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RESUMEN

E! empleo de estrategias estructurales facilita el recucrdo dc textos, Ios mﬂos que no aphcan :
las superestructuras y las macrocs&mcluras no pucdcn acceder a lav comprens nyal’
recuerdo de textos. - El :presente’ cstudlo “fue dcnvado del* madelo’ de procesamxento , 
cognoscitivo propuesto por Van Duk Y. Kmstch ( 983) cual ‘se enfoca en es!ruct'ura‘;y -
esquemas ‘de conocimiento. - Su “modelo pcrm1 ectc
establecen cohcrcncm entre sus represemacnone

e  proposiciones ; contenidas -en - una
lcclura : R

Un aspécto importante de este modelo es el de que el .signiﬁcado de un texto puede ser
especificado ‘en dos niveles: microestructural 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
licada a oraci isladas y sin relacion, sino a la abstraccion de las ideas importantes de

P

todo el texto.

Estas estructuras son formuladas por la aplicacion de macrorreglas como: supresion,

construccion y generalizacion, las cuales permi

l_iininar informacién no relevante y con
oposicién mas global. Kinstsch (1974)

las ideas principales construir y generalizar a of
asume que el modelo de comprensibﬁ de yositivos ticne un cardcter més abstracto
Y quc con el cmpleo de las estrategias se

De aqul quc se ldennf iquen las ideas

proposlmones as 1,encralcs swndo consndcrada la macroestructura omo el N

de la mformac n, lo quc conduce a alcanzar recucrdos ,mas duraderos y cslables enla”’

memoria. *




El interés principal del presente trabajo consistid en poder determinar qué dlfcrcncxas
existian en las respucstas de rccucrdo de un texto narrativo y expasitivo, en nifios 'con y sin
problemas de aprendlzajc dc tcrcer grado, en rclacmn ala refencion del s1gmf' cado global a’

‘supresmx_l, .

través “de la aphcac n’ dc" upcreslructuras y macrocstmc(ura'

conslruccnon y [,enerahzam n,

p jones en  sus p s de recuerdo no aphcaron estrateg 3 superestructurales
encontmndosc un mvel de su,mf cancia”de p<0.0000 en ta sltuacmn de recuerdo"rhbreﬁ
inmediato”'y demorado ‘del texto narrativo; y en la aphcac:on de las’ stratcguas
macrocstructurales el nivel fue de p<0.0013 para el rccuerdo libre inmediato y de p<0 0000 ;
en el recuerdo ‘demorado del texto expositivo. Los nifios sin problemas para aprender a leer:

emplcaron y apllcaron las estrategias, por lo cual pudieron acceder al rccuerdo dc los"

sngmﬁcados globales delos lcxtos

Por consnguncntc se pucdc schialar que la comprensién de un tcxto no es Ginicamente la
reconstmccmn dcl mismo en la memoria, sino el rcsullado de una comp ja mteraccu‘)n'cnlre

esquemas o estructuras de conocmncnto que sean gcncralcs para que pucdan ser aphcados 2
diferentes textos de forma adccuada ; P - : S :




INTRODUCCION

Uno de los objetivos de la Educacién Especial, es atender a las ‘personas que, por sus’
caracteristicas fisicas o psiquicas pueden pri ar “dificultades de " difercnte ‘naturaleza y

grado para progresar en los programas de la;'cs(:liela‘ regular, La atencién a niflos con

problemas de aprendizaje, asi como loé de léﬁgdajc y'éo‘nducta; estan ubicados en grupos de

servicios que ofrece la Dircccion General de Educacién Especial (D.G.E.E.) dependiente de

la Secretaria de Educacion Publlca (S E.P).. Dichos servicios se orientan a personas cuyas

necesidades de educacién’ peci son complementarias al proceso educativo regular; de

aqul‘que,’ la mcn'éloq se brinde cn unidades de grupos integrados, centros psicopedagogicos

y centros de Educacion Especial. En cl presente trabajo se abordara el caso particular de,

los nifios con prcjglilerhas de aprendizaje.

En este estudio esta categoria es abordada desde un enfoque cognoscitivista, el cual ha
bnndado |mponan!es contribuciones tanto en ¢l trabajo tedrico, de intervencion, evaluacion
como de investigacion.’ Su objeto de estudio es ¢l alumno, visto como un participante activo
del proceso de aprendizaje, el cual controla lo que es aprendldo asi como la manera en que
construye su base de conocimiento y como lmcractua con ¢l mlsmo Para emplear este’

conommlcnto se rcqulcrc no solo de. scleccnona , cl*uso’ proplado de eslc smo de Iosj

encl aprendwa)c es necesario primero aprender a leer para despues leer pnra pren
1991). De aqui que, la lectura sea un elemento lmporlanlc para la rnayorm de. sus fuluros i




esfizerzos académicos, ya que el nifio permanccc mucho tlempo leyendo y aprcndlendo
informacion de Ios textos B g

al sisterna educativo pues no descansa
tevens, Stavin y Farnish (1989) indican
s irhportantes que acompafian al nifio en
escuelas, “clem ental En México como en otros paises, el fracaso escolar sobre todo en
niveles de pnmana ¢ debe a
ende cn la comprensnon ‘defa mnsma La importancia de la comprension lectora es evidente
desde el punto de vista social e individual. Los beneficios de desarrollar habilidades optimas
de comprension lectora, conduce a una fuente de adquisicion importante de nuevos
conocimicntos y destrezas que a su vez pucde posibilitar un desarrollo académico y laboral.

L

ias en el aprendizaje y desarrollo de la lectura y por

El proceso de comprension 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 informacién e integrarla al conocimiento con e! que ya cuenta y una gran parte de la
nueva informacion que obtiene éste, es a través de los textos escritos.

Teniendo clara la importancia de la comprension lectora, es alarmante observar el panorama
que existe en los diferentes niveles escolares, en donde son detectadas en algunos nifios
deficiencias en la comprension y recuerdo de textos con respecto a la identificacion y
extraccion de_ideas relevantes en textos impresos lo que, sin duda, pueden limitar el
progreso escolar’ del esludlantc o'en el peor de los casos impedirlo, y puede traer como
consecuencm la reprobacnon de'un grado escolar (Gonzalez 1993).

La acuvndad dele P qulcrc que el estudiante comprenda y recuerde las ideas
prmcnpalc presemadas en textos ¢ xposntwos (Hansen, 1981), En el ambito escolar los

maestros gcneralment informan que los mﬁos no recuerdan y no comprenden 1a informacién
contemda en tekios ¢ haniproductdo cn Ios ultimos afios un conjunto de investigaciones
como las dc Wong (l9 1982) :WOrden y Nakamura (1983), Brown y Palincsar (1986),
- Swanson (1986 “Rich Pres ey (1990 1991), Ledn (1991) entre otros, quienes resaltan la
necesndnd dc tcn [ nta factorcs cognoscmvos en la comprension y recuerdo de las
|dcas en. nifios con prob mas de aprcndlzajc y lectura. La perspectiva cognoscitiva ha




permitido entender y explicar las estrategias de comprehsién empleadas por buenos lectores
y como controlan y monitorean ¢l uso de ¢stas (Brown y Baker, 1984, en Swanson, 1951).

No obslantc a pesa" de quc Ia hteratura hace cnf’as:s sobrc fa comprension del material
global por medio del empleo e estrategms odawa'en la practica actual, en las distintas
escuclas pnmanas n*Méxic éctmdad lectora de manera literal y
que el nifio tiene que responder a preguntas de detalle o bien a principales

mecamca “en
tanto dc textos cxposmvos como narratlvos, por lo que pierde la oportunidad de aplicar
macrorrcglas y de esta manera ‘acceder a la comprension y recuerdo del texto leido.

Bos y Anders (en Scruggs, 1990) afirman que los estudiantes deben hacer frente a las
demandas de lectura y aprendizaje, en la medida en que avanzan en los distintos grados de
primaria ellos requieren de estrategias cognoscitivas para acceder a la comprension de
textos, A menudo aparece que los nifios expertos han aprendido estrategias simples y a
través de la prictica descubren la forma de cambiar a otras mas eficientes y a procedimientos
poderosos.

El lector habil, en contraste, puede aprender la mayoria de las habilidades relacionadas con
la ejecucion en tareas académicas, siguiendo cuidadosa y sistematicamente reglas o
estrategias prescritas.  En realidad, los nifios con problemas presentan dificultad para
trasformar. las estrategias simples a otras mas eficientes (Swanson y Cooney, 1985). Los
nifios con probléhias de aprendizaje estan en riesgo porque: (1) utilizan mucho tiempo en
aprender como leer 1 tcnales narranvos o exposmvos que no requieren de un aprendlzaje

orden’ hncal sino qu I “es.un- pro o e el cual los lec(orcs
utilizan estrateglas cogn ;para combmar la mform prescntada enel texto con
sus hlpolcS|s acerca del su,mf cado del mlsmo y dc sus pl‘OplOS esqucm N '




En esta linea, en los afios setenta surgicron diversos modelos de analisis estructural de la
prosa, entre los que sobresalen los anilisis proposicionales propuestos para el estudio de
textos cwposmvos y narrativos (Kmtsch 1974; Meyer, |975 Kmtsch B2 K ,: 1978;

normales en el recuerdo de p
mejor que los que lenisn prob

aprcndlzaje lo cual mcldnra enla
objetivo es dcscnbnr las caraclc
adquirir nuevos conocnm:cmo
comprender y i retener un ‘texto
Van Dijk y Kmxsch (l983) Eslc npo de

ficultades afectan negativamente la adaptacién



escolar de los alumnos, de ahi el interds por estudiarlas, Es importante considerar que la
capacidad para: compn.ndcr .y recordar informacién “escrita, es un objetivo cducamo de
prlmcr orden, lo cual redobla el mtcrcs por el prohlcma u ;

‘Pamendo dc quc cl cmplc de las ‘estrategias © macrorreg,las tiene un papcl 1mponamc cn cl [

estudio. Sc |ncluyc Ia blbllog,raf' ia y ﬁnalmcmc se prcscman los Ancxos ;
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1. ENFOQUE COGNOSCITIVO.

Este enfoque basa sus explicaciones en los procesos que subyacen al conocimiento humano,
tales como: la atencion, la percepcion, la solucion de problemas, la memoria, etc. Se
interesa prioritariamente en la descripcion de la cognicion humana y en su forma de procesar
la informacién. Su campo de estudio es la representacion mental, permite explicar la forma
en que los alumnos construyen y activan conocimientos.

Garner, Alexander, Slater, Hare, Smith y Reis en 1986 y Hernindez en 1991 sciialan que
este marco de anilisis sc centra en la bisqueda de respuestas a las siguientes preguntas,
1 Como las representaciones mentales guian los actos internos o externos de las personas con
el medio? y ;Como se construyen o generan las representaciones mentales en el sujeto que
conoce?. Hernandez (1991) seiiala que para estudiar ¢l fendmeno de la representacion, es
necesario que ésta, sea descrita en funcion de simbolos, esquemas, imagenes, ideas y otras
formas de representacion mental, como plancs y estrategias. :

Una de !as teorias que ha dado una mayor consolidacion al enfoque cognoscitivo es fa teoria
de esquemas la cual es desarrollada de manera inicial por Rumethart y Norman (1978). Los
esquemas cognoscitivos se emplean como modelos de la situacion 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 comprension y el recuerdo de la comunicacion hablada y escrita, entre otros.
Ademis, ¢l estudio de los procesos cognoscitivos ha permitido identificar estrategias, las que
pueden a su vez optimizar la comprension de textos y otras tareas relacionadas con
actividades de aprendizaje.

A partir de los afios cincuenta se ha generado una gran cantidad de investigacion empirica,
lo que ha conducido desarrollar y asentar las bases del enfoque. Entre las primeras
aponacxones cognoscitivas se ucne a las de Bruner (Goodnow y Austin, 1956, en Glover,
1992), quicn es reconocido por sus trabajos ‘en cuanto al aprendizaje por descubrimicnto.
Otro tedrico cognoscntnv:sla u;nponantc s Ahsubcl (1961) autor de la teoria del aprendizaje

significativo. Estos mvesugadores han brmdado claridad a problemas refacionados con el

aprendizaje escolar.
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En el prescnte trabajo se parte dcsdc una postura cognosc:tlva para la que, la memoria es
uno de los procesos quc subyacen cl conocumenlo humano por, ! quc es fundamenlal su
esludlo Estc enfoque'dcsta ¢ :

aprendldo smo 6m el Agmﬁéadé ‘es construido
definido como camblos cognoscmv 05 2 largo plazo que dcpcnden de 1 habilidad individual
para construir sl5mf cados desde la"experiencia Swanso 991, en Aclc y Olmos 1994, p.
66). . :

I ap ndlzaje desde esta pcrspccnva es

La. aproximacion cognoscmva permne entcnd los prob!emas de aprendizaje, de entre otros
marcos, - utiliza el modclo dc proccsamlento de; mformac:én para dar respuesta a la
interrogante de c6mo es que los nifios con dlﬁcultades escolares aprenden. La perspectiva
cognoscitiva. no solo provee  fas bases: para exammar lo que el nifio con problemas de

aprendizaje hace con “la* informacion,sino “que’ tiene la capacidad para enriquecer la

recuperar ml‘orma on dc la mcmona a ) la 'o plazo

% Sean capaccs de plancar un, snluacnon par aproxnm‘ rsc a Ia adquls:c:on
dc mformamon y aprcndlzaje ; 3 & :



“  Sean capaces de tener un acceso y uso apropiado de la informacidn
previamente aprendida.

Y%  Sean capaces de comprometerse a nuevas actividades de aprendizaje
independiente y con éxito, todo ello ligado con situaciones del mundo
real.

En el modelo cognoscitivo se asume que los probl de aprendizaje son el resultado de la
falta de maduracion del desarrollo cognoscitivo general y/o de habilidades especificas o de
procesos especificos, tales como atencion, percepcion, cognicion y o memoria. Dalby
(1979) y Ames (1983) consideran que muchos nifios con problemas de aprendizaje
generalmente son inmaduros y no estan listos para una tarea compleja como es la lectura, ya
que el nivel de madurez de dichos nifios es bajo. Ademas consideran que la lectura esta
relacionada con los indices de desarrollo.

Debido a que el nivel de madurez de los niftos con problemas de aprendizaje, ¢s bajo o
deficiente, éstos nifios seran incapaces de adquirir nucvas tareas, ya que han mostrado un
fracaso inicial en habilidades académicas. En este sentido, Cohen y Schleser (1984, en
Coplin y Morgan, 1988); Cohen y Meyers (1984) afirman que e! desarrollo cognoscitivo
consiste en etapas discontinuas y cualitativamentc diferentes, 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 dc
transicion posibles. Ademas indica que los métodos y niveles de instruccion deben
corresponder con la etapa cognoscitiva particular del nifio y de sus déficits especificos.

