desarrollo tecnológico. LI conllminaci6n puede ser de muy diversos lipos, como por 

ejemplo del agua, de Ja ticm, de los alimcntm y del aire. De &los, la mís 1l1nmatc es la del aire por sus 

efectos y comccue111ci11 aobre la SI lud de Jos fadividllOI que blbitan las gnndes ciud1des. 

El aire se contamina por la presencia de sustancias qufnúcas como polvos y gases, así como de 

microorg1a.ismos como bactcri15 y vinis. Lu pcrson.1s, al respirar por periodos prolongados este aire 

contaminado, pueden sufrir varios tipos de cnfcnncdades que se manifiestan de variH formas. 

UDO de los efectos de call contami111ci6n. se m1niíeest1 en la frccucncil con que se prcscntln 

enfermedades de tipo rapiratorio como Ja gripe, bronquitis y otras de mayor gnvcdad como la pulmonfa. 

Estas enfermedades se cont11cn y tnnsmitcn mb fkilmentc como rcsull.11do de la contaminación. 

Otra de 111 come.cuendas de 11 contaminación del aire debido 1 IH partkulu de plomo que 1rroj1n 

los combustibles al quemarse, es que al respirar estos gases se van acumulando en la sangre, y con el tiempo 

oca5ionan intoxicaciones y envenenamientos. 

Otn fontll en oomo se ob&eMn los erectos de la contaminación del aire, es a través de enfermedades 

inleslinales, el aire contaminado puede alterar la calidad del agua y de los alimentos, produciendo 

enfermedades iníccciosas como Ja amibiasis y la lifüidca catre la población. 



ClASIFICACION DE IDEAS 

l. Myl U contaminación c.s uno de los principilCS problemas de las grandes ciudades, 

%. RI como multado del inadecuado U50 del des.arrollo tccnol6gico. 

l. RJ La con11mla1ci6n puede ser de muy divcrws tipos, del 1gu1, de 11 tierra, de los alimentos y del aire. 

•· Myl De éstos, la mb 1l1nmntc es la del aire por sus erectos y comccucnd'H sobre la salud de los 
individuos que habitan las gnadcs ciudades. 

5. RI El aire se conllmin.1 por la prt;scncia de austtnciH químlcas como polvos y gases; 

6. RI de microorprlhmos como blictcrias y virus 

1. Myl Las pcnon11, al rcspinr por periodos prolo11g1dos este aire c.ontamin1do, pueden surrir varios 
lipm de cnfcrmedldcs de tipo rupintorio como la gripe, bronquitis y otras de mayor gravedld como la 
(1Ulmoní1 

l. Myl Uoo de los erectos de cstli contamiD1ci6n. se manifiesta en la frcaaencil con que se prcseatan 
cnfcnncdadcs de Upo respiratorio como la gripe, brooquitis y 011111 de mayor gnvccbd como la 
pulmonia. 

'· Mal Eatas cnfcm.cd1dcs se contncn y t111nsmitcn nás f.ícilmcntc como resultado de la contaminación. 

10. Myl Olr1 de las consecucnciu de 11 contanúnaci6n del aire por los gases que arrojan los combustibles 
al quenur5e, es que al respirar estos g;scs ge van acumulando en la sangre, 

ll. RI con el tiempo ocasionan intoxicaciones y envenenanUenLos. 

U. Myl Otra fonn1 en como se observan los erectos de la contaminación del aire, es a havés de 
enfenncd1dcs intestinales, 

ll. RI el aire contamh1.1do puede 11lenr la alidad del 1gu1 y de los alimentos, 

l4. RI producic~o cnfennedadcs infecciosas como la 1mibi1Sis y la tifoidea entre la población. 



ORACIONES IMPORTANTES 

1-La contaminación es uno de Jos principales problemas de 115 grandes ciudades. 

4.·Dc éslos, la mis alarmante es la del aire por 5US cfedol y comecucncias sobre Ja salud de los iodiYiduos 
que habitan 1u grandes ciudldes. 

7.- Lu personas, 11 rcspinir por periodos prolongados ale 1irc conllminado, pueden sufrir varios lipos de 
cnfcnncdldcs de tipo rcspir1torio oomo Ja gripe, bronquitis y otos de mayor gravedad con> Ja 
pulmoala 

1 ... Uoo de los dedos de csll contaminación, se rnanHiesr. en 1• frccucncüi con que se pn:scntan 
cntcnncdadcs de tipo respintoño como Ja gripe:, bronquitis y otns de mayor gnvedad como 11 
pulmonla. 

