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RESUMEN 

El empleo de estrategias estructurales facilita el recuerdo de textos, los niños que no aplican 

las superestructuras y las macroestructuras no pueden ·acceder. a la .. comprensión y· al 
recuerdo de textos. El presente estudio fue derivado del m(Jdelo' de pro~sámiento 
cognoscitivo propuesto por Van Dijk y Kinstch (1983) ',el .éulli 'sc cnfoéá_.en estructuras y 

esquemas de conocimiento. Su modelo permite 'darhe~pÜésiáf~ ·,gÓn1d'ío~~ Íeí:tores 

establecen coherencia entre sus representaciones de: propo~ici~~és coÍlt~~idas en una 

lectura. 

Un aspecto importante de este modelo es el de que el significado de un texto puede ser 

especificado en dos niveles: rnicroestructural y macroestructural, el primero incluye 

proposiciones de detalle, en cambio el segundo ocurre a un nivel mas global incluye 

macroposiciones mas abstractas de un texto. Las macroproposicones son postuladas por 

Van Dijk y Kintsch para explicar el significado total del contenido de un texto, ya que la 

macroestructura es definida por la coherencia global del texto, por lo que no puede ser 

aplicada a oraciones aisladas y sin relación, sino a la abstracción de las ideas importantes de 

todo el texto. 

Estas estructuras son formuladas por la apli~a:ión de macrorreglas como: supresión, 

construcción y generalización, las cuales permiten eliminar información no relevante y con 

las ideas principales construir y generaliza¡ a otr~ pr~posición más global. Kinstsch (1974) 

asume que el modelo de comprensió~ de téict~s exp~sitivos tiene un carácter más abstracto 

y general que el esquema narrati~o o sitíi~cléínllí]~~~que con el empleo de las estrategias se 

permite determinar qué i;¡form~ció~:es rcle~~~Íe.:;:oe a'qüi que se identifiquen las ideas 

principales y no las de detalle,' lo cual dep~ndé de la habilidad para usar la estructura de un 

texto. 

-- -.-•- • -~--·:• -··.::>: .•(.-:·.ce • 7.••• < .•, .• t.". •., -. "·-'.•' ·'''·. º.- -,, '_ 

El lector sin problemas de aprcn~izaje puede reorganizar el contenido tCxtual. dentro de 

proposiciones m~s generales; sle~do considerada I~ macroestru~tura'éomo el nivel más alto 

de la informació~. I~ que co~duce a alcan1.ar. recuerdos inas durad~ros y estables en Ja 

memoria. -



4 

El interés principal del presente trabajo consistió en poder determinar qué diferencias 

existían en las respuestas de recuerdo de un texto narrativo y expositivo, en niños con y sin 

problemas de aprcndiuje.dc tercer grado, en relación a la ;etención del significado global a. 

través de la aplicación:. de ··.sup~restructuras y macroestructuras'-como:· supr~sión, 
construccióncy generalización. 

La finalidad del est~dio fue,~p~rta~ datos. i~po~antcs c~ii Jespe~fo a' ia forma en que_ los 

niño_s con y sin probl~maS°'de aprrindizaje opmnante los tc~toú)l':arieuii'rse'~rabájÓ con 

25 niños (!;{ u~a es~u6iaotl~i~I ~bicida en'. la coÍo~i~'.Já;dí~ B~lbu~~~··y ZS de ~~ centro 

psicopedagógi~o •. perl~ne¿i~~lc .· .• ·,9 ,&is,,;a':. ~oita? ~,,;¡;º~' ~~p~s!<ie i_er¿er 'sriilei.·fü~ro~ 
seleccionados de: forma ~rosa. ·l'odcís:lo~ sujéto

0

s Í~y¡ro~··,os dos''íextii~ y·~e les 
solicita;on résp~c;t~sdc ~~¿uerdo libre in,,;édiat~ y d~mor~do.: ~: .~ . . .. ., . 

,' ·: .<: .. ' ~:,,:·.-.:... ·-"\-~<¡ . ,.·.':¡:;~ 
El análisis de las respuestas d_e recuerdo se llevó á cabcic~ic~l·a~cio' í{n;'~di~~~ éo~ la<prueba 

Ú Mann-Withney; Los resultados permitieron rechazár las'hÍpÓÍ·~~is~ulas/se e-~contraron 
diferencias altamente significativas en el recuerdo de los t~~io~ de, 1ci~ dos·g;;;pc,~·d~ niftos .• 

Los que tenlan problemas para aprender a leer. fuer~n los qu~ obtÚvier~n ,,;~nores 
puntuaciones en sus respuestas de recuerdo, no aplicaron estraiegias sÚperestructurales, 

encontrándose un nivel de significaricia de p<0.0000 · eri la situación de'recuerdo .. libre · 

inmediato y demorado del texto narrativo; y en la aplicación de las . estraiegiás 

macroestructurales el nivel fue de p<0,0013 para el recuerdo libre inmediato y de p<0.0000 

en el recuerdo demorado del texto expositivo. Los niños sin problemas para aprender a leer. 

empicaron y aplicaron las estrategias, por lo cual pudieron acceder al rc~uerdo de los· 

significados globales de los textos. 

Por ~onsig~icnte se puede señalar que la comprensión de un texto no es 'uríi~~ni~.ite la 

reconstmcción del mismo en la memoria, sino el resultado de una compleja inter~cdórÍ. entre 

los conocimientos de la estructura con la información presente en el te¡to,~~í co~CÍ del uso 

apropiado de las macrorrcglas a fin de acceder al rec~erd.o.d~ la l~Ct~ra: .un aspe~to 
im¡íórtante es que· a partir del p;esente'est~dio• ~é pucden~dl°se'fi;;i:•~J;r°O"é~dimieóios de 

intervención basados en la enseñan.;. de estrategi~s· para ayuda~ 'a ést~ tipo d~''niñris'~ que 

organicen la información de acuerdo a> la IÓglcÍt del téxto, ;~'qÜe 'const~yan la 

macroestructura o significado global del t~x~o,' pues'se r~~uic~cqÚe ~dq~i.cr~n -~ufidentes 
esquemas o estructuras de conocimiento que se~ri g~·nerales para que.puedan se~ áplicados a 

diferentes textos de forma adecuada. 
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INTRODUCCIÓN 

Uno de los objetivos de la Educación Especial, es atender a las personas que, por sus 

características fisicas o psíquicas pueden presentar dificultades de diferente naturaleza y 

grado para progresar en los programas de la, escuela regular. La atención a niftos con 

problemas de aprendizaje, así como los de lenguaje y conducta, están ubicados en grupos de 

servicios que ofrece la Dirección General ,de Educación Especial (D.G.E.E,) dependiente de 

la Secretaria de Educación Púl!lica (S.E.P). Dichos servicios se orientan a personas cuyas 

necesidades de educación' especial son complementarias al proceso educativo regular; de 

aquí ,que; la atención se brinde en unidades de grupos integrados, centros psicopedagógicos 

y centros de Educación Especial. En el presente trabajo se abordará el caso particular de, 

los niños con prob,lemas de aprendizaje. 

En este estudio esta categoría es abordada desde un enfoque cognoscitivista, el cual ha 

brindado importantes contribuciones tanto en el trabajo teórico, de intervención, evaluación 

conió de invéstigación. Su objeto de estudio es el alumno, vislo como im participanle activo 

del proceso de apre~dizaje, el cual conlrola lo qÚe es aprendid~ asl como la manera en que 

construye su base de conocimiento y cómo interaclúa con. él mismo. Para emplear' este 

conocimienlo se, requiere no sólo de seleccionar el uso' apropiado de éslc sino de, los 

procedimienlos, y• eslrategias adc~u~d~s: , El aíumno; debe, eyaluar: la' efe~ÍivicÍad ·de, las 

estrategias y determ.irÍar si una es adccuadá' para emplearla en un' éscerÍario ó en otro; 

aspcclos que parecen no eslar ni~nifi~s1Ós .e.~niñós ~on pr~blcmas.de ?PÍ~ndÍzaj~; pues éstos 

no son capac~s de:a~Íivá;· de:~.¡;~;:ª ~sp~n;á~cásus :~~tr~ibgi~~"'de
0

~~rendi~je•'ó' la 

información ap~e~did~ prn~i~mentc: Ca pc;sp~~ilvá cogn;s~itiv~ pe~ite dar ,.;spimst~ a 1a · .. 

interroganlc, de~ ~ómo'' .~ •. que: el ni~o , con;, problcn~~s'. ;de , aprendi:¡.je~:adq~icre o: ~ó 
conocimient~s que pueden ser derivado~ de 1á lect~ra(Aeie y Olrn~s. i9~4f\ . 

Swanson (1991) ·afirma que una de las caracterislicas más persiste.:Ítes ~n' los ~iños c~n 
probleni,as de aprendizaje es la alta prevalencia de inhabilidades en lecturá. ·La' lect~ra~s'uria 
necesidad muy imperiosa para la vida debido a sus consecuencias· soci,ales y'ci~onÓ;;,ic~s ... La·· 
lectura es una herramienla indispensable en el proceso de adquisición de conoéimient~; así, 

en el aprendizaje es necesario primero aprender a leer para despué~ leer paraaprende~ (S~lé, 
1991). De aquí que, la lectura sea un elemento importante par.a la ma);orí·a de.sus·f'uturos 
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esfuerzos académicos, ya que el niño permanece mucho tiempo leyendo y aprendiendo 

información de los textos. 

La lectura es vital en el~iclo cscolar.en'iiu;,'strn¡ctual sistema educativo pues no descansa 

aquí sino que secta'~~ todá ia'Vidailel s~r h~~án~:' Stevens, Slavin y Famish ( 1989) indican 

que: aprende~·~ I~é~ es'~~a'·d;·1~h~rr~nli~~ti~'niás importantes que acompañan al niño en 

escuelas ·elem~ntai;s/ En.Mé~ic~ .conio en otros países, el fracaso escolar sobre todo en 

niveles. de p;irr;arla~· se debe a defi~iencias en el aprendizaje y desarrollo de la lectura y por 

end~ eri la comprensión de la misma. La importancia de la comprensión lectora es evidente 

desde el punto de vista social e individual. Los beneficios de desarrollar habilidades óptimas 

de comprensión lectora, conduce a una fuente de adquisición importante de nuevos 

conocimientos y destrezas que a su vez puede posibilitar un desarrollo académico y laboral. 

El proceso de comprensión lectora cobra especial importancia ya que una de las metas de 

cualquier plan educacional implica que el estudiante logre poseer una habilidad para adquirir 

nueva información e integrarla al conocimiento con el que ya cuenta y una gran parte de la 

nueva información que obtiene éste, es a través de los textos escritos. 

Teniendo clara la importancia de la comprensión lectora, es alarmante observar el panorama 

que existe en los diferentes niveles escolares, en donde son detectadas en algunos niños 

deficiencias en la comprensión y recuerdo de textos con respecto a la identificación y 

extracción de . ideas relevantes en textos impresos lo que, sin duda, pueden limitar el 

progreso escolar. del estudiante o en el peor de los casos impedirlo, y puede traer como 

consecuenciá la n,;probaÍ:iórÍ de un grado escolar (González, 1993). 
' .:~· ; ' ' . . . 

La acti~Ídad'd~)~!r~~;~'api~~~~~-f~quiere q~e el estudiante comprenda y recuerde las ideas 

principales presentadas ~;, t~~to.s · ~xpositivos (Hansen, 1981 ). En el ámbito escolar los 

maestros'gen'e'ralnieiit~ inforÜi-~n q~e los .niñós no recuerdan y no comprenden la información 

contenida en'i~~i6L sri i;.ri ¡;rodu~ido en 1os últimos anos un conjunto de investigaciones 

como las deWong (1978;'1982)';'.WÓrdcn yNakamura (1983), Brown y Palincsar (1986), 

Swanson (1986),' Rich y Préssley (1990; 1991), León (1991) entre otros, quienes resaltan la 

necesidad de te~~r 'en .c'úcntá · fac.tóres cognoscitivos en Ja comprensión y recuerdo de las 

ideas en niños con ·problemas de aprendizaje y lectura. La perspectiva· cognoscitiva ha 
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permitido entender y explicar las estrategias de comprensión empicadas por buenos lectores 

y cómo controlan y monitorcan el uso de estas (Drown y Bakcr, 1984, en Swanson, 1991). 

No ob~tante, a pesar de ·qud la literaturahac~ énfasis sobre Ja comprensión del material 

global por medio del~rñpleo de estrategias; ~ódáví~ en la práctica actual, en las distintas 

escUelas prim:áiias;~~; Mé~ic~;{se 
0

1le~<a;cab¡)1á actividad lectora de manera literal y 

mecánica/en Ja· que el niñodene que responder a preguntas de detalle o bien a principales 

tanto dé. text;s exp6sitivos co,;Ío nirrativos, ~or Jo que pierde la oportunidad de aplicar 

macrorreglas y ele esta manera acceder a Ja comprensión y recuerdo d~I texto leido. 

Bos y Anders (en Scruggs, 1990) afirman que Jos estudiantes deben hacer frente a las 

demandas de lectura y aprendizaje, en Ja medida en que avanzan en Jos distintos grados de 

primaria ellos requieren de estrategias cognoscitivas para acceder a la comprensión de 

textos. A menudo aparece que los niños expertos han aprendido estrategias simples y a 

través de la práctica descubren la forma de cambiar a otras más eficientes y a procedimientos 

poderosos .. 

El lector hábil, en contraste, puede aprender Ja mayoría de las habilidades relacionadas con 

Ja ejecución en tareas académicas, siguiendo cuidadosa y sistemáticamente reglas o 

estrategias . prescritas. En realidad, Jos niños con problemas presentan dificultad para 

trasformar las estrategias simples a otras más eficientes (Swanson y Cooney, 198S). Los 

niños con problemas de aprendizaje están en riesgo porque: ( 1) utilizan mucho tiempo en 

aprender cómo. Je~~ 111ateriales narrativos o.expositivos que no requieren de un aprendizaje 

de conterÍicÍós,(2) plc~den J~ ~pdrtunidad para desarrollar estructuras de conocimiento con 

las cuales 'consÍiuii· ~I ºcoñoCiiñienio 'éÍel'"é:onÍ~rÍido y las estrategias especificas para 

comprender y ,;;c-o;d~;'el cl"lriienido de J~~ t~xto~: 
' "' " --- ~-

Bos y Anders (en S~ruggs,I99o) 'afi(man q't~ 1'~5 ~receso~· de cómprensión son interactivos 

por naturaleza, es' decir, I~ lcctu;a no e~ úni~aníerÍt~ el entender el significado de un texto en 

orden lineal, sirio que Ía comprcÓsión es'~~ .;;oceso cO'ristruéti~o en el cual Jos lectores 

utilizan csfrategias'cc'ógnoscitivasp'ar~'comblnar ía infon;aciórtp;~~·~~Í;;cÍ~ ;ri ~J te~i~ co~ 
sus hipótesis ace~ca del significado d~I mismo y de sus propios es.quema~. . 
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En esta linea, en los años setenta surgieron diversos modelos de análisis estructural de la 

prosa, entre los que sobresalen los análisis proposicionales propuestos para el estudio de 

textos expositivos y narrativos (Kintsch, 1974; l\.fcyer, 1975; Kintsch y:Keenan, 1978; 

Kintsch y Van Dijk, 1978 y Van Dijk y Kintsch, 1983). Sus trabajos presentan'ápcirtaeiones 

de la psicologia cognoscitiva en Ja que se asume que cxisteun r<lmat() represe~tácional 
abstracto semántico que subyace como sustrato en la compren~ión 'd~ tc~Í~s: ', É~ a' tfavés de 

la aplicación de estrategias supcrestructurales y m~croe~Íruct~iál~~'i'~om<l ,\~,p~e~ión, 
construcción y generalización propuestas por. Van Dijk y Ki~;s~h(i'9Bl)c~mo los niños 

pueden acceder al recuerdo en un proceso de memoria ';ií'ia'.~-¿~·~;e~~iÓri'le~tóra de textos 

expos111vos. Estas estrategias permiten organizar. infor~a~ió~Yrn~~j~~i~n'do. p~oposlciones 
relevantes e incorporando nuevas proposiciones más ge~~~áÍ~s';;oné~ptu~lmente. Van Dijk y 

Kintsch (1983) afirman que el uso repetido de estás·estrat~!lj~s'pérmitéalcanzar diferentes 

niveles de abstracción y generalidad, puesto que son más''~stables en la' memoria. Además, 

el estudiante debe hacer uso del conocimiento previ<l, 'p~~f~~'capaz de transferir y refinar 

eficientemente estrategias de abstracción en su proceso d.c.~prerÍdizaje. 

En un estudio realizado por Kintsch (1974) s;,enco~tiÓ que 1<ls buenos lectores recuerdan 

mejor y más proposiciones que palabras aislada~ ~in sentido por medio del empleo de 

macrorreglas. Por su parte, Wong en 19.82 ~mp~rÓ~ ~iñ!ls con problemas de aprendizaje y 

normales en el recuerdo de prosa, s~~. re~uÍt~d:()~··i~dic~n que los. niños normales recordaron 

mejor que los que tenian problé~~s;"ade~i\~ iülliei~'que i'os niños sin problemas fueron mas 

eficientes en el uso de est~até~i~s p~r; ;eÍ~~io~ar ~I rei:uérdo de prosa. 

En.este sentido Brow~ /c~ITl~i6ni(i9"l7, ~~·stevens, 1989), Brown y Palincsar (1986) y 

Pressley ( 1990) sugfér~n q~e los e~t~(li.;;¡Í~s con problemas de aprendizaje pueden tener una 

estrategia pe;o no s~lee~iona~ 
0

la'apr<lpiáda de .~~e~do a la tarea que tienen que realiur por 
lo que pr~s~ritinl'(óii1<!1t1i~pá~áclé~i~faa~.;;;~;.ía.':' . ..· .. 

,. ' ~; 

Rich y Prcssley (1990) asumenque es import~~tc e~aluar las estratcgias~n laéo111prcnsión 

lectora a fin de poder cmende.r J~s ca~acterlstica~.que.pr~~~nta~ .1~s ~i~~scon' pr~bh:inasde .. 
apre~dizaJ~ lo cu;I i~~idi;Ae~-1~'i;{s;.;;cción ;¡~te~~i{ción' S~n~h~~ (1988) aÍi~nia quc,eÍ 

objetivo es describir· las c~racterlsti~as d.c •'1os. ~sé~l~rei,q~;c''ni~nlfi~~ti~'' dific~Jt~dcs. para 

adquirir nuevos conocfrnienios.Lo ~~.1 n~i>~~élc ~;;~posible si·,?~ niilos'~? s~~· ciíiiacésén 

comprender y retener un texto con la a~lica~ióii"de l~s ~~t;atcgi~s ~olllo las prnp~cst~s por 

Van Dijk y Kintsch (1983): Este üpo dedifi~ultades ~f;etan negátlvaffic¡{te la ~daptación 
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escolar de los alumnos, de ahi el interés por estudiarlas.. Es importante considerar que la 

capacidad para ·comprcrider .y recordar información escrita es un objetivo educativo de 

primer orden, lo cual redobla el interés por el problema. 
.. . . ' 

Partiendo. d~ que el empico de Ías ~stratcgias omacrorregla.s tiene lln p;~el importante en el 

rec~erdo de ~~ ;n~t~riaÍ 'e's~~it~ y ~1 uso'dc é~t~s ~ptimiZ.. el pro¿f;o. de c~~pren'sión~ se 

presentá,'el' sig~Í~nl~1 trabi!So •. ~1 cua(~'cintl~nel~s a~~~c.ésque al rcsp~cto se ha~. rc~~rtado 
desde la pcrspectiJ~ d~Í Enfci~~e:C~g~b~chivÓ:' P~~~ Íi;\Yar ~ c~bo el pre~enÍe estudio s~ 
planteó él siguiént~obj~ti~~~~.iier~1}·~·} .. ·.r.: .>i:; /'.''.;/·' ,, ... ·: . : \:··,.·.::. 

··!~;:'>e ..::•:>- •, .' ' 

~:E:ft~~~I4.~~~~i1ÉZfEi~ 
Colonid Jardii1 Balt~~,~~~l·~i:~''i'.~~~~(Í~~:f ·;:~~ j~J'. ~~.:; ~~;~ '.: /: : : '?< .. · ·.· . · .. 

5@:~~l~i~l1~i1 !~~~r~ 
amplia el proceso de memoria ~ara llegara conc,eptualiza~ la i~port~~cia;que .ésta tiene en la 

lectura y la comprc~sióndéu~'iiiat~~i~I e~ciit~\ se'cispeéifl~a 'el rri.odeio dd cu~I se deriva el 

~studio haciendo é~fasis 'en'~I ~.ripiéo"·~~ e~~~at;gÍas'.:'s~¡,i:/!; .;;i!'úo~s\..Uciurales en el 

recuerdo de textos narrátivos Y ~~pÓsitivo~. ;A ~ó~tinu~éións.e ~eiÍal~ él planteamiento del 

problema del cual. se deriva' la· pr~s~ntci'i~~~~tig;~ión, d~~d~ i~s;~ ~ la p;esentación de 
hipótesis. · :•'.,'. " ', ,;>' . ."< :\:': ' "' ' 

·~ :~ ''·:.:-~ ', ·-:\ .,,, 
.'. ~ ,-. ,_:;'. 

Posteriormente se especifica ~1 ~étCldo ~nipl~~cl~' d~scribi~~dose los sujetos, los materiales y 

el procedimiento; se explica como ru6 ~calizado el cst~dio' ~iloÍ~: Scanalizan los resultados, 

la discusión de los mi~nios/~si ·éo'iño: 1~; c~riclusfories;' imp~n~ÍÍ~ia y limitaciones del 

estudio. Se incluye la bibliografia y finalmente se presentan los Ane~os: 
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1. ENFOQUE COGNOSCITIVO. 

Este enfoque basa sus explicaciones en los procesos que subyacen al conocimiento humano, 

tales como: la atención, la percepción, la solución de problemas, la memoria, etc. Se 

interesa prioritariamente en la descripción de la cognición humana y en su forma de procesar 

la información. Su campo de estudio es la representación mental, permite explicar la forma 

en que Jos alumnos construyen y activan conocimientos. 