Satz (1976) menciona que otros procesos cognoscitivos que pucden estar retardados en los
niffos con problemas de aprendizaje son los referentes a las habilidades viso-espaciales y de
lenguaje. En su estudio realizado con niilos pequefios (5 a 6 aos) y nifios grandes (8 a 10
ailos) con problemas de aprendizaje, encontré que los niflos pequefios se caracterizaban por
inmadurez en habilidades viso-espaciales y en habilidades sensomotoras, las cuales eran mas
importantes en las ac;iyidédcs iniciales de’la lectura. En cambio, los nifios grandes se
caracterizaron por re{a}dp en habilidadﬁsﬁ Iihgqis(icas y conceptuales, las cuales interferian en
el logro de la comprcnsién,y’cibixl yencl razonamiento abstracto. Esto ha sido corroborado
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por las evidencias de Lyon y Watson (1981) las cualcs mdlcan que un numcro Slgnlf cativo
de nifios grandes manifestaron déficits verbales. :

Dentro de los trabajos de desarrollo cognoscitivo como los de Torgesen (1982, en Swanson
y Reid, 1991) se ha seiialado que los retardos maduracionales muy especificos son criticos
en los procesos de aprendizaje. Este autor investigd varios procesos que parecen estar
retardados en los nifios con problemas de aprendizaje tales como: memoria a corto plazo y
atencion. Trabajoé con nifios que habian sido diagnosticados con déficits especificos en
memoria a corto plazo, y encontro que aunque los nifios ejecutaron niveles normales en
tareas de comprensidn, sus ejecuciones se parecian mas a las de los niflos normales
pequeitos, en lo que concierne a tareas de memoria a corto plazo.

La alternativa mas destacada en las ltimas décadas corresponde al anilisis de los procesos
de memoria, se abandond la nocién de los modelos de multialmacén para centrarse
unicamente en las operaciones de codificacion y recuperacion de informacién. La
codificacion es ial para el al iento de informacion en la memoria.

Swanson (1991, en Acle y Olmos, 1994) indica que un aspecto central de la perspectiva
cognoscitiva es la destreza del estudiante para aprender, la cual es dependiente de la
habilidad para activar y codificar informacion correcta y necesaria para completar un
problema o situacion de aprendizaje dado, aplicando y asociando las estrategias necesarias

L

para ambientes educativos diferentes, ademas explica la forma en la que un individuo
construye su base de conocimiento y témo interactila con 'bdicho conocimiento.: Se le llama
estrategia al esfuerzo deliberado para organizar una sccuenma dc rcspuestas y Iograr la
solucion de un problema. : 3 :

Los’ hiﬁps" con’ .
i dc aprendlmjc o dc mformacnon prev:amcnlc aprendlda

de memoria.

espont 4 Sus estr

&
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Swanson (ID‘)]) af rma’ quc las fallas en cl proceso de memoria, mdepcndlemcmeme de su
on;,en. m(crwcncn cn la prescntacxon de los problcmas de aprendizaje.

En esludios'rcalizédos por Wong (1982), Torgesen y Licht (1983, en Swanson, 1991) se
encontré que los nifios con problemas de aprendizaje no aplican nunca estrategias elaboradas
para recordar. La codificacion dGptima sugicre que un individuo elabora informacién en
orden para incorporar nueva informacion con las estructuras de conocimiento existente.

El tener informacion almacenada y la posibilidad de tener acceso a ella, no garantiza que un
individuo sea capaz de utilizar esa informacion apropiadamente. El uso del conocimiento
depende de si el nifio es capaz de seleccionar no solamente el conocimiento apropiado sino

el leo ad ) y flexible de las estrategias, el nifio debe evaluar la efectividad

v

de las estrategia seleccionada y cambiar de una estrategia a otra como resultado de dicha
evaluacion. Asi mismo, se requiere que el individuo determine si la cstrategia 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), Worden (1986) y Snider y Tarver (1987)
realizados con niflos con probl de aprendizaje han ptado la nocion de que la
habilidad para obtener el acceso al conocimicnto se mantiene inerte, a menos que se usen
estrategias cognoscitivas certeras. Los datos de sus investigaciones indican que cuando los

nifios usan estrategias, su ejecucion mejora en el recuerdo y comprension de historias.

Swanson (1984) afirma que aunque no puede asumirse que todos los nifios, en especial los
zaje, estén equipados de las mejores estrategias o sean

19

que pr pre de apr
capaces para descubrir cuales pueden emplear durante el aprendizaje, si las utilizan pero de

™

manera deficiente.

Swanson (1991) indica que los nifios con problemas de aprendizaje son referidos de acuerdo
a sus dificultades en aticas, escritura' Ic y lectura, éstas tienen una alta
incidencia en este tipo de nifios. - Los’ mnos‘. con:dificultades de lectura presentan una
disminuida capacidad de atencion'y comprcns n: A rﬁedlda que crecen estos estudiantes

exhiben déficits acumulados cn la adqulsu: 5n : del lei puaje: y del conocimiento lo que
continua compllcando su hablhdad de lcc(ura i S
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Para Acle y Gimos (1994) los mﬁos con problt.mas de aprcnduajc son ldcnuﬁcados y
clasificados de acuerdo a la naturalcza dc sus habllldadcs Afirman que.la mayorm son
referidos con base cn sus dnﬁcultades en matcmatlcas cscnlura Ienguaje y Icctura :

&  Escriturai Es  un drea prominente en cl caso de estudiantes con
dificultades de aprendizaje, ticnden a producir oraciones cortas de cinco
o menos palabras debido a que: (a) experimentan ansiedad en relacion a
su competencia en escritura, (b) demuestran a menudo niveles bajos de
conocimiento, y (¢) en sus esfuerzos para producir trabajo escrito agotan
los procesos cognitivos de manera tal que la planeacion y estructura
compleja no se realizan de manera concurrente.

%  Lenguaje Oral: los desordenes del lenguaje se encuentran citados en la
mayoria de las primeras investigaciones sobre problemas de aprendizaje.

#  Lectura: Una de las caracteristicas mas persuasivas de los niflos 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 ripidamente y con precision. Los estudiantes con éstas
dificultades aparecen como inhibidos por un lento acceso léxico, por su
disminuida capacidad de atencién y comprensién. En la medida en que
estos estudiantes crecen, exhiben déficits acumulados en la adquisicién
del lenguaje y del conocimiento, lo que continia complicando su
habilidad de lectura,

Es importante fijar los limites de Ia aphcablhdad dc Ios paramctros cogmllvos que expliquen
la ejecucion de los nifios con problemas. de. aprendnzaje ya quc' 0¢s suﬁcnenle usar un
concepto determinado para ‘explicar a dlﬁcultad,acadc dcl mﬁo ‘sc requicre ademés cl
describir el por que su: |mpacto
(Torgesen 1988

inio muy cstn'ng|do y no en todos

Dentro del enfoque cognoscitivista“antes. descrito, una_de las. perspectivas que aborda los
problemas de aprendizaje es la que se basa en el procesamiento de informacion. Desde el
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procesamlento de informacion. se sabe que los mdlvxduos uencn un numcro de medlos
alternativos para lograr una ejccucnon cxnosa (Swans 1991).%

aprendizaje ncndcn a experimentar dificultades en los procesos de mcmona y de conductas

estratégicas. Esta perspectiva no solo es til para evaluar e intervenir en los problemas de
aprendizaje de los nifios, sino que ha mostrado su utilidad en la elucidacion y
enrequecimiento de los estudios que se llevan a cabo desde otras teorias cognoscitivas.

Ahora bien, dado que el interés de la presente investigacion se centra en el estudio de
déficits de memoria en los problemas de aprendizaje, y puesto que ésta es una funcion que
no siempre ¢s tomada en cuenta por algunos profesores de escuelas regulares cuando el nifio
prescnta este tipo de problemas; el siguiente trabajo se abocari a profundizar en este
proceso en particular. Se adopta la perspectiva de desarrollo cognoscitivo, especificamente
la de! procesamiento de informacion, ya que dicha aproximacion parte del analisis de los
procesos, y ademis explica como es que puede darse el aprendizaje en los diferentes
procesos o habilidades cognoscitivas de un nifio o individuo; de entre ellos el de memoria.
De manera particular se puede decir que, este modelo podria brindar datos importantes
acerca de como funciona fa memoria, en nifios con y sin problemas de aprendizaje, y por
tanto contribuir al estudio de uno de Jos aspectos que influyen en la presentacion de tal tipo
de problemas.



1.1 MODELO DE PROCESAMIENTO DE INFORMACION

El modelo de procesamiento de informacién se basa en dos supuestos principales: (1) que
los procesos de atencién, memoria y cognicion son procesos esenciales para el aprendizaje
normal, y que (2) los nifios con problemas de aprendizaje pueden tener déficits en uno o en
varios de éstos procesos; de aqui que se produzcan en este tipo de niflos interpretaciones
incorrectas de la realidad, y por lo tanto asimilen informacion errénea o imprecisa. Es
frecuente que éstos nifios desarrollen estructuras mentales inadecuadas a partir de
mecanismos de procesamicnto de la informacion deficientes, a través de los cuales intenten
incorporar informacion nueva o modificar estructuras mentales existentes (Gearheart, 1987).

Inicialmente, en los afios setenta los tedricos del prc jento de informacion consideraban
que la percepcion, 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
atencion selectiva, del almacenamiento de informacion sensorial, de la memoria de trabajo o
memoria inmediata y de los mecanismos que intervenian en Ia recuperacion de informacion
almacenada cn 1a memoria de largo plazo (Wingfield y Brynes, 1988).

Uno de los patrones del procesamiento de informacion establecidos como un continuo o
lineal, es el planteado por Kirk y Gallagher (1979, en Acle y Olmos, 1994). Ellos afirman
que el procesamiento de informacion permitira comprender el funcionamiento cognoscitivo
normal de un individuo, es decir, la manera en la que éste adquiere la informacion, lo cual es
mucho mas complejo de lo que comiinmente se picnsa. Los elementos que conforman su
modelo son los siguientes: Los estimulos, ]a percepcion, las operaciones mentales , la
expresion y la toma de decisiones. Es lineal porque la informacion entra dando inicio en los
estimulos del ambiente o dcl propio cuerpo, e inmediatamente son percibidos a través de
diferentes canales: visual, auditivo, gustativo,”haptico, kinestésico y olfatorio. Estas
percepciones son después utilizadas por varias o‘peravcioncs mentales como la memoria, la
asociacion,el razonamiento, la extrapolacion y la"c‘valuacién. Posteriormente el individuo
pucde dar respuestas verbales o motoras, hasta Ilcgaf finalmente a la toma de decisiones, las
cuales pueden influir en la atencion que se br_indé_a las nuevas percepciones asi como en la
aplicacion de estrategias especificas de pensamicnto y en la variedad de expresiones. La
memoria, ¢s considerada por Kirk y Gallagher (1979) como la habilidad para recordar la
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experiencia pasada y para almacenar fa inl‘ormacién siendo fundamental en el desarrollo de
cualquier actividad intelectual, por lo quc es dificil quc s¢ Iogre ] aprendxzajc escolar si esta
funcién no es operativa,

En relacion a la participacion de la memoria en el procesamiento de informacion, Neisser
(1981, en Swanson, 1991) presenta 8 actividades para su explicacion:

-]

A

Codificacion: es 12 como ¢l proceso a través del cual se analiza la informacion
que ingresa por la via sensorial. El nifio compara dicha informacion con lo aprendido
en ¢l pasado. Este proceso implica también la extraccion de diferentes tipos de
informacion a partir de un estimulo.

Elaboracion: es el proceso a través del cual se hacen conexiones entre el material a
ser aprendido y la informacion previamente almacenada.

Transformacion: sc aplican las reglas a la informacion que es recibida. A diferencia
de lo que sucede en la codificacion y en la elaboracion, en este proceso se requiere de
la aplicacion de reglas previamente almacenadas acerca del procesamiento de la
informacion.

Almacenamiento: se afiade informacion a la previamente existente. En este proceso
puede haber interferencia para que se produzca.un conocimiento incorrecto de fa

informacion. Los efectos de la interferencia pueden ser controlados en Ia medxda que :
¢l nifio sobreaprenda y revise el materml :

Recuerdo: se requicre que la mformac:on esté dlspomblc de la que m|clalmentc habla
sido almaccnada es dccnr med:ante cl rccuerdo libre de una lcclur / :

Comparacién. Ia mformaclon cs lgualada con la m(’ormamon prcvumenle almaccnada

y reconocida ya sca como nucva v1c_|a |gual [ dlfcrcnlc.
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%  Reconstruccién: se modifica la informacion recordada en relacion a su presentacion
original. Se supone que generalmente el recuerdo de esta informacion no es un
duplicado de la misma que habia sido codificada.

Newell (1980), Hunt (1985) y Swanson (1987) argumentan que un modelo de
procesamiento de informacion cs conceptualizado en cuanto a como las entradas sensoriales
son transformadas, reducidas, elaboradas, almacenadas y usadas. Afirma ademas, que el
organismo humano es un sistema complejo, adaptativo e interactivo que cambia la

1. 1

informacion en respuestas a experi

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 la
complejidad del sistema humano, tanto de procesos internos u orgénicos como de variables
ambientales. Estos autores scfialan, que los niveles de desarrollo, habilidades, procesos,
propésitos, aspectos lingtisticos, situaciones y demandas dc las tareas, interactuan en formas
més complejas. '

Bruner (1973) afirma que el aprendizaje supone el procesamiento activo de Ia informacion
en el que cada persona la organiza y construye a su manera. ademas 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 informacion
que capta, integrandola después en los modelos especiales del medio.

El modelo de Procesamiento de Informacion, desde una optica interactiva, es propuesto por
Anderson (1975), quien lo explica a través de fuentes cognoscitivas. La atencion,
percepcion, cognicion, codificacion, y memoria son las que aseguran el procesamiento de la
informacion de modo que ésta sca significativa. Este autor, al igual que Rumelhart (1977),
Kintsch y Van Dijk (1978) scialan que existe una relacion basica integrativa y reciproca
entre cada funcion, considera ademas que la atencion, la percepcion y la memoria, son
procesos cognitivos cuyo funcionamiento refleja la influencia de una estructura cognoscitiva
mejor integrada y de mayor nivel. e

De este modo, los procesos cognoscitivos involucrados en la identificacion ¢ interpretacion
de las experiencias del contexto incluyen las capacidades de:



Y Alencion: atender aspectos scleccionados del medio.

% - Percepcion: Identificar ¢
extraer significado

wterpretar. informacion. del ambicnte . para

nformacion ‘de.modo. que pueda ‘ser retenida o -

* deiﬁca * Evocar, organizar y revisar conductas y repuestas interactivas

permmdo dcscubnr como la'gente almacena la mformacmn [ tlempo' cal asi como los tipos
de difi culladcs de procesamiento ; que : constituyen la' naturaleza ‘de- Tos- Problemas de
»Aprcndlzaje' Las personas con’éstos problcm'\s ucndch a cxpenmcmar dificultades en los
proccsos de rcprescntac n, elaboracloh‘ memona y conduclas eﬂtrateycas aspcclos bisicos

a desarrollar en la prcscnlc |nvest|5,ac10n
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Se partird desde esta perspectiva para analizar el proceso de memoria, a través del modelo
propuesto. por ‘Anderson (1975), ya que como. se ha visto, l]a memoria ¢s uno de los

multiples factores determi en el aprendizaje escolar, 'y cuando falla este proceso de
memoria, puede ser uno de los multifactores que comnbuya ala presentacion de problemas
de aprcndnzaje. A continuacién se describe de manera mas amplia las caracteristicas del
proceso de memoria a fin de enfatlzar la lmponancna que tiene ésta en la comprension de
lectura.