10.- Otn de las consecucnciu de Ja cont1minaci6n del aire por los gasea que arrojan Jos cambmtiblca al 
qucm1me, ca que al respimratol gasea se VID acumulando en Ja Slttgre, 

az ... Otra lomui en oomo se ob&ervan Jos cfcdoS de Ja oonllmh11ción del aire, es a l111vés de cnfcnncd1dcs 
intestinales. 

MACROESTRUCTURA 

LI conllminación es uno de los principales problemas de las grandes ciudades. De éstos, la más 

1J1m11nle es Ja del aire por sus efectos y consecuencias sobre Ja salud de los individuos que babilln las 

gnindes ciudades. Las personas, al respirar por periodos prolongados este aire conllmin1do, pueden sufrir 

varios lipos de enfenncdadcs de lipo respiratorio romo Ja gripe, bronquilis y olras de nuyor gravedad como 

la pulmonía. Uno de los efectos de esta contlminación. se manifiesta en la frecuencia con que se prcscnlln 

enfermedades de lipo respiratorio conK> 11 gripe, bronquilis y otras de mayor gnivedad como la pulmonia. 

Otra de lu consecuencias de Ja cont.aminadón del aire por Jos gnes que anojan Jos combustibles al 

quemarse, e1 que al respirar CJtos gases se v1n 1eumulando en Ja sangn:. Otn forma en como se observan 

los efectos de 11 conL1ntin1ci6n del aire, e& 1 ltlvés de cnfcmlCdadcs intestinales. 



• El Control de los lnseclos " 

L.11 plantu y lis cosccbas de lodo el mundo estío conslantcmcntc 1mcnazadas por dis1int1S plagas de 

imee1os que acat.n con cllu. Por ala nzón, es que se les ba intcntldo combatir con difc~nlcs productos 

qufnúeo1 llumdos imcclic:idl:1. Sin embargo, el UIO frecuente de cslOS productos ha gcncndo el problcm.1 

que consiste en la coallmin1ci6n de ínllas, vegetales y plantas. 

Una vez conllmin1d11 111 cosechas, Jos mnimalcs y las pcrson.u que se las comen, absorben 111 

sustancias venenosas de los in.secticidH, ocasion1ndo que se acumulen en sus cuerpos provocándoles graves 

cnfcnncd1dcs e inlaxicacloncs. 

Con el fin de cvitu el U50 desmedido de 1u1taoci11 tóxicas pan tratar de 1ab1r con Jos insectos, se 

ba venido cxpcñmcnlando con dircrcnlcs métodos de lipo ccol6gico, Jos cu~lcs no causan problemas en el 

medio ambicate ni en lu pcrsonu. 

Una de estas soluciones cco'6gica1 consiste en sclcccionu las mejores cspccics de pl1nt15 que sean 

resisttatcs 1 la plagues mezcl1rlu catre si, con el fin de crear v1ricdadcs con ciertu c1radcrfaticu como 

por cjcrnpk>, el trigo con 11110 sólido, el cu1J no es 1t1ado por Jos in.~ctos 1 diferencia del trigo común. 

Otra solución ecológica consisle en cnscñlr 1 Jos 1gricultorcs sobre como y cuando sembrar, de modo 

que ellos rc11iccn sus siembras en 11 t!poca en I• que las plagas de inscclas no abunden. 

Finalmente, otn de las soluciones mJs efectivas para acabar con el problema de las plagas, es 

empicar encmigo1n1tu111lcs1 ellas, traídos de otros luga~. con el propósilo de destruir o limllar 11 excesiva 

reproducción de IH espcdes. 



CLASIFICACION DE IDEAS 

l. Myl 1.11 plant11 y In C01ccbas de todo el mundo Cslín comtantcmcntc 1mcn1zadas por dislint.11 plagas 
de imecios que 1c.ben coa cllts. 