Garncr, Alexandcr, Slatcr, Harc, Smith y Reis en 1986 y Hernández en 1991 señalan que 

este marco de análisis se centra en la búsqueda de respuestas a las siguientes preguntas, 

¿Cómo las representaciones mentales guían los actos internos o externos de las personas con 

el medio? y ¿Cómo se construyen o generan las representaciones mentales en el sujeto que 

conoce?. Hernández (1991) señala que para estudiar el fenómeno de la representación, es 

necesario que ésta, sea descrita en función de símbolos, esquemas, imigenes, ideas y otras 

formas de representación mental, como planes y estrategias. 

Una de las teorías que ha dado una mayor consolidación al enfoque cognoscitivo es la teoria 

de esquemas la cual es desarrollada de manera inicial por Rumelhan y Norman (1978). Los 

esquemas cognoscitivos se empican como modelos de la situación que se trata de aprender y 

se modifican hasta que el ajuste es adecuado. A través de esta teoria se ha investigado el 

proceso de comprensión y el recuerdo de la comunicación hablada y escrita, entre otros. 

Además, el estudio de los procesos cognoscitivos ha permitido identificar estrategias, las que 

pueden a su vez optimizar la comprensión de textos y otras tareas relacionadas con 

actividades de aprendizaje. 

A panir de los años cincuenta se ha generado una gran cantidad de investigación empirica, 

lo que ha conducido desarrollar y asentar las bases del enfoque. Entre las primeras 

aponacion~s cognoscitivas se tiene a la_s_ de Bruncr (Goodnow y Austin, 1956, en Glover, 

1992). quien es reconocido por sus_trab.aj()S~en _cuanto al aprendizaje por descubrimiento. 

Otro teórico cognoscitivista importante es Ausubel (1961) autor de la teoría del aprendizaje 

significativo. Estos investigadores han b~indado claridad a problemas relacionados con el 

aprendizaje escolar. 
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En el presente trabajo se parte desde una postura cognoscitiva, para Ja que, la memoria es 

uno de los procesos que subyacen'.~" el conócÚniento humano· por io tjuc es fündamental su 

estudio. . Esté enfoque d~staca el ca~ácter constnictiv~ del procesode conocimiento en 
donde el estudiant~-és ün p~niclp~nte ~~tivo 'en eÍ_~p~c~dizaje ya qué controla no solo lo 

aprendido sino cómo el significadó_.cs ~on.struido. ; m áprendizaje desde esta perspectiva es 

definido como ·~~bios c~g~~~citivos a l~~ggpl~o: é¡ue:d~pcdde~ de la habilidad individual 

para construir significados drisde tá· ~xperlenéi~· (S-~vansci~; 1991, en Acle y Olmos 1994, p. 
66). . <_":' ~.-··. ~~.·;¿'·: ·-. ; .. 

;.';·: . 
. 't:\:-.. ':e" 

La aproximación cognoscitiva permite ~ntcncÍ~r io; problemas de aprendizaje, de entre otros 

marcos, utiliza el modelo de pro'c~s~mi~rií~'' 'é!e ¡~formación para dar respuesta a la 

interrogante de cómo_es q~e·l~s niñ~s ~on'éíi'ficultades escolares aprenden. La perspectiva 

cognoscitiva no sofo proyee Jás bases· para' examinar lo que el niño con problemas de 

aprendizaje hace con la info~m~~ión;:·'sino. ·que tiene la capacidad para enriquecer la 

interpretación de estÜdios desd(l oii~'S'tc~;fas cognoscitivas. Si bien éste enfoque determina 

los parámetros de _ las:·p~eíi~O:íá~· ~ ~~r contestadas, la teoría del procesamiento de 

inf~rmación ha deÍ~~Ínin~do. ;l'tip~ de ~~tos aceptados para verificar las teorías (Samuels, 
1987; Torgesén;· 19SS;S;án~;{~;-.1.9<.H(Acie y Olmos, 1994). 

~ - ~;;,".";:" r 0:_-,:~'.' ('.-.~,.; 

_:: .:.:,·. '",--, ',;:~:·: .~c~-·:i_.:_' 

La perspeciiva cognoscitiva p(es~~ta ventajas en el estudio. de niños con problemas de · 

aprendizaje p~rqÚe sé cé~t~a élirecta~ente en la adquisición _del conocimiento, plantea que el 

estudiante es'ei'obj~Ío <f~¿sí'i:.dió~'~bserv~ la interacción del alumno con la situación de 

aprendizaje (Acle y Óhnos;:_19~4). Én· esíe sentido esta perspectiva p~rmite explicar:· 
- . .. .. ' .<·· ·-, -\_';:·., -· -,·· .. ,-- .. ' . ~' 

~ La posibilidad;·(!~ que IÓs niñ~s con problemas de aprendizaje sean 

cápaces d~ dés~~r~IÍar/esiraÍ~gia~·para 'codifica~ y ·elaborar nueva 
inrorm~~iÓr{: ,>:!:-'- ..:):¡· f---·· 

~ Sean capaces de:d~sarroll~iº. las"habilidad~s y estrategias neccsa;ias para 
recuperar informadón de la mcinoria a largo· plazo·. 

. 'l. -.: - ,·. - - . 

>\ Sean capaces de planear llnasituación parll aproximar~e a la adquisición 
de inform~ción y aprendizaje. . . 



~ Sean capaces de tener un acceso y uso apropiado de la información 

previamente aprendida. 

>'< Sean capaces de comprometerse a nuevas actividades de aprendizaje 

independiente y con éxito, todo ello ligado con situaciones del mundo 

real. 

12 

En el modelo cognoscitivo se asume que los problemas de aprendizaje son el resultado de la 

falta de maduración del desarrollo cognoscitivo general y/o de habilidades especificas o de 

procesos específicos, tales como atención, percepción, cognición y o memoria. Dalby 

(1979) y Ames (1983) consideran que muchos niños con problemas de aprendizaje 

generalmente son inmaduros y no están listos para una tarea compleja como es la lectura, ya 

que el nivel de madurez de dichos niños es bajo. Además consideran que la lectura está 

relacionada con los indices de desarrollo. 

Debido a que el nivel de madurez de los niños con problemas de aprendizaje, es bajo o 

deficiente, éstos niños serán incapaces de adquirir nuevas tareas, ya que han mostrado un 

fracaso inicial en habilidades académicas. En este sentido, Cohen y Schlcser (1984, en 

Coplin y Margan, 1988); Cohcn y Meyers (1984) afirman que el desarrollo cognoscitivo 

consiste en etapas discontinuas y cualitativamente diforentcs, que se incrementan con niveles 

complejos de procesos de pensamiento. Cowan (1978) argumenta que en la secuencia de 

desarrollo se debe considerar la etapa cognoscitiva predominante, asi como las etapas de 

transición posibles. Además indica que los métodos y niveles de instrucción deben 

corresponder con la etapa cognoscitiva particular del niño y de sus déficits especlficos. 

Satz (1976) menciona que otros procesos cognoscitivos que pueden estar retardados en los 

niños con problemas de aprendizaje son los referentes a las habilidades viso-espaciales y de 

lenguaje. En su estudio realizado con niños pequeños (5 a 6 años) y niños grandes (8 a 1 O 

años) con problemas de aprendizaje, encontró que los niños pequeños se caracterizaban por 

inmadurez en habilidades viso-espaciales y en habilidades sensomotoras, las cuales eran más 

importantes en las actividades iniciales de la lectura. En cambio, los niños grandes se 

caracterizaron por ret~rdo en habilidad.es lingüisticas y conceptuales, las cuales interferían en 

el logro de la comprensión verbal y en el raz.onamiento abstracto. Esto ha sido corroborado 
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por las evidencias de Lyon y Watson ( 1981) las cuales indican que un número significativo 

de niftos grandes manifestaron déficits verbales. 

Dentro de Jos trabajos de desarrollo cognoscitivo como los de Torgescn ( 1982, en Swanson 

y Reíd, 1991) se ha señalado que Jos retardos maduracionalcs muy específicos son críticos 

en los procesos de aprendizaje. Este autor investigó varios procesos que parecen estar 

retardados en Jos niños con problemas de aprendizaje tales como: memoria a corto plazo y 

atención. Trabajó con niños que habían sido diagnosticados con déficits específicos en 

memoria a corto plazo, y encontró que aunque Jos niños ejecutaron niveles normales en 

tareas de comprensión, sus ejecuciones se parecían más a las de Jos niilos nonnales 

pequeilos, en Jo que concierne a tareas de memoria a corto plazo. 

La alternativa más destacada en las últimas décadas corresponde al análisis de Jos procesos 

de memoria, se abandonó la noción de Jos modelos de multialmacén para centrarse 

únicamente en las operaciones de codificación y recuperación de información. La 

codificación es esencial para el almacenamiento de infonnación en la memoria. 

Swanson (1991, en Acle y Olmos, 1994) indica que un aspecto central de Ja perspectiva 

cognoscitiva es la destreza del estudiante para aprender, la cual es dependiente de la 

habilidad para activar y codificar información correcta y necesaria para completar un 

problema o situación de aprendi1.aje dado, aplicando y asociando las estrategias necesarias 

para ambientes educativos diferentes; además explica la fonna en la que un individuo 

construye su base de conocimiento y cómo interactúa con dicho conócimíento. Se le llama 

estrategia al esfuerzo deliberado para organízar una secuenci~ _de respuestas y lograr la 

solución de un problema. 
;;: : /··.·'.: 

Cuando la información es recibida entonces' se ~pli~~n :strategias, .• y pa;a que. ésta 

información sea útil en el futuro deberá• s~r; el~b~rrid~;~·c~diflcada · 'F relaCionada 'al 

conocimiento previo, de tal manera que provca:cl a~¿¿,¡~·);'aéli~aciÓn de' manera rápida y 

apropiada; aspectos que n<! se dan e~ ~iños qu~ pre;~nt~~ probÍ~m~~ de áprendi•~j~. ·,Estos 

niños tienden a experimentar difü:ultádeún rciprcscntaciónO conduct~ estratégica y procesos 

de memoria. Los niños" eón pr~bleÍnas ,dé ap~c~dizaje que tie~cn dificulÍadcs ·no. acÚvan 

espontáneamente sus estrategias de. aprendi7.3jc o de' informai:ión previamente aprendida. 
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Swanson (1991) afirma que las fallas en el proceso de memoria, independientemente de su 

origen, inlcrviencn en la presentación de los problemas de aprendizaje. 

En estudios realizados por Wong (1982), Torgescn y Licht (1983, en Swanson, 1991) se 

encontró que los niños con problemas de aprendizaje no aplican nunca estrategias elaboradas 

para recordar. La codificación óptima sugiere que un individuo elabora información en 

orden para incorporar nueva información con las estructuras de conocimiento existente. 

El tener información almacenada y la posibilidad de tener acceso a ella, no garantiza que un 

individuo sea capaz de utilizar esa información apropiadamente. El uso del conocimiento 

depende de si el niño es capaz de seleccionar no solamente el conocimiento apropiado sino 

también el empleo adecuado y flexible de las estrategias, el niño debe evaluar la efectividad 

de las estrategia seleccionada y cambiar de una estrategia a otra como resultado de dicha 

evaluación. Así mismo, se requiere que el individuo dclermine si la estrategia utilizada en un 

escenario es apropiada para ser utilizada en otro (Acle y Olmos, 1994). 

Numerosas investigaciones como las de Torgesen y Licht (1983, en Swanson, 1991), Wong 

(1982), Worden y Nakamura (1982, 1983), Wordcn (1986) y Snider y Tarver (1987) 

realizados con niños con problemas de aprendi7.aje han aceptado la noción de que la 

habilidad para obtener el acceso al conocimiento se mantiene inerte, a menos que se usen 

estrategias cognoscitivas certeras. Los datos de sus investigaciones indican que cuando los 

niños usan estrategias, su ejecución mejora en el recuerdo y comprensión de historias. 

Swanson (1984) afirma que aunque no puede asumirse que todos los niños, en especial los 

que presentan problemas de aprendizaje, estén equipados de las mejores estrategias o sean 

capaces para descubrir cuales pueden empicar duranle el aprendizaje, si las utilizan pero de 

manera deficiente. 

Swanson ( 1991) indica que los niños con problemas de aprendizaje son referidos de acuerdo 

a sus dificultades en matemáticas, escritura,. lenguaje y lectura, éstas tienen una alta 

incidencia en este tipo de niños. Los. niños.· eón :·dificultades de lectura presentan una 

disminuida capacidad de atención y comprensión.'':.A medida que crecen estos estudiantes 

exhiben déficits acumulados en la adquisición del· lenguaje y del conocimiento lo que 

continua complicando su habilidad de lectura. 
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Para Acle y Olmos (1994) los niños con problemas de aprendizaje, son identificados y 

clasificados de acuerdo a la naturaleza d~ sus habilidades. ÁfirmarÍ que la mayoría son 

referidos con basé en sus dificultades ~n matemáti~as, escritura, lenguaje y lectura: 

-4- Escritura: Es-· un área prominente en el caso de estudiantes con 

dificultades de aprendizaje, tienden a producir oraciones cortas de cinco 

o menos palabras debido a que: (a) experimentan ansiedad en relación a 

su competencia en escritura, (b) demuestran a menudo niveles bajos de 

conocimiento, y (e) en sus esfuerzos para producir trabajo escrito agotan 

los procesos cognitivos de manera tal que la planeación y estructura 

compleja no se realizan de manera concurrente. 

-4- Lenguaje Oral: los desordenes del lenguaje se encuentran citados en la 

mayoría de las primeras investigaciones sobre problemas de aprendizaje. 

4' Lectura: Una de las características mas persuasivas de los niños es la alta 

prevalencia en las dificultades de lectura. Uno de los problemas 

reportados como recurrentes es la falta de habilidad para reconocer las 

palabras rápidamente y con precisión. Los estudiantes con éstas 

dificultades aparecen corno inhibidos por un lento acceso léxico, por su 

disminuida capacidad de atención y comprensión. En la medida en que 

estos estudiantes crecen, exhiben déficits acumulados en la adquisición 

del lenguaje y del conocimiento, lo que continúa complicando su 

habilidad de lectura. 

Es importante fijar los límites de la aplícabili~~d .. de l~s. pará~etros cognitivos que expliquen 

la ejecución de los niños con problemas-dé apiéndizaje,; ya qú~ ,nó es suficiente usar un 

concepto determinado para cxptié~rJa\Íifü:~Jtád académica' del niño, se requiere además el 

describir el por qué su impact~ s~ ;~fl~j~''e~ u~ d~o{inib· .Tiuy r~stringido y no en todos 

(Torgesen, 1988, en Ácl~ yOlmos, j994¡> · ,: .. 

Dentro del enfoque c~~nóscitivi~ta a~ies d~~cri~g. una de Ías p~rspectivas que aborda los 

problemas de aprendizaje es la que se basa' en el procesamiento de información. Desde el 

" 
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procesamiento. de información se sabe que los .individuos tienen un número de medios 

alternativos para lograr una ejecución exitosa (Swanson, 1991 ). 

Swanson y Reid (1991) afirman que el enfoque d~Ipro~csa;n¡·entd'de i~forri~aciónha sido 

altamente exitoso en la descripción de cómo la ge~Í~ aÍ,;;~~e~~ ia irifo~~Í:ión ~ri ~I tiempo 

real, asi cómo del establecimiento de los tipos de dÍficultadeside \ pro~ésa~iento que 

constituyen la n~turaleza de los desórdenes de aprendi1.aje. Las -p~~~orias ~on problemas de 

aprendizaje tienden a experimentar dificultades en los procesos de-~cmo.ria y. de conductas 

estratégicas. Esta perspectiva no solo es útil para evaluar e intervenir en los problemas de 

aprendizaje de los niños, sino que ha mostrado su utilidad en la elucidación y 

enrequecimiento de Jos estudios que se llevan a cabo desde otras teorias cognoscitivas. 

Ahora bien, dado que el interés de la presente investigación se centra en el estudio de 

déficits de memoria en los problemas de aprendizaje, y puesto que ésta es una función que 

no siempre es tomada en cuenta por algunos profesores de escuelas regulares cuando el niño 

presenta este tipo de problemas; el siguiente trabajo se abocará a profundizar en este 

proceso en particular. Se adopta la perspectiva de desarrollo cognoscitivo, específicamente 

la del procesamiento de información, ya que dicha aproximación parte del análisis de los 

procesos, y además explica cómo es que puede darse el aprendizaje en los diferentes 

procesos o habilidades cognoscitivas de un niño o individuo; de entre ellos el de memoria. 

De manera particular se puede decir que, este modelo podría brindar datos importantes 

acerca de cómo funciona la memoria, en niños con y sin problemas de aprendizaje, y por 

tanto contribuir al estudio de uno de los aspectos que influyen en la presentación de tal tipo 

de problemas. 
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1.1 MODELO DE PROCESAMIENTO DE INFORMACIÓN 

El modelo de procesamiento de información se basa en dos supuestos principales: (1) que 

los procesos de atención, memoria y cognición son procesos esenciales para el aprendizaje 

nonnal, y que (2) los niños con problemas de aprendizaje pueden tener déficits en uno o en 

varios de éstos procesos; de aquí que se produzcan en este tipo de niños interpretaciones 

incorrectas de la realidad, y por lo tanto asimilen infonnación errónea o imprecisa. Es 

frecuente que éstos niños desarrollen estructuras mentales inadecuadas a partir de 

mecanismos de procesamiento de la información deficientes, a través de los cuales intenten 

incorporar información nueva o modificar estructuras mentales existentes (Gearheart, 1987). 

Inicialmente, en los años setenta los teóricos del procesamiento de información consideraban 

que la percepción, el aprendizaje y la memoria reflejaban un continuo de procesamiento, 

unificado por principios organizativos comunes que operaban dentro de organismos 

activamente organizativos. Las porciones de ese continuo incluian los mecanismos de la 

atención selectiva, del almacenamiento de información sensorial, de la memoria de trabajo o 

memoria inmediata y de los mecanismos que intervenían en la recuperación de infonnación 

almacenada en la memoria de largo plazo (Wingfield y Brynes, 1988). 

Uno de los patrones del procesamiento de información establecidos corno un continuo o 

lineal, es el planteado por Kirk y Gallagher (1979, en Acle y Olmos, 1994). Ellos alinnan 

que el procesamiento de información permitirá comprender el funcionamiento cognoscitivo 

normal de un individuo, es decir, la manera en la que éste adquiere la información, lo cual es 

mucho mas complejo de lo que comúnmente se piensa. Los elementos que confonnan su 

modelo son los siguientes: Los estimulos, la percepción, las operaciones mentales , la 

expresión y la toma de decisiones. Es lineal porque la infonnación entra dando inicio en los 

estímulos del ambiente o del propio cuerpo, e inmediatamente son percibidos a través de 

diferentes canales: visual, auditivo, gustativo, háptico, kinestésico y olfatorio. Estas 

percepciones son después utilizadas por varias operaciones mentales como la memoria, la 

asociación,el razonamiento, la extrapolación y la evaluación. Posteriormente el individuo 

puede dar respuestas verbales o motoras, hasta llegar finalmente a la toma de decisiones, las 

cuales pueden influir en la atención que se brinde_ a las nuevas percepciones así como en la 

aplicación de estrategias específicas de pensamiento y en la variedad de expresiones. La 

memoria, es considerada por Kirk y Gallagher ( 1979) como la habilidad para recordar la 
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experiencia pasada y para almacenar la información, siendo fun.damcntal en el desarrollo de 

cualquier actividad intelectual, por lo que es dificil que se logre el aprendizaje escolar si esta 

función no es operativa. 

En relación a la participación de la memoria en el procesamiento de información, Neisser 

( 1981, en Swanson, 1991) presenta 8 actividades para su explicación: 

>\- Codificación: es entendida como el proceso a través del cual se analiza la infonnación 

que ingresa por la via sensorial. El niño compara dicha información con lo aprendido 
en el pasado. Este proceso implica también la extracción de diferentes tipos de 

información a partir de un estimulo. 

>\- Elaboración: es el proceso a través del cual se hacen conexiones entre el material a 
ser aprendido y la información previamente almacenada. 

>\- Tran1rorm1ción: se aplican las reglas a la información que es recibida. A diferencia 

de lo que sucede en la codificación y en la elaboración, en este proceso se requiere de 

la aplicación de reglas previamente almacenadas acerca del procesamiento de la 
información. 

>\- Almacenamirnlo: se añade información a la previamente existente. En este proceso 
puede haber inteñcrcncia para que se produzca. un conocimiento incorrecto de la 

información. Los efectos de la inteñercncia pueden ser controlados en la medida que 
el niño sobreaprenda y revise el material. 

: . ¡ . ~ . ' 

Rrcuerdo: se requiere que Ja informadón e.sté disponible 'de lá que inicialmente habia 
sido almacenada, es decir, média'nte el ;ccuerdolibrede~na'1eciura .... · 

>\- Comparación: la· informaci<Ín es igua.lada con J~ informaciÓn previamente almacenada 

y reconocida ya sea como nueva, vieja, igual o diferc~tc. 
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"" Reconstrucción: se modifica Ja información recordada en relación a su presentación 

original. Se supone que generalmente el recuerdo de esta información no es un 

duplicado de la misma que había sido codificada. 

Newell (1980), Hunt (1985) y Swanson (1987) argumentan que un modelo de 

procesamiento de información es conceptualizado en cuanto a cómo las entradas sensoriales 

son transformadas, reducidas, elaboradas, almacenadas y usadas. Afirma además, que el 

organismo humano es un sistema complejo, adaptativo e interactivo que cambia Ja 

información en respuestas a experiencias ambientales. 

En este sentido, Adams y Collins (1977), Adams (1980, 1983), Rumelhart (1977), Kintsch, 

Van Dijk (1978) y De Vega (1989) explican que hay muchas variables que contribuyen a Ja 

complejidad del sistema humano, tanto de procesos internos u orgánicos como de variables 

ambientales. Estos autores scHalan, que Jos niveles de desarrollo, habilidades, procesos, 

propósitos, aspectos lingüísticos, situaciones y demandas de las tareas, interactúan en fom1as 

más complejas. 