1.2 MEMORIA

Craik y Lockhart (1972) la explican, mediante un modelo de niveles de procesamiento
Jinteractivo y dindmico, en el que, procesar es igual a la realizacién de una serie de anilisis
que progresan de un enfoque de informacion perceptuat a un analisis mas profundo que se
ocupa de procesar los aspectos sinticticos. Este anilisis mas profundo, se centra en la
extraccion de significados, opuesto a lo que originalmente se consideraba como un
componente del almacenamiento en el que se depositaba y retiraba la informacion cuando
era necesario pero de manera pasiva.

En investigaciones posteriores, y retomando los plantemaientos de Craik y Lockhart (1972),
Tulvin y Craik (1975), Wingficld y Brynes (1988) argumentan que la memoria humana es de
naturaleza dinamica, en donde la informacion ya no se transfiere de un almacenamiento a
otro sino que continuamentc se procesa a través de niveles de analisis cada vez mas
profundos, es decir, de un nivel sensorial a un nivel semantico. Este punto de vista sugiere
que los codigos de memoria se caracterizan por el grado de procesamiento que los produce.

El conocimiento acerca de la memoria ha do con la ion de experiencias de

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

dinamico que permite tomar informacion compleja, transformarla y organizarla de tal mancra
que pueda almacenarse y recordarse tiempo después,

A través. de las revnsloncs Ilcvadas a:cabo . por Gearheart (1987) se indica que
lradxc:onalmcntc los esludlos dc mcmona cn cl area dc problcmas de, aprendizaje se habian
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enfocado en la memoria auditiva, la cual era valorada como una tarea de retencion de
digitos. El énfasis estaba en el nimero de ciffas recordadas, lo que llevaba a considerar ala
memoria como ‘un proceso cognitivo separado y discreto y sin reconcer la interaccion
dinamica cntre la memoria y los demas procesos cognoscitivos.

Hoy en dia, ya no se toma en cuenta el nimero de elementos recordados, sino que los
procesos de memoria se atribuyen a la capacidad para usar estrategias efectivas que faciliten
1a retencion y evocacion de informacion. Freston y Drew (1974), Parker, Freston y Drew
(1975), Liben (1977) y Torgesen (1977) sefialan que los nifios con problemas para aprender
tienen dificultades en la organizacion, almac iento y recuperacion de informacion de la
memoria a largo plazo, y presentan dificultad al asociar informacion nueva con la base de

cC ) ya exi e

Gelfand, Jensen y Drew (1982) consideran que fa 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 ejecucion
escolar. Ausubel y Sullivan (1983) definen a la memoria como: la retencion de lo
aprendido o lo experimentado, en lo cual la experiencia anterior esti representada de
modo continuo con la estructura cognoscitiva presente.

De este modo, los procesos cognoscitivos internos, referidos a una persona cuando percibe,
asimila y recupera conocimientos derivados de su estructura cognoscitiva, no pucden
desarticularse del aprendizaje significativo; ya que el conocimiento debe ser percibido
previamente en cualquicra de sus modalidades, almacenado y recuperado para
posteriormente ser evocado. A medida que se¢ experimentan nuevos datos perceptuales e
ideacionalcs, también éstos seran catalogados bajo focos conceptuales pertinentes, puesto
que ¢ésta es la mancra adecuada y eficiente para organizar grandes cantidades de informacion
de modo que quede inmcdiatament@ disponible.

Aunado a fo antenor s¢ pucde demr que una cslrategla que facilita la memoria, lo constituye
cl fucnc desarrollo_ de_ estructuras cogm' vas mas perfeccionadas, lo que se produce a
medxda que el nifio aumenta de edad. Ademis es lmponamc destacar que con el desarrollo
; s(éblccnmlcnto de una estructura cognitiva mas adecuada, la
De” ﬂqlﬂ quc el “nifio acumule y utilice su experiencia,

memoria se hace mas estable




23

creandose asi las condiciones para pasar de la memoria concreta basada en imagenes a la
abstracta o memoria logica (Ausubel y Sullivan, 1983),

Ausubel y Sullivan (1983) sefialan que, el aprendizaje signiﬁéativo se ha considerado idoneo
aunque no el dnico para que se dé la memoria a largo plazo, lo cual se puede lograr
mediante cstrategias cognitivas que el estudiante requicre durante varios afios para: atender,
aprender estructurar y reestructurar su pensamiento. Mas aun, al estudiar el proceso de
asimilacion, este autor argumenta que se extiende todavia mas el lapso de retencion gracias
al afianzamiento del significado nuevo con su idea previamente establecida.

Ausubel y Sullivan (1983) afirman que, dentro de este aprendizaje significativo esta inmersa
la memoria semantica, ya que ésta contiene el depdsito de conocimiento organizado de
palabras, sus significados y sus relaciones. Tulvin (1972, en Dagenbach, 1990) define a [a
memoria semantica como: Un sistema para recibir, retener y transmitir informacion acerca
del significado de las palabras, conceptos y clasificaciones de los conceptos. La memoria
semantica, se encarga de la forma en cémo se representan los significados en la memoria y
cémo pueden combinarse éstas representaciones para producir nuevos significados.

Ausubel (1961) indica que el s:gmﬁcado mismo " es producto de! proceso de aprendlzaje
significativo y se rcﬁerc al contenido Cognoscitivo dlfercncmdo que cvoca en ¢l alumno dado
un simbolo o grupo ‘se simbolos: tste au!or scnald que para que sca slgmf cativo ‘¢l
aprcndlzajc el alumno tiene que. relacionar ‘el simbolo’ .uevo’ con: otro‘y establemdo B%
sxgmﬁcauvo en la es!ructura de conocnmlcnto ( gnmva)‘dcl alumno.: Asi, las vanables de la

tamblcn se rcﬁera a la retencion y Vomprcnsnon de conlcmdos sng,mf'ca 05, pucs produccn
recucrdos mas duradcros y eslablcs quc los con!cmdos que no se. anahzan de acuerdo a sus
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significados (Wingﬁgld y Brynés, 1988). Aranda (1990) indica, que la memoria semantica cs
una representacion del conocimiento del mundo con base en su significado.

Smith (1976), Ch| (1981, en Swanson y Reid, 1991), Wingficld y Brynes (1988) y Aranda
(1990) sosucnen que la memoria seméntica implica la codificacién del significado de un
acontecnmlemo, y_que, tanto en la memoria semantica como en la memoria a Iargo plazo, los
sucesos s'e"qb‘.loéan en ella en el contexto de otros eventos o conceptos relacionados. Sin
embafgo, es imbonnnte resaltar que la memoria a largo plazo, va a estar en funcion tanto del
conocimienld general como del significado dc las palabras y sus relaciones.

Andgrﬁsén"y Bower (1973) y Baddeley (1983) lan que los significados son mas
importantes para ‘cualquier comunicacion que las palabras aisladas. La memoria para un
concepto o palabra no parece ser un elemento unitario sino un complejo de informacion
intéﬁcldcibnadaa que. incluye las caracteristicas fisicas de las palabras, las relaciones
funcionales y las relaciones con otros conceptos.

rendlzaje s:gmr icativo como medio de procesamiento de

La en>ormc eficacia “del
al i de 1a misma puede atribuirse en gran partc a su

caraclcnsuca dist muva s’ dcclr ala rclac on de’ la tarea  de aprendizaje con la estructura
cognitivi (Ausubel‘ 1961) i ’

Ahora: bien, la capacidad para el aprendizaje verbal ‘significativo depende de capacidades
cognosélllvaé como’ la“ abstraccion, la categorizacion y la
generallzaclon 2 Ausubel y; Sullivan (1983) afirman que transcurridos los afios escolares la
mayoria dc las palabras se aprenden por definicion cncontrandolas en contextos adecuados

Ja equnvalencna rcprescn(auva que se cstablece enla

y relntlvamemc explxcnos En este caso,
estmctura cog,noscttlva cs entre smommos palnbra ya s:gmf canvas, ‘o entre nuevas L

significativas. .

Werner y Kaplan (1963) han mf‘ormado acerca dc un lmponamc cstudlo evoluuvo sobre la
capacndnd de dcnvar s:bmf cados lermmologcos a p'mur de su rcfercncm conlextual Cstos
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investigadores no sélo hallaron que esta capacidad experimenta un progreso, tanto gradual
como escalonado a medida que aumenta la edad del nifio sino que también encontraron
diferencias cualitativamente interesantes entre los nifios mayores y menores La ambuclon
de las acepciones a las palabras comprende un proceso de significacion en el que se deben

percibir la interdependencia semantica entre la palabra y la oracion, ya que muchas de las
aptitudes lingilisticas como la articulacion de sonidos del habla, el empleo de palabras, la
extension de Ia oracion y la integridad gramatical estan muy correlacionadas entre si.

Asi, para que un nifio pueda aplicar significados adecuados, antes debera comprender que
una palabra tiene una aceptacion relativamente estable ¢ independicnte y que esta palabra
esta colocada’en una oracion que posee una estructura sélida. Mas aln, debera entender
que la_ palabra y la“oracion, por estar especificamente relacionadas forman un todo
significativo. . - - et

Los mﬁos dc mas edad, cuando se les presentan frases distintas, tienen mayor tendencia a
recurrir al contcxto para determinar el significado de las palabras individuales en cada frase.
Entre los scis y los ocho afios, los nifios llegan a distinguir las oraciones andémalas de las

plénaméntc gramaticales, las diferencias individuales en cuanto a la comprension de las
abstracciones verbales estan muy relacnonndas con el “nivel de mtehgcncla (Ausubel y
Sullivan, 1983).

los mcnsajcs escnto

3

l mno lrala de establecer la equivalencia rcprescmauva mrc nuevas

palabras cﬂcnlas y sus correlalos lmblddos ya significativos.
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De estec modo, Ausubel y Sillivan (1983) sefialan que, ¢! aprender a trasladar mensajes
escritos a verbales consiste en convertir palabras escritas en palabras habladas, lo que se
resuelve con menos dificultad por la base alfabética que sirve para organizar la mayoria de
los lenguajes escritos; por lo que el niio aprende la combinacion de sonidos discernibles
(fonemas) que constituyen Ia palabra hablada y la combinacion de letras (gramemas) que
forman la correspondiente palabra escrita. Mas ain, el nifio aprenderd a combinar y a
convertir grupos de palabras escritas en frases y oraciones habladas, con esto el
conocimiento del codigo sintactico 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 mensajes
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 relacion con los mensajes
escritos; el principiante no esti en realidad aprendiendo un cédigo simbélico nuevo, sino
més bien el equivalente escrito de un codigo hablado conocido cuyo vocabulario y sintaxis
ya domina (Ausubel y Sullivan, 1983; Kauffman y Hallahan, 1981).

Ahora bien, como puede visualizarse, la memoria esta directamente vinculada al proceso de
lectura, ya que como sefiala StaufFer (1969) ésta es un proceso mental de reconstruccion de
experiencias derivadas del lenguaje, esto ¢s, que 1a lectura es un proceso mental que requiere
¢l reconocimiento de la palabra adecuada, asi como la habilidad para traer a la memoria un
significado particufar.

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 estimulos para el recuerdo del significado construido a través de‘las i
experiencias pasadas del lector, en donde nuevos significados son derivados por medno de la
manipulacion de conceptos que ya han sido adqmndos Asnmlsmo consndera que o proceso ’ )
de lectura incluye ambos aSpcclos la adqu:sncton de sngml’ cados y las proplas contrlbuctones :
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del lector sobre la interpretacion, asi como la evaluacion y reflexion acerca de esos
significados a fin de lograr una optima comprension.

Desde la perspectiva cognoscitivista la comprension lectora es considerada como un proceso
complejo, en el que intervienen conjuntamente la memoria, atencion, percepcion v
codificacion en interaccion con los conocimientos previos que una persona posee en st
estructura cognoscitiva dentro de un contexto linguistico particular, Diaz Barriga y Aguilar
(1988) asumen que el lector tiene como proposito obtener significado de un texto, para lo
cual utiliza aspectos psicolingisticos y estrategias pertinentes.

El procesamiento en la comprension lectora involucra los siguientes subprocesos, el
reconocimiento de letras e integracion de silabas, esto es, el proceso perceptivo de
reconocimiento de patrones. La codificacion sintactica que es el proceso en el que el lector
utiliza el conocimiento gr ical de forma implicita. La codificacion de palabras que es et

proceso en el que las letras y silabas se agrupan cn palabras, lo cual supone un acceso a los
conceptos de la memoria semantica. Codificacion de proposiciones, en cste nivel el lector
abstrae de modo automatico las frases del texto superficial. Integracion temdtica, que es la
construccion de un modelo coherente e integrado del texto global, logrado por el lector a

través de utilizar acti est icos y formales que son los que guian fa

comprension (Gonzalez, 1993).

Vipond (1980) afirma que el lector opera simultaneamente en todos los niveles mencionados
arriba, esto no significa que scan equivalentes, de aqui que sean categorizados como
microprocesos y macroprocesos. Se¢ han derominado microprocesos a los niveles de
reconocimiento de letras ¢ integracion de silabas, codificacion de palabras y procesamicnto
sintactico. Mientras que a los niveles de procesamicnto de alto nivel se les ha denominado
macroprocesos por estar asociados propiamente con la comprension del texto, es decir, la
integracion de proposiciones en esquemas.

Como se pudo notar, ademis del proceso global, estan implicitos los procesos especificos
los cuales ya integrados dan como producto el proceso mas general que es la comprension.
Las diferencias entre los lectores cficientes y los que no lo son, asi como los nifios con y sin
problemas de aprendizaje, se relacionan con ¢l grado de éﬁci_cncia iamo en los micro como
en los macroprocesos. N UL i
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El proceso de comprension lectora segin De Vega (1990) consiste en la construccion del
significado global del texto, y puede considerarse que éste culmina con una representacion
coherente del texto que incluye personajes, metas, intenciones, argumentos con relaciones

les, donde se p! un problema y su solucion.
-,

Leon (1991) indica que ademas de las caracteristicas y habilidades del lector, la comprensién
final de un texto esta determinada también por dos aspectos relacionados con éste: las

caracteristicas del material escrito en sus diferentes niveles lingiisticos, el contenido y la
estructura del texto.

Dentro de los factores del texwo y del lector que afectan la comprension lectora se tiencn a
los factores internos y externos. Segtin De Vega (1999) los internos se refieren a aquellos
procesos cognoscitivos que lieva a cabo el lector cuando desca comprender un texto escrito,
como son la comp ia linghiistica, los conocimientos previos, los procesos psicoldgicos
basicos, el conocimiento estratégico y las habilidades de la lectura. La competencia
lingistica comprende cuatro componentes: ¢l fonologico, el léxico, el sintactico y el
semantico. Los dos primeros son considerados de bajo nivel, y los dos siguientes son de alto

nivel, permiten procesos de reflexion y andlisis.

