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Do:: gracias a dios oor dc¡anTic alcan?ar uno de los n1a: ores logre'.:> d~ rn1 \ida. en d cu:il csp~ro 

<>upcr:i.n11c cada dia corno profc::.1on1sta ) n1u_¡c1 

A iMELDP~ 
Mam1 qmero darte las gracias por todo ese apo:-o 
~ canño que stctnprc mc has ck1.do) por habcn11e 
ayudado a ser una persona rndepcnd1antc :- capa? 
de lograr las !YJC!2s que 1;:e proponga contando con 

tu a:uda s1c1npr1.0 
* marganta* 

A OSCAR, Ht;GO Y OMAR 
A n11s hcnnanos que con sus ideas locas me han 
a:udado a no hund!fn1c en ningún hoyo. :a que 
a travcs de sus cxpencnc1as he superado las n11as 
los quiero mucho 

"nenes'·' 

A MO~'SE~ LP~Lo, MARY, JEsz.:s y YiJR: 
l\. mis enanos les dedico este logro con todo mi 
amor: canño para que les s1rva con10 un cst1n11 
PJ.ulo en su vida:: que sepan que pueden contar 
conmigo para todo lo que pueda::- o rcsolYer con 
dios los a¿_oro cnar.cs 
'Monche. lalo. la flaca. el ord1s y la :-ur;"' 

A JUAN 
A mr pápa que le s1rYa con10 un estn11ulo para 
lograr bs tnetas que se proponga:. supere la~ 

dcsaven:cne1as en las que ha v1vrdo. con n1ucho 
canño gracias 

-~pápa 

A ANGEL 
A 1111 no\ 10. amigo::- confidente por ser una persa 
na n1u; c--spcc1al en m1 \ tda, porque supo darme la 
su pac1cr.c1a, su ayuda, su amor y un toque d1fercn 
te a m1 \1da :- alcntanne cuando n1ás lo necesite~ 
espero que sigas conn11go como hasta ahora te qu1e 
rn 

*Bebe* 

A xoc:-:;-r:.., 
A t1 amiga porque supimos hacer ntu:. buena 1nan 
cuerna como amigas ) Co!np'111(:ras. conocnnos bue 
nos:- malos nlo1ncntos en b. \11da que de una u otra 
fonna logramos superar. obten1endo este logro jun 
tas. ha y no te olvides de n1í 



A Y()t,J~l\:JA 
A tí por esos morncntos agr<:dabics que v1v1n1os 
en el t1crnpo que nos conocm1os ;.. por que sig::is 
adcb.ntc 

*Cuenta com111go" 

"Arn1ga* 
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VQi 6¡ N· lD ~\ F i-~ ~J ,, n 
ANTE TODO QUI~RO AGRADECERLE A. 

"DIOS" POR PERfüTIRA\E ESTAR AQUÍ Y DAR,\hE CHANCEDE HACER LO QUE SE A\E 
DA LA GANA. 

A P1:1~,rs ?ADRES: 
RODRIGO GRACIAS POR QUE SIN 
TI NO SERIA LO QUE SOY 
Y TE AMO AUNQUE NvNCA 
TELODIGA. 

TOÑO OJALA NOS SIGAMOS 
PELEANDO Y SIEMPRE ESTE
MOS JUNTOS. 

RAÚL (MI PSICÓLOGO) GRACIAS 
POR ESTAR AHÍ Y SOPORTARl~E, 
ME AYUDASTE MUCHÍSIMO. 

CODI, OLIVER, HER.V1INIO Y CADA 
UNA DE MIS MASCOTAS GRACIAS 
POR ESTAR AHÍ Y ACOMPAÑARME 
CN AJ\.IS ü ESVELOS. 

tWB*P& , t *'hítriM 

GLORIA GRACIAS POR ESTAR 
EN LOS PEORES MOMENTOS Y 

YO SE QUE SIN TI ME MORIRIA 
Y Tfi!.t.J\BIÉN TE AtV\O. 

LEONARDO D. GRACIAS POR 
QUE ME AYUDASTE A CRE

CER f!J\UCHO V ME C.A1V'.BIASTE 
LA VIDA Y "ESPERO QUE 

QUE TERMINEMOS LA VIDA 
JUNTOS, SIEMPRE JUNTOS ... " TE 

QUIERO Y TE AMO. 