Bruner (1973) afirma que el aprendizaje supone el procesamiento activo de la información 

en el que cada persona Ja organiza y construye a su manera. además menciona que el 

conocimiento del mundo no se vierte en el individuo como si fuera un liquido; por el 

contrario el hombre atiende selectivamente al ambiente, procesa y organiza la información 

que capta, integrándola después en Jos modelos especiales del medio. 

El modelo de Procesamiento de Información, desde una óptica interactiva, es propuesto por 

Anderson ( 1975), quien Jo explica a través de fuentes cognoscitivas. La atención, 

percepción, cognición, codificación, y memoria son las que aseguran el procesamiento de la 

información de modo que ésta sea significativa. Este autor, al igual que Rumelhart (1977), 

Kintsch y Van Dijk (1978) seHalan que existe una relación básica integrativa y recíproca 

entre cada función, considera además que Ja atención, la percepción y Ja memoria, son 

procesos cognitivos cuyo funcionamiento refleja Ja influencia de una estructura cognoscitiva 

mejor integrada y de mayor nivel. 

De este modo, Jos procesos cognoscitivos involucrados en Ja identificación e interpretación 

de las experiencias del contexto incluyen las capacidades de: 
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..... Atención; atender aspectos sclccciona<los del medio. 

,\ Percepción: ldentifiéar· ·e. interpretar· información del ambiente para 

extraer significad~.~: 

Memoria: · Organi~~'~; info;~ÍleiÓri · dc\:'lllcid~· q~e pueda ser retenida· o 
recordada. . . ,. :.· :::··; . . ,: : r . . f •::.· 

' ·-·,. ,._ - . " :·:~/-·· \ :>,-: . . ,•."; ;.:·/, ·,. 
• ... '.'::"~·:··:>:~~)-:·~.' :-:::.:·· -- '~~-:~::··:\~?: ::'_'·;,-,' L;.~·.,. 

Cog~idó~: .. _: Me)or~r, sintetizar: y r~construir,,'informaciÓn a niveles 

;~::l¡~~:if º~P~~~!:1~ifü~{éJ:fbj~tiª~~~r!~id;~·-·.~~s;oscitiva. ·como 

'·:;"_.,,:.' ,., . ::~-'.;,-_.·_. 

· := -~i:/:;--~~-: '-~~.:,~: __ .· ~-~~::j_ .. ·:.;x_::=·; ~--;~~~,;:~·;!Ú:~:--=:·:¿·_;, -. ·:~,;-_~;o::~:,\::_ :-:_--.: :_ 
Codificar:· Evocar, Organizar y revisar"cciriductás y repuestas interactivas 

r:i:rd:~e;;!:~;:jk.~~~~~~Í~1·~i';:jr~t~~\~~:~sf -~;J~~c;:~ 
aprendizaje. 

Es necesario resaltar, como ha siJ61!1éncio~acÍo; qtie la at~n~ión; la percepción, la memoria, 
la cognición y la~ codificá~íóh ~~: ~~cir¡': proc'd~~; hid~p~ndientes, sino más bien, 

intcrdependientes: sÓn un~ co~s~é~~~aá d~ l~te~~~~ici"~es .íi:'níró d~ este colllplejo único con 
variables de tipo alllbÍ~~taÍfyii ij~~ eri'í;~,~~t6~J,~ricés~~'e~Í~tl~~áiet~ción básica integrativa 

y reciproca, un d~é;é,;;¡,;{tó en' 2ualq~¡~¡.~ de s~~ 'c~mpo~~;te~ o en su integración puede 

seriamente liíllitar tas~i~ti~Íd~d¿;'!ñeniátes q~é se';éaffi~~ ~ira li~cer ingresar la información 
a la memoria y a lás' ¡~¡¡~'id~cÍ·e~'q~~'post~rÍ~rlllÜnt~c'~tilizan" esa información (Rumelhart, 

1917; Ad~~;; 19sfr~~3;ii~:~: 19s'7~r ::T ;;">: •~' · · .. 

Se está de acuérdo:c~n s'~~is~~ • n~:lren ;~ue elpr~~esa~iento de información ha 

permitido descubrir éÓniol¿ ~ent;J.~tmacená la información~n ti~mpo,real así como los tipos 

de dificultades d~ · ¡,;;~~~ami·~~to ·•· ~~~··· ~O'n~tituyen ¡~ ~a~ur~1.ci~a • d~ · los Problemas de 
Aprendizaje. L~s ¡Íérs~n~~ con :~stos p";óblem~~ ti~nden a experÍm~ittar dificultades en los 
procesos de represcntáción; elaboración, memoria y conductas cstrátégicas, aspectos básicos 

a desarrollar e~ la prcsent~inve~tigáción. 
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Se partirá desde está persp.cctiva para analizar el proceso de memoria, a través del modelo 

propuesto por Andcrson ( 1975), ya que. como se ha visto, la memoria es uno de los 

múltiples fitctores detenninantes en el aprendizaje escolar, y cuando falla este proceso de 

memoria, puede ser uno de los multifactores que contribuya a la presentación de problemas 

de 'aprendizaje .. A continuación se describe d.e manera más amplia las caracterlsticas del 

proceso de mem~ria a fin de enfatizar la importancia que tiene ésta en la comprensión de 

lectura. 

1.2 MEMORIA 

Craik y Lockhart (1972) la explican, mediante un modelo de niveles de procesamiento 

,interactivo y dinámico, en el que, procesar es igual a la realización de una serie de análisis 

que progresan de un enfoque de información perceptual a un análisis más profundo que se 

ocupa de procesar los aspectos sintácticos. Este análisis más profundo, se centra en la 

extracción de significados, opuesto a lo que originalmente se consideraba como un 

componente del almacenamiento en el que se depositaba y retiraba la información cuando 

era necesario pero de manera pasiva. 

En investigaciones posteriores, y retomando los plantemaientos de Craik y Lockhart (1972), 

Tulvin y Craik (1975), Wingfleld y Brynes (1988) argumentan que la memoria humana es de 

naturaleza dinámica, en donde la información ya no se transfiere de un almacenamiento a 

otro sino que continuamente se procesa a través de niveles de análisis cada vez más 

profundos, es decir, de un nivel sensorial a un nivel semántico. Este punto de vista sugiere 

que los códigos de memoria se caracterizan por el grado de procesamiento que los produce. 

El conocimiento acerca de la memoria ha cambiado con la aplicación de experiencias de 

simulación por computadoras; en la actualidad la memoria se observa como un proceso 

dinámico que permite tomar información compleja, transformarla y organizarla de tal manera 

que pueda almacenarse y recordarse tiempo después. 

A través de las revisiones llevadas a cabo por Gearheart ( 1987) se indica que 

tradicionalmente kis estudios de memoria en el área de problemas de aprendizaje se habían 
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enfocado en la memoria auditiva, la cual era valornda como una tarea de retención de 

dígitos. El énfasis estaba .en el número de cifras recordadas, lo que llevaba a considerar a la 

memoria como ·un proceso cognitivo separado y discreto y sin reconcer la interacción 

dinámica entre la memoria y los demás procesos cognoscitivos. 

Hoy en dia, ya no se toma en cuenta el número de elementos recordados, sino que los 

procesos de memoria se atribuyen a la capacidad para usar estrategias efectivas que faciliten 

la retención y evocación de información. Freston y Drew (1974), Parker, Freston y Drew 

(1975), Liben (1977) y Torgesen (1977) seilalan que los niños con problemas para aprender 

tienen dificultades en la organización, almacenamiento y recuperación de información de la 

memoria a largo plazo, y presentan dificultad al asociar información nueva con la base dr 

conocimiento ya existente. 

Gelfand, Jensen y Drew ( 1982) consideran que la memoria es una habilidad para recordar lo 

que uno aprende, lo cual es esencial para la vida diaria y central para el éxito en la ejecución 

escolar Ausubel y Sullivan (1983) definen a la memoria como: la nte11ció11 de lo 
aprendidt1 " lo experiment111fo, en /,, cual la experiencia anterit1r está represe11tada de 
modo conti11uo co11 la estrNct11ra cognoscitfra presente. 

De este modo, los procesos cognoscitivos internos, referidos a una persona cuando percibe, 

asimila y recupera conocimientos derivados de su estructura cognoscitiva, no pueden 

desarticularse del aprendizaje significativo; ya que el conocimiento debe ser percibido 

previamente en cualquiera de sus modalidades, almacenado y recuperado para 

posteriormente ser evocado. A medida que se experimentan nuevos datos perceptuales e 

ideacionales, también éstos serán catalogados bajo focos conceptuales pertinentes, puesto 

que ésta es la manera adecuada y eficiente para organizar grandes cantidades de información 

de modo que quede inmediatamente disponible. 

Aunado a lo anterior sé ·puede de~ir que, una estrategia que facilita la memoria, lo constituye 

el fuerte desa
0

rrollo ·c1;;·:;~1;:;;~1~as ~~gnitivas mas perfeccionadas, lo que se produce a 

medida que el ~úíci au;iié~I~·· de edad~. Ad~Ínás es importante destacar que con el desarrollo 

del lenguaje;· vin~~ladÓ ·al 'cstablccitniento ·de una estructura cognitiva más adecuada, la 

memoria se hace más ~st~bl~.' ; De aquí .que el niño acumule y utilice su experiencia, 
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creándose así las condiciones para pasar de la memoria concreta basada en imágenes a la 
abstracta o memoria lógica (Ausubel y Sullivan, 1983). 

Ausubel y Sullivan (1983) señalan que, el aprendizaje significativo se ha considerado idóneo 

aunque no el único para que se dé la memoria a largo plazo, lo cual se puede lograr 
mediante estrategias cognitivas que el estudiante requiere durante varios años para: atender, 

aprender estructurar y reestructurar su pensamientJ. Más aún, al estudiar el proceso de 

asimilación, este autor argumenta que se extiende todavía más el lapso de retención gracias 

al afianzamiento del significado nuevo con su idea previamente establecida. 

Ausubel y Sullivan (1983) afirman que, dentro de este aprendizaje significativo está inmersa 

la memoria semántica, ya que ésta contiene el depósito de conocimiento organizado de 
palabras, sus significados y sus relaciones. Tulvin (1972, en Dagenbach, 1990) define a la 

memoria semántica como: Un sistema para recibir, retener y transmitir información acerca 

del significado de las palabras, conceptos y clasificaciones de los conceptos. La memoria 

semántica, se encarga de la forma en cómo se representan los significados en la memoria y 

cómo pueden combinarse éstas representaciones para producir nuevos significados. 

Ausubel ( 1961) indica que el significado 'mismo es producto del proceso de aprendizaje 

significativo y se refiere al conle~id?_cognoscitiyo diferenciado que evoca en el alumno dado 
un símbolo o grupo s¡;_¡ ~·imbolo~:·<. E;t~ áutors~ñaÍa que, para que sea significativo el 
aprendi7.aje, el .aÍumno 'ii~ne 'que ~.el~cionºar el shnb?l<Í ~uevo con otro .Yª establecido y 

significativo en la cstru~túra de cori?cimié~~o (cognitiva} del alumno/ A~i, las variablés de la 
estructura· .. cogrios~Íliva }~on: propiedades.• esenciales y orga;,'iza;·¡~~~; d.el .'~¡;nocimicnto 
previamente adquirid~." ~ste pc'.niiíirá' asÍiniÍar otra: t,area ·¡¡¡; .~prc~di~áje;" oé'~stc .·modo, 
como los corioci01i~ntos'd~ urí~ ·:i;alliria tÍenile~a. ¡;~t~r· org~ni~ád~s_en' forma dii secuencia y 

jerárquicaÍiienl~:'ío .qúc"l:n~ Y~. s~b¡; de~t;~ d¡; ~n campo,;dad~: inflúye e~ I~ propia 
disposición para nuevos aprendizajes.'~ 

·.'". -·· -<<·-·~-·.::\ ·'. :.:>:·.·· -~-.~·"'·. ' .. ··· .. '_·· .· ·.~·<·_.-·: 

Este inodelo tiend~ á asumirCrara;neriiC' que el. s~jeici dcl~pre~dizaje es ~n receptor· áctivo 
de i

0

nform
0

~ció~.qu~ i~teg~alos n~c~ci~ conocimientos en cstnÍcturas cognosciti~ns previas, . 

alejándose de un modcÍo p~sivo d~ ap~e~db:aje hÚnía~o. [)caq~í qu~ la rií;moriúemántiea, 
también se refiera a la retención y' comprensión de co'ntenidos significativos, púes producen 
recuerdos más.durademsy establesque l~s co~t.cnidos qi1~no sean'~u~~ri d~ aéucrdo a sus 
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significados (Winglield y Brynes, 1988). Aranda (1990) indica, que la memoria semántica es 

una representación del conocimiento del mundo con base en su significado. 

Smith (1976), Ch.i (1981, en Swanson y Reíd, 1991), Wingficld y Brynes (1988) y Aranda 

( 1990) sostienen que la memoria semántica implica la codificación del significado de un 

acontecimiento',' Y.que, tanto en la memoria semántica como en la memoria a largo plazo, los 

sucesos se 'colocan en ella en el contexto de otros eventos o conceptos relacionados. Sin 

embargo, es importante resaltar que la memoria a largo plazo, va a estar en función tanto del 

conocimiento general como del significado de las palabras y sus relaciones. 

Anderson y Bower (1973) y Baddeley (1983) se~alan que los significados son más 

importantes para _cualquier comunicación que las palabras aisladas. La memoria para un 

concepfo o palabra no parece ser un elemento unitario sino un complejo de información 

interrelacionada·. que incluye las características fisicas de las palabras, las relaciones 

funcionales y las relaciones con otros conceptos. 

La enorme eficacia del aprendizaje significativo como medio de procesamiento de 

información y mecanismo dé almacenamientó de la misma puede atribuirse en gran parte a su 

caracteristic~ di~Ílntiva:• es decir, a la relación de la tarea de aprendizaje con la estructura 

cognitiva (AÚsubel, 1961 ). . 

Ahora bien, la. c~pa~i~ad •par~ el ~pr~~diz~je '.v~;bal significativo depende de capacidades 

cognoscitiva; colllº la: ~ep;~s~~Ía~ió~; ~i~bÓli¿~~ la abstracción, la categorización y la 

generalización: •Ausub~I y s~mvan ci 9u¡'afirrna~que transcurridos los aaos escolares la 

mayoría dé las p;labras se aji~erideñ' p()~-d~fi~j~¡¿;~· h encontrándolas en contextos adecuados 

y relativamente explícitÓs~E·ri ~~t~'éáso •. i~ éq~i~ál¿nciarepresentativa que se establece en la 

estructura c~g~osciti~a es e~Íre 'sinón.imó~ y, p~Í~hras ya significativas, o entre nuevas 

palabras, concept<ls .. y 'Jo~; significadÓs • transmitido~ por . sus definiciones. o contextos 

r-espcctivos. Una definición o ~~~te~t~ adecu~d() pioporciona ~ s~ vez los atribu,tosdc 

criterio_ del _concepto nu~vo~ cxpre~ados ~~ ~ p~laliras - Ó 'i:ombinaciÓií d~ ·palabras • yá 

significativ~s. 

Wcrncr y Kaplan (1963)ha~ informado acerca de un importante estudio evolutivo sobre la 

capacidad de derivar significados terminológicos a .pan ir de sú ·referencia contextual. Estos 
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investigadores no sólo hallaron que esta capacidad experimenta un progreso, tanto gradual 
como escalonado a medida que aumenta la edad del niño sino que también encontraron 
diferencias cualitativamente interesantes entre los niños mayores y n'ienores;· . L~ ·atribución 

de las acepciones a las palabras comprende un proceso de significación en el que se deben 
percibir la interdependencia semántica entre la palabra y la oración, ya qué muchas de las 
aptitudes lingüísticas como la articulación de sonidos del habla, el empleo de palabras, la 
e"tensión de la oración y la integridad gramatical están muy correlacionadas entre si. 

Así, para que un niño pueda aplicar significados adecuados, antes deberá comprender que 
una palabra tien~ una aceptación relativamente estable e independiente y que esta palabra 
está colocada en una oración que posee una estructura sólida. Más aún, deberá entender 
que la palabra y la ·oración, por estar específicamente relacionadas forman un todo 

significativ~. 

Los niños de más edad, cuando se les presentan frases distintas, tienen mayor tendencia a 
recurrir- al eonte)(tO para determinar el significado de las palabras individuales en cada frase. 
Entre los seis y los ocho años, los niños llegan a distinguir las oraciones anómalas de las 
plenamente gramaticales, las diferencias individuales en cuanto a la comprensión de las 
ábstracciones verbales están muy relacionadas con el nivel de inteligencia (Ausubel y 
Sullivan, 1983). 

Ausubel (1980, 1983) al igual que DendyTinke~ ( 1973) afirman· que durante este periodo, 
también se espera qu;; el niño Üeg~~ ~ do~Í~~r ~~ria~ y nuevas áptitudes llngüisticas como: : 
la lectura, escritura, oriografla,ipÜntu¡ció~;:gramáti~a y composición. La adquisición de_ 

estas aptitudes no es sól~ cu'~sÍiÓ~ 'cÍ~ . .,;adÚración interna sino que depende en gran medid~ 
del nivel i~tcleci~al/~e~ l~~;··á~t;;~edentes de experiencia y motivación lin~Üistica de un 
individuo _determinado denti-o'dc 'una familia, clase social y ambiente cultural particular, esta 
disposición'. iambié~ 'J~'pénd~ del·. ~étodo de instrucción que se empleé, del. nivel . de 
abstraccióri involuc.rádri }id~ la aptitu-d especifica que el niño deba aprender. 

De abi quei ~I p;~C:es~·~e aprendizaje de la lectura dependa del dominio pre~io del lenguaje 
hablado y támbié~ de qÚ~ tal dominio sirva de medio para percibir el significadri potencial de 
los mensaje's.escrito·s, ·el niño trata de establecer la equivalencia representativá'entre nuevas 
palabras escritas y sus' correlatos hablados ya significativos. 
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De este modo, Ausubcl y Sillivan (1983) señalan que, el aprender a trasladar mensajes 

escritos a verbales consiste en convertir palabras escritas en palabras habladas, Jo que se 

resuelve con menos dificultad por la base alfabética que sirve para organizar la mayoria de 

los lenguajes escritos; por lo que el niño aprende la combinación de sonidos discernibles 

(fonemas) que constituyen la palabra hablada y la combinación de letras (gramemas) que 

forman la correspondiente palabra escrita. Más aún, el niño aprenderá a combinar y a 

convertir grupos de palabras escritas en frases y oraciones habladas, con esto el 

conocimiento del código sintáctico del lenguaje hablado, puede emplearse para percibir el 

significado potencial del mensaje escrito 

Por lo que, aprender a leer es un asunto de aprender el significado potencial de men~PjP~ 

escritos y luego relacionar el significado potencial percibido con la estructura cognoscitiva a 

fin de comprenderlo. El lector que ya es capaz de percibir el significado potencial de los 

mensajes hablados debe adquirir ahora la misma habilidad en relación con los mensajes 

escritos; el principiante no está en realidad aprendiendo un código simbólico nuevo, sino 

más bien el equivalente escrito de un código hablado conocido cuyo vocabulario y sinta•is 

ya domina (Ausubel y Sullivan, 1983; Kauflinan y Hallaban, 1981). 

Ahora bien, como puede visualizarse, la memoria está directamente vinculada al proceso de 

lectura, ya que como señala StaufTer (1969) ésta es un proceso mental de reconstrucción de 

e.periencias derivadas del lenguaje, esto es, que la lectura es un proceso mental que requiere 

el reconocimiento de la palabra adecuada, asi como la habilidad para traer a la memoria un 

significado panicular. 

2. LECTURA, COMPRENSION Y RECUERDO DE TEXTOS. 

Bend y Tinker ( 1973) definen a la lectura como: el reconocimiento de simbolos escritos, los 

cuales sirven como estímulos para el recuerdo del significado construido a través de las 

e•periencias pasadas del lector, en donde nuevos significados son derivados por medio de la 

manipulación de conceptos que ya han sido adquiridos. Asimismo considera que el proceso 

de lectura incluye ambos aspectos la adquisición de significados y las propias contribuciones 



27 

del lector sobre Ja interpretación, así como Ja evaluación y reflexión acerca de esos 

significados a fin de lograr una óptima comprensión. 

Desde la perspectiva cognoscitivista la comprensión lectora es considerada como un proceso 

complejo, en el que intervienen conjuntamente la memoria, atención, percepción y 

codificación en interacción con los conocimientos previos que una persona posee en su 

estructura cognoscitiva dentro de un contexto lingüístico particular. Diaz Barriga y Aguilar 

(1988) asumen que el lector tiene como propósito obtener significado de un texto, para Jo 

cual utiliza aspectos psicolingüisticos y estrategias peninentes. 

El procesamiento en la comprensión lectora involucra los siguientes subprocesos, el 

reco11ocimie11to de letras e i11tegració11 de silabas, esto es, el proceso perceptivo de 

reconocimiento de patrones. /.a codificació11 si11táctica que es el proceso en el que el lector 

utiliza el conocimiento gramatical de forma implicita. /.a codificació11 de palabra . .- que es el 

proceso en el que las letras y silabas se agrupan en palabras, lo cual supone un acceso a Jos 

conceptos de la memoria semantica. Codijimción de proposicim1e.1-, en este nivel el lector 

abstrae de modo automático las frases del texto superficial. fll/egració11 temática, que es Ja 

construcción de un modelo coherente e integrado del texto global, logrado por el lector a 

través de utilizar activamente esquemas temáticos y formales que son Jos que guían Ja 

comprensión (González, 1993). 

Vipond ( 1980) afirma que el lector opera simultáneamente en todos los niveles mencionados 

arriba, esto no significa que sean equivalentes, de aqui que sean categorizados como 

microprocesos y macroprocesos. Se han denominado microprocesos a Jos niveles de 

reconocimiento de letras e integración de sílabas, codificación de palabras y procesamiento 

sintáctico. Mientras que a los niveles de procesamiento de alto nivel se les ha denominado 

macroprocesos por estar asociados propiamente con la comprensión del texto, es decir, la 

integración de proposiciones en esquemas. 

Como se pudo notar, además del proceso global, están implícitos los procesos especificos 

los cuales ya integrados dan como producto el proceso mas general que es la comprr.nsión. 