Los conocimientos previos son factores internos que incluyen el conocimiento de! mundo
que posee ¢l lector, y que le sirve como material basico para interpretar lo 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 comprension y el recuerdo (Bransford, Barclay y
Franks, 1972; Bransford, 1979 y Cooper, 1990).

Los factores externos son todos aquéllos que estn relacionados con la naturaleza del texto,
entre los que pueden encontrarse a los intratextuales, que se refieren a las caracteristicas
estructurales y semanticas del texto. - Autores como Meyer (1975), Horowitz y Samuels
(1987) han aclarado Ia lmponanma que tiene la estructura para acceder a la comprension y al
recucrdo del lex(o. .

En la comprcnsxon de un texto. la eslruclura es'un faclor" clevantc ya que dicta el orden
dc.'n y proporciona patrones

légico de. cxposnclon asi como la subordlnacnon entre’
orgdnwaclonalc# quc snrvcn dc ayuda: al lcc(or/ Klmsch y Keenan (1978) y Meycr (1984)




después de realizar un analisis de estructura en textos y oraciones, llegaron a la conclusion
de que la comprension ticne una influencia directa con la estructura y contenido del texto.

En términos generales se puede decir que, la lectura no sélo va a ser vista como el
reconocimiento de las palabras aisladas o dc frases en los que estan implicitos los
microprocesos, sino del significado y su interrelacion tanto en frases como en textos en los
que estan inmersos los macroprocesos. Perfetti (1981) seilala que, el proceso de lectura no
puede ser visto como el acceso a la informacion semantica de una palabra asilada, como un
acto de comprension elemental, o simplemente como una acumulacion de informacién, sino
que se deben considerar los dos niveles de la comprension mas alla de la codificacion
semantica, dado que las palabras son producto de una interaccion dentro de las frases y
textos.

Perfetti y Curtis (1986) indican que, el primer nivel esta basado en la comprension de frases,
es decir, a nivel proposicional, y el segundo estd basado cn ¢l conocimiento en torno al
texto. En relacion a las proposiciones, se pucde sefalar que dado que los textos estan
compucstos por frases, la comprensnon de la frase sera un elemento central en la lectura; por
lo que las proposiciones son las unidades de significado elemental de las frases. Ademds
sostiene que las proposnclones 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 (|974) mdlca quc ¢l tiempo que tarda un lector en leer un texto corto, es una
funcion del numcro de p posncloncs que contlcnc y no solamente del nimero de palabras,
es dcclr quc el mno tendra’que comprcndcr y retcncr un texlo ‘como un !odo sxgmﬁcanvo

operécnoncs mcluym
ndolas mlc;,randolas
)a‘ quc como l\mtﬁch y Van Duk (1978)

y transti nendolas a la mcmona dc largo pla/o.
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sefialan cuando las proposiciones estan unidas e integradas pueden convertirse en parte de la

memoria semantica.

De este modo, el rasgo esencial del procesamiento parece ser la velocidad de la activacion
en la memoria de largo plazo de las unidades necesarias, éstas unidades pueden incluir:
conceptos, vocabulario, formacion y sintaxis.

Por otra parte, Perfetti y Hogan (1975) y Perfetti (1981) afirman que ademis de codificar
proposiciones elementales el lector aflade a la frase del texto las deducciones que €l realiza.
Estas deducciones p arse como proposiciones que son codificadas como una
parte de la representacion del texto que hace el lector. De esta manera, el lector recordara a
menudo estas proposiciones como parte integrante del texto.

ey

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 la retencion del significado en un nivel general; asi
como una combinacion de lo que el lector sabe y de lo que deduce de Ia lectura, con las
proposiciones explicitas del texto. De aqui que, algunas de las deducciones que haga un
lector estén implicad a por las proposiciones de textos narrativos y

expositivos.

Kintsch y Van Dijk (1978) y Freedman (1982) afirman que la representacion del contenido
semantico de un texto que construye el lector, no debe consistir en la retencién de un
conjunto lineal de proposiciones, sino que lo mas importante, es que el lector, a partir del
texto, construya y retenga el significado global del mismo.

Aguilar y Olmos (1988), Garcia-Madruga, Luque, Martin (1989) y Leén (1991)
indican que esta representacion de significado global contiene !a informacién mas
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 teérico de Kintsch y Van Dijk

Su teoria macroestructural parte de una concepcion interactiva. Valifia, Del Mar y De Vega
(1990) indican que esta teoria tiene dos componentes: una descripcion formal de la
estructura semantica 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 partir de las
relaciones de coherencia referencial establecidas entre las proposiciones. La microestructura
no es homogénea dado que entre las proposiciones existen diferentes niveles de importangia,
las cuales a su vez seran retomadas posteriormente por el lector para construir la
macroestructura.

Segun De Vega (1990) para lograr las relacioncs de coherencia referencial entre las
proposiciones al elaborar la microestructura, se sigue el orden de presentacion de las frases
en el texto, esto es de izquierda a derecha,

La microestructura y la macroestructura estin constituidas similarmente por grandes
conjuntos de proposiciones, sin embargo, la macroestructura se construye como una version
mas abstracta y sintética del texto que la microestructura esta incluye proposiciones de
detalle. La macroestructura esta formada por macroproposiciones o macroporocesos de
alto nivel las que son elaboradas por la aplicacion de macrorreglas

De este modo, la macroestructura del texto, es una representacion semantica 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 Kimsch (1983) establece que el lector elabora la
macroestructura con base en la mlcroeslructura y también en funcion de la superestructura
(representacion sintactica y esquemat' del texto), ¥ que para que sc lleve a cabo este
proceso el lector aplica las macrorreglas a la mlcroestrucmra Dxchas macrorreglas son:
supresion, generalizacion yconstruccnon : o :
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2,1.1 macroestructuras y superestructuras en la comprensién lectora

Se pueden encontrar tres macrorreglas:

&  Supresién es la reduccion del nimero de proposiciones de un texto, consiste en
eliminar las proposiciones de detalle que no son condiciones para interpretar una
proposicion subsiguiente o macroestructura. Reduce también aquellas ideas que ain
siendo importantes son repetitivas o redundantes.

%  Construccion es la incorporacion 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 proposicion que lo denota en forma mas
global. Valifia et al. (1990) sedalan que las construcciones son inferencias tematicas
que suponen un uso activo del conocimiento del mundo.

%  Generalizacién es la incorporacion de nuevas proposiciones conceptualmente mas
generales a la memoria, consiste en la abstracr, retener y transmitic los aspectos
globales de la informacion contenida en un texto expositivo. Este hecho es denotado
por una secuencia de proposiciones, dando lugar a una proposicion mas general. Es
decir, la informacién es organizada manteniendo proposiciones relevantes de un texto
de tal manera que éstas puedan ser recordadas y transmitidas.

Mediante su aplicacion se reduce el nimero de proposiciones, lo cual permite un manejo
efectivo facilitando su almacenamiento y recuperacion. Los resimenes y titulos, entre otros,
pueden servir de claves efectivas para recuperar informacion relacionada. El uso repetido de
estas macroestructuras o macrorreglas permiten alcanzar diferentes niveles de abstraccion y
generalidad; ademas de que éstas no solo tienden a ser recordadas con mayor frecuencia que
las proposiciones de detalle, sino que son mas estables en la memoria a largo plazo.

Sin embargo, Smith, Shoeben y Rips (1974), Garcia-Madruga (1989), Cooper (1990) y
Leon (1991) afirman que las macrorreglas no garantizan la comprension del discurso por si
solas, pues podrian producir abstracciones y generalizaciones sin sentido. De aqui que las
macrorreglas se apliquen bajo cl control de las superestructuras esquemdticas que
rep tan los imientos previos y los propésitos del sujeto, permitiendo reconocer
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la estructura de una narracién o exposicion y aplicando estrategias estructurales en la
recuperacion y el recuerdo, éste es ¢l nuevo modelo propuesto por Van Dijk y Kintsch
(1983) al que denominan estratégico (Meyer, 1984).

Kintsch y Van Dijk (1978), Brown y Jones (1988) indican que las macromeglas estin bajo el
control de dos clases de estructuras ¢ itivas: los y las superestructuras.

-4 9

Los esq son definidos como las unidades de informacién de caracter general que
representan las caracteristicas de objetos, situaciones y hechos. Desempefian un papel muy

importante en la comprension, organizacion y recuperacion de informacion.

Las Superestructuras representan formas fijas de organizacion global que caracterizan a
muchas clases del discurso y son usadas frecuentemente. Consisten en un conjunto de
categorias funcionales y reglas que especifican su orden de aparicion.  Entre las
superestructuras se tienen las de los cuentos o las narraciones. De entre las estructuras de
un cuento se puede tener €l problemay la solucidn, esto es, el lector asigna proposiciones
a las diferentes categorias de ambas cstructuras, definiendo asi la informacion relevante.
Una estructura narrativa es una superestructura, independientemente del contenido de la
narracion (Solé, 1992). Basandose en los trabajos realizados, Kintsch y Vipond (1979, en
Vipond 1980) indican que una estructura narrativa presupone un desasrollo cronoldgico que
aspira a explicar los sucesos en un orden dado.

Existe una distincion entre lo que es la estructura de un texto narrativo y la de un expositivo,
por ¢l conocimi > Que

o

pucs existe un acucrdo en que el primero es mucho mas ac
de ¢! tienen los nifios, no asi para ¢ scgundo. Solé (1992) afirma que al parecer, el
esquema: presentacion - compilacion es utilizado por los lectores para comprender, extraer y
retener informacién importante de las narraciones. Asi mismo la habilidad para entender y
justificar los sucesos y acciones de los personajes de una narracién no difiere en la habilidad

para entender y juStiﬁcalj las interacciones sociales cotidianas en las que el nifio se encuentra
, inmerso; asf el conocimiento previo acerca de la estructura narrativa es por lo menos de
doble en importancia, -

En cambio los textos expositivos no presentan una Gnica organizacion en su estructura, ésta
varia en funcion del tipo de informacién de que se trate y de los objetivos que sc persigan.
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Los textos expositivos estdn relacionados con el andlisis y sintesis de representaciones
conceptuales, explican determinados fenémenos, o bien proporcionan informacion 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 informacion acerca de un tema en particular, en las agrupadoras ¢l autor
presenta una cantidad variable de ideas acerca de un tema, enumerandolas y relacionindolas
entre si. En las causales se pone de relieve las relaciones causa - efecto. En las estructuras
comparativas estan presentes semejanzas y diferencias entre determinados hechos,
conceptos, ideas con ¢l fin de profundizar en la informacion que se pretende exponer y por
altimo en las aclaratorias, sc presenta un problema y una solucién, excepto en algunos
textos en los que se espera que sea el propio lector quien lo genere, es decir, que deduzca la
solucion (Solé, 1992). Cooper (1990) y Kletzien (1991) afirman que las estructuras
aclaratorias son las que pucden ser mas accesibles a los niflos ya que en las otras estructuras
expositivas se requicre de una mayor generalidad y abstraccion para ser recordadas y
comprendidas. La estructura expositiva aclaratoria sera la utilizada cn la presente
investigacion.

El texto expositivo conticne una representacion de significado global asi como la
informacion mas importante, abstracta o general del texto y se expresa mediante una
secuencia de proposiciones denominadas macroproposiciones. Van Dijk (1980) afirma que
la meta Gltima de la comprension, es la formacion de la macroestructura textual entendiendo
a ésta como una descripcion semantica abstracta del contenido del texto en orden a
posibilitar una coherencia global del discurso. La aplicacion de esta estructura en un texto
expositivo, sc realiza de acuerdo, al modelo de Van Dijk y Kmtsch (1983) a partir de la
aphcacmn de las macrorreglas como la de’ suprcs:on gcnerahzacxon y conslruccton sefialadas
anlerlormcntc EI funclonamlcnto dc cstas supcrcstructuras ¥ macrocstructuras en la

organizativa de los textos, pucst
comprension y ef recuerdo y Ia olra es cl cono lmlcmo prcv dcl lccl r.
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El modelo de Kintsch y Van Dijk (1983), antes descrito, ha sido empleado en una seric de
investigaciones, como las de Sanchez (1988), Aguilar y Olmos (1988), Garcia-Madruga et
al. (1989), To-Dutka (1989) y Leon (1991) quicnes han mostrado las diferencias que existen
en el recuerdo de las ideas principales con respecto a las de ideas de detalle, con lectores
habiles y deficientes de 40. a 6o. grado de primaria. Los resultados obtenidos de estas
investigaciones muestran que los grupos de buena comprension superan a los de baja
comprension en la cantidad y calidad de las ideas recordadas, ya que no solo recuerdan mas
sino que dificren en el tipo de informacion recordada. Sus perfiles de recuerdo son muy
diferentes, asi, los grupos de bucna comprension recuerdan un mayor nimero de ideas
generales o ideas principales que de detalle, o bien una cantidad semejante; en cambio los
grupos de pobre comprension recuerdan un mayor namero de ideas de detalle.

De los resultados obtenidos en las i igaciones de Aguilar y Olmos (1988) se concluyo
que el grado de dominio de una macrocstructura previa no sélo determina las caracteristicas
del procesamiento de la informacion subsiguiente; de aqui que sea necesario considerar otros
factores, como la posesion de esquemas estructurales previos, la importancia asignada a fa
lectura y las metas del lector.

Por otro lado, debe destacarse que también los procesos psicologicos basicos que subyacen
a la comprension actian 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 basica hasta llegar a la interpretacion global del
texto; sino que por el contrario se utiliza un proceso intefactivo, a través del cual el lector
“integrando informacion léxica,
a (Ledn; 1991).

deriva informacién simultinea desde los distintos niveles

accede a ellos alguna mformacnon :
reprcsentaclon mental _del dlscu 0

Ag,unlar y Olmos 1988)
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Para Kintsch (1974) la comprension de la lectura es el resultado de un conjunto de analisis
visuales, fonéticos, sintacticos, semanticos y pragmaticos que s¢ suceden en paralelo ¢
interactiian entre si. Los significados derivados del texto, tanto locales como globales, son
representados en la memoria mediante secuencias coherentes de proposiciones que a través

q

de la licacion de estr i estructural denomi macroestructuras  y

P &

superestructuras permiten alcanzar diferentes niveles de abstraccion y generalidad.

De aqui que !a lectura y su comprension se conciban actualmente como un proceso complejo
extraordinariamente dinamico e interactivo, opuesto a los lineales o seriales, a través del
cual, el lector constsuye activamente una representacion del significado global poniendo en
relacion las ideas principales contenidas en ¢l texto con sus conocimientos previos o de sus
experiencias (Leon, 1991 y Conlan, 1990).