FAUSTO (JAPEN) AUNQUE YO TE 
DIGA QUE TE VAS A MORIR, NO ES 

CIERTO, GRACIAS ABUELO. 

LILIA, ES:v\ERALDA, ALICIA .AA:s 
MEJORES AMIGAS, INCONDICIO

NALES YA QUE SIEMPRE ESTUVIE
RON EN LOS BUENOS Y íV\ALOS 

h~Oh\ENTOS LAS QUIERO hAUCi-10. 
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XOCHITL GRACIAS POR QUE 
SABES SER AlllIGA Y AUNQUE 
CONVIVIMOS POCO TIEMPO 
DURANTE LA CARRERA YO 
CREO QUE SI NOS ENTEN'DIMOS. 

MUCHAS GRACIAS OFELIA PORQUE 
SIN TI ESTA TESIS NO SE HUBIERA 
TERMINADO. MIL GRACIAS 

A TODOS ¡,¡rs AMIGOS DE LA CARRERA, 
A LOS DE l~I COLONIA GRACIAS, PORQUE 

AUNQUE USTEDES NO LOS SABEN ME 
LEVANTARON EL ANIMO EN LOS 

PEOR.ES Al\Oi\AENTOS. 

CARMELA AUNQUE NUESTRA 
RELACION ES EXTRAÑA YO SE 

QUE PUEDO CONTAR CONTIGO 

Y PORQUE SE QUE EN LA VIDA SE CIERRAN ALGUNOS CIRCULOS Y OTI<OS SE ABREi'J 

YO ESPERO QUE ESTO SEA "EL ?IRl:NCIPl:O DE IJN G!l."1.N fINA!.: 

trf t&t' *H® 



:ie 11•1pkn1cntt'l un tc1!le1 ck 40 l:\1,,1, q1¡e C\lll~tl'i de :o 

:1 n:utir del tcxtn, ldt'ntificat lct idea n{icLeo o rnncrp8L ,, rctrtu de cliJ estah!ece1-

.1eraiquía~ co11cepttta:e~ cun el (e.sto Je lus itlca'.> cxpre'.>adas pl11 el '-il:tGr, us;1;;du coJTK' 

ele:ncnto ci::l\'e rrn a L:i ], l 1~1 eslructu1 J_ () pdlH'ill Ue texlo 

Se en1pkó un 111,1dc!o ,\-B-C, aplicándose un prete'.>t el ...:u,11 cuinprend'.a una kcturct 

'>Ohre el texto Je ,i'\no1ex1a ?\er\,lOSa (ver anexo 1) y dos ¡-irueb,ts Lle cu111prens1ón. ic. 

prueha ,~ conteníu 8 pregunta'> con relac16n al texto, y en la p;·ueha B :ic ~olicttaba ];_1 

Uefnución úc 14 paL1h1as contenidas en el 1n1sn10 Los resultadn'> fueron analizado~ con 

la prueba 110 pa1a1nétnca lJ de \1ann-Wlutne;, 111oslrando 4ue el laHcr e]e\'Ú la 

con1prens1ón leclo1 a y con1pos1c1ón de textos de los alun1110.c,. : a c¡ue las catego1 ía'> 4uc 

Jenotahnn coinprcns1ón elevUJoJJ su frecuencia y posk~11orn1ente c:n la prueba (; 

alcanzarun un \'alor por debajo de p 05. n1ie~1tn::s 4uc hi'.> de no con1p!·e:1sión 

dec1en1e1:ta1011 encont1úndose los valores por encirna de p 05, ade111ás esto fue apoyado 

por lo~ resultados c.h~l 2.nális1s cualitativo, pues se observaron avances en las tareas que 

lu:-, alun1no:-, realizaban durante el taller. Por lo tanto pud11nl1S concluir que el taEer 

con.c,t1tuyó un ele111cnto útil para desanoliar habilidade:> para ia cun1p1en~1ón lector<:: 
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La falta o pobre con1prcs1ón de lectura por parte de los estudiantes ha sido un 

te1na de gran 1nteres en la literatura científica, así cmno, la falta de estrategias de