Las diferencias entre los lectores eficientes y Jos que no Jo son, así como los niños con y sin 

problemas de aprendizaje, se relacionan con el grado de eficiencia tanto en los micro como 

en Jos macroproccsos. 
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El proceso de comprensión lectora según De Vega (1990) consiste en Ja construcción del 

significado global del texto, y puede considerarse que éste culmina con una representación 

coherente del texto que incluye personajes, metas, intenciones, argumentos con relaciones 

causales, donde se plantea un problema y su solución. 

"'"· 
León ( 1991) indica que además de las características y habilidades del lector, la comprensión 

final de un texto está determinada también por dos aspectos relacionados con éste: las 

características del material escrito en sus diferentes niveles lingüísticos, el contenido y la 

estructura del texto. 

Dentro de Jos factores del texto y del lector que afectan la comprensión lectora se tienen a 

los factores internos y externos. Según De Vega ( 1990) los internos se refieren a aquellos 

procesos cognoscitivos que lleva a cabo el lector cuando desea comprender un texto escrito, 

como son la competencia lingíiística, Jos conocimientos previos, los procesos psicológicos 

básicos, el conocimiento estratégico y las habilidades de la lectura. La competencia 

lingüística comprende cuatro componentes: el fonológico, el léxico, el sintáctico y el 

semántico. Los dos primeros son considerados de bajo nivel, y Jos dos siguientes son de alto 

nivel, permiten procesos de reflexión y análisis. 

Los conocimientos previos son factores internos que incluyen el conocimiento del mundo 

que posee el lector, y que le sirve como material básico para interpretar Jo que lee o 

comprende tanto el conocimiento especifico del cual habla el texto, como el conocimiento 

de la estructura de este, el cual facilita la comprensión y el recuerdo (Bransford, Barclay y 

Franks, 1972; Bransford, 1979 yCooper, 1990). 

Los factores externos son todos aquéllos que están relacionados con la naturaleza del texto, 

entre los que pueden encontrarse a los intratextuales, que se refieren a las características 

estructurales y semánticas del texto. Autores como Meyer (1975), llorowitz y Samuels 

(1987) han aclarado I~ imp~rtancia que tiene la estructura para acceder a la comprensión y al 

recuerdo del texto. 

En la comprensión de un. !ex.to la e~tructura .. es un factor relevante, ya que dicta el ortfr.n 

lógico de la exposi~ión; a;i c~mo ¡~ "subéirdi~acÍÓn entre ideas y proporciona patrones 

organizacionales quesiiven de ayi;das al lector. Kintsch y ·Keenan (1978) y Mcyer (1984) 
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después de realizar un análisis de estructura en textos y oraciones, llegaron a Ja conclusión 

de que la comprensión tiene una influencia directa con la estructura y contenido del texto. 

En términos generales se puede decir que, la lectura no sólo va a ser vista como el 

reconocimiento de las palabras aisladas o de frases en los que están implícitos Jos 

microprocesos, sino del significado y su interrelación tanto en frases como en textos en los 

que están inmersos los macroprocesos. Perfctti ( 1981) señala que, el proceso de lectura no 

puede ser visto como el acceso a la información semántica de una palabra asilada, como un 
acto de comprensión elemental, o simplemente como una acumulación de información, sino 

que se deben considerar los dos niveles de la comprensión más allá de la codificación 

semántica, dado que las palabras son producto de una interacción dentro de las frases y 

textos. 

Perfctti y Curtís (1986) indican que, el primer nivel está basado en Ja comprensión de frases, 
es decir, a nivel proposicional, y el segundo está basado en el conocimiento en torno al 

texto. En relación a las proposiciones, se puede señalar que dado que los teKtos están 

compuestos por frases, la comprensión de la frase será un elemento central en Ja lectura; por 

lo que las proposiciones son las unidades de significado elemental de las frases. Además 
sostiene que las proposiciones son unidades elementales de significado abstracto que se 

combinan .de formas determinadas para construir el significado de una frase. De este modo, 

un texto incluye a un grupo de frases relacionadas coherentemente, que puede ser entendido 

como una lista de proposiciones interrelacionadas. 

Kintsch ( J 974) indica que el tiempo que tarda un lector en leer un texto corto, es una 

función del número ·de proposiciones. que contiene y no solamente del número de palabras, 

es decir, que el niñ'citendi'áq~ccolTiprcndcr y retener un texto como uri todo significativo. 

La comprensión.e~~esir:ni~;el.- e'n ~on~ecucncia, es una cuestión de codificación de 

significados d~ palabr~s fprop'Osicioncs ~n la Ínemoi:ia sen;án~ica y memoria de trabajo. Es 
necesario enfaii~á?q~c ~~·~n"siste;1;a ~e'p~~éesa'~1ie~t~zdel~fdr;nación, la memoria de 

trabajo s~ ~efiere ·a:'~n ~ ri.=Jaiii~;,·1tdtM~~sa-.;;ic-~t~·'dc capaciila~ uniíiada º ª corto 1i1ª'º· 
que sin embargo nó depende dé la J~ctúra; sino del factorgéncral del. prÓcesamiento verbal, 
en Ja c~al, la meR1~ri~ dé t~abaj,~ r~aJÍza oper~'cio~~~ mc~tal~( Esias ope~~cioncs incluyen 

en Ja lectura, é1 a1R1aéenamienio ); 1~ integ;a~ió~, etc proposicion~s, líniéndolas, integrándolas 
y transfiriéndolas a la memoria de J~rgo plazo; ya que, ~~mo Ki~tsch y' Van Dijk (1978) 
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señalan cuando las proposiciones están unidas e integradas pueden convertirse en parte de la 

memoria semántica. 

De este modo, el rasgo esencial del procesamiento parece ser Ja velocidad de la activación 

en la memoria de largo plazo de las unidades necesarias, éstas unidades pueden incluir: 

conceptos, vocabulario, formación y sintaxis. 

Por otra parte, Perfetti y Hagan (197S) y Perfetti (1981) afirman que ademb de codificar 

proposiciones elementales el lector anade a la frase del texto las deducciones que él realiu. 

Estas deducciones pueden considerarse como proposiciones que son codificadas como una 

parte de la representación del texto que hace el lector. De esta manera, el lector recordará a 
menudo estas proposiciones corno parte integrante del texto. 

Meyer (1975), Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz (1977), Van Dijk y Kintsch (1983). 

Johnson-Laird ( 1983), Just y Carpenter ( 1987) y Ostrosky-Solis (1988) consideran que el 

recuerdo de textos de todas clases, refleja Ja retención del significado en un nivel general; así 

como una combinación de lo que el lector sabe y de lo que deduce de la lectura, con las 

proposiciones explícitas del texto. De aquí que, algunas de las deducciones que haga un 

lector estén implicadas semánticamente por las proposiciones de textos narrativos y 

expositivos. 

Kintsch y Van Dijk (1978) y Freedman (1982) afirman que la representación del contenido 

semántico de un texto que construye el lector, no debe consistir en la retención de un 

conjunto lineal de proposiciones, sino que Jo más importante, es que el lector, a partir del 

texto, construya y retenga el significado global del mismo. 

Aguilar y Olmos (1988), García-Madruga, Luque, Martin (1989) y León (1991) 

indican que esta representación de significado global contiene la información más 

importante, abstracta o general del texto y se expresa mediante una secuencia de 

proposiciones denominadas macroestructuras que son explicadas bajo el modelo de 

Kintsch y Van Dijk (1978, Van Dijk y Kintsch, 1983 y Kintsch, 1988). 
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2.1 Modelo teórico de Kintsch y Van Dijk 

Su teoría macroestructural pane de una concepción interactiva. Valiña, Del Mar y De Vega 

( 1990) indican que esta teoría tiene dos componentes: una descripción formal de la 

estructura semántica del texto y un modelo de procesamiento de la estructura del texto. 

De acuerdo a la teoria de Van Dijk y Kinstsch (1983) y Kintsch (1988) el lector cuando se 

enfrenta al texto por principio elabora una microestructura o texto base a panir de las 

relaciones de coherencia referencial establecidas entre las proposiciones. La microestructura 

no es homogénea dado que entre las proposiciones existen diferentes niveles de imponancia, 

las cuales a su vez serán retomadas posteriormente por el lector para construir la 

macroestructura. 

Según De Vega (1990) para lograr las relaciones de coherencia referencial entre las 

proposiciones al elaborar la microestructura, se sigue el orden de presentación de las frases 

en el texto, esto es de izquierda a derecha. 

La microestructura y la macroestructura están constituidas similarmente por grandes 

conjuntos de proposiciones, sin embargo, la macroestructura se construye como una versión 

mas abstracta y sintética del texto que la microestructura esta incluye proposiciones de 

detalle. La macroestructura está formada por macroproposiciones o macroporocesos de 

alto nivel las que son elaboradas por la aplicación de macrorreglas 

De este modo, la macroestructura del texto, es una representación semántica de naturaleza 

global que permite tener una idea general del texto que se ha leido (De Vega, 1990). El 

modelo de procesamiento de Van Dijk y Kintsch (1983) establece que el lector elabora la 

macroestructura con base en la microestructura y también en función de la superestructura 

(representación sintáctica y esquemática del texto), y que para que se lleve a cabo este 

proceso el lector aplica las macrorreglas á la microestructura. Dichas macrorreglas son: 

supresión, generalización y consÍrucción. 
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2.1.1 macroestructuras y superestructuras en la comprensión lectora 

Se pueden encontrar tres macrorreglas: 

>t Supresión es Ja reducción del número de proposiciones de un texto, consiste en 

eliminar las proposiciones de detalle que no son condiciones para interpretar una 

proposición subsiguiente o macroestructura. Reduce también aquellas ideas que aún 

siendo imponantes son repetitivas o redundantes. 

>t Con11rucción es la incorporación de muevas proposiciones a la memoria, consiste en 

sustituir una secuencia de proposiciones, que representan las condiciones o 

consecuencias normales de un hecho, por una proposición que lo denota en forma más 

global. Valifta et al. (1990) seftalan que las construcciones son inferencias temáticas 

que suponen un uso activo del conocimiento del mundo. 

4' Generalización es Ja incorporación de nuevas proposiciones conceptualmente mas 

generales a Ja memoria, consiste en la abstraer, retener y transmitir los aspectos 

globales de la información contenida en un texto expositivo. Este hecho es denotado 

por una secuencia de proposiciones, dando lugar a una proposición más general. Es 

decir, la información es organizada manteniendo proposiciones relevantes de un texto 

de tal manera que éstas puedan ser recordadas y transmitidas. 

Mediante su aplicación se reduce el número de proposiciones, lo cual permite un manejo 

efectivo facilitando su almacenamiento y recuperación. Los resúmenes y títulos, entre otros, 

pueden servir de claves efectivas para recuperar información relacionada. El uso repelido de 

estas macroestructuras o macrorreglas permiten alcanzar diferentes niveles de abstra~ión y 

generalidad; además de que éstas no sólo tienden a ser recordadas con mayor frecuencia que 

las proposiciones de detalle, sino que son más estables en la memoria a largo plazo. 

Sin embargo, Smith, Shoeben y Rips (1974), García-Madruga (1989), Cooper (1990) y 

León ( 1991) afirman que las macrorreglas no garantizan la comprensión del discurso por si 

solas, pues podrían producir abstracciones y generalizaciones sin sentido. De aquí que las 

ma<·ro"eglai se apliquen /Jajt1 el contrt1/ de la.r superestr11etura.r esquemática.r que 

representan los ct1nocimientos prei•io.r )' lo.> propó.ritos del sujeto, permitiendo reconocer 
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111 e.<tructurt1 1fe una n11rrcici1ín o e.~po"ición )' 11plicand11 estrategia.~ c.>tr11cturales en la 

recuper11ción y el recuerd11, éste es el nuevo modelo propuesto por Van Dijk y Kintsch 

(1983) al que denominan estratégico (~1cyer, 1984). 

Kintsch y Van Dijk (1978), Brown y Jones (1988) indican que las macrorreglas están bajo el 

control de dos clases de estructuras cognoscitivas: los esquem•s y IH 1upere1tructur••· 

Los esquemas son definidos como las unidades de información de carácter general que 

representan las características de objetos, situaciones y hechos. Desempei\an un papel muy 

importante en la comprensión, organización y recuperación de información. 

Las Superestructuras representan formas lijas de organización global que caracterizan a 

muchas clases del discurso y son usadas frecuentemente. Consisten en un conjunto de 

categorías funcionales y reglas que especifican su orden de aparición. Entre las 

superestructuras se tienen las de los c11entos o fas na"aciones. De entre las estructuras de 

un cuento se puede tener el problema y la solución, esto es, el lector asigna proposiciones 

a las diferentes categorías de ambas estructuras, definiendo así la información relevante. 

Una estructura narrativa es una superestructura, independientemente del contenido de la 

narración (Solé, 1992). Basándose en los trabajos realizados, Kintsch y Vipond (1979, en 

Vipond 1980) indican que una estructura narrativa presupone un desarrollo cronológico que 

aspira a explicar los sucesos en un orden dado. 

Existe una distinción entre lo que es la estructura de un texto narrativo y la de un expositivo, 

pues existe un acuerdo en que el primero es mucho más accesible por el conocimiento que 

de él tienen los nii\os, no así para el segundo. Solé ( 1992) afirma que al parecer, el 

esquema: presentación - compilación es utilizado por los lectores para comprender, extraer y 

retener información importante de las narraciones. Asi mismo la habilidad para entender y 

justificar los sucesos y acciones de los personajes de una narración no difiere en la habilidad 

para entender y justificar las interacciones sociales cotidianas en las que el nifto se encuentra 

inmerso; asi el conocimiento previo acerca de la estructura narrativa es por lo menos de 

doble en importancia. 

En cambio los textos expositivos no presentan una única organización en su estructura, ésta 

varía en función del tipo de información de que se trate.y d~ los objetivos que se persigan. 
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Los textos expositivos están relacionados con el análisis y slntesis de representaciones 

conceptuales, explican determinados fenómenos, o bien proporcionan información sobre 

éstos (Yaussen y Otto, 1982). Dentro de las estructuras expositivas se pueden encontrar las 

descriptivas, las agrupadoras, las causales, las comparativas y las aclaratorias. La estructura 

descriptiva ofrece infonmación acerca de un tema en particular, en las agrupadoras el autor 

presenta una cantidad variable de ideas acerca de un tema, enumerándolas y relacionándolas 

entre si. En las causales se pone de relieve las relaciones causa· efecto. En las estructuras 

compara1i1oas están presentes semejanzas y diferencias entre determinados hechos, 

conceptos, ideas con el fin de profundizar en Ja información que se pretende exponer y por 

último en las aclaratorias, se presenta un problema y una solución, excepto en algunos 

textos en los que se espera que sea el propio lector quien lo genere, es decir, que deduzca la 

solución (Solé, 1992). Cooper ( 1990) y Kletzien ( 1991) afinman que las estructuras 

aclaratorias son las que pueden ser más accesibles a los niños ya que en las otras estructuras 

expositivas se requiere de una mayor generalidad y abstracción para ser recordadas y 

comprendidas. La estructura expositiva aclaratoria será la utilizada en la presente 

investigación. 

El texto expositivo contiene una representación de significado global así como la 

información más importante, abstracta o general del texto y se expresa mediante una 

secuencia de proposiciones denominadas macroproposiciones. Van Dijk {1980) afirma que 

la meta última de la comprensión, es la formación de Ja macroeslructura textual entendiendo 

a ésta como una descripción semántica abstrae/a del contenido del /ex/o en orden a 

posibilitar rma coherencia global del discurso. La aplicación de esta estructura en un texto 

expositivo, se realiza de acuerdo, al modelo de Van Dijk y Kintsch (1983) a partir de la 

aplicación de las macrorreglas como Ja de ·supresión, -generalización y-construcción señaladas 

anteriormente. El funcionamiento de ést~s superestri.r~turas y macroestructuras en la 

comprensión tiene. un carácter .. interactivo · (Vidal-Abarca, · . 1990):· - La reducción de 

informa¿ión compleja perrliite ~~ niá~cjocf~ctiy~ facilita~~.° sú ~1rliiíc'~niuniento.y posterior 

recuerdo. La opinión de que Ja identifü:aciéÍn de' hl id,cií p~incipaÍ se facilita en Ícxtcis 

expositivos es compartida por auio~é'sconiéí (Co6pei~·!99Ó): ·• 7·:; ' · 
,, ... , ··::~· .. .,, ¡>,_<:o.-:,<: '>::¡{'.- '.::·I: 

Hay dos grandes variables que ~ue~~n ~(e~!'a/~ 1a"r~f~~~iÓ~'d~ J~ ;J¡acr6~structura y por 

tanto la captación de ideas principales; de, ~n Íe~t~ -~xpÓsiti~~. · Una e~ J~ e .. tructura 

organizativa 1/e /11.r te.tlll.\", puesio i¡Üe: c~ando. un texto' ¿stá bien Órganizado. se facilita Ja 

comprensión y el recuerdo y· la otra' ~s°í:J c~~oci111ie1uÓprcvio dd Jec.tor. . 
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El modelo de Kintsch y Van Dijk (1983), antes descrito, ha sido empicado en una serie de 

investigaciones, como las de Sánchez (1988), Aguilar y Olmos (1988), García-Madruga et 

al. (1989), To-Dutka (1989) y León (1991) quienes han mostrado las diferencias que existen 

en el recuerdo de las ideas principales con respecto a las de ideas de detalle, con lectores 

hábiles y deficientes de 4o. a 60. grado de primaria. Los resultados obtenidos de estas 

investigaciones muestran que los grupos de buena comprensión superan a los de baja 

comprensión en la cantidad y calidad de las ideas recordadas, ya que no sólo recuerdan más 

sino que difieren en el tipo de información recordada. Sus perfiles de recuerdo son muy 

diferentes, así, los grupos de buena comprensión recuerdan un mayor número de ideas 

generales o ideas principales que de detalle, o bien una cantidad semejante; en cambio los 

grupos de pobre comprensión recuerdan un mayor número de ideas de detalle. 

De los resultados obtenidos en las investigaciones de Aguilar y Olmos ( 1988) se concluyó 

que el grado de dominio de una macroestructura previa no sólo determina las características 

del procesamiento de la información subsiguiente; de aqul que sea necesario considerar otros 

factores, como la posesión de esquemas estructurales previos, la importancia asignada a la 

lectura y las metas del lector. 

Por otro lado, debe destacarse que también los procesos psicológicos básicos que subyacen 

a la comprensión actúan de forma interactiva y coordinada. Para comprender lo leido, 

nuestra mente no procede de una manera estrictamente secuencial o lineal, es decir, que se 

procesa primero de una unidad perceptual básica hasta llegar a la interpretación global del 

t~xto; sino que por el contrario se utiliza un proceso interactivo, a través del cual el lector 

deriva información simultánea desde los distintos niveles, integrando información léxica, 

sintáctica, semántica, pragmática, esquemática_ e interpretativa (León, 1991). 

El reconocimiento de palabras, el análisis silltáctÍ~o,y! d ánálisis semántico, una vez 

automatizados por la práctica, actúan de for!l1,¡·;p~ral~I~,. a¿tivánd_ose tan pronto como 

accede a ellos alguna información. El_ '.'r~sultádo("final "de ~síe . proceso será e una 

representación mental del discurso o ··tei;~ q~~ i;áuirá ·.además del conjunto de 

proposiciones que componen las ideas pri~cipal(ls d~ ~ri "texío:ía i:onst~cciémde un modelo 

referencial o situacional del sign';licadod~I ·mismo (S~1ith et a1.'.."1'!>14; Ad~~s: · 1980; Perfetti 

y Roth, 1981; Van Dijk y Kintsch; 1983; Johnson~Laird,".198j; Jus_t y Carpenter, 1987; 

Aguilar y Olmos, 1988). 
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Para Kintsch (1974) la comprensión de la lectura es el resultado de un conjunto de análisis 

visuales, fonéticos, sintácticos, semánticos y pragmáticos que se suceden en paralelo e 

interactúan entre sí. Los significados derivados del texto, tanto locales como globales, son 

representados en la memoria mediante secuencias coherentes de proposiciones que a través 

de la aplicación de estrategias estructurales denominadas macroestructuras y 

superestructuras permiten alcanzar diferentes niveles de abstracción y generalidad. 

De aqui que la lectura y su comprensión se conciban actualmente como un proceso complejo 

extraordinariamente dinámico e interactivo, opuesto a los lineales o seriales, a través del 
cuál, el lector construye activamente una representación del significado global poniendo en 

relación las ideas principales contenidas en el texto con sus conocimientos previos o de s:is 

experiencias (León, 1991 y Conlan, 1990). 

Conlan (1990), Dale y DulTy (1991) afirman que tanto los buenos como los malos lectores 

usan el conocimiento existente, así como su contexto situacional para interpretar y construir 

el significado del texto. También indican, que el conocimiento previo puede considerarse de 

diferentes formas, como: (a) el conocimiento especifico acerca del tópico del teKto, (b) 

conocimiento del mundo general acerca de las relaciones sociales y (c) del conocimiento con 

respecto a la organización y estructura del texto. 

Autores como Spillich, Vesonder, Chies y Voss (1979), Snider y Tarver (1987) demostraron 

en diferentes trabajos el enorme. impacto que los conocimientos previos tienen en la 

comprensión y la retención de untexto. Pero no sólo sobre el contenido del texto, sino 

también del conocimiento en la estructura inteÍna del pasaje narrativo y/~ exp.ositivo, pues 

facilita de manerah~po~~nt~ suco'~prc~sióriy;postCri~~rccucrdo(~eyer,Br8:nd .. Bluth, 

1980; Taylor i~~in~c1s:~~:~s~·Y,p~~~~r e~· ~1.;~ 9s6)\i ,.;? •'.):, y:,· i . : '' 
·--''' '•~,\:): .)/ ·-·_:~:.:.- . :·{;-·- , '),::j~:.' ' < 

En un estudior~alii~do)ior A~de~s~n ( Í971j '.se démmitró qÚc la c~mp'r~nsiÓn, . su vez, 

también, depende~de.1~·;;·¡inipÍa~~~pbri~~~i~.~·y~ éj~f!il,os~té~tos serA~éco~l'nipdidos y. 

recordados. por el' lector en .. términos .·de· su: pr~pio , có,noci~iento;i' él·• cond~yó que· tas 

diferencias individu~l~s '. ~¡, eÍ 'codocimici~lo'; conéi.1i~cn\~. ti!fére~éias '. líídi~iduales: en •. la . 

comprensión; ya que las, personas que íibncr(una capacidad alta d~· lectura tienden 'a téner 

mayor con~cimicnto práctica y·· 10 · arli~an ·.~As· 'a• 'ª · ,e~tu;a riu~ .• 1~s lectores con baja . 

caP,acidad. 