Conlan (1990), Dole y Dufly (1991) afirman que tanto los buenos como los malos lectores
usan el conocimiento cxistente, asi 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 topico del texto, (b)
conocimiento del mundo general acerca de las relaciones sociales y (c) del conocimiento con

respecto a la organizacion y estructura del texto,

Autores como Spillich, Vesonder, Chies y Voss (1979), Snider y Tarver (1987) demostraron
en diferentes trabajos el enormc '» pacto ‘que fos_ conocimicntos  previos lienen' en'la
comprensnon y la retencion de un. texto Pero no sélo sobre el comenldo dcl lcxto, sino

mayor conocm C

ca;}acidad‘,_




No obstante, a pesar de que el conocimiento prcvno de’ los estudiantes es crucial en la °
comprcnsnon las relaciones entre ese conoc:mlcnto y la'c comprcnsnon dcl texto’ na es snmple :

(X}

pre de aprendizaje y con ; I
manera que en niflos con problemas d
(1981), Recht y Leslie (1988), los |
conocimicnto previo y en sus po dificacion
lectores con capactdad alta ienen bien esarrolldd'a's' ambas pblcncialidadcs esto ¢s, en
jo.y a la codificacion de’ palabras significativas, a diferencia del
el cual estara defi CIeme.cn una o ambas manifestaciones.

cuanto al conacimiento pr

lector con baja capacidad

sefalar; que,: las' [imitaciones e¢n la memoria seméntica de
lectorcs co problcma: de aprendizaje seran mamféstadas tanto a nivel proposicional o de .
comprenslon de la frasc asi como.en el conQCImlélllo en torno al texto. A este respccto
Torg,escn Murphy e Ivey (1979) Frecdma (1982) y Swanson (1986) mcncnonan quc es

scnlanllca bajo proccsos dc codlﬁcacx
q Dc los rcsullados obtenidos, cncontro
en Icctorcs con problcmas de aprcndlzajc fue deficiente en el cono
contcmda, cn la org,amzamon de esa informacion y del snbmﬁcado por cl
en la mcmona “Ademis eéncontro que las diferencias en la hab'lldad dc recucrdo esta

: cn Ieclorcs con y ‘sin
cm na scmanuca

iento de la informacion
i Ise tiene acceso‘

vinculada ‘con -las codlﬁcacloncs de palabras significativas c\nslcntcs en la ‘estructura
cognitiva. De lo cual concluyd que, fa ejecucion de la memoria de éstos leciores serd vista



38

como un producto de las rcprcsemacmnes de_la memoria ‘seméntica en interaccidn con
procesos de’ codlﬁcacxon : : :

Otras investigaciones como las realizadas por Bransford y Franks (1972), Bransford (1974),
Worden y Nakamura (1982), Freedman (1982), Howell y Manis (1986), Recht y Leslie
(1988), Carr (1989) y Ledn (1991) en relacion a la memoria en la comprension de lectura,
muestran que:

a) El nifio nor nte no formas especificas o una lista de palabras
independicntes en la memoria; sino que, més bien, se ha visto que ellos espontaneamente
abstraen, sintetizan ¢ integran informacion semantica dentro de oraciones por medio de la
formacion 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 nifios extienden esas
representaciones a otra informacion la cual es semanticamente congruente con el mensaje
leido. Esas inferencias a su vez, son integradas con la informacion textual.

¢) Estos nifios pueden poseer ya ese conocimiento, ¢l cual puede ser provisto por contextos

B!

icos y‘ no li gilisticos,

Bransford (1974) y Ro;as ( 1979) enfatizan la importancia de la lnformacnon contcxlual para

la comprensnon y lai memoria seméntica. En un estudio llcvado a cabo po' Bransford (1979), -
se dcmostro quc el rccucrdo ‘de formas smlacucas, dcpendc de l formacion comcxlualv_
on;,malmcme provnsta en'el’ parrafo. : “Asi mismo, en’ otras mvcstlga
Andcrson ( 1975) Howcll y Mams (1986) Rccht y Leslie (

ne rcalizadas por. , 
recht (199!) :

semanma

Frecdman (I98") al igual quc Lcon‘ (199!) afirma que ade
luclorcs maduros quc no: prcsentan p blc' s.-‘de aprcndxzajc # uuh dn cstralc;,las
cstructuralcs para ldenuﬁcar y rccordar as ideas pnncnpales o aspcctos mas rclcvantes de un

del conocnmlcmo prevto Ios
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texto. £n cambio los nifios con problemas de aprendizaje con dificultad en lectura, tienden a
utilizar una cstrategia de lista, otorgando la' misma importancia a todo el contenido.

Anderson (1975), Bouchard, Ledg,cr y Robme (1984)_ Rya Robme y Ledger (1984),
Anderson y Osterag (1987), Camlll 1(1978) Sanche: ‘(l988), ole y Duffy (1991)
encontraron que, tanto los mﬂos como: los  adulto ugan cstraie&las para - incorporar
informacion contextual a diferentes niveles para llcgar al s:gmf cado de palabras, oraciones y
to smtacncqs_ y semanticos dentro y a través
ias_coneventos en el mundo, los cuales s

textos y que esa mformacnon viene de con
de oraciones asi como de expe ncias

del conocumcnlo p evic cn nmos con y sin problemas de aprenduajc se encontrd que, los
malos lcctorcs a difercricia dci los buenos, manifiestan un recuerdo incficiente de las ideas -

nmponames e un t KIO dado que cllos presentan un recuerdo deficiente de su conocxmlcnto

prevuo. Dc aqui quc sc‘m mcapaccs de utilizar o aplicar sus experiencias previas de eventos
o acomccmucntos en un texto, cuando sca necesario.  Este mismo autor afirma que, el -

recuerdo del’ conocxmncmo _previo ‘de eventos asi como del contexto, ‘son dclermmantes e

podcrosos enla cxpllcacnon de la calidad de la informacion recordada:
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En términos gencrales, y retomando todo lo anteriormente delineado, se puede decir, que la
lectura implica‘la interaccion compleja de diferentes procesos. Entre ellos se encuentra: la
memoria, las fuentes de conocimiento general, aspectos lingiisticos y no lingiisticos,
smtacncos B semanncos del contexto, y de su experiencia previa. Por tanto cuando falla
este proceso de memoria puede ser éste, uno de los miltiples factores que pueden contribuir
en la AprcSén»taci(")n de déficits de lectura, y por ende en la presentacion de problemas de
apréhdizajc,‘ tal como se ha visto en las investigaciones como las de Worden y Nakamura

‘ (1982), Freedman (1982), Brown y Palincsar (1986), Brown y Jones (1988), Carr (1989),
Dagenbach, Carr y Horst (1990), Cooper (1990), Dole y Duffy (1991), entre otros que han
abordado el estudio de la memoria en nifios con y sin problemas de aprendizaje.

3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El presente trabajo parte desde una perspectiva cognoscitiva, especificamente la del
procesamiento de informacion dado que como fue analizado, ésta podria brindar datos
importantes acerca de como funciona la memoria en especial en nifios que presentan
problemas para comprender y retencr las ideas principales de un texto. En este modelo
existen dos explicaciones una lincal y otra interactiva, la primera presenta una seric de
limitaciones ya que considera al aprendizaje y la: memoria, como un continuo de
procesamiento y aunque consideran‘al'anibiemg; éste no es analizado en interaccion con
ales, o de propositos, que por
o, propuesto por Rumethart (1977) y

s o

otros procesos y otras formas mas cc

su parte la interaccionista si conside
Kintch y V'anfD’Jl‘c (1978

Por tal motivo,:as falla

no seran C‘([) 1c

factores los quc mcr lre si dc manera dinamica, puesto que la mcmona humana es
dinamica ‘por n uralcz

scnsorlal aun mvcl scnnnuco

ya quc la informacion continuamente se procesa de’ un nivel
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Ausubel (19661, 1980) desde una concepcion- tebrica cognoscitiva ha- mostrado cémo se
amculan los nuevos comcmdos cn las cslruc(ums cop,noscu(was mcdnntc la prcsentacmn de

recuerdo y la comprension de Un e

Como s scmlo prcvmmeme, se partird dd modclo de comprcnemn dc lcwlos (.\posmvos en
pamcuhr la cslrucmm 1claralorm de Van Duk v Kmlsch (1983), por tcner un caracter mas
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abstracto y gcncfal que cl esquema narrativo o situacional, asi mismo éste permitira
determinar qué informacion es importante, es decir, identificar las ideas principales y no las
de detalle de un lexto, lo cual dcpcnde de la habilidad para reconocer y usar la estructura def
texto. 'El contcmdo textuial de las proposiciones derivadas de las oraciones individuales son
reorganyzada fofmulad' ‘por el lector dentro de proposiciones mis generales, esto es,

y que: aclualmcmc se s:g,ucn dusnrrollando, estan dm.cmmcme rclacmnada
comprgmmn de buenos y malos lectores, pcro no c:tablcccn las d|Fcrcnc1as cntrc mﬂos con y -
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sin problemas de aprcndi7ajé Por tal motivo Ia presente investigacion pretende abordarlo.
Cabe sefalar “que’ la- comprension de lectura es’ conccpluallzada pamendo de” los
plantcamwmos de Kintsch (1974), Coopcr (1990), Da[,cnbach (1990) y. de Sol¢ (1992)
sefialados prevnamcnte como el_ resullado de un ‘conjunto de  anil is Vistiales, fonéticos,
n é:que los” significados que son
medlantc sccuencnas coherentes de

tcrabtua “entre

sintacticos -y pragmallcos que’]
derivados del texto son’ represemados en la’ mcmon
proposiciones que a- través, de la aphcacnon dc cstrateglas ‘estructurales denominadas

superestructuras y macroestructuras permiten alcanzar difercntes niveles de abstraccion y
generalidad. Haciendo énfasis en que ¢stas tienen un cardcter interactivo en la comprension
lectora.

Por lo anteriormente expuesto, la presente investigacion parte de los siguientes
planteamientos: Qué diferencias existen en las respuestas de recuerdo de textos narrativo
¥ expositivo en nifios de tercer grado, con y sin problemas de aprendizaje del Centro

Psicopedagdgico No. 9 pert iente a la Direccion General de Educacion Especial y de

una escuela primaria regular S.E.P. ambos de la colonia Jardin Balbuena, del Distrito
Federal?.  ;Como aplican ambos grupos de nifios las estrategias superestructurales y
macroestructurales como: supresion. construccion y genceralizacion para acceder al
recuerdo del significado global de un texto narrativo y expositivo?,

4. HIPOTESIS

Los niitos con pr de aprendizaje di jwrun en s "mm.'ru tlu almrllar cl recuerdn (lc

v de pmhlen

textos narrativos y c.\pmmvm, :Ie Im nnm

HIPOTESIS NULA: : No existe,una. dlfcrcncm Sl_l,nlﬁCd(l\ cn l'l§ rc:pucslas de rccu(.rdo,
inmediato y dcmorado “de las xdcas pnnc:pnles ) dc detallc de e os narratwo .

de nifios con y sin problcmns dc aprcndlza_]c K

\pOSI(l\’O
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HIPOTESIS VULA No existe una diferencia su_.,mf' icativa en’las rcspuestas de recuerdo
inmediato 'y demorado’ de - nifios ‘con y sin’ problemas dc aprendnza}e en cuanto ala
aplicacion de las estratcgias :upcrestrucluraics a un texto narratlvo

HIPOTESIS NULA: No LXlStc ‘una dlferenma su,mf cauva n'las rcspuest de recuerdo .
inmediato y demorado de nifios con'y sin problemas de aprendlzaj ‘en cuanto ala apllcacnon
de las estrategias macroestructurales: supres:on construccion y gencrallzaclon al texto -

expositivo.

S. METODO

5.1 SUJETOS Y ESCENARIO

Sc trabajo con 50 sujetos (41 nifios y 9 nifias) de tercer grado de primaria, de dos escuelas
oficiales de la colonia Jardin Balbuena del turno matutino.  De estos. nifios, 25 no
presentaban problcmas de aprendizaje (grupo 1); los otros 25 habian sido d|agnosncndos
con problemas de aprendlza}c por el Centro Pswopcdag,oglco No; 9 (grupo ) ‘Laedad de
los sujetos fluctué entre 8 anos ‘0’ meses y 11 afios 8 mcses n’tina media de 8 afios 10

I A partir de este momento sc hara referencia a los gnipos tal como aqui son descritos.



5.2 MATERIALES

a) Subtests Verbales del WlSé RM.? Informacion, Semejanzas Aritmética, \’ocabulario,y
‘Comprensnon yRetcnc:on dc dlg,noﬁ ¢ SELLT

b). Prueba de Lectura y Lc uaJc Escrito (I' L. L E) \’ocabularlo de’ Lectura Lcctura dc
Parrafos Vocabulano Es 1o Composnc:on Onograf ayEsnlo S

c) Sc uuh?aron do textos: lino exposmvo y otro narrativo. Ei pnmcro se lomo del llbl’O dc
Lccluras edltado or. la Comision Nacnonal del Libro de Texto Gratuito para eldo. grado de’
pnmana ( 1988) dela Sccrckana de Educacnon Piblica. El segundo es parte de un cuento

ruso traducxdo al espa l(Ed Trillas). -Anexo |

5.3 PROCEDIMIENTO

El proccdimicnto Ilevado a cabo fue el siguiente:

1 Plloteo de los textos . .

2- Elecc:on dc la muestra.

3.- Aplicacion de las dlslml’as prucbas.

1) riioigb de Ibs Textos

) Se trabajo en una‘ cu a pr nana l'cml dc la coloma Jardin Balbuena con un g,rupo dc 35

Las instrucciones quc se dlcron para observar las respucsms de: recuerdo: dc las ldcas
principales y de dctalle en la snmcnon dc R AN dc Ios mnos Iucmn las sm.mcntcs "Aqui

2 A partir de este momento los tipos de recuerdo se mcncion‘nr.'in por su abreviatur,
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tienen una hoja con una historia, quiero que la lean con mucho cuidado, cuando terminen fa
lectura le dan vuelta y entonces escriben en la hoja en blanco que esta sobre su mesa todo lo
que recuerden de la lectura”. Se les indico, que cuando le dieran vuelta a la hoja del cuento,
ya no podian volver a leerla. Se paso a cada uno de los lugares respectivos de los niflos a
recoger el texto una vez que lo habian leido y le habian dado vuelta a la hoja de la historia,
también se levanto la hoja en que habian escrito sus respuestas de recuerdo.

Las instrucciones para observar las respuestas de recuerdo de las ideas principales y de
detalle en la situacion de R.L.D, fucron: "En esta hoja en blanco que esta en la mesa me van
a escribir todo lo que recuerden de la lectura que hicieron la semana pasada." Las sesiones
duraron 30 minutos aproximadamente para ambos tipos de situaciones.

Posteriormente se obtuvieron los puntajes de las respuestas correctas de las situaciones de
R.L.L Y R.L.D, scaplico la prueba de indice de Discriminacion para distinguir los distintos
tipos de respuestas de recuerdo de ideas principales y de detalle de un texto a otro. A través
del analisis se encontrd que unicamente los textos | y 2 cubrian Jos 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 el 0N en ¢« ia los cuatro textos
restantes debido a que el porcentaje fue inferior a éste.

2) Eleccion de la muestra.

La seleccion de los sujetos fue de forma’azarosa. Para obtener la muestra del grupo (1), se
solicitd al director de la escuela John F Kcnnedy que permitiera trabajar con nifios de tercer
grado que no habian reprobado Se elaboro una, lista con los nombres de 80 nifios de tres
grupos, después se hicieron pi.daios de’ papel con los nombres, colocindolos todos en una
bolsa, a continuacion se’sacé a’los 25’ miémbros de la mueslra de uno en uno. Enla
seleccion del grupo (2) tamblcﬁ se elaboro una lista &e 80 nifios de tercero pertenecientes a
tres centros psicopedagogico ccrcanos a la eséuela oﬁcml ; el proccdlmlcnlo para la seleccion

de la muestra fue el mismo al descrlto con antcnorldad
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3) Aplicacién de las distintas pruebas.