2. Myl Por esta nzón, es que se les ha intentado combatir con diferente&: productos qufmiCOI lllmados 
insecticida. 

3. Myl ala cmhlrgo, el uso Crcaicnlc de Citos productos ba gencnido el problcm1 que consiste en Ja 
conllnún11cl6n de frutas, vcgclllcs y pl1nl11 • 

.C. Myl Una vez conllminadas las cosechas, los animales y Ju pcrson11s que se las comen, 1b5orbcn las 
ausrancias venenosas de los insecticicbs, 

!. RI se 1cumulaa ea aus cuerpos provocándoles graves cnfcnr.cdtdca e in1oxicaciones. 

'· RI Con el fin de evitar el uso desmedido de sustancias tóxicas PI"- lntar de a abar ron los insectos, 

7. Myl se ba venido cxpcrimcn.t1rtdo con difcn:nles m!itodos de tipo ecológico, 

l. RI los cuales no cauAn problemas en el medio 1mbicntc ni en l11 pcrsoms. 

9. Myl Una de cst15 soluciones ecológicas consiste en seleccionar l.ls mejore& especies de pl11U11 que sean 
rcsistcnles a la plag.s 

18. Mal mezclarlas entre si, 

U. RI con el fin de crear variedades con ciertas car.dcríslicu 

U. Mal el trigo con tallo sólido, el cual no es 1llcado por Jos insecto5 1 difcrcnci1 del lrigo com6n. 

U. Myl Otn: solución ecológica coruisle en enseñar a los agricultores sobre como y cuando sembrar, 

14. R1 de modo que ellos realicen sus siembras en 11 époc1s en las que las plagas de inscclos no abunden. 

15. Myl Finalmente, oln de las soluciones más efectivas pm acabar con el problema de las pbgJS, 

1,. Myl empleu enemigos n11Ur1lcs 1 ellas, 

17. RltnfdoadeoCrosluprea, 

11. IU oon el propósito de destruir o limit11 b excesiva reproducción de las especies. 



ORACIONES IMPORTANTES 

1.- Las plal\las y 111 tcKChH de kldo el mÚado csUn constanlcmentc 1mc111Z1das por dislinlas plagas de 
iascclOA q&ae 1r1ben con c1J11. 

J .• Por csll nzón, es que se Jcs ha inlcntldo combltir con dircrcnlcs produdos químicos ll1tnados 
inscc1icid1S. 

J.. Sin cmbugo, el uso frecuente de estos productos b1 generado el problema que consiste en 11 
conLlminuión de frutu, vegetales y pllntas. 

4.- Una vez contaminadas !u oosc:chu, los animales y las pcMnas que se Ju comen, absorben las sustancias 
vcncnoAS de los insecticidas, 

1,• &e bl venido e.perimentlndo con difcrcntei mélodol de tipo ecológico, 

9.• Um de cslH soluciones ecológicas consiste en sclcccion1r Ju mejores especies de plantas que san 
resislcnlcs a 11 plagas 

IJ •• Otn. solución ecológica consiste en cmcñar 1 los agricultores sobre comO y cwindo semb111r, 

15 •• Firulmcnrc, otra de las soluciones m.h cfcctiVIS para acabar con el probJen11 de lu plagas, 

J6, .. cmplcu enemigos naturales 1 ellas, 

MACROESTRUCTURA 

Lis pJ1ntas y lis e-Mechas de todo el mundo están constanlemenle a111en11..1das pordislintas pJagas de 

inst:ctos que uabtn con ellas. Por esta nzón, es que se IC5 ha intentado combatir con dffercntcs productos 

qufmicas. llumdos insecticidas. Sin embargo, el uso frccucnle de estos productos ha gcncndo el problema 

que consisle en Ja l"Ontaminación de frulas, vegr;talc5 y pl1nlu. UI1A vez contamiI1Ad11 laa c:osechas, los 

animales y las personas que se lis comen, absorben Ju su1tanci1s venenos.u de Jos i~cUcidH. Se bl 

venido experimentando con difcrcnrcs mélodos de lipo ecológico. Una de estas solucioDC-' erol6gic11 comislc 

en 1elec'cionar 111 mejores espcdes de plantas que sean n:sislenta. 1 11 plaps. Otra soluci6n «ológic.a 

consiste en cnscfLar a los agricultora. M>brc corno y cuando sembnir. Finalmente, oln de lis soluciones mis 

efedivH para ae1b1r con el ptoblern. de las plagas, e5 empkar enemigos nalurales 1 ellu. 
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