37 

No obstante, a pesar de que el conocimiento previo de· 1os estudiantes es crucial en la 

comprensión, las relaciones entre ese conocimierito· y la Cornprensión del texto· no es simple, 

Dele y Smith (1989) señalan que ese Conocirniento.algúnas':veces es incompleto o 

fragmentado, simple o aún erróneo; de aquí qu~ ~n ~elisiones ñd\~ ~ueda comprender o 

retener un texto. Anderson ( 1977), Dale y Smith ( l 989f riótiiron q'¡Ji: lo~ ~~t~diantes no 

cambian su conocimiento previo a menos. que ;ec6no'~can'que' hay u~ <lc~a~~erdÓ con el 

hecho de que no provee una adecuada i~portán~ia;i~ bi¿n, ·~ci' brihJ~·u~a'.re!ación con 

experiencias de la vida diaria. ~:;¿·· ':~( · ·· ·· ';~:, ,;.·; 
'"·;- _;:·e 

Ahora bien, es importante señalar que,. el 
0

prcic~~o·d~'l~~{ura que se. da en niños sin 

problemas de aprendizaje y con capacidad,'~lta'de l~~tJra;'hó ;e· m~niflesta de la misma 

manera que en niños con problemasde:aprendizaje; ya que como señalan Perfetti y Roth 

(1981). Rccht y Leslie (1988), los lectores
0

pÜ~d~n"dif~;ir ~n la comprensión basada en su 

conocimiento previo y en su~.p~'~ibiÍid~d~;·<1e'~odffi~~dón de palabras significativas. Asi los 

lectores con capacidad alta, tic~¿~ bl~;;-:' cléi~~r~Íi~das ambas potencialidades, esto es, en 

cuanto al conocimientoprevl~ /ii'1~·~~;ÍiÍici~ió~'de palabras significativas, a diferencia del 

lector con baja capaddad: el ~~al °C'~ÍarA cÍ~fi~ientc en una o ambas manifestaciones. 

En este· scntldo e~' illlp~rta~Íe ~~ñ~l~r que} las limitaciones en la memoria semántica de 

lectores con'~roblcnias de aii~~n<lf~ajJ sc'rán' ~;anifestáclas tanto a nivel proposicional o de 

comprensión de 1~ 'rras~ ií~i ·c~ITlo ~n ei'cohbci~iento en torno al texto. A este respecto, 

Torges~n. M~~phy ~ íJ~y (i979),:Fr~cd~á~'c1982) y S\vanson (198G) mencionan que es 

posible que la~ liml~~io~és ~l;i¡¡,~l{;()~ia 's~m·á~tica'de lector~s con problemas de aprendizaje, 

en lo que se ~~fi~~eaí'c;;n()Cilnicrit'ó 'dcpaÍab~~~; ~fcctéri.lá eficiencia o el signifi~ado por el 

cual la inforlllaci~~ e~ ii!de~~adaOi "·· · '· . . '· 
,,..., - ~- '·/.-'·· i'. ~ .,-::.-.·. 

Esto fue dcmostr~do p~r u~áin~~~tigriciÓn realizada por Swansori (i9s6) quic~ examinÓ las 

deficiencias en mcmoriasenlári!Íca b~jó procesos de codiflcación é~ lcct~re~ con y· ~in 
problemas de aprendizaje.· De los resultados obtenidos, encontró q~e la ~cmoriá semántica 

en lectores con 'problcm~s de aprendizaje fue deficiente en el conoci~;ic~to de la i~formación 
contenida, en la organización de esa información y del significado por el cual se iiéne acceso 

en la memoria. Además encontró que las diferencias en la habilidlld .. de recuerdo está 

vinculada ~on las codificaciones de palabras significativas existente~ en la estructura 

cognitiva. De lo c~al concluyó que, la ejecución de la memoria de éstos .lectores será vista 
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como un producto de las representaciones· de la memoria semántica en interacción con 

procesos de ·codificación. 

Otras investigaciones como las realizadas por Bransford y Franks (1972), Dransford (1974), 

Worden y Nakamura (1982), Freedman (1982), Howell y Manis (1986), Recht y Leslie 

(1988), Carr (1989) y León (1991) en relación a la memoria en la comprensión de lectura, 

muestran que: 

a) El niño normalmente no almacena formas específicas o una lista de palabras 

independientes en la memoria; sino que, más bien, se ha visto que ellos espontáneamente 

abstraen, sintetizan e integran información scmantica dentro de oraciones por medio de la 

formación de conceptos o representaciones que son producto de sus experiencias y de su 

conocimiento previo. 

b) Las evidencias de estas investigaciones, muestran también que los niños extienden esas 

representaciones a otra información la cual es semánticamente congruente con el mensaje 

leido. Esas inferencias a su vez, son integradas con la información textual. 

e) Estos niños pueden poseer ya ese conocimiento, el cual puede ser provisto por contextos 

lingülsticos y no lingüísticos. 

Bransford ( 1974) y R~jas (1979) enfatizan la importancia de la información contextual para 

la comprensÜin y.la memoria semántica. En un estudio llevado a cabo por Bransford (1974), 

se den1ostró qué el recuerdo de formas sintácticas, depende de la infÓrl11aciÓncontcxÍual 

originalmente· provista' én ·el párrafo. Así mismo, en.· otras inv~stiga¿i~~~·s: realizadas, por 

Anderson (1975Í. Ho"'.ell yManis (1986), Recht y Leslie (1988); O-~rie'R/AU1r~cht Ó991) 

se encontró que el papel de la información contextual en el c;;n~ci;;;¡¡;~¡~ d~ ícis'niñ~¿ a~crca ., 
de los eventos,· va á·. depender· del conocimiento· gcner~Úpr~~ici "en "i.a• rcprcsimÍación 

semántica._ - . . . - . '': ._, · .. ¿.-~'.·~-~ c. -.--,~~;~ _- -_~;_: 

Freedman (1982) ·.!.igual que LcÓn (J99J)'afirma que
1

1dei;~sd~/6o~óélmientoprevio, los 

lectores maduros que no presentan pr~blem~s c!ti á'~rendi~'ije ;: utilizan . estrategias 

estructurales para identific~r y recordar las ideas ¡;rinci.pales o á~p~ctos mÍis relevantes de un 
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texto. En cambio los niños con problemas de aprendizaje con dificultad en lectura, tienden a 

utilizar una estrategia de lista, otorgando la misma imronancia a todo el contenido. 

Anderson (1975), Bouchard, Ledgcr.y Rebine (1984}, Ryan; Rebine y Lcdger (1984), 

Anderson y Osterag (1987), CamiU~ (197B),{Sánchez (1988),·Dole y Duffy (1991) 

encontraron que, tanto los niños· c~~a·':f~s i á·d~lto~ . u~an ~strategias para incorporar 

información contextual a diferente~ nivci~s·p~~a )r¿gar aÍ significado de palabras, oraciones y 

textos y que esa información vicn~ d~·:~o~te;tos silitácticosy semánticos dentro y a través 

de oraciones así como de eiqi~;i~h~ias' pre'vias. con' eve~tos en el mundo, los cuales se 

encuentran implícitos dentrnde Ú~'.texi.ri: · · . . . 
•·t?.;,-·,-.-1.: 

Estos mismos autores, así cfiniri'.T~i~es~n.(1977, 1979), Garcfa-Madruga et al. (1989), 

Nelson, Mcevoy y ,,Sch~leb~;?;(l9,90}, h~n¿valuado Jas ejecuciones de recuerdo, 

específicamente en memciri~ baja· ~iil.rncÍo~c~''d~ recuerdo libre demorado en comprensión de .. 

lectura en grupos de niÍios ~¡,n y'sin'Jinib1;iríi;,s deaprendizaje, y afirman que ~ste tipo de 

recuerdo está directamente relaí:lcinado ~ón la'm~~oria ·a largo plazo. -°r)e IÓs resÚ
0

ltadosqu~. 
obtuvieron afirman qu~ ~n lo~ nifl~S C~O. problc~t~S dc'iprcndizaje, las' ~j~c~Cl~n~~ son má~ 
deficientes en las tareas. dé''re~Ü~rdci'üiir(denloiado en compa;a~iÓ~~con los ~iñq~·.sin 
problemas de aprendi~~j~. Enu~··~stÜdi~ de;arr6n~d·o por Leó~·"(19!ÍÍ) s'C~Íili~aron dos 

tareas de recuerdo libre:(i) i~midiato'y (2) demorad~ (sicÍ~ di~s);~~;~ dife;~n;~;nivcl de 

dificultad cmnprc~;¡v~·Y: de· cori6~i.ri;entos previas. · .. ·!..as resu1i~iios ~~nfi~~ar~n que e1 

conocimiénio. previo fu~ cla~; par~ ·,~ é~mprerisión final: ya que de éí d~péndla' el recue~do a 

largo plazodelosjdÍf~;Ü~í~stfpos d~textos prcseni~dos. Aunque; en gcriera{Ios r~sultados 
indi~aronquc"losbÚeno~· le~tore; obtuvieron las mejore~ puntundiones, e'spccialmente en.'ª 

aplicación d¿ lan1~~rocstrúi:tu;a dériv~da del la lectura y que taies diferencias a~mentaban o 

disminuían ·~ fün.éió~ dll_dicha vari~ble textual. . 

' ' - - . . 

En invc~tigacione¡re~liz~das por Rechl y Lcslie (1988) y Sánchez (1988) sobre los efectos 

del conÓcimiento:previ~ enniños con y sin problemas de aprendizaje, se encontró que, los 

malos lectores_ a .difcrenci.a _de_ los .buenos, manifiestan un recuerdo ineficiente de las ideas 

impÓnanÍes de un t~i:Ío; dado que ellos presentan un recuerdo deficiente de su conocimiento 

previo. ·De aquí que, sean incapaces de utilizar o aplicar sus experiencias previas de eventos 

o· acontecimientos. en un texto, cuando sea necesario. Este mismo autor afirma que, el 

recuerdo del conocimiento previo de eventos asi como del contexto, son determinantes 

poderosos en la explicación de la calidad de la información recordada. 
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En términos generales, y retomando todo lo anteriormente delineado, se puede decir, que la 

lectura implica la interacción compleja de diferentes procesos. Entre ellos se encuentra: la 

memoria, las fuentes de conocimiento general, aspectos lingüísticos y no lingüísticos, 

sintácticos - semánticos, del contexto, y de su experiencia previa. Por tanto cuando falla 

este proceso de memoria puede ser éste, uno de los múltiples factores que pueden contribuir 

en. la presentación de déficits de lectura, y por ende en la presentación de problemas de 

aprendizaje, tal como se ha vísto en las ínvestigacíones como las de Worden y Nakamura 

(1982), Frecdman (1982), Brown y Palincsar (1986). Brown y Joncs (1988). Carr (1989). 

Dagenbach, Carry Horst (1990). Cooper (1990). Dole y Duffy (1991). entre otros que han 

abordado el estudio de la memoria en niños con y sin problemas de aprendizaje. 

3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

El presente trabajo parte desde una perspectiva cognoscitiva, específicamente la del 

procesamiento de información dado que como fue analizado, ésta podria brindar datos 

importantes acerca de cómo funciona la memoria en especial en niños que presentan 

problemas para comprender y retener las ídeas principales de un texto. En este modelo 

existen dos explicaciones una lineal y otra interactiva, la primera presenta una serie de 

limitaciones ya que considera al aprendizaje y la· memoria, como un continuo de 

procesamiento y aunque consideran al ambiente, ésté no es anali7.ado en interacción con 

otros procesos y otras formas más complejas co¡no las ambientales, o de propósitos, que por 

su parte la ínteraccionista si considera, tal coino ha sid~. propuesto por Rumelhart ( 1977) y 
Kintch y Van Dijk (197S).:¡;c· f'. - ¡· · <<>?' . 

Por tal motivo, ;as:fall~sdi,~e2~riarencjadas enrecuerdos pobres de los textos ocupan un 

lugar _ímpo'1ante. en t~:car~cierí_zaciónAe los problemas de aprendizaje. Sin embargo, éstas 

no serán explicadá.s 'como .ún proceso aislado sino que se considerará que existen otros 

factores los que Ínter~ét6~n'critre sí de ~ianera dinámica, puesto que la memoria humana es 

dinámica por ~at~ralcza, ya -que la información continuamente se procesa de un nivel 

sensorial a un nivel semánÚco. 
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Ausubel ( 19661, 1980) desde una concepción teórica cognoscitiva ha mostrado cómo se 

articulan Jos nuevos contenidos en las estructur.as cognoscitivas mediante I~ presentación de 

organizadores previos. Este,modelo.tien~c a asumir claramente que e.1 sujeÍo del aprendizaje 

es un réceptor activo. de informácÍÓn q~e intcgralos nuevos'cémo
0

cimic~tos en estructuras 

cognoséitivas 'pre'vias,:~·~Jejá~dose<de un·~~deio'.p~~lv~.·.d¿•ap;e~diuje humano. Sin 

embarg!J, como f~e 'an~lizadó?~~ 
0

pr~;~nt~ lÍna ti'xpllca~ión rn~s rééic~te, centrada más en Ja 

memoria qu~ en el' apre~ditáj~;: Ja'·~~~ ~~ífíf~íando1 d~ un contexto teórico general a las 

investigacio~é~ ~n:é~te·c~iiip~:•¡ oé'' est~-·~Ódo;:5~· s~Jváii las dificultades fundamentales del 

ateoricismo y se''résu~l~en'1~lgund~'<iéi~; probl~mii~ importantes en la estructura y 

organimi~nd¿~s!o~e~~r:ito{;Si ·;;'.~: '/> ...... . 

En JÓs último; año~ la ~~~~;g~~ión:·~e t:xt~s·h~ sidoobjeto de una atención privilegiada por 

, parte delos i~~~síig~d~;~s ~Ó~1ri RÜm~lltart (Í977}, Stevens et al. (1989), Solé (1~91) y 

Swa~sorí i Í !Í91) e'~tfe ~tr~s?·oe··.;~te éií~do;; J~s ~studios sobre menmri.a para prosa han 

:±1~~~if.t~~s~~~~t:'':if;';:·.:::, .. : .. :: 
'y:;_';.:~. ·;,o:·¿:¿':-;~:--;-(~::~)~ ~/<:.:'.:' "t,;r -·•._;:, >'· .,_·.:· '.~/- <-:·:--:-~-:; 

En este sentido, cdici:~;· hizo ~~i1{1i ~c~~riaestádir~~t~~~~: ~l~:i¿~;~a con Ja Jeciúra 

y se;á analizada p~rticiJci~' d~,l~s' moil~'1ci;· d~ ~scjJe«ías'1irop~ési~;··¡;.;r Andc~so'n ( 1975), 

Rumelhárt ( 1977)' {Kir1t~ci1 y :Van Di]k i 197S)q~i~nes' áÍiri~ancq~~ existen. várialÍJ~s que 

contribuyen a la pres~nta¿ión de ~roble~íis d.i ap~~~di~~j~; cin parii~1;1~; Jos problemas de 
compren;ión y de ~~cuerdo ·d~Ía; idc~~ pfi,;cip~i~s de un ¡~~to: .: .· . . .. 

;r:,:\· ~~' .... ,..-, :,;/}. '-: :...'" ~ ..... ;:/·-' ,~'-'') 
. ·-.;,<,,. 

De acuerdo' al ~od~Ío próposicÍo~~j''ri~p~~stCl'.poiva~ Dijk. y Kintsch ( 1983) y ~intsch 
( 1988) ~J · lecto'~ ~Í~bo'ni:un~·;';~l~~Íón · .. fü~~i~~aÍ ·~ntrc la micro . y la macroestructura, 

considerando a la: prim~r~' ¿omo .~iie~to bas~ . a parílr de ·las relaciones de col1erencia 

referencial y al~.s~gúnd~ Jon;o unayersió~·~,á~ abstracta y sintética del texto, por Jo cual se 

dice que c~iúor;ná<li' p~r 111~~~;Jpr~
0

posici~nc~ qu~ son clalÍonulas a través de Ja aplicación 

de macrorrcglas cie'íioinlri.idas: sllprc~ion; generalización y construcéión, su empico facilita el 

rccucrd~ y Ja comp~cnsión °de 'u~ tc~t¿, 
><_ .. _-.:.·;y ... _ ' . . . .. 

Como se señaló p~eviamente, se 
0

partlrá d~J. modcÍo de comprensión de textos expositivos en 

particular la estl1lctura aclaratoria, de Van Dijk y Kintsch (1983), por .tener un carácter más 
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abstracto y general que el esquema narrativo o situacional; así mismo éste permutra 

determinar qué información es importante, es decir, identificar las ideas principales y no las 

de detalle de un texto: Jci cual depende de la habilidad para reconocer y usar la estructura del 

texto. El contenido textual 'dé las proposiciones derivadas de las oraciones individuales son 

reorganizadas ~ refonll~i~dá~ por el lector dentro de proposiciones más generales, esto es, 

las ideas pri~~Íp~Jé~' ri1;;¡acroestructuras. Siendo considerada Ja macroestructura, como el 

nivel més ali;; d~ 13
1 Í~f¿r~~~ión en la jerarquía de las proposiciones de un texto, Jo que 

permiie alca~~r rii~ú~~do~·;;¡·as duraderos y estables en Ja memoria. 
'·-~ ·::-~~ . \'.~ \}~',.);:.,{'· 

Es impo~aritia~la:a?~J~ ~}~~s ~~cro~eglas no son suficientes si no se toma en cuenta el 

conocim.iento'pr~vió; pues c'ci~cifue. i~dkado; se partirá del modelo estratégico propuesto 

por Van Dijk;y, Kin,t~h:c19,s~Ú.~ntéi";éj~~ las nia~rorregÍas representan á su vez los 

conocimi~nÍo~. p¡é~io~'.';iqu~' facilitan '~é~onoéeri Ün • text.o · expéÍ~ÍtivÓ •y I~ ; aplidación, de 
estrategias c~tn1-ctÜra·1~~-'~n Í~~~~cü~C~á~ió'rl ~:·~(rccUéícf~·-dei_ t_CxtO:~.i'::: _._.~_-.... ,--., - ' 

.• -.-.- -o::'. .. :r,•_---' -:.~.-~·--.'~.,,-,-,•. ··--~;:;:>; . ·\~cy.· --· - i., -.':· · ~~~· 

. . ~----~.' :·. :. ,;">}::·_:tffh-.-;··~~:''. __ :.::,:~-~L_-;::~~~~<~2~'./_'.·-~~t~-, ~~~~:~-,~~:0::-'::\·-o~~--fo.:·· :'~<·::_--::ó·:·;.: -. , · . -
De aquí, que seane~esaril) e~fatiiar"que'.se )Íartirád~ liiTc~riade Esqúcniás,'dado que ésta 

§iJ{~~~i~i~~~]ft~!.~~1~:~ 
aspectos con~i.:,;cii~os del_.l¿¿¡ór/ Talllbién\e parte é~•·esía Í~vé~Üg~~iÓ~; de Ía afirmación· 

de que el recuerdo del t~xto JeidÓ d~be ser significativo m~s ~o repéÍiiivÓ'(; lit·c~~L 
· ..... ··.--:. ' :: ,-.,. ·. . . ' ... ·- - '·~ :,\ .- ' - : ._ ., 

. ,.~ .. 

Estas diferencias en el uso de estrategias estructurales y las mej~~~sen éliecucrdÓ ~erán 
evaluadas en una prueba de rccuerdci libre demorado, que como s~ s~ft~ló · pr~~iatl{ente, está 

relacionad~ Con el rc~ucrdo a largo plazo, a diferencia d~I in~;édiaio/' .. ~ ·:.; -
,. ,:.···: ··« 

Se considera importan!~ .realizar una serie de investigaciones 'en las I~le~: ~~ ·p.~rta de. Ja 

aplicación de inacrórreglas para la comprensión y recÚ~rdo •. de Í~xtcis •narrativos - .. 
expositiv~s. a~i ~01110 en la identificación y recuerdo .de las ide~s i~1pon.antc~.c C~b(t aclarar 

que este procesode memciria, no se ha estudiado del todo' en ~1éxicÓ,':incl~so .las 

investigaciones que se h~n llevado a cabo, como las de AguiÍar y ói;;,o~· (19SS) entre otrÓs, 

y que ~Ctualmcntc··.sc sig~tcn desarrollando, están dirc~~a-lti'c~t~· .,_ rCJ.3~¡~-~~d8S'--~ .. ~oii. :~la 
comprensión de b1ienos y malos lectores, pero no establecen las diferencias entré' niños c~n y 
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sin problemas de aprendizaje. Por tal motivo la presente investigación pretende abordarlo. 

Cabe señalar que Ja comprensión de lectura es conceptualizada, partiendo de los 

planteamientos de Kintsch ( 1974), Cooper ( 1990), Dag~nbach, ( 1990) y d~ Solé ( J 992) 

señalados previamente, ccim'o el resultado d~ u~ conjunto de análisis ·visuales, fonéticos, 

sintácticos y pragmáticos que. intera~túan ·:entre. sí;: en el que. Jcís significados que son 

derivados del texto son representados en}a ·m~moria mcidianie secuencias coherentes de 

proposiciones que a través de Ja aplicación de estrategias estructurales denominadas 

superestructuras y macroestructuras permiten alcanzar diferentes niveles de abstracción y 

generalidad. Haciendo énfasis en que éstas tienen un carácter interactivo en Ja comprensión 

lectora. 