3.1. Aplicacion del WISC-RM. Se aplicaron a los nifios del grupo (1) las cinco subescalas
verbales: Informacion, Semejanzas, Aritmética, Vocabulario y Comprensién del WISC-RM
de manera individual. Se utilizo esta prueba porque permitié determinar el cociente
intelectual de este grupo, pues se requeria un cociente intelectual de 90 o mas en los niflos
de ambas muestras. En cuanto al grupo (2) sc solicitaron los puntajes de C.I. Verbales
obtcenidos a través de ésta misma prueba en la Coordinacion del Centro Psicopedagogico al
que pertenecian los nifios. La sesiones de aplicacion tuvieron una duracion aproximada de
30 minutos.

3.2 Aplicacion de la P.L.L.E. Se aplicaron las 6 subtests: Vocabulano de Lectura, Lectura -
de Parrafos, Vocabulario Escrito, Composicion Onograf' iay E Io, prin ero al grupo (l) y

recuerdo de los gex_t
minutos, '

del ‘cuento que van a lcer “Se dlcron 10. mmutos P

retir6 la hoja de la hlslona y se les dID una ho acn blan

Ocho dias dcspucs , para obtcncr lns rcspucstas dc R L. l).
siguiente mslruccnon *En esta ho)a en blanco qulcro quc cscnhan lodo lo q c rccuerden

de la lectura que hicieron la scm:ma p1sada
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A la siguiente semana se realizo la lectura del texto expositivo ‘La Vitamina C', las
instrucciones para obtener las respuestas de R.L.L. 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 elabord una lista de /6 proposiciones que representaban los significados de
ideas principales (4) y de detalle (12) (Anexo 2) y una lista de 4 superestructuras que
repr ban los significados globales del texto. Este texto se dividid en cuatro secciones
constituidas por las proposiciones de las que se derivaron las superestructuras. Anexo 3.
En el texto expositivo se elabord una lista de /2 proposiciones que representan los
significados de las ideas principales (4) y de detalle (8) (Anexo 4) y otra lista de cuatro
macroproposiciones que representan los significados globales. Este texto se dividio en 4
secciones constituidas por las proposiciones de las que se derivaron las macroestructuras
(Anexo 5) utilizando el procedimiento propuesto por Van Dijk y Kintsch (1983).
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6. RESULTADOS

Itados son repr dos de la sigui manera;

&

Lost

Con los 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 nifios de los dos
grupos en ambas situaciones de R.L.I y R.L.D, observindose un mayor nimero de
respuestas de recuerdo ¢n los nifios del grupo (1) que las logradas por el grupo (2).

IDEAS PRINCIPALES
TEXTO N/r\RRATIVO TEXTO E%POSITIVO

smfem)  femfem
50l (ol

Tabla 1. Totai de respuestas correctas de recuerdo de las ideas principales de
los textos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado.

RLD.\ RLL \

[RLD.Y RLL |
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La tabla 2 contiene el total de las respuestas correctas de las ideas de detalle del texto
narrativo y expositivo obtenidos por los dos grupos en el RL.L y R.L.D, aqui también se
observa un mayor namero de respuestas de recuerdo en el grupo (1). El desglose de las
respuestas del recuerdo de ideas principales y de detalle en los textos se encuentran en e}
Anexo 6.

IDEAS DE DETALLE
TEXTO NI'\RRATIVO TEXTO E§POSITIVO
GRUPO 1 GRUPO 2

B 90 | 36
3l 86 I 26

Tabla 2. Total de respuestas correctas de recuerdo de las ideas de detalle de los
textos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado.

Con objeto de corroborar las observaciones seialadas se aplico un analisis estadistico
aplicando la prueba U Mann-Withney porque en la presente investigacion se hicieron pocas
suposiciones acerca de la naturaleza de la distribucion de la poblacion, se trabajo con dos
muestras independi lizindose mas de dos categorias. Se encontraron datos
significativos en sus respuestas de recuerdo en los textos. Los nifios del grupo (1) fueron
los que recordaron mas ideas principales en el texto narrativo a diferencia del grupo (2). En
el RLI se obtuvo una U 144.0, nivel de significancia de p<0.006; y para el RLD.: U
89.5, nivel de significancia p<0.0000 (Fig.1), lo cual indica que las diferencias en las
respuestas de recuerdo observadas en la comparacion de los dos gnupos, 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 permitid rechazar la hipotesis nula.
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Texto Narrativo
ideas principales

R.L.D.
U=89.5
**n<0.0000

Fig. 1 Nivel de significancia de las respuestas de recuerdo de ideas principales
del texto narrativo en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado.
U 0.01%* p<all ignificativo 0.001

P

En el recuerdo de las ideas principales del texto expositivo el grupo (1) fue el que obtuvo
mayores puntuaciones en sus respuestas de recuerdo a diferencia del grupo (2), en R.L.L
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<0.0142 (Fig.2), lo cual indica que las diferencias en las respuestas de
recuerdo observadas en la comparacion 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 permitié rechazar la hipétesis nula.
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Texto Expositivo
ideas principales

R.L.D.
=201.0
*p<0.0142

Fig. 2 Nivel de significancia de las respuestas de recuerdo de ideas de detalle del texto
expositivo en las situaciones de recuerdo libre inmediato y demorado. *p< significativo 0.01
**p< altamente significativo 0.001

Los porcentajes de las respuestas obtenidas en el recuerdo de ideas principales de la grifica
1 indican que en el RL.I y RL.D. del texto narrativo las respuestas se mantuvieron
estables en los nifios del grupo (1) 46%, no siendo asi para el grupo (2) ya que sus
porcentajes de respuestas en el R.L.L fueron inferiores 21% declinando notablemente en el
R.L.D, 10%.
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Texto Narrativo Texto Expositivo

0% T 50%(

/ : — Gpo.1

~= Gpo.2

a% -+ &% .
W% T 30% T
ol . el \
o 0% T

|- ! i - ]

1 1 I !

RL- RD. Rl RD.

Grifica 1 Porcentaje total”de respuestas correctas de recuerdo de ideas
principales de los textos en las situaciones de recuerdo libre inmediato y
demorado.

~Ademas, cn esta misma grafica, se observa que existen diferencias de respuestas de recuerdo
entre un texto narrativo y un expositivo en los dos grupos de nifios, puesto que en general
recordaron mis el primero que el segundo texto. De hecho existe un decremento’en el
porcentaje correspondiente a este ltimo en R.L.I. y RL.D. Las diferencias i;hire ‘ainbos""
grupos son evidentes, el decremento en el porcentaje de respuestas del rccui:rdd"dei texto ;‘-

yi3% de o
Ly21%

expositivo ¢s ain mayor en el grupo (2) con 6% de respuestas en el R.L.I
respuestas en el R.L.D a diferencia del grupo (1) con 27% de respuestas cnrgl
enel RIL.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 nifios del grupo (1) recordaron un 30% de respuestas
de RL.I. y un 28% en R.L.D.; mientras que en el expositivo obtuvieron un 25% de
respuestas en el R.LL y un 16% en el RL.D. En cambio los niflos del grupo (2)
recordaron menos ideas de detalle logrando el 12% de respuestas en et R,L.L y un 8% encl
R.L.D. en el texto narrativo, y en el texto expositivo un 13% en R.L.I y 9% en R.L.D.
(Grifica 2).

Texto Narrativo Texto Expositivo
50%T 0% T
- Gpo, |
40%-- 40% - -~ Gpo.2
0% ———— 0%+
0% 20%.1-
mJ‘r S R
| . | !
] | { |
RI RD. . Rl RD

Grifica 2. Porccnla)e total dc rcspuestas correctas de rccuerdo llbre inmediato y
demorado de |deas de detallc de los textos. .
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De la prueba P.L.L.E. se correlacionaron las partes correspondientes a Vocabulario y
Lectura de Parrafos con las respuestas obtenidas en R.L.I. y R.L.D. de ambos tipos de
textos. Se considerd importante realizar esta correlacion en funcion de que permitiria ver la
relacion que existe entre los textos con las lecturas de parrafos y el vocabulario, asi como la
influencia que pudieran tener los tipos de recuerdo sobre los subtests. Las correlaciones
obtenidas se presentan en las tablas 3 y 4 en las que puede observarse que sélo las respuestas
de recuerdo del texto narrativo en las ideas principales y de detalle se correlacionaron con
las respuestas de Lectura de Parrafos, se obtuvo una r=0.39 con un nivel de significancia de
p<0.007 en R.L.L y una r=0.3456 con un nivel de significancia de p<0.014 en R.L.D,, lo
que puede ser debido quiza a que en éstos existe una familiaridad en la estructura narrativa

situacional.

CORRELACION IDEAS PRINCIPALES

Vocabulario | Pirrafos ‘,

IRLLRLD||RLLRLD

i . r=0.1500 | r=0.1775 ||| r=0,3739 | r=0.3456
Narrativo p<0.298 | p<0.217 ||| *p<0.007 | *p<0.014

. r=0.0131 | r=0.151 ||| r=0.328 | r=0.1692
Expositivo | p<0.928 | p<0.279 !|| p<0.358 | p<0.240

Tabla 3 Correlacion de Spearman entre los subtes de vocabulario y lectura de
parrafos de la prueba de lectura y lenguaje escrito con las respucstas de
recuerdo de ideas principales de ambos textos, en las dos situaciones de
recuerdo. *p<0.0l



CORRELACION IDEAS DE DETALLE

Vocabulario Parrafos

IR.L.I RLD}RLIRLD

: ]
. r=0.0584 | r=0.0469 || r=0.1363 | r=0.3461
Narrativo p<0.687 | p<0.746 ||| p<0.345 | *p<0.014

EXPOSitiVO r=-0.230 | r=0.0157 ||| r=0.2557 | r=0.1699

p<0.874 | p<0.914 p<0.073 | p<0.238

‘Tabla 4 Correlacion de Spearman entre los subtes de vocabufario y lectura de
parrafos 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
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Los datos de Ja tabla 5 permiten visualizar las diferencias en la aplicacion de las estrategias
superestructurales al texto narrativo en las respuestas de R.L.I. y R.L.D. en los dos grupos
de nifios. Esta tabla indica que los nifios del grupo (1) aplicaron mas estrategias
superestructurales en ambas formas de recuerdo en cuanto al texto narrativo, observandose
un mayor numero de respuestas en la aplicacion de la superestructura 1 y 2, es decir,
recordaron la estructura narrativa del problema y la solucion. Sin embargo, las respuestas
del grupo (2) reflejaron que los nifios no aplicaban dichas superestructuras, ya que ellos
recordaron una o dos frases de forma rcpetitiva, o a partir de una idea de detalle, o con una
o dos palabras que correspondian al texto inventaban otra historia. El desglose de las
respuestas obtenidas en esta aplicacion, se encuentran en el Anexo 7.

‘L Sin Problemas J
{; ' 21 20 10 9 |
= |
; 22 13 | 10 | 7
s1 s2 s3 sS4
[ Con Problemas J
. ( ( N Y
-
2 7 4 4 3
: { 4 3 4 r
- 1
o .
S1 S2 S3 S4

Tabla § Total de respuestas correctas de las estrategias
superestructurales aplicadas al texto narrative en ambos tipos
de recuerdo. S1: Sup uctura 1; S2: S 2; 83: Suy 3
y 54 Superestructura 4.
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Con los datos obtenidos de Ia tabla anterior se realiz6 un andlisis estadistico aplicando la
prueba U Mann-Withney encontrandose datos significativos en sus respuestas de recuerdo
del texto narrativo, siendo los nifios del grupo (1) los que aplicaron mas estrategias
superestructurales en sus respuestas de recuerdo a diferencia del grupo (2), en el R.L.L se
encontro una: U 75.5, con un nivel de significancia de p<0.0000; y para ¢! R.L.D,: U 78.5,
con un nivel de significancia p<0.0000, lo cual indica que las diferencias en las respuestas de
recuerdo observadas en la comparacion de los dos grupos, no se debieron al azar sino que
dichos grupos difirieron en la aplicacion de las superestructuras del texto narrativo
empleadas, lo que permitio rechazar la hipotesis nula. La diferencia entre ambos grupos se
ilustra en las graficas 3 y 4.

Grifica 3 Porcentaje total de las respuestas correctas en la situacion de
recuerdo libre inmediato de las estrategias superestructurales aplicadas
al texto narrativo.



59

Grifica 4. Porcentaje total de las respuestas correctas en la situacion de
recuerdo libre demorado de las estrategias superestructurales aplicadas al
texto narrativo.

Para ilustrar de manera cualitativa lo anteriormente seiialado, se presentan los siguicntes
cjemplos que son retomados de algunos protocolos de las respuestas de recuerdo en la
aplicacion de las estrategias superestructurales al texto narrativo obtenidos por los nifios.?

3 Cabe aclarar que los protocolos estin transcritos de forma idéntica a como lo cscribicron Jos niftos.
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Caso 1 grupo (1)

Nifla de B afios, 10 meses quien aplico las 4 superestructuras que representaban los
significados globales del texto 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 solucién.

Las respuestas del R.L.L, fueron:

"Cierto dia Juanita estaba de guardia como de costumbre.

Juanita estaba en el armario guardando los muflecos.

cuando de repente bio una mufieca que se le hiba a caer una pierna. al terminar fa clase le
dijo a la maestra-maestra me llevo una muileca si pero mafiana me Ia traes.

1a areglo ala mufieca la cosio.

llego su madre y la bio profundamente dormida y bio la mufieca la agarro y le hiso unbestido
muy bonito

ala mafiana siguiente bio ala mufteca con e! bestido le dijo a su mama-Grasias mamita - luego
a Luis de toco estarde guardia y bio ala mufieca y Luis pregunt6 quien hiso este Juanita y la
maestra y gritaron todos en coro

fue Juanita....les respondio

R.L.D.

"Es una vez una nifla llamada Juanita a Juanita le tocaba estar de turno como siempre
cuando estaba en la bodega guardando los muficcos bio una mufieca que se le estaba
callendo una pierna al terminar Ia clase Juanita le dijo a la maestra mellebo esta mufieca a mi

casa.
Su mamade Juanita le hiso un vestido.a la mafiana siguiente Juanita bio el vestido ala mufieca
puesto Juanita le dijo asu mama-gracias ita.luego cuando Juanita se fue a la escuela a

Luiz le tocaba estar de guardia y bio ala muiieca y dijo quien le hiso este vestido tan bonito
todos se quedaron callados biendo ala maestra y a Juanita dijieron Juanita fue
No.....yo no fui....fue mi mama...."
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Caso 2 grupo (1):

Es un nifio 8 afios 3 meses quien aplica dos superestructuras en las respuestas del R.L.L y
tres en R.L.D. estando presente en su escrito el problema y la solucitn:

RL.IL

La mama de Juanita le avia echo un vestido bonito en la noche

Juanita como de costumbre esta en guardia

en la mafana le dijo asu mama gracias mami

y ce fue al colejio ycomo alLuis 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.L.D.

A Juanita como de costumbre le toco guardiacn el colejio y se dio cuenta que la muiieca
seleibacaer la pierna yle dijo a la maestra que se yba ayebar la mufleca porque se le iba acaer
la pierna y se 1a yebo enlanoche Juanita sedurmio y su mama 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 lehiso ese vestido tan bonito hitodos gritaron acoro quien le hiso ese vestido
tan bonito y res pondioabos pequeiia lo hiso mi mama.

Caso3 grupo (2)
Es un nifio de 8 afios, 7 meses que en las respuestas de R.L.1. escribio el problema con una
idea de detalle, pero en ¢l R.L.D. solo recuerda palabras.

RL.L

“Juanita estaba dejuardiacomodecostumbre duoenvos baja Juamla
sesorprendio albealamufiecaconsu
ropa nucba

puso las jugetesenlamesa ybiio quese

leybaa ca er unapierna”
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R.L.D

*Juanit | di ydece bre
Luis Juanita

Lamuieca

vestid

pierna

mami

jujetes.”

Caso 4 grupo (2)

Es una nifia de 9 aflos, 2 meses quien en sus respuestas de recuerdo solo estin escritas
algunas frases repetitivas con ideas de detalle incompletas en el R.L.I. En R.L.D. escribio
una frase de detalle, fragmentada, y con ella invento otra historia.

R.L.L

Juanita le yso un vestido bonito

y se fue asudormimiento y estabalamuiteca
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 muiieca es taba vestidadeniio
fue aguarconsus amigos

y juanita es tubo de juardiamuchos dias
y fueron apasear

y le gustd la muiieca

y se marcho de ha qui

y se fue de la casa

y fuerdn agugar

y luego se fue deguardia

y estaba con su mufieca



63

A nivel de las macroestructuras los datos de la tabla 6 permiten observar las diferencias en la
aplicacion de las macrorreglas de los grupos (1) y (2) en las respuestas de! R.L.I y R.L.D,,
observandose que, los nifios del primer grupo fueron los que emplearon mas macrorreglas
para acceder al recuerdo de las ideas globales derivadas del texto expositivo, lo cual
permitié que mejoran ligeramente sus respuestas de recuerdo en la situacion 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. 1 Gpo. 2
= ™
sil 16 } Sho17 2
— : =
N N
2 7 J > 7 I |
- @ f
2 4 l S 6 1
L L,
R.L.1L R.L.D.

Tabla 6 Total de respucstas correctas de las macrorreglas aplicadas al texto
expositivo en ambos tipos de recucrdo. A glas: MI: Supresion; M2:. C ion y
M3: Generalizacién. . . :

Con los datos obtenidos de las lablés ‘am‘c}ibré's Qc réalizc’i ﬁn analisis estadistico aplicando la
prueba U Mann-Withney enconlrandosc atos ‘signi lCallVOS en sus respuestas de rccuerdo
del texto cxpositivo, snendo los_ nifios del grupo (I) los quc aphcaron y uuhzaron més
macrorreglas en sus respuestas de recuerdo a dlfercncm del grupo Q). En cl R.L Ise
obtuvo una: U 166. 5, con un mvcl de sxgmﬁca i D, U 127, 0 :
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con un nivel de significancia p<0.0000%, lo cual indica que las diferencias en las respuestas
de recuerdo observadas en la comparacion de los dos grupos, no se debieron al azar sino
que dichos grupos difirieron en la aplicacion de las macroestructuras al texto expositivo, lo
que permitio rechazar la hipotesis nula. La diferencia entre ambos grupos se ilustra en las
grificas 5y 6.

Grifica § Porcentaje total de respuestas en la situacion de recuerdo

diato de las estrategias macroestructurales aplicadas al texto expositivo.
M1: Supresion, M2: Construccion y M3: Generalizacion.

3+ #p<significativo 0.01 y **p< altamente significativo 0.001.
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Grifica 6. Porcentaje total de respuestas en la situacion de recuerdo demorado
de las estrategias macroestructurales aplicadas al texto expositivo. M1
Supresion, M2: Construccion y M3: Generalizacion.

Esto indica que los nifios del grupe (1) aplicaron y utilizaron la M! en un 64% de las
respuestas de R.L.I y en un 68% en el RLD para elaborar la M2, es decir, algunos
suprimieron u omiticron propostcnones de detalle, otros incluyeron sdlo aquellas ideas
fi rmacnon ~ para elaborar  Unicamente
fios. s det grupo (2) no aplicaron ni

esenciales correspondlentes
macroproposmloncs de mvel

8% enel R.L.D., ’

Los nifios. dcl :gr"-upp’ (1):ap
obtuvieron un 28% de: resput
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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 basicas y macroproposiciones con éxito para procesar la seccion 1, 2,y 3 con
base en la M2. Mientras que los nifios del grupo (2) no construyeron dicha
macroestructura, esto es, aplicaron la M2 en un 8% de respuestas en ¢l RL.L y un 4% en
el RL.D.

Varios ejemplos de las macroproposiciones de construccion elaboradas por diversos niflos
del grupo (1) en las respuestas de R.L.D, fueron las afirmaciones siguientes: 'No debe faltar
en la alimentacion naranjas y limones que contienen vitamina C porque causa enfermedades
como el escorbuto’. 'Muchisimos afios se estudid por qué se curaban cuando comian
naranjas y limones, hasta que descubrieron que era la vitamina C. ‘Si consumian lcs
marineros naranjas y limones que es vitamina C muy nutritiva no enfermaban'.

Los niflos del grupo (1) tendieron asimismo a generalizar la M3 a partir la aplicacion
combinada de las macroproposiciones 1 y3 & 2y 3, obtuvieron un 16% de respuestas en
el RL.I y un 24% de respuestas en el R.L.D., a diferencia del grupo (2) quicnés ia
aplicaron en un 4% de respuestas en ambos tipos de recuerdo.

Ejemplos de las macroproposiciones de generalizacion aplicadas por los nifios del grupo (1)
en las respuestas del R.L.D. afirmaban que: 'Los navegantes se enfermaban de escorbuto
por falta de vitamina C' 'Cuando comian naranjas y limones se curaban, estudiaron y
aprendieron que era vitamina C para estar sanos'. No siendo asi para el grupo (2), en é), los
nifios no aplicaron macrocestructuras a partir de una idea de detalle o bien con una palabra
tendieron a inventar otra historia. En el recuerdo demorado algunos nifios no escribieron
nada, hubieron otros quienes escribieron frases repetitivas, o bien solo una frase incompleta.

5 Estos cjeniplos son transcritos de forma idéntica a comio lo escribicron en sus pratocolos de recucrdo.



67

A continuacion se presentan dos ejemplos de los grupos (1) y (2) en los que se ilusira
claramente la aplicacion o no de macroestructuras.

Cas0 S grupo (1)

Es un nifio de 8 afos, 3 meses quien aplica y utiliza las tres macroestructuras: la M1
suprimio, la M2 construyo y con la M3 generatizo
en las respuestas de recuerdo R.L.I y RL.D.

R.L.I

" En los siglos pasados cuando los barcos a vela los viajes duraban muchas semanas hasta
meses.

Los marineros contraian una enfermedad llamada escorbuto.

Los medicos estudiaron muchos anos la emfermedad.

Luego cuando comian naranjas y limones

La despensa de ellos estaba muy surtida.”

R.L.D.

"La vitamina "C"

Hace muchos afios cuando los navegantes navegaban a vela los vnajes duraban dlas ©0 meses
hasta afios Los navegantes enfermaban del escorbuto -+ - :

Cuando comian limones y naranjas se curaban -

muchisimos ailos se estudio por que se curabancuando comlan hmones y naran)as

I hasta que descubrieron que era que tenia VITAMINA "C"
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Caso 6 grupo (1)

Es una nifia de 8 afios, 10 meses quicn aplica las tres macroestructuras.en sus respuestas de
recuerdo del texto expositivo.

RL.L

" En los siglos pasados cuando los barcos nabegaban.

legumbres secas, carne seca, pescado seco, quesoipan.

una enfermedad llamada escorbuto.

[legaron a tierra firme y comieron naranjas y limones.

a finales del siglo descubrieron que la enfermedad sehiso por falta de vitaminaC. "

R.L.D.

La vitamina C.

Los nabegantes morian por falta de la vitamina C.

y un dia llegaron a una isla yhayihabia limones y naranjas lano la jente moria tanto por
comer a iaparte tenia fruta variada.

y la comida tambien era variada tenian carne deres pescado y legumbres

Caso 7 grupo(2)

Es una nifia de 9 afios, 2 meses que en ¢l R.L.I. inventa con dos palabras una historia, en el
R.L.D. escribié otra historia repetitiva y totalmmente distinta al contenido del texto.

R.L.L

* cuando los barcos nave;,avan en los barco
y estaban bonitos -
y estaban grandes -
y estaban menos. feos :
yel barco estaba en elagua
y llego estab‘l lranqu:ro

y llego lcma humo



69

R.L.D.

" habia un sefior que era der barrio
y luego estaba trabajando er barrio
y lego der barrio

y luego er sefior noestaba

llevaba bitaminas "

Caso 8 grupo(2)

Es un nifio de 8 aftos, 1 mes quien escrlblo solo dos frases lncompletas en los dos npos de-
recuerdo :

RL.L

- que ce caian los dientes
el pescador el queso es vitamina C.

R.L.D.

Los peces heran y las berduras bitamian C

los barcos navegavan sobre mares .- "

8P se consldera el

descmpeho_ global de: lo 05 del grupo (l) se’ advierte qu llos aplxcaron mas
macroeslmcturas para acceder al recucrdo del texto leldo, obluvneron un mayor porcentaje
D, ‘lo quc probablcmcmc fue debldo al us aproplado de las

o al conocnmncmo sobrc Ia estructura dcl lcxto Y. al conlcmdo dcl :

de respueslas ‘enel
macroestructuras, asic
mismo, lo cual responde,a la hlpoieéls planxcada
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7. DISCUSION

Como se scfiald, los resultados obtenidos respondicron las hipotesis planteadas. Es facil
observar que el recuerdo fue muy diferente en uno y otro grupo: mientras los de! grupo (1)
recordaron un mayor nimero de ideas principales que de detalle, los de! grupo (2) no lo
hicieron igual. De hecho, sus respuestas difirieron en la calidad de las ideas recordadas,
pues no solo recordaron menos ideas sino que difirieron en el tipo de informacion
almacenada. En realidad este Gltimo grupo se comportd de acuerdo a lo esperado, sus
puntuaciones fucron en general, muy bajas en todas las medidas realizadas; no discriminaron
1a informacion relevante ni aun las de detalle, no utilizaron la estructura del texto, problema
y solucion como un elemento para organizar el recuerdo. Tendieron mas bien a enlistar sus
ideas con una proposicion de detalle incompleta que recordaban del pasaje, o a realizar otra
historia sin ninglin tipo de interrelacion o conexion 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 ticne una relacion estrecha con ¢f del Tema mas Detalle, descrita, por
Scardamalia y Bereiter (1984).

La relacion entre las estructuras (problema soluclon) de los textos y los procesos de
comprension implica una capacndad estratcg,lca uperestructural o macroestrural, lo que fue
realizado de manera dlfercntc )

aprendizaje, por lo que podna ser un excelcmc prcdnctor de!l recuerdo y del grado de
comprenslon que obtienen dcl texto : :

La complcjldad dc un: tcxto ewposmvo y cl nivel del conocimicnto de la estructura y
contenidos’ del mlsmo son factorcs cslrcchamcntc rclacmnados. una correcta adecuacion
entre @stosdos . factores podna f‘acnhlar cnormcmcnte a activacion ‘de procesos de
comprension y la obtencion de una rcprescnmclon adccuada,dc lo leido cspecnalmemc en los
nifios pcqucnos Por lo que se consxdera que cstos I‘actorcs debcnan tomarse en cuenta” por-




72

macrorrcglas el rccucrdo del grupo (2) fue poco cohcremc con'una’o dos palabras lularon
0 retuvieran Ios sngmlxcados ;,lob'lles del mismo.,

algunos hcchos aislados; de aqui qu
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8. CONCLUSIONES

De acuerdo a lo observado se puede concluir lo siguiente:

Los nifios sin problemas de aprendizaje:

%

Mostraron habilidad para identificar y retener las relaciones de Ia estructura del texto
narrativo y la informacion relacionada con las superestructuras.

En su patron de recuerdo libre demorado se observa una estabilidad especialmente

de ideas principales de un texto narrativo.

"l

paraelr

Mostraron habilidad para identificar y retener las relaciones de la estructura del texto y
la informacion relacionada con !a macroestructura.

Retuvieron significados globales de un texto expositivo a través de la aplicacion de
macrorreglas.

Los niftos con problemas de aprendizaje:

*

No parecen utilizar habilidades lectoras, no son selectivos respecto a la informacion
relevante. Retenian solo fragmentos de las ideas principales y ain 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 informacién de
todo el texto les faltaba por escribir.

No mostraron algiin conocimiento de la estructura del texto expositivo y aunque lo
hicieron en el narrativo, ello no es suficiente para recordar lo esencial de la lectura de
manera coherente.

Parccen mclmars‘, mas bien a construlr los !cwtos que leen en listado de ideas delalle
quc al recuerdo; de una represcnlamon cohcrcntc no son capaces de penetrar en la .
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logica que articula el texto o superestructura, ni extraen ¢l significado global que da
sentidlo a los elementos textuales o macroestructura, no se comportan
estratégicamente ante el texto,

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 méas amplios.

En términos globales se puede concluir diciendo que: la seleccion de una estrategia
parece depender de un complejo de factores: (a) El grado de dominio de las
macroestructuras previas pertinentes y los conocimientos especificos son
indispensables para procesar determinada informacion, asi como (b) la capacidad para
construir una secuencia coherente de significados globales y la forma personal de
aplicar las macroestructuras para lograr el 6ptimo aprovechamiento del esfuerzo.

Un resultado basico que apoya la conceptualizacion de las macroestructuras es el de
que no solo tienden a ser recordadas con mayor frecuencia que las de detalle, sino que
son mas estables en {a memoria a largo plazo.

La aplicacion de las macrorreglas permiticron facilitar la coherencia global del texto
como lo demostraron las respuestas en recuerdo de los nifios del grupo 1.

Los nifios que no aplican macroestructuras con el conocimiento de la estructura del
texto, no tuvieron la posibilidad de construir una representacion semantica global del
significado del mismo.