Por lo anteriormente expuesto, Ja presente investigación parte de los siguientes 

planteamientos: ¿Qué 1liferenci1u existe11 c11 liu res1me"tª" de recucrilo tle lt!~to" narratim 

y e.t¡1mtitivn en niño.t de tert·er gr111/o, L'Oll J' .tin problen111.t 1/e aprentli:.t~ie tic/ Ce11tro 
Psicope11tlg1í11ico Nt1. 9 perteneciente a la Direcci1ín <.'cncral tic E1luct1ción füpecial J' tic 

una escuela prinrari11 regulttr S.E.P. 11mhos de la colonit1 J1mlin /l11lbuena, del /Jistrito 

Fe1/f!rul?. ,;Ctínw t1plic11n amho.t gr11p1u 1/e niño.t /tu estr11tegi11.t supere!itr11cturale.v J' 

macrnestructurules con10: .t11prc.titin. cnn.ttrucciti11 y gencr11/i:,aciiin pura 11ccc1/er al 

recuerdtJ 1/el .dgnijic11tlt1 global tic 11n te~tll t1llrr11tit10 J' cupo.,·itfrt1?. 

4. HIPÓTESIS 

l.o.t nitlos con prob/e11111.v 1/e 11prc111/i:11je 1/ijiere11 '!11.su ~i11111Íer11lle11h'r1r.1lt1~ e(rcc11crtlf, tic 

IC.t:ltJ,\' tttlrratil'lU J' C.\1W.fitfrO.\', 1/e /os l~i~io.\::tí~IC! ~~O tie!~~~I. C.\'.Í~ til~l~ ~le Í~~i1h/e1111I.\', ;,' 
. . . 

lllPÓTF:SIS NULA: No e'ist/una diferencia signif;~;;iiva ei1. las re~puestas de recuerdo 

inmediato y demorado' de las id~;5 prirrcipal~sy d~d~-t~iíe-d~ t~xt~s ~ar~~iiv~ y expositivo 

de niños con y sin problemas de aprendizaje. .. 
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HIPÓTESIS ~lll.A: No existe una diferencia significativa en las respuestas de recuerdo 

inmediato y demorado de niños con y sin· problemas de aprendizaje, en cuanto a la 

aplicación de las estrntcgias'supercstructuraÍes a u~ texto narraiivo: .. 

HIPÓTESIS NULA: No ~xist~ unadifere~cia signiticitiva énlasr~s~ues;~sde recuerdo . 

inmediato y demorado de niños con y sin problema·s de ~preridizajc, en ~uanto a la aplicación 

de las estrategias macroestructuralcs: supresión, construcción. y gen~rali~ción al tc:xto 

expositivo. 

5. MÉTODO 

5.1 SUJETOS Y ESCENARIO 

Se trabajó con SO sujetos (41 niños y 9 niñas) de tercer grado de primaria, de dos escuelas 

oficiales de la colonia Jardín Balbuena del tumo matutino. De estos niños, 25 no 

presentaban problemas de aprendizaje (grupo J); los otros 25 habían sido diitgnosticados 

con problemas de aprendizaje por ~I Centro Psicopedagógico No: 9 (grupo 2¡1: l~ edad de 

los sujetos fluctuó entre 8 añós O meses y 11 años 8 meses, con una niedia de 8 años 1 O 

meses. 
,:)·-:·. ~ ·-.·::·: 

Se trabajó en un ~ida ~sisn~d~ p~iaiái ~fec;~ ~n-la"séuei~'joh~ F. Kennedy y en.un 

cubículo del C~~tro P~iéopcdagógic~ .. E~ ambos ~asos: las pi{;eb~s fi¡eron aplicadas por la 

misma persona' :el i nvestigadcir:''y en presenéia de la maestra. o terapista que labora. con los 

niños del centro psi~opedagÓgicci cien la escuela ... 

1 A partir de este momento se hará referencia a los grupos tal como aquí son descritos. 
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5.2 MATERIALES 

a) Subtests Vcrb.alcs del WISC-lli\l.: Información, Semejanzas Aritmé1ica, Vocabulario, 

Comprensión y Retención d~ dígitos. 

b). Prueba de Lectur~ y ~e~gu~J~
0

.Escrito (l'.L.L.E.): Vocabulario de Lectura,: Lectura de 
Párrafos, Vocabúlario Esc;ito, Co~po.sición, Ortografia y Estilo. 

c) Se utilizaroll dós te~tós: urió 'expositi~o y otro narrativo. El primero se tomó del libro de 
Lecturas, eclitado 0pof'Í~·Ca~1isió

0

nN~cional del Libro de Texto Gratuito para él 4o. grado de 
primari~ ( 1 988),:de l~~·Seeret~ri~ de Educación Pública. El segundo es parte de un cuento 

ruso traducido al ~s¡Íañbl. (Ed. Trillas). Anexo 1 

5.3 PROCEDIMIENTO 

El procedimiento llevado a cabo fue el siguiente: 

1 .• Piloteo de los textos. 

2.- Elección de la mucst ra. 

J .• Aplicación de las distintas pruebas. 

1) Piloteo de los Textos 

Se trabajó en una esc~~la p;i;;ari~ oficial de la colonia Jardín Balbuena. con un grupo de 3 5 
niños de tercer grado.º'• Dur~nte una' seniana los niños leyeron seis textos, tres nar~ativos y. 
tres expositivos, con el ·óbjeio de v~r cuáles de estos textos darían información acerca de. la 
manera en <]~e lo; niños emltiimrespuestasdc recuerd~ de las idea~ prlncipaÍ~s y de detalle 
en las situacionesdc recuerdo librcinn;cdiato (R.l.~1.) /demorado (iu:'.o.¡( -- . ··-- . -... 

Las instrucciones que se dieron para observar l~s r~spuesta~ 'de recuerdo ,·de las ideas 
principales y de detalle en la si1uación de IU .. J.'de los niño~ fueron la¿ siguientes: "Aquí 

2 A partir de cs1c mo111cn10 IOs 1ipos de recuerdo se mcncionardn por su abrC\'iatur:i. 
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tienen una hoja con una historia, quiero que la lean con mucho cuidado, cuando terminen la 

lectura le dan vuelta y entonces escriben en la hoja en blanco que está sobre su mesa todo lo 

que recuerden de la lectura". Se les indicó, que cuando le dieran vuelta a la hoja del cuento, 

ya no podían volver a leerla. Se pasó a cada uno de los lugares respectivos de los níftos a 

recoger el texto una vez que lo habían leido y le habian dado vuelta a la hoja de la historia, 

también se levantó la hoja en que habían escrito sus respuestas de recuerdo. 

Las instrucciones para observar las respuestas de recuerdo de las ideas principales y de 
detalle en la situación de R.L.D. fueron: "En esta hoja en blanco que está en la mesa me van 

a escribir todo lo que recuerden de la lectura que hicieron la semana pasada." Las sesiones 

duraron JO minutos aproximadamente para ambos tipos de situaciones. 

Posteriormente se obtuvieron los puntajes de las respuestas correctas de las situaciones de 

R.L.I. Y R.L.D, se aplicó la prueba de Índice de Discriminación para distinguir los distintos 

tipos de respuestas de recuerdo de ideas principales y de detalle de un texto a otro. A través 
del análisis se encontró que únicamente los textos 1 y 2 cubrían los requisitos para ser 

aplicados en el estudio definitivo (Anexo 1) porque se obtuvo un 50% de respuestas de 
recuerdo en ambas situaciones de recuerdo. Se eliminaron en consecuencia los cuatro textos 

restantes debido a que el porcentaje fue inferior a éste. 

2) Elección de la muestra. 

La selección de los sujetos fue deforma·azarosa. Para obtener la muestra del grupo (1), se 

solicitó al director de la escuela Jo.hn F Kennedy que permitiera trabajar con niftos de tercer 
grado que no habían reprobado.·. Se elabo;Ó una lista con los nombres de 80 niños de tres 

grupos, después se hicieron pedazos de' papel con' los nombres, colocándolos lodos en una 
bolsa, a continuación se sacó a los 25. mie.iibros efe la muestra de uno en uno. En la 

selección del grupo (2) también se elaboró ü~ii lista 'cie 80 niftos de tercero pertenecientes a 
tres centros psicopedagógico cercanos a ri~sc~ela:,ofi~i~I. el procedimiento para la selección 

de la muestra fue el mismo al descrito con anterioridad. 
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3) Aplicación de la• distintas pruebas. 

J.1. Aplicación del WISC-Rl\I. Se aplicaron a los niños del grupo (1) las cinco subescalas 

verbales: Información, Semejanzas, Aritmética, Vocabulario y Comprensión del WISC-RM 

de manera individual. Se utilizó esta prueba porque permitió determinar el cociente 

intelectual de este grupo, pues se requería un cociente intelectual de 90 o más en los niños 

de ambas muestras. En cuanto al grupo (2) se solicitaron los puntajes de C.f. Verbales 

obtenidos a través de ésta misma prueba en la Coordinación del Centro Psicopedagógico al 

que pertenecían los niños. La sesiones de aplicación tuvieron una duración aproximada de 

30 minutos. 

J.2 Aplicación de la P.L.L.E. Se aplicaron las 6 subtests: _Vocabulario de Lectura, Lectura 

de Párrafos, Vocabulario Escrito, Composición, Ortcigrafia Y. Estilo, primero al grupo (1) y 

después al (2). La aplicación fue grupáÍ y,ell pr~~~nci~·d~~13';í;aestr;, quien invitó a los 

niños a participar y seguir .. las indi~a~ioncs;'q~~i~ei l~s cdi~ranf"Esia prueba:· permitió 
determinar las destrezas o debili.dáci~s ~n lcctti'ra y ·~scrii~i!i/y pu~~to''quc el rec~é~do de 

textos está directamente reÍacionad~ cÓn I~ ¿o~;pr~nsión l<;ctór~,"se consÍÍlc~ó'pertinente 

:::~:: ~~ ;:~s:::t~:~. [~~~e~¡º~s;;{;~~~¡~f st~d~e~~~u~~:~;~~i~~.-~1:~~~¡~f ~:'~::;~ 

J,J Se realizó la aplicación de lectura del texío narrativo 'ELW~tido Nuévode I~ Muñeca' 

primero al grupo (1) y posteriormente al grupo (2). L~ instruc~iÓn'q~~.~ les dio para 

obtener las respuestas al R.L.1. fÚ¿ la siguicnie: "L~ari el t~~to·c~~:J11~cho ~uidádo, inicien 

hasta que les indique, para que al final cs~ríb¡n e~' una h-;;jad~'blan·~gío·d~,'10\iue i~c~crden 
del cuento que van a leer". Se dieron to mÍ~utos para q~~ los: riiff~s_liiyéián eÍ teKt~; se 

retiró la hoja de la historia y se les dio una hoja en blanco para qué ~scribi~ran· su recuerdo: 

Ocho días después, para.obtener las respuestas de R.L:Í>. de es1c'~1ismó'1c~;o se les dio la·· 

siguiente instruccíÓn: "En esta hoja en blanco, quiero que es~ríban todo lo. que recuerden 

de la lectura que hicieron la semana pasada". 
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A la siguiente semana se realizó la lectura del texto expositivo 'La Vitamina C', las 

instrucciones para obtener las respuestas de R.L.I. Y R.L.D. fueron las mismas que las del 

texto anterior. 

Las respuestas dadas a los dos textos se evaluaron con las siguientes listas: a) En el 
narrativo se elaboró una lista de 16 proposicio11es que representaban los significados de 

ideas principales (4) y de detalle (12) (Anexo 2) y una lista de 4 superestructuras t¡11e 

representaban los significados globales del texto. Este texto se dividió en cuatro secciones 

constituidas por la< proposiciones de las que se derivaron las superestructuras. Anexo l. 

En el texto expositivo se elaboró una lista de /2 proposiciones que representan los 

significados de las ideas principales (./)y de detalle (8) (Anexo 4) y otra lista de cua•rQ 

macroproposiciones que representan los significados globales. Este texto se dividió en 4 

seccio11e.< con.<tituiclas por las proposicio11es de las que se derivaron las macroestructuras 

(Anexo 5) utili7.ando el procedimiento propuesto por Van Dijk y Kintsch (1983). 
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6. RESULTADOS 

Los resultados son representados de Ja siguiente manera: 

Con Jos datos de la tabla 1 se puede observar el total de respuestas correctas del recuerdo de 

las ideas principales del texto narrativo y expositivo, obtenidas por los niños de Jos dos 

grupos en ambas situaciones de R.L.I. y R.L.D, observándose un mayor número de 

respuestas de recuerdo en los niños del grupo (1) que las logradas por el grupo (:Z). 

IDEAS PRINCIPALES 

TEXTO NARRATIVO TEXTO EXPOSITIVO 

@I 
_¡! ~d' 
o::~ 

-

GRUP01 GRUP02 GRUP01 GRUP02 
1 

44 21 
j 

: f 
1 

1 28 '1 7 : ' ; 

49 1 10 
'"' 

1 21 1 3 
' ' 

Tabla I. Total de respuestas correctas de recuerdo de las ideas principales de 
los textos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado. 
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La tabla 2 contiene el total de las respuestas correctas de las ideas de detalle del te>1to 

narrativo y e>1positivo obtenidos por los dos grupos en el R.L.I. y R.L.D, aquí también se 
observa un mayor número de respuesta.• de recuerdo en el 1rupo (1). El desglose de las 

respuestas del recuerdo de ideas principales y de detalle en los te!dos se encuentran en el 

Anelco6. 

[3 
[~ 

IDEAS DE DETALLE 

I_EXTO NARRATIVO - TEXTO E> POSITIVO 

GRUP01 GRUP02 GRUPO! GRUP02 

90 36 (3 so 26 
86 26 r~ 32 19 

T•bl• 2. Total de respuest•s correctas de recuerdo de las ideas de detalle de los 
te><tos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado. 

Con objeto de corroborar las observaciones señaladas se aplicó un análisis estadístico 

aplicando la prueba U Mann-Withney porque en la presente investigación se hicieron pocas 

suposiciones acerca de la naturaleza de la distribución de la población, se trabajó con dos 

muestras independientes analizándose más de dos categorías. Se encontraron datos 

significativos en sus respuestas de recuerdo en los textos. Los niños del 1rupo (1) fueron 

los que recordaron más ideas principales en el te•to narrativo a diferencia del 1rupo (2). En 

el R.L.I. se obtuvo una U 144.0, nivel de significancia de p<0.006; y para el R.L.D.: U 

89.5, nivel de significancia p<0.0000 (Fig. I ), lo cual indica que las diferencias en las 

respuestas de recuerdo observadas en la comparación de los dos grupos, no se debieron al 

azar sino que dichos grupos difirieron en el recuerdo de ideas principales y de detalle del 

texto narrativo empleadas, lo que permitió rechazar la hipótesis nula. 
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Texto Narrativo 
1 ideas principales 

1 

R.L.I. R.L.D. 
U=l44.0 U=89.5 

**p<0.006 **p<0.0000 

Fi1. 1 Nivel de significancia de las respuestas de recuerdo de ideas principales 
del texto narrativo en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado. 
•p<significativo O.otu p< altamenlc significativo 0.001 

SI 

En el recuerdo de las ideas principales del texto expositivo el 1rupo (1) fue el que obtuvo 

mayores puntuaciones en sus respuestas de recuerdo a diferencia del 1rupo (2), en R.L.I. 

fue: U 171.0, con un nivel de significancia de p<0.0018; en el R.L.D.: U 201.0, con un nivel 

de significancia de p<O.O 142 (Fig.2), lo cual indica que las diferencias en las respuestas de 

recuerdo observadas en la comparación de los dos grupos, no se debieron al azar sino que 

dichos grupos difirieron en el recuerdo de ideas principales y de detalle del texto expositivo 

empleadas, lo que permitió rechazar la hipótesis nula. 
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Texto Expositivo 
ideas principales 

.. 

1 
1 

R.1.1. R.L.D. 
U=l75.0 U=201.0 

**p<0.0018 *p<0.0142 

Fía- 2 Nivel de significancia de las respuestas de recuerdo de ideas de detalle del iexto 
expositivo en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado. 'p< silftií-ivo 0.01 
.. p< altamcnlc 1ipificativo 0.001 

Los porcentajes de las respuestas obtenidas en el recuerdo de ideas principales de la grifica 

1 indican que en el R.1,,1. y R.L.D. del texto narrativo las respuestas se mantuvieron 
estables en los niilos del 1rupo (1) 46%, no siendo asi para el 1rupo (2) ya que sus 

porcentajes de respuestas en el R.L.I. fueron inferiores 21% declinando notablemente en el 
R.L.D. 10%. 



Texto Narrativo Texto Expositivo 

50\ 

------
50\ 

-Gpo.1 
•• Gpo.2 

a 40\ 

:m :m 

20% - ' 20% ' ' ' ' 

l~i 
' ' ' 10\ -- ---- .. 

1 1 1 1 

R.I. R.O. R.I. R.O. 

Gráfica l Porcentaje total · de respuestas correctas de recuerdo de ideas 
principales de los textos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y 
demorado. 
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- Además, en esta misma gráfica, se observa que existen diferencias de respuestas de recuerdo 

entre un texto narrativo y un expositivo en los dos grupos de niños, puesto que en general 

recordaron más el primero que el segundo texto. De hecho existe un decremento en el : 

porcentaje correspondiente a este último en R.L.I. y R.L.D. Las diferencias entre ambos 

grupos son evidentes, el decremento en el porcentaje de respuestas del recuerdo .del texto 

expositivo es aún mayor en el grupo (2) con 6% de respuestas en el R.L.l::y,3% de 

respuestas en el R.L.D a diferencia del gru110 (1) con 27% de respuestas en el R~L.I~ y 21% 

enel R.L.D. 
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En lo que se refiere al porcentaje de respuestas de ideas de detalle de los dos textos, se 

observa que en el texto narrativo los niños del 11rupo (1) recordaron un 30% de respuestas 

de R.L.I. y un 28% en R.L.D.; mientras que en el expositivo obtuvieron un 2S% de 

respuestas en el R.L.I. y un 16% en el R.L.D. En cambio los nillos del 1rupo (2) 

recordaron menos ideas de detalle logrando el 12% de respuestas en el R.L.I. y un 8% en el 

R.L.D. en el texto narrativo, y en el texto expositivo un 13% en R.LI. y 9"/o en R.LD. 

(Grifica 2). 

Texto Narrativo Texto ExposlUvo 

:¡ 50\ 
-Gpo.1 

40'I. 
•• Gpo.2 

i 
3()1+ - 30I -1 

"" 
1 

20\t 20\ 

10%+ --- 10% --------- -. 
1 

-. 
1 

-j 
R.I. R.O. R.I. R.O. 

Gráfica 2 •. Porcentaje total de respuestas correctas de recuerdo libre inmediato y 
demorado de ideas de detalle de los textos. 
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De Ja prueba P.L.L.E. se correlacionaron las partes correspondientes a Vocabulario y 

Lectura de Párrafos con las respuestas obtenidas en R.L.I. y R.L.D. de ambos tipos de 

textos. Se consideró importante realizar esta correlación en función de que permitiría ver Ja 

relación que existe entre Jos textos con las lecturas de párrafos y el vocabulario, así como la 

influencia que pudieran tener los tipos de recuerdo sobre Jos subtests. Las correlaciones 
obtenidas se presentan en las tablas 3 y 4 en las que puede observarse que sólo las respuestas 

de recuerdo del texto narrativo en las ideas principales y de detalle se correlacionaron con 

las respuestas de Lectura de Párrafos, se obtuvo una r=O. 39 con un nivel de significancia de 

p<0.007 en R.LI. y una r=0.3456 con un nivel de significancia de p<0.014 en R.LD., Jo 

que puede ser debido quizá a que en éstos existe una familiaridad en la estructura narrativa 

situacional. 

CORRELACIÓN IDEAS PRINCIPALES 

[_vocabulario J f _ Párrafos 

_____, R.L.I. R. 
r 

1/ 
1 L.nl.iiiLJ.!iiL.DlJ 

l ¡ 1 ' Narrativo r=0.1500 
p<0.298 

Expositivo r=0.0131 
P~ .. 

r=O. 1775 1 ! r.=0.3739 r=0.3456 
p<O .217 ¡ j *p<0.007 1 *P<0.014 

.151 1¡¡-r=0.328 1 r=0.1692 

.279 ! p<0.358 p<0.240 
r=O 
p<O 

Tabla 3 Correlación de Spearman entre los subtes de vocabulario y lectura de 
párrafos de la prueba de lectura y lenguaje escrito con las respuestas de 
recuerdo de ideas principales de ambos textos, en las dos situaciones de 
recuerdo. •p<0.01 
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CORRELACIÓN IDEAS DE DETALLE 

1
1 Vocabulario /IJ Párrafus 

_JR.L.1.IR.L.nll R.L.I. R.L.nl 
------¡-- : 1-

Narrativo I r=o.05a4 ¡ r=o.0469 r=o.1363 r=<>.346l 
p<0.687 p<0.746 p<0.345 *p<0.014 

Expositivo r=-0.230 1 r=0.0157 r=0.2557 r=0.1699 
p<0.874 p<0.914 p<0.073 p<0.238 

Tabla 4 Correlación de Spearman entre los subtes de vocabulario y lectura de 
párrafos de la prueba de lectura y lenguaje escrito con las respuestas de recuerdo 
de ideas de detalle en ambos textos en las dos situaciones de recuerdo. 'p<0.01 

56 
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Los datos de Ja tabla 5 permiten visualizar las diferencias en Ja aplicación de las estrategias 

superestructurales al texto narrativo en las respuestas de R.LI. y R.L.D. en Jos dos grupos 

de niños. Esta tabla indica que Jos ni~os del grupo (1) aplicaron más estrategias 

superestructurales en ambas formas de recuerdo en cuanto al texto narrativo, observándose 

un mayor número de respuestas en Ja aplicación de Ja superestructura 1 y 2, es decir, 

recordaron Ja estructura narrativa del problema y la solución. Sin embargo, las respuestas 

del grupo (2) reflejaron que Jos niños no aplicaban dichas superestructuras, ya que ellos 

recordaron una o dos frases de forma repetitiva, o a partir de una idea de detalle, o con una 

o dos palabras que correspondían al texto inventaban otra historia. El desglose de las 

respuestas obtenidas en esta aplicación, se encuentran en el Anexo 7. 

¡---- Sin Problemas ] 

~JR1/_~I~ 
'~GGGJ 

SI S2 S3 S4 

Con Problemas 

[~ GJ[ 4 
111

4
1 GJ 

[~ 8L2Í~ Q 
SI S2 l S3 S4 

Tabla 5 Total de respuestas correctas de las estrategias 
supere .. tructurales ap/icatlt1.f al texto n11rratfrn en ambos tipos 
de recuerdo. SI: Supcrcstructuru 1; S2: Sup..:rcslructurn 2~ 53: Superestructura 3 
y S.J: Supcrcstmctura 4. 
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Con los datos obtenidos de la tabla anterior se realizó un análisis estadístico aplicando la 

prueba U Mann-Withney encontrándose datos significativos en sus respuestas de recuerdo 

del texto narrativo, siendo los nillos del grupo (1) los que aplicaron mas e!itrategias 

superestructurales en sus respuestas de recuerdo a diferencia del grupo (2). en el R.L.I. se 

encontró una: U 7S.S, con un nivel de significancia de p<0.0000; y para el R.L.D.: U 78.S, 

con un nivel de significancia p<0.0000, Jo cual indica que las diferencias en las respuestas de 

recuerdo observadas en Ja comparación de Jos dos grupos, no se debieron al azar sino que 

dichos grupos difirieron en la aplicación de las superestructuras del teJUo narrativo 

empleadas, Jo que permitió rechazar Ja hipótesis nula. La diferencia entre ambos grupos se 

ilustra en las gráficas 3 y 4 . 

% 

.. 

Gr:tlica 3 Porcentaje total de las respuestas correctas en la situación de 
recuerdo libre inmediato de las estrategias superestructurales aplicadas 
al texto narrativo. 



Gráfica .f. Porcentaje total de las respuestas correctas en la situación de 
recuerdo libre demorado de las estrategias superestructurales aplicadas al 
texto narrativo. 
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Para ilustrar de manera cualitativa lo anteriormente señalado, se presentan los siguientes 

ejemplos que son retomados de algunos protocolos de las respuestas de recuerdo en la 

aplicación de las estrategias supcrcstructurales al texto narrativo obtenidos por los niños.3 

3 Cabe aclarar que los protocolos están lranscritos de forma idéntica a como lo escribieron los nirlos. 
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<:aso 1 grupo ( 1) 

Niña de 8 años, 1 O meses quien aplicó las 4 superestructuras que representaban los 
significados globales del te~to y que se mantuvieron en R.L.I. y R.L.D. estando presente en 
las respuestas de su recuerdo la estructura narrativa, esto es, el problema y la solución. 

Las respuestas del R.L.I. fueron: 

"Cierto dia Juanita estaba de guardia como de costumbre. 
Juanita estaba en el armario guardando los muftecos. 
cuando de repente bio una mulleca que se le hiba a caer una pierna. al terminar la clase le 
dijo a la maestra-maestra me llevo una mulleca si pero mallana me la traes. 
la areglo ala mufteca la cosió. 
llego su madre y la bio profundamente dormida y bio la muñeca la agarro y le hiso unbestido 
muy bonito 
ala mañana siguiente bio ala muileca con el bestido le dijo a su marna-Grasias mamila - luego 
a Luis de toco estarde guardia y bio ala mulleca y Luis preguntó quien hiso este Juanita y la 
maestra y gritaron todos en coro 
fue Juanita ... .les respondio 
No ...... fue mimama .. ." 

R.L.D. 

"Es una vez una nilla llamada Juanita a Juanita le tocaba estar de tumo como siempre 
cuando estaba en la bodega guardando los muñecos bio una muileca que se le estaba 
callendo una pierna al terminar la clase Juanita le dijo a la maestra mellebo esta mulleca a mi 
casa. 
Su mamáde Juanita le hiso un vestido.a la mailana siguiente Juanita bio el vestido ala muñeca 
puesto Juanita le dijo asu mamá-gracias mamita..luego cuando Juanita se fue a la escuela a 
Luiz le tocaba estar de guardia y bio ala muñeca y dijo quien le hiso este vestido tan bonito 
todos se quedaron callados hiendo ala maestra y a Juanita dijierón Juanita fue 
No ..... yo no fui.. ... fue mi mama .... " 
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C••o 2 grupo (1): 

Es un niño 8 años 3 meses quien aplica dos superestructuras en las respuestas del R.L.I. y 
tres en R.L.D. estando presente en su escrito el problema y Ja solución: 

R.LI. 

La mami de Ju1nita le avía echo un vestido bonito en la noche 
Juanita como de costumbre esta en guardia 
en la mañana le dijo asu mamá gracias mami 
y ce fue al colejio ycomo aluis le toco guardia ledijo quienle iso es vestido tan bonito y 
todos gritaron en coro Juanita le iso el vestido y Juanita dijo en bos baja lo iso mi ma de 

R.LD. 

A Juanita como de costumbre le toco guardiaen el colejio y se dio cuenta que la muileca 
seleibacaer la pierna yle dijo a Ja maestra que se yba ayebar Ja muileca porque se le iba acaer 
la pierna y se la yebo enlanoche Juanita sedurmio y su mamá yego y le hiso un vestido bonito 
y como a luis le toco guardia en el colejio y se dio cuenta que el vestido estaba bonito y le 
pregunto quien Jehiso ese vestido tan bonito hitodos gritaron acoro quien le hiso ese vestido 
tan bonito y res pondioabos pequeila Jo hiso mi mamá. 

C•10 3 grupo (2) 

Es un niño de 8 años, 7 meses que en las respuestas de R.L.I. escribió el problema con una 
idea de detalle, pero en el R.L.D. solo recuerda palabras. 

R.L.I. 

"Juanila estaba dejuardiacomodecostumbre dijoenvos baja Juanila 
sesorprendió albealamuñecaconsu 
ropa nueba 
puso las jugetesenlamcsa ybiio quese 

leybaa ca er unapierna" 



R.L.D 

"Juanitaestavadejuardiacomodecostumbre 
Luis Juanita 
Lamuileca 
vestid 
pierna 
mamá 
jujetes." 

C••o 4 grupo (2) 
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Es una nii\a de 9 ailos, 2 meses quien en sus respuestas de recuerdo solo están escritas 
algunas frases repetitivas con ideas de detalle incompletas en el R.LI. En R.LD. escribió 
una frase de detalle. fragmentada, y con ella inventó otra historia. 

R.L.I. 

Juanita le yso un vestido bonito 
y se fue asudormimiento y estabalamuileca 
y estubodeguardia .. 
y se marcho deaqui 
y ledigo juanita 
esta bonitoelvestido 
y estubo deguardia muchosdias 

R.L.D. 

Juanita es tubodeguardia 
y le iso un vestido 
y ra muñeca es taba vestidadeniio 
fue aguarconsus amigos 
y juanita es tubo de juardiamuchos dias 
y fueron a pasear 
y le gustó la muileca 
y se marchó de ha qui 
y se fue de Ja casa 
y fuerón agugar 
y Juego se fue deguardia 
y estaba con su muñeca 
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A nivel de las macroestmc111ra.1· los datos de la tabla 6 permiten observar las diferencias en la 
aplicación de las macrorreglas de los grupos (1) y (2) en las respuestas del R.L.I. y R.L.D., 
observándose que, los nii\os del primer grupo fueron los que emplearon más macrorreglas 
para acceder al recuerdo de las ideas globales derivadas del texto expositivo, lo cual 
permitió que mejoran ligeramente sus respuestas de recuerdo en la situación de R.L.D., en 
cambio el segundo grupo no lo hizo. El desglose de estos datos se encuentran en el Anexo 

8. 

Gpo. 1 Gpo.2 Gpo. 2 

6 

R.L.D. 

·rabia 6 Total de respuestas correctas de las n111cr11"egla.• aplicada.• al texto 
expositivo en ambos tipos de recuerdo. Mucrorrcglus: MI: Supresión~ M2: Construcción y 
Ml: Gcncrulizaci6n. 

Con los datos obtenidos de las tablás anteriore~ .se reaHzó un análisis estadistico aplicando la 
prueba U Mann-Withney encontrándose daÍos'~ignificativos en sus respuestas de recuerdo 
del texto expositivo, siendo los niños deÍ g;upo (t) los que ~piic~ron y utilizaron más 
macrorreglas en sus respuestas de recuerdo a diferencia del grupÓJ2). ,En el R.L.1. se 
obtuvo una: U 166.5, con un nivel de significancia de p<0.0013_; y_ para el,lt,L.I>.: _U I27.0, 
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con un nivel de significancia p<0.00004, lo cual indica que las diferencias en las respuestas 

de recuerdo observadas en la comparación de los dos grupos, no se debieron al azar sino 

que dichos grupos difirieron en la aplicación de las macroestructuras al texto expositivo, lo 

que permitió rechazar la hipótesis nula. La diferencia entre ambos grupos se ilustra en las 

gráficas s y 6. 

Gráfica S Porcentaje total de respuestas en la situación de recuerdo 
inmediato de las estrategias macroestructurales aplicadas al texto expositivo. 
MI: Supresión, MZ: Construcción y MJ: Generalización. 

4 •p< signific:Ui\'O O.Ol y .. p< allamcnrc significati\'o 0.001. 



Gráfica 6. Porcentaje total de respuestas en la situación de recuerdo demorado 
de las estrategias macroestructurales aplicadas al texto expositivo. MI: 
Supresión, M2: Construcción y MJ: Generalización. 
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Esto indica que los niños del grupo (1) aplicaron y utilizaron la MI en un 64% de las 

respuestas de R.L.I y en un 68% en el R.L.D para elaborar la M2, es decir, algunos 

suprimieron u omitieron proposiciones de detalle, otros incluyeron sólo aquellas ideas 

esenciales correspondientes a cierta información para elaborar únicamente 

macroproposicioncs de nivel ~uperior;o ~¡;:;;~.;:;¡;¡º los niños del grupo (2) no aplicaron ni 

utilizaron este tipo de macr¡;est~ctu~Ü. Óbtu~íci-'on ~n 16% de respuestas en el R.L.I. y un 

8% en el R.L.D. 
.':".• ".·:· 

:;~.',';, 

:·.:<-.• .. -.. . :·.:, ·,-
Los niños del grupo '(I). apÜ~arnn la l\12 para const~1ir una idea nueva más global, 

obtuvieron un 28% de respuesi.ás: de IU-.1.' y R.L.D'.; la M3 .la aplicaron total o 
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parcialmente en un 16% de respuestas de R.L.I. y un 24% en R.L.D., es decir, construyeron 

proposiciones básicas y macroproposiciones con éxito para procesar la sección 1, 2, y 3 con 

base en la M2. Mientras que los niños del grupo (2) no construyeron dicha 

macroestructura, esto es, aplicaron la M2 en un 8% de respuestas en el R.L.1. y un 4% en 

elR.LD. 

Varios ejemplos de las macroproposiciones de construcción elaboradu por diversos ninos 

del grupo (1) en las respuestas de R.L.D. fueron las afirmaciones siguientes: 'No debe faltar 

en la alimentación naranjas y limones que contienen vitamina C porque causa enfermedades 

como el escorbuto'. 'Muchisimos años se estudió por qué se curaban cuando comían 

naranjas y limones, hasta que descubrieron que era la vitamina C. 'Si consumían les 

marineros naranjas y limones que es vitamina C muy nutritiva no enfermaban'. S 

Los niños del 1rupo (1) tendieron asimismo a generalizar la MJ a partir la aplicación 

combinada de las macroproposiciones 1 y J ó 2 y 3, obtuvieron un 16% de respuestas en 

el R.L.1. y un 24% de respuestas en el R.L.D., a diferencia del 1rupo (2) quienes la 

aplicaron en un 4% de respuestas en ambos tipos de recuerdo. 

Ejemplos de las macroproposiciones de generalización aplicadas por los niños del 1rupo (1) 

en las respuestas del R.L.D. afirmaban que: 'Los navegantes se enfermaban de escorbuto 

por falta de vitamina C' 'Cuando comlan naranjas y limones se curaban, estudiaron y 

aprendieron que era vitamina C para estar sanos'. No siendo así para el grupo (2), en él, los 

niños no aplicaron macroestructuras a partir de una idea de detalle o bien con una palabra 

tendieron a inventar otra historia. En el recuerdo demorado algunos niños no escribieron 

nada, hubieron otros quienes escribieron frases repetitivas, o bien sólo una frase incompleta. 

5 Eslos ejemplos son transcritos de forma idéntica a como lo escribieron en sus protocolos de recuerdo. 
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A continuación se presentan dos ejemplos de los grupos ( 1) y (2) en Jos que se ilustra 
claramente la aplicación o no de macrocstructuras. 

Caso S grupo (1) 

Es un niño de 8 años, 3 meses quien aplica y utiliza las tres macroestructuras: la MI 
suprimió, la M2 construyó y con la M3 generalizó 
en las respuestas de recuerdo R.L.1 y R.L.D. 

R.L.I. 

" En los siglos pasados cuando los barcos a vela Jos viajes duraban muchas semanas hasta 
meses. 
Los marineros contraían una enfermedad llamada escorbuto. 
Los medicas estudiaron muchos anos la emfermedad. 
Luego cuando comían naranjas y limones 
La despensa de ellos estaba muy surtida." 

R.L.D. 

"La vitamina "Cº 
Hace muchos años cuando los navegantes navegaban a vela los viajes duraban días o meses 
hasta años Los navegantes enfermaban del escorbuto 
Cuando comian limones y naranjas se curaban 

muchísimos años se estudio por que se curabancuando comían limones y naranjas 

1 hasta que descubrieron que era que tenia VITAMINA "C". " 



68 

Caso 6 grupo ( 1) 

Es una niña de 8 años, 1 O meses quien aplica las tres macroestructuras.en sus respuestas de 

recuerdo del texto expositivo. 

R.L.I. 

" En los siglos pasados cuando los barcos nabegaban. 

legumbres secas, carne seca, pescado seco, quesoipan. 
una enfermedad llamada escorbuto. 

llegaron a tierra firme y comieron naranjas y limones. 

a finales del siglo descubrieron que 1.a enfermedad sehiso por falta de vitamina C. " 

R.L.D. 

La vitamina C. 
Los nabegantes morian por falta de la vitamina C. 

y un día llegarán a una isla yhayihabia limones y naranjas llano la jente moria tanto por 

comer a íapane tenía fruta variada. 

y la comida tambíen era variada tenían carne deres pescado y legumbres 

Caso 7 grupo (2) 

Es una niña de 9 años, 2 meses que en el R.L.I. inventa con dos palabras una historia, en el 

R.L.D. escribió otra historia repetitiva y totalmente distinta al contenido del texto. 

R.L.I. 

" cuando los barcos navegavan en los barco 
y estaban bonitos 

y estaban grandes 
y estaban menos feos 
y el barco estaba en elagua · 
y llego.estaba tranquiro 

y llego tenia hum~ " 



R.L.O. 

" habia un señor que era der barrio 
y Juego estaba trabajando er barrio 
y lego der barrio 
y luego er señor noestaba 
llevaba bitaminas " 

Caso 1 grupo (2) 
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Es un niño de 8 años, 1 mes quien escribió solo dos frases incompletas en los dos tipos de 
recuerdo 

R.L.I . 

. que ce caian Jos dientes 
e.1 pescador el queso es vitamina C. 

R.L.D. 

Los peces heran y las berduras bitamian C 
Jos barcos navegavan sobre mares 

Como puede advenirse," las respuestas descritas de estos niños de ambos grupos, difieren en 
el grado de dominio de Jas··~aéroestru~Íuras requeridas para procesar cierta inforrnáción y 

en el nivel . de· precisión/ kb~tra~ciÓn y generalidad . del· producto. J Si• se considera el 
desempeño ·SJolÍ~I •de" IÓ~ •·niilos':d~I grupo (i) se adviene que: ellos: aplicaron. más 
macroestru~Mas par~ .~ccedcr al ~ecucrdo del texto leido, obtuviera~ un ~ay<Ír porcentaje 
de respuestas" en d R.L.D .. Jo que probablemente fue debido al uso apr~piado de las 
macroestruciuras, ~si- ~·Óllló al cÓnocillliento ~obre Ja estructura del texto y al contenido "del 
mismo, Ío cual ~espo~de:~ la hipÓfosis planteada. --· - - . · 
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7. DISCUSIÓN 

Como se señaló, los resultados obtenidos respondieron las hipótesis planteadas. Es fácil 

observar que el recuerdo fue muy diferente en uno y otro grupo: mientras los del 1rupo (1) 

recordaron un mayor número de ideas principales que de detalle, los del 1rupo (2) no lo 

hicieron igual. De hecho, sus respuestas difirieron en la calidad de las ideas recordadas, 

pues no sólo recordaron menos ideas sino que difirieron en el tipo de información 

almacenada. En realidad este último grupo se comportó de acuerdo a lo esperado, sus 

puntuaciones fueron en general, muy bajas en todas las medidas realizadas; no discriminaron 

la información relevante ni aun las de detalle, no utilizaron la estructura del texto, problema 

y solución como un elemento pard organizar el recuerdo. Tendieron más bien a enlistar sus 

ideas con una proposición de detalle incompleta que recordaban del pasaje, o a realizar otra 

historia sin ningún tipo de interrelación o conexión con el texto leido. Otros inventaron una 

historia distinta al contenido de la lectura con una o dos palabras, de forma repetitiva. Este 

tipo de respuestas tiene una relación estrecha con el del Tema más Detalle, descrita, por 

Scardamalia y Dereiter (1984). 

La relación entre las estructuras (problema-solución) de los textos y los procesos de 

comprensión implica una capacidad estrátégic~, superestructura( o macroestrural, lo que fue 

realizado de manera diferente'. en ~mbos::grup~s, .Los·niños del grupo (1) aplicaron 

estructuras a fin de reconst~ir el 'sig~Íflc~d'ó glo.tial en .la memoria. En cambio el grupo (2), 

desconoció o no aprovechó e~as'.propled~d~s presen.ies en el texto y por consiguiente, su 

representación del significa.do' ~~~eciÓ"ci~ ~rd~n-y ~ohérencia. Se está de acuerdo con Carr 

( 1989) y León, ( 1991) en que I~ h~bilid~d ~ara organ_iza~ ~I recuerdo siguiendo la estructura 

principal del texto parecé'.ser.u'ri~·caracte'~stic~· exclusiva de los niños sin problemas de 

aprendizaje, por lo 'que podría· ser un excelente predictor del recuerdo y del grado de 

comprensión qué obt·i~ncn deÍ .~~to .. 

La complcjid_ad de un_ texto expositivo y: el nivel del conocimiento de la estructura y 

contenidos del ~-isrno son factores estrc~hamente relacionados, una correcta adecuación 

entre estos dos factores podria facilitar . enormemente. la activación de procesos de 

comprensión y la_obtcnción de una representación''adec~ada:de lo leido especialmente en los 

niños pequeños. Por lo que se considera que estos ·ra.ctores deberían to~iarse en cuenta por 
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macrorreglas, el recuerdo del grupo .(2) fue poco coherente, eón una· o dos palabras hilaron 
algunos hechos. aisládos, de aquí quri no retuvieran los significados globales delÍtiismo. 

León ( 1991). afirma qÚ~\os nifios c~n pr~bJ~,~~s de ap¡cndizajc n~ Íie~rih asuOlidas dentro 
de sus habilidades Í~cioia~'1~s'esirat~gias est;uctur~Je~ ,~Úp~r~st~í~!~~~s'y ~a~rcicsiructuras-

[~~}íll~J~~~~~t~~f j~ 
:5~~~~~t;~i,~S~4,tfl~~=&~ITT~ 
Van Dijk y !Úntsch (i 9s3); Wi~~grad ( 19ss), Ándc'r~on y Ostcra'g ( 19'j:J7j y cii~~ ( J 989). 

:.:_;_~:. .. -/_..... '}: '··.·.. ;:"~~·/ ',, ··- .;·c.,/;.:·:«:"--¡~--~~~ (>: '. --,, 

Sánchcz (; '~sijj ;pl~~i~a :~~~ :¿~ '<lc~~.;~~t;u~f-prric~ú~¡~~;~(~~pÜc;ar(~'..a~i~ar ku~ las 

deficiencias e~ el r~cLerdo' se debe ~; ~~; Ínenor ~ápa~ida~·~li ~·J're~tci' dlÍas h~bilidades de· 

comprensión. 1ó cíu~ tYcn~·ciu~· í{accr~~'. ei iín ~nálisis 'tobre'<iü/6~1,:~í~íii~~ ·~ni~á~ én juego 
para qú~ ~J .ñÍiÍo ·reÍcnga .infori;rncióh. r~l~va·~¡~' de un texto, y ri~ ci~cunscribir~e ·a .las 
difcrenci~s éiiiiio t~L\ Es'~sl 'qu~. Jo:?~~~~~i;Il'~cl á;Íálisis de Ja presente i~véstigaciÓn, ~º 
necesariamente fue Ja identilicadórr'dé niños con deficiencias en este proceso en particular, 
sino el en1c~dlmien1ó'é!e ¡~;ro;n;~" en que Jo~ niños recuerdan o no un texto y cuáles son las 
estrategi~·s que' ~nlran ~ridi~lt¡, recu~rdo. De aquí que se sugiera replicar Ja invcsligaciÓn e~ 
la qu;; se ti:.me~ en ~Úcnta:''ád~Ítias del empico de las macrorreglas, el conocimiento previo 
del niño ya q~e en 1á'· medida "en que se adecue mejor Ja información del texto a sus 
conocimientos generales, se obtendrán mejores niveles de comprensión y recuerdo: 
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8. CONCLUSIONES 

De acuerdo a lo observado se puede concluir Jo siguiente: 

Los niftos sin problemas de aprendizaje: 

1t Mostraron habilidad para identificar y retener las relaciones de la estructura del texto 

narrativo y la información.relacionada con las superestructuras. 

1t En su patrón de recuerdo libre demorado se observa una estabilidad especialmente 

para el recuerdo de ideas principales de un texto narrativo. 

1t Mostraron habilidad para identificar y retener las relaciones de Ja estructura del texto y 

Ja información relacionada con la macroestructura. 

1t Retuvieron significados globales de un texto expositivo a través de la aplicación de 

macrorreglas. 