La diferencia entre ambos grupos . no solo estriba enla canudad dc mformac:on o
retenida sino en la calidad de la mlsma es chIr como es que acccden al rccu do para
“Porlo ‘que se; pucde conclul . quc dat
smo cl rcsultado

identificar las ldcas mas nnponamcs :
comprension, no es una mera reconstrucc n, del fexto en Ia mcmon

de una complcja mlcraccnon entrc Ios conocnmlcmos dc la” estructara’ .conla" :
informacion presente en'el tc o, of uso aproplado delas macrorrcglas a ﬁn de acceder K
al recuerdo a Iarg,o plazo su cnpacxdad pam usar. cI Icnbuaje. asi como la capac:dad
para c\prcsar sus pcns1mmmos por escnlo .
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8.1 Importancia y Limitaciones de! Estudio

Este trabajo es importante debido a que en México no existen investigaciones acerca del
recuerdo de textos para la comprension de lectura en niflos con y sin problemas de
aprendizaje, y ésta es una p pacion de los 0s quienes comentan que Ia gran
mayoria de los nifios con dificultades en la escuela no recuerdan la informacion contenida en
un texto. De aqui que, a partir de los resultados encontrados pueda darse pauta a futuras
investigaciones orientadas a procedimientos de intervencion e instruccion. El énfasis en este
trabajo no solo fue el de encontrar las diferencias en sus respuestas de recuerdo sino
entender como es que los nifios emplean, o no, estrategias macroestructurales o
superestruciurales 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 futuras investigaciones seria conveniente manipular experimentalmente el contenido del
texto y las condiciones de Ia 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 niflos con caracteristicas
similares, contribuird a ampliar el conocimiento respecto a la importancia de la memoria en
1a comprension lectora. Sera apropiado afiadir en el analisis que se haga, elementos como el
conocimiento previo, ya que este fue uno de los aspectos que no se consideraron en ésta
investigacion.

Los resultados pueden ser utiles a maestros, psicologos y terapistas pues proporcionan
elementos importantes para que ellos puedan enseflar a nifios con problemas de aprendizaje a
ser estratégicos. Esto es, los r »s cobran especial rel ia si se a los nifios
estratégias estructurales y macroestructurales mediante participaciones activas que puedan

d Py

ser guiadas por estos profesionales, los cuales tienen un papel importante para adiestrar al
alumno en estrategias o actividades que puedan facilitar la comprension lectora y recuerdo
de un texto.



76

Ademas, el estudio puede considerarse como un medio a través del cual se pueden disefiar
procedimientos de intervencion basados en la ensefianza de estrategias, en el conocimiento y
uso de la ara textual tc do en cuenta la informacién contenida en el texto, el
conocimiento del mundo y del dominio del lenguaje por parte del lector, ya que la ensefanza
de las macrorreglas por si solas no garantizan el recuerdo de los textos.

Dado que se trabajo con un grupo de nifios 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 nifios que presenten o no problemas de aprendizaje,
los datos encontrados slo responden a estos nifios en particular. De aqui que, a partir de
los hallazgos se sugiera dar continuidad aplicéndolos a una mayor poblacion con una
mucstra mas representativa en este topico en particular.
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10. ANEXOS

ANEXO 1

TEXTOS DEL ESTUDIO
DEFINITIVO

TEXTO 1: TEXTO NARRATIVO
"EL VESTIDO NUEVO DE LA MUNECA"
TEXTO 2: LA VITAMINA 'C'.
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EL NUEVO VESTIDO

DE LA MUNECA

Cierto dfa, Juanita estaba de guardia. Como de costumbre, coloco los juguetes
sobre la mesa. Mientras esto hacia, descubrio que Ja muileca estaba a punto de
perder una piema. Al terminar la clase Juanita le dijo a su maestra: "Me flevo
{a mufieca a mi casa para arreglarla"

Una vez en casa, ella puso sus cinco sentidos en coser la muileca. Y ya
reparada, un sentimiento de satisfaccion inundé el espiritu de Juanita. Por la
noche, Juanita fue a su dommitorio. Al venir la madre la encontré
profundamente dormida junto a su mufleca. Tomo la mufieca y le hizo un
vestido bonito.

A la mailana siguiente, Juanita se desperté y vio sorprendida , a la muileca con
su ropa nueva. Sabiendo que era obra de su madre, le dijo con alegria:
"Muchas gracias, mamita.." Juanita tomé6 en sus brazos a la muileca y se
marché a la guarderia. Tan pronto como llegd, la colocé sin hacer ruido dentro
del armario de los juguetes.

En ese dia, Luis estaba de guardia. Al notar que la mufieca llevaba un vestido
nuevo, preguntd:  /Quien ha hecho tan lindo vestido a la mufieca? Sin
embargo, nadie lo sabia. Mirando a la maestra y a Juanita, los amiguitos
gritaron en coro: "Lo hizo Juanita..... No,...fue mi madre" , respondio en voz
baja Juanita.



La vitamina C

En los siglos pasados, cuando los barcos navegaban a vele, los
viajes duraban varias semanas y eun meses. Naturalments, le
despenso del velero debie estar muy bien surtide: legumbres secas,
carne saloda, pescado seco, cerdo ahumado, queses, pan; alimentos
todol que e conservaban largo tiempo. Por lo general, lo

tacion era abundante. No cbstante, durante estas prolongadas
navegociones, los marineres contraian con frecuencie une enfermedad
misteriose, lamadae escorbuto, que cousaba la ceida de los dientes
y del pelo, graves trastornos intestingles y, @ menudo, la muerte.

Los médicos estudiaron durante afios y afos esta enfermedod, que
era un verdadero ezote pera los navegantes, y lograron esteblecer
que ol escorbuto se relacionaba con alguna deficiencie en le
olimentacién de a bordo. Luvego lo confirmé el siguiente hecho:
cvando los marineros desembarcaban en las playas mediterréneas,
donde podian consumir naranjas y limones, el escorbuto desaparecia.
La marina briténica comenzd, en 1793, ¢ suministrar limones e los
marineros durante las navegaciones prolongadas. Ninguno de estos
hombres de mar se enfermé de escorbuto. La conclusién era légica:

“los limones y los, naranjas contenian una sustancia que preservaba
de aquella enfermedad y que, evidentemente, faltaba en los
alimentos. Después de largas investigaciones, a fines del sigle

do, se logro descubrir que esa beneficiosa sustancia era la
vitaminaC.




ANEXO 2

LISTA PARA EVALUAR:
IDEAS PRINCIPALES E IDEAS DE DETALLE
DEL TEXTO NARRATIVO
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EL NUEVO VESTIDO DE LA MUNECA

(Texto Narrativo)

TEXTO: 1
(I.P.): 1.- JUANITA SE LLEVO LA MUNECA A SU CASA PARA ARREGLARLA.
(D.): 1.1 Coloco los juguetes sobre la mesa.

(D.). 1.2 Descubrid que la muiieca estaba a punto de perder una pierna.

(LP): 2.- LA MADRE TOMO LA MUNECA Y LE HIZO UN VESTIDO BONITO.
(D.): 2.1 Encasa Juanita puso sus cinco sentidos en coser la mujieca.

(D.): 2.2 Ya reparada un sentimiento de satisfaccion inundo el espiritu de Juanita.

(D.): 2.3 Al venir la noche Juanita fue a su dormitorio.

(LP.): 3.- JUANITA SE DESPERTO Y VIO SORPRENDIDA A LA MUNECA
CON SU NUEVA ROPA.

(D.): 3.1 Sabiendo que era obra de su madre le dijo con alegria "Muchas gracias mamita”.
‘( D.). 3.2 Se marcha a la guarderia. La coloc sin hacer ruido dentro det armariode  los
juguetes.

(LP): 4.-LUIS PREGUNTO ;QUIEN HA HECHO TAN LINDO VESTIDO A LA
MUNECA?

(D.): 4.1 Luis estaba de guardia.

(D.): 4.2 Noto que llevaba un vestido nucvo.

(D.): 4.3 Preguntd y nadic lo sabia.

(D). 44 Los ‘amiguitos gritaron en coro...Lo hizo Juanita.

(D) 45 No,..fue‘mi madre respondié en voz baja.



ANEXO 3

LISTA PARA EVALUAR LAS SUPERESTRUCTURAS
TEXTO NARRATIVO
'EL VESTIDO NUEVO DE LA MUNECA'
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SUPERIEESTRUCTURA de la Seccion 1

JUANITA SE LLEVO LA MUNECA A SU CASA PARA ARREGLARLA.

Descubrit que la mufieca estaba a punto de perder una pierna.

SUPERESTRUCTURA de la Seccién 2

LA MADRE TOMO LA MUNECA Y LE HIZO UN VESTIDO BONITO.

En casa Juanita puso sus cinco sentidos en coser la mufieca.

SUPERESTRUCTURA de la Seccidn 3

JUANITA SE DESPERTO Y VIO SORPRENDIDA A LA MUNECA CON SU
NUEVA ROPA.

SUPERESTRUCTURA de la Seccidon 4

LUIS PREGUNTO ;QUIEN HA HECHO TAN LINDO VESTIDO A LA MUNECA?

(S 1) - Problema- " Juanita se lleva la mufieca a casa para arreglarla porque tiene una
pierna rota”.

(S 2): -Solucidn- " Repararla por eila misma.”
Global: (quien) " La mama toma la mufleca y hace un vestido nuevo”.

(S.3) Identificacion del problema y la solucion se ubica en 1a superestructura de la seccion
1 y 2 respectivamente.



ANEXO 4

LISTA PARA EVALUAR:

IDEAS PRINCIPALES E IDEAS DE DETALLE
DEL TEXTO EXPOSITIVO
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LA VITAMINAC

(Texto Expositivo)

TEXTO: 2
(I.P.): 1.- DURANTE PROLONGADAS NAVEGACIONES, LOS MARINEROS
CONTRAIAN UNA ENFERMEDAD LLAMADA ESCORBUTO.

(I. D.): 1.1 Causaba la caida 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 alimentacion era abundante.

(LP,): 2.- SE CONFIRMO QUE CUANDO LOS MARINEROS DESEMBARCABAN
EN LAS PLAYAS DEL MEDITERRANEO DONDE POD!A'N CONSUMIR
NARANIJAS Y LIMONES EL ESCORBUTO DESAPARECIA.

(D.): 2.1 Los médicos estudiaron durante aitos y afios esta enfermedad que era un azote
para la navegacion.

(D.): 2.2 Selogro establecer que el escorbuto se relacionaba con alguna deficiencia en fa
alimentacion a bordo.

(LP.): 3. DESPUES DE LARGAS INVESTIGACIONES, A FINES DEL SIGLO
PASADO, SE LOGRO DESCUBRIR QUE ESA BENEFICIOSA SUSTANCIA ERA
LA VITAMINA 'C'.

(D.): 3.1 Lamarina britinica comenzd en 1975 a suministrar limones a los marineros
durante las navegaciones prolongadas.

(D.): 3.2 Ninguno de estos hombres sc enfermé de escorbuto,



(LP.): 4.- LA CONCLUSION ERA QUE LOS LIMONES Y NARANJAS
CONTENIAN UNA SUSTANCIA QUE PRESERVABA DE AQUELLA
ENFERMEDAD 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 Seccidn 1

DURANTE PROLONGADAS NAVEGACIONES, LOS MARINEROS
CONTRAIAN UNA ENFERMEDAD LLAMADA ESCORBUTO.

Causaba la caida de los dientes, pelo, graves trastornos intestinales y a menudo la muerte.

MACROPROPOSICIONES de la Seccidn 2

SE CONFIRMO QUE CUANDO LOS MARINEROS DESEMBARCABAN EN LAS
PLAYAS DEL MEDITERRANEO DONDE PODIAN CONSUMIR NARANJAS Y
LIMONES EL ESCORBUTO DESAPARECIA.

Se logro establecer que el escorbuto se relacionaba con alguna deficiencia en la ali
a bordo.

MACROPROPOSICIONES de la Seccidn 3

DESPUES DE LARGAS INVESTIGACIONES, A FINES DEL SIGLO PASADO, SE
LOGRO DESCUBRIR QUE ESA BENEFICIOSA SUSTANCIA ERA LA
VITAMINA C'.

MACROPROPOSICIONES de la Seccidn 4

LA CONCLUSION ERA QUE LOS LIMONES Y NARANJAS CONTENIAN UNA
SUSTANCIA QUE PRESERVABA DE AQUELLA ENFERMEDAD Y QUE
EVIDENTEMENTE FALTABA EN LOS ALIMENTOS.

M 1: (Supresidn). Se incluye la idea de detalle 1.1 para desarrollar la Macroestructura |
M1)

Se suprimen las ideas de detalle: 1.2, 1.3, 1.4

Se incluye 1a idea de detalle 2.2 para desarrollar la Macroestructura 2 (M 2)
Se suprime fa idea de detalle 2.1

Se incluye 1a idea de detalle 2.2 para desarrollar la Macroestructura 3 (M 3)

Se suprimen las ideas de detalle 3y 32,



97

M 2: ( Construccion )

Se construye a partir de las Macroproposiciones de la Seccion: 1,2y 3

M 3: ( Generalitacion )

Se generaliza una nueva proposicion a partir de las Macroproposiciones de la Seccion 3 y 4

Identificacion del problema se ubica en la macroproposicion de la Seccion 1: identificacion
de 1a solucidnm se ubica en la macroproposicion de la Seccion 3

contenido tematico del texto en este caso Vitamina C se ubica en las macroproposiciones de
la seccion 3 y 4.



ANEXO 6

DESGLOSE DE RESPUESTAS
DE RECUERDO DE
IDEAS PRINCIPALES E IDEAS DE DETALLE
DE AMBOS TEXTOS
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TEXTO EXPOSITIVO
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TEXTO EXPOSITIVO
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ANEXO 7

DESGLOSE DE RESPUESTAS DE RECUERDO DE LAS
ESTRATEGIAS SUPERESTRUCTURALES APLICADAS AL
TEXTO NARRATIVO EN AMBAS SITUACIONES
DE RECUERDO
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SUPERESTRUCTURAS
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SUPERESTRUCTURAS

RL.I.

TOrAL
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ANEXO 8

DESGLOSE DE RESPUESTAS DE RECUERDO DE LAS
MACRORREGLAS APLICADAS AL
TEXTO EXPOSITIVO EN AMBAS SITUACIONES
DE RECUERDO
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MACROSES TRUCTURAS
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MACROSESTRUCTURAS
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MACROSESTRUCTURAS
) i_‘- .
—
_ Con Problemas
MNINOS
~M o ~M o2 l ~ 3 ] ctetniten

1 o o o o
= o o o 1
EY o o o -
- o. o o 1

= o o o 1

a o ) o 2
k4 o o o o
a o [ o 1

[ o - - o o
10 o x- ‘o [ .
11 o o; o 1
a2z 1 L TR o o
13 o 5 o 1
14 + R g i - 1
15 t ‘o o 1
1e o o ‘o 2
17 o o o 1
18 o -] o o
10 o o o o
=20 o o o 1
21 o o o 1
22 o o o 1
= o o o 2
Y 1 o 1 2
25 o o o 1

ITOTAL‘ l - 2 i 1 2ea —l
[ ' |
o, ! D 16@8% 8v, i - i 139%




112

T

MACROSESTRUCTURAS
. = . L.

smen—

Con Problemas

detnlten

[

16

- Ve

8%

NINOS

11

12

3

.

15

168

7

168

189

20

21

=22

=23

=25

=

%




	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	1. Enfoque Cognoscitivo
	2. Lectura, Comprensión y Recuerdos de Textos
	3. Planteamiento del Problema
	4. Hipótesis
	5. Métodos
	6. Resultados
	7. Discusión
	8. Conclusiones
	9. Bibliografía
	10. Anexos