Los niftos con problemas de aprendizaje: 

1t No parecen utilizar habilidades lectoras, no son selectivos respecto a la información 

relevante. Retenían solo rragmentos de las ideas principales y aún las de detalle las 

recordaron de manera indiscriminada, en realidad no aplicaron macrorreglas para 

recordar lo esencial del texto sino que se preocuparon respecto a qué información de 

todo el texto les faltaba por escribir. 

>\ No mostraron algún conocimiento de Ja estructura del texto expositivo y aunque Jo 

hicieron en el narrativo, ello no es suficiente para recordar Jo esencial de la lectura de 

manera coherente. 

>\ Parecen inclinarse más bien a ccinstrllir Jos textos que leen en listado de ideas détalle 

que al recuerdo .. de una represént.ación coherente, no son capaces de penetrar en Ja 
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lógica que articula el texto o superestructura, ni extraen el significado global que dá 

sentido a los elementos textuales o macroestructura, no se comportan 

estratégicamente ante el texto. 

f// No recuerdan y comprenden el significado global, porque se centran en los niveles 

inferiores • como en reconocimiento de palabras • este esfuerzo de leer cada palabra 

les impide construir significados más amplios. 

4- En términos globales se puede concluir diciendo que: la selección de una estrategia 

parece depender de un complejo de factores: (a) El grado de dominio de las 

macroestructuras previas pertinentes y los conocimientos específicos son 

indispensables para procesar determinada información, asi como (b) Ja capacidad para 

construir una secuencia coherente de significados globales y la forma personal de 

aplicar las macroestructuras para lograr el óptimo aprovechamiento del esfuerzo. 

'I\> Un resultado básico que apoya la conceptualización de las macroestructuras es el de 

que no sólo tienden a ser recordadas con mayor frecuencia que las de detalle, sino que 

son más estables en la memoria a largo plazo. 

'I\> La aplicación de las macrorreglas permitieron facilitar la coherencia global del texto 

como lo demostraron las respuestas en recuerdo de los niftos del grupo 1. 

4- Los niños que no aplican macroestructuras con el conocimiento de Ja estructura del 

texto, no tuvieron la posibilidad de construir una representación semántica global del 

significado del mismo. 

f// La diferencia entre ambos grupos no sólo estriba en la cantidad .de información,.~ 
retenida sino en la calidad de la misma,. es decir, cómo es que acceden al .recuerdÓ para 

identificar las ideas más importantes •. Por , lo . que . se .. ·¡,~f!de • co,~clui; qu.e, . la 

comprensión, no es una mera reconstrucción. del texto en la memada, sirio el resultado 

de una compleja interacción enÍre: los con",¡cimie~t~s dd I~ ~~tructura con la 

información presente en el texto, e(~so apropiado de las nrncrorreglas a fin de acceder 

al recuerdo a largo plaz¿, su éapa~idad ·para usar~I l~nguaje; asi como la éapacidad 

para expresar su~ pensámicntos po; escrito. 



15 

8.1 Importancia y Limitaciones del Estudio 

Este trabajo es imponante debido a que en México no existen investigaciones acerca del 

recuerdo de textos para la comprensión de lectura en niilos con y sin problemas de 
aprendizaje, y ésta es una preocupación de los maestros quienes comentan que la gran 

mayoría de los niilos con dificultades en la escuela no recuerdan la información contenida en 

un texto. De aqui que, a panir de los resultados encontrados pueda darse pauta a fiaturu 
investigaciones orientadas a procedimientos de intervención e instrucción. El énfasis en este 

trab~o no sólo fiae el de encontrar las diferencias en sus respuestas de recuerdo sino 

entender cómo es que los niilos emplean, o no, estrategias macroestructurales o 

superestructurales para acceder al recuerdo de textos expositivos y narrativos, con el fin de 

adquirir nuevos conocimientos, que es uno de los fines de cualquier plan educacional. 

En fiaturas investigaciones seria conveniente manipular experimentalmente d contenido del 

texto y las condiciones de la lectura mediante el empleo de diferentes estructuras de textos 
expositivos, ya que el alumno no se va a enfrentar a un esquema universal. 

La importancia de replicar este estudio en otros grupos de niilos con caracteristicu 

similares, contribuirá a ampliar el conocimiento respecto a la imponancia de la memoria en 
la comprensión lectora. Será apropiado añadir en el análisis que se haga, elementos como el 

conocimiento previo, ya que este fue uno de los aspectos que no se consideraron en ésta 
investigación. 

Los resultados pueden ser utiles a maestros, psicólogos y terapistas pues proporcionan 

elementos imponantes para que ellos puedan enseilar a niños con problemas de aprendizaje a 
ser estratégicos. Esto es, los resultados cobran especial relevancia si se enseilan a los niilos 

estratégias estructurales y macroestructurales mediante panicipaciones activas que puedan 
ser guiadas por estos profesionales, los cuales tienen un papel imponante para adiestrar al 

alumno en estrategias o actividades que puedan facilitar la comprensión lectora y recuerdo 
de un texto. 
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Además, el estudio puede considerarse como un medio a través del cual se pueden diseftar 

procedimientos de intervención basados en la enseñanza de estrategias, en el conocimiento y 

uso de la estructura textual tomando en cuenta la información contenida en el texto, el 

conocimiento del mundo y del dominio del lenguaje por parte del lector, ya que la enseftanza 

de las macrorreglas por si solas no garantizan el recuerdo de los textos. 

Dado que se trabajó con un grupo de niftos de un medio especifico, del mismo grado escolar 

y de ambos sexos, se considera importante hacer énfasis en que no pueden generalizarse o 

extrapolarse los resultados a todos los niftos que presenten o no problemas de aprendizaje, 

los datos encontrados sólo responden a estos niilos en particular. De aqul que, a partir de 

los hallazgos se sugiera dar continuidad aplicándolos a una mayor población con una 

muestra más representativa en esle tópico en particular. 
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10. ANEXOS 

ANEXO 1 

TEXTOS DEL ESTUDIO 
DEFINITIVO 

TEXTO 1: TEXTO NARRATIVO 
"EL VESTIDO NUEVO DE LA MUÑECA" 

TEXTO 2: LA VITAMINA 'C'. 
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EL NUEVO VESTIDO 

DE LA MUÑECA 

Cierto dia, Juanila estaba de guardia. Como de costwnbre, colocó los juguetes 
sobre la mesa. Mientras esto hacia, descubrió que la mtllleca estaba a punto de 
perder una pierna. Al terminar la clase Juanita le dijo a su maestra: "Me llevo 
la mui\eca a mi casa para arreglarla" 

Una vez en casa, ella puso sus cinco sentidos en coser la mui\eca. Y ya 
reparada, un sentimiento de satisfacción inundó el espíritu de Juanita. Por la 
noche, Juanita fue a su dormitorio. Al venir la madre la encontró 
profundamente dormida junio a su mui\eca. Tomó la mulleca y le hizo un 
vestido bonito. 

A la mañana siguiente, Juanita se despertó y vio sorprendida , a la mui\eca con 
su ropa nueva. Sabiendo que era obra de su madre, le dijo con alegría: 
"Muchas gracias, mamila .. " Juanita tomó en sus brazos a la mui\eca y se 
marchó a la guardería. Tan pronto como llegó, la colocó sin hacer ruido dentro 
del armario de los juguetes. 

En ese día, Luis estaba de b'llardia. Al notar que la mtllleca llevaba un vestido 
nuevo, preguntó: ¿Quien ha hecho tan lindo vestido a la mtllleca? Sin 
embargo, nadie lo sabía. Mirando a la maestra y a Juanita, los amiguitos 
gritaron en coro: "Lo hizo Juanita..... No, ... fue mi madre" , respondió en voz 
baja Juanila. 



l~a v~amina C o Ji 
En 101 1iglo1 po1odo1, cuando 101 borco1 navegaban o vela, 101 
viaj11 duraban varios 11mono1 'I aun m1101. Naturalmente, la 
d11pen10 del velara debla 01tor mu., bien 1urtida1 legumbre• sacas, 
carne salado, paKodo 11ca, cerdo ahumado, queaa1, pan; allmento1 
todo1 que 11 con1arvlbon largo tiempo. Por lo general, la 
alimentación ero abundante. Na obatnnte, durante 11to1 prolongodaa 
novagacion11, 101 marinero• controlan con frecuencia una anfermedod 
mi1terio10, llamada 11corbuto, qua causaba ia calda da 101 dlent11 
'I del pelo, grav11 tra1torna1 int11tlnal11 .,, a menudo, la muerta. 

Los m6dico1 11tudioron duronl9 01101 'I 01101 11ta enfermedad, qua 
era un verdadero azota para 101 novaganta1, 'I lograron 01toblacer 
qua al 11ca1buto .. relacionaba can alguna deficiencia an la 
alimentación da a bordo. Luego la confirmó al 1iguianta hacho1 
cuando 101 marinaro1 dasambarcabtin en 101 pl•'I•• maditarr4nao1, 
donde podlon con1umi1 naranja• 1 llmon11, al aKorbuto dasaparacla. 
La marino brit4nica coman1ó, an 1795, • 1umini1tror limona1 • l0t 
morinaro1 duranta 101 navagaciona1 prolongoda1. Ninguno da 01to1 
hombree da mor •• enfarm6 da 01corbuto. La conclu1ión aro lógico 1 

•101 litnona1 'f 101, noronjo1 contenlan una 1u1toncio qua pra .. rvabo 
de aquello enfermedad 'I qua, evidantomento, faltaba en 101 
olimento1. D11pu61 de largoa inveatigocionaa, a fin11 del 1iglo 
posado, 10 logró descubrir qua 11a beneficioso 1u1toncia ero la 
vitamina C. 



ANEXO 2 

/./STA PARA EVA/,VAR: 
IDEAS PRINCIPAi.E!~ E IDEAS DE DETA/,LE 

DE/, TEXTO NARRATIVO 
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EL NUEVO VESTIDO DE LA MUÑECA 

(Texto Narrati1•0) 

TEXTO: 1 

(l.P.): l.- JUANITA SE LLEVÓ LA MUÑECA A SU CASA PARA ARREGLARLA. 

( D.): 1.1 Colocó los juguetes sobre la mesa. 

(D.): 1.2 Descubrió que la muñeca estaba a punto de perder una pierna. 

(l.P.): 2.- LA MADRE TOMÓ LA MUÑECA Y LE HIZO UN VESTIDO BONITO. 

(D.): 2.1 En casa Juanita puso sus cinco sentidos en coser la muñeca. 

(D.): 2.2 Ya reparada un sentimiento de satisfacción inundó el espíritu de Juanita. 

(D.): 2.3 Al venir la noche Juanita fue a su dormitorio. 

( l.P.): 3.- JUANITA SE DESPERTÓ Y VIO SORPRENDIDA A LA MUÑECA 
CON SU NUEVA ROPA. 

(D.): 3.1 Sabiendo que era obra de su madre le dijo con alegria "Muchas gracias mamila". 

(D.): 3.2 Se marcha a la guardería. La colocó sin hacer ruido dentro del armario de los 
juguetes. 

( l.P.): 4.- LUIS PREGUNTÓ ¿QUIEN HA HECHO TAN LINDO VESTIDO A LA 
MUÑECA? 

(D.): 4.1 Luis estaba de guardia. 

(D.): 4.2 Notó que llevaba un vestido nuevo. 

(D.): 4.3 Preguntó y nadie lo sabia. 

(D.): 4.4 Los amiguitos gritaron en coro ... Lo hizo Juanita. 

(D.): 4.5 No, .. fue mi madre respondió en voz baja. 



ANEXO 3 

LISTA PARA EVALUAR LAS SUPERESTRUCTURAS 
TEXTO NARRATIVO 

'EL VESTIDO NUEVO DE LA MUÑECA' 
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SUPERESTRUCTURA de la Sección I 

JUANITA SE LLEVÓ LA MUÑECA A SU CASA PARA ARREGLARLA. 

Descubrió que la muileca estaba a punto de perder una pierna. 

SUPERESTRUCTURA de la Sección 2 

LA MADRE TOMÓ LA MUÑECA Y LE lllZO UN VESTIDO BONITO. 

En casa Juanita puso sus cinco sentidos en coser la muñeca. 

SUl'EREST/WCTURA de la &cció11 .1 

JUANITA SE DESPERTÓ Y VIO SORPRENDIDA A LA MUÑECA CON SU 
NUEVA ROPA. 

SUPERESTRUCTURA de la &cció11 4 

LUIS PREGUNTÓ ¿QUIEN HA HECHO TAN LINDO VESTIDO A LA MUÑECA? 

(S 1 ): • Problema- " Juanita se lleva la muñeca a casa para arreglarla porque tiene una 
pierna rota". 

(S 2): -Solución- " Repararla por ella misma." 

Global: (quien) "La mamá toma la muñeca y hace un vestido nuevo". 

(S.3) Identificación del problema y la solución se ubica en la superestructura de la sección 
1 y 2 respectivamente. 



ANEXO 4 

LISTA /'ARA El'Al.UAR: 

IDEAS PR/N<.1PAl.ES E ll)t.llS DE DETALi.E 
l>EI. TEXTO EXPOSITIVO 
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LA VITAMINA C 

(THIO Espo1ilivo) 

TEXTO: 2 

(l.P.): 1.- DURANTE PROLONGADAS NAVEGACIONES, LOS MARINEROS 
CONTRAIAN UNA ENFERMEDAD LLAMADA ESCORBUTO. 
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(l. D.): 1.1 Causaba la caída de los dientes, pelo, graves trastornos intestinales y a menudo 
la muerte. 

(l.P.): 1.2 En siglos pasados los barcos navegaban a vela, los viajes duraban varias 
semanas y aun meses. 

( D.): 1 .3 La despensa debia estar muy bien surtida: legumbres secas, carne salada pescado 
seco, cerdo ahumado, quesos, pan alimentos que se conservaban largo tiempo. 

(D.): 1.4 La alimentación era abundante. 

(l.P.): 2.- SE CONFIRMO QUE CUANDO LOS MARINEROS DESEMBARCABAN 
EN LAS PLA VAS DEL MEDITERRÁNEO DONDE PODfAN CONSUMIR 
NARANJAS V LIMONES EL ESCORBUTO DESAPARECÍA. 

(D.): 2.1 Los médicos estudiaron durante años y años esta enfermedad que era un azote 
para la navegación. 

(D.): 2.2 Se logró establecer que el escorbuto se relacionaba con alguna deficiencia en la 
alimentación a bordo. 

(l.P.): J,. DESPUÉS DE LARGAS INVESTIGACIONES, A FINES DEL SIGLO 
PASADO, SE LOGRÓ DESCUBRIR QUE ESA BENEFICIOSA SUSTANCIA ERA 
LA VITAMINA 'C'. 

(D.): 3.1 La marina británica comenzó en 1975 a suministrar limones a los marineros 
durante las navegaciones prolongadas. 

(D.): 3.2 Ninguno de estos hombres se enfermó de escorbuto. 



(l.P.): 4.- LA CONCl,USIÓN ERA QUt: l.OS l.ll\IONES \'NARANJAS 
CONTENÍAN UNA SUSTANCIA QUE PRESERVADA ot: AQUELLA 
ENFElll\IEDAD Y QUE EVIDENTEMENTE FALTABA EN LOS ALIMENTOS. 
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ANEXO 5 

LISTA PARA EVALUAR LAS MACROESTRUCTURAS 
TEXTO EXPOSITIVO 
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MACROPROPOSICIONES de la Sección I 

DURANl"E PROLONGADAS NAVEGACIONES, LOS MARINEROS 
CONTRAIAN UNA ENFERMEDAD LLAMADA ESCORBUTO. 

Causaba Ja caída de Jos dientes, pelo, graves trastornos intestinales y a menudo Ja muerte. 

MACROPROPOSICIONES de Ja Sección 2 
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SE CONFIRMO QUE CUANDO LOS MARINEROS DESEMBARCABAN EN LAS 
PLA VAS DEL MEDITERRÁNEO DONDE PODÍAN CONSUMIR NARANJAS Y 
LIMONES EL ESCORBUTO DESAPARECIA. 

Se logró establecer que el escorbuto se relacionaba con alguna deficiencia en la alimentación 
a bordo. 

MACROPROPOSICIONES de la Secciótt J 

DESPUÉS DE LARGAS INVESTIGACIONES, A FINES DEL SIGLO PASADO, SE 
LOGRÓ DESCUBRIR QUE ESA BENEFICIOSA SUSTANCIA ERA LA 
VITAMINA C'. 

MACROPROPOSICIONES de la Sección 4 

LA CONCLUSIÓN ERA QUE LOS LIMONES Y NARANJAS CONTENIAN UNA 
SUSTANCIA QUE PRESERVABA DE AQUELLA ENFERMEDAD Y QUE 
EVIDENTEMENTE FALTABA EN LOS ALIMENTOS. 

M I: ( Suprcsiótt): Se incluye Ja idea de detalle 1.1 para desarrollar la Macroestructura 1 
(M 1) 

Se suprimen las ideas de detalle: 1.2, 1.3, 1.4 

Se incluye Ja idea de detalle 2.2 para desarrollar Ja Macroestructura 2 ( M 2) 

Se suprime la idea de detalle 2.1 

Se incluye la idea de detalle 2.2 para desarrollar la Macroestructura 3 (M 3) 

Se suprimen las ideas de detalle 3.1 y 3.2. 
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M 2: ( Construccitín) 

Se construye a partir de las Macroproposiciones de la Sección : I, 2 y 3 

M 3: ( GeneraliU1ció11 ) 

Se generaliza una nueva proposición a partir de las Macroproposiciones de la Sección 3 y 4 

Identificación del problema se ubica en la macroproposición de Ja Sección 1: identificación 
de la solució11 se ubica en Ja macroproposición de la Sección 3 

contenido temática del texto en este caso Vitamina C se ubica en las macroproposiciones de 
Ja sección 3 y 4. 



ANEXO 6 

DESGLOSE DE RESPUESTAS 
DE RECUERDO DE 

IDEAS PRINCIPALES E IDEAS DE DETALLE 
DE AMBOS TEXTOS 

98 



99 

1 
TEXTO NARRATIVO 

ililli~u:1 121;11:.~iiaal~a 

IN•Ñosl: Sin Problem•• Con Problem•• 1 
A.. "L. '. R.. ·-· I:>. R.. '--· '. A.. L. C>. 1 

o 

2 ... 
o 

... 1 2 2 

' .. 1 o 2 

----;;-1 2 o 

.., 
o ... o .. 3 o 

'º 2 3 a o 

11 "' ,,. 
•3 

a "' o 

, .. 
--·-, .. a o ----,.., o 

, .. o o 

:z 

:z 

21 :z 

22 o 

~3 2 

24 a 3 

26 3 

l·mTAl-11 ...... 21 'º 1 

01 ........ """'. .... ..,,,. 21""-

J 



IOO 

TEXTO NARRATIVO 
i :le:._._s c...t~ c...l~t:~a]"I~ e,, 

EJ Sin Problemas Con Problemas 1 
"'· r.. .. R . ... r>. .... ... .. R • r .. r>. 1 

, 
"' "' 2 o 

2 .. .. o o 

"' .. 3 2 o 

... 3 2 2 , .. .. .. "' 3 .. 3 ... o o 

-r .. .. • 2 .. 3 .. 2 f .. ... ... • o 

10 .. 3 o o 

11 2 f 3 ... 
12 "' f 2 a 

13 3 "' o o 

14 ... 3 o o 

1a 3 3 ' 2 ----
18 a ... ' 2 

17 ' :z o o 

1& ... , o o 

19 2 :z 3 2 

ªº .. o o o 

21 -r .. , 3 - . 
22 2 3 3 3 

23 2 3 2 1 

24 .. -r 3 o 
----~ :ZB a a 1 o o 

'TOTAL¡ i 00 && 36 :ZG 1 

D ,==="' .. = .... ==,. .. = ..... ==1:Z=.,._ == ...... =1 



IOI 

TEXTO EXPOSITIVO 

EJ S•a'11 ,Farc:>bl~a-i.-u.t.s C::c>.-.. Prc:>l~lc::a11~a•N 1 
NIÑc:Jos 

1 
.... -,_.-.· ... -.--.... -, ... •_-,_•_---.¡.I, -·,· ... ·.•,•_• __ ---.-·,_.-_•,•_•_·~----ti 

2 

o 

o 

7 :.? 

o 

:.? o 
-· 

:.? 

11 2 

12 

I:" ... 2 o 

:: ],--º-¡ _J 
17 1 

:: = L t=:1--o----+--· 
J ! o ! 

u 

------!--------·~------ --·--;,----------

c---·---t---·--~----~---~-----l-------º---
~11 1 i -----~----- .. -¡------- '------+------' ---

2.!'5 2 -• : o t o 

'TOTAL¡: =========================: [:::=J\~ ~2H-~-·~~~~~-.,-~~~~~ry_,,-.J 
"-' 



102 

1 TEXTO EXPOSITIVO 
iEi!SUR :fiils¡ d&llll IE 

EJ Sin Problemas Con Problemas .... ... .. .... ... .... ... . . ... . ... 1> • 

' .. o a 
,. a --
3 3 o .. .. ,. ,. o 

• .. a 

• o .. D 

... ,. o D 

• .. .,.t. .. 
• .. -, ·.·,:.:::a::-; .. _.:·~ ··: - .•:.•:. •o-

10 3 '·i ''.''.''_ ·; C\.:· ,-_ ':-',-· D ---·-
11 3 :. , .•... :':: ·~, ~· 3 .... . ,o . . 

. •-.·· D' .. .... .. .. ; .: -· •'.·. .. .... .. .- ' ... '. . ... .. - ' D ... .. .. 
..... ,. a o .... 3 3 D o ... o D 

ªº "' D 

.... 3 ,. D 

22 a D 

:z:s .. ,. ,. 
:Z4 a ¡--,. ,. 3 

1 
--

:za 3 1 3 

l~TALll .... 32 .... .. .. 
01 28º/.• -to.·~ 113 .. ""' ....... 



ANEXO 7 

DESGLOSE DE RESPUESTAS DE RECUERDO DE LAS 

ESTRATEGIAS SUPERESTRUCTURALES APLICADAS AL 

TEXTO NARRATIVO EN AMBAS SITUACIONES 

DE RECUERDO 
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ANEXO 8 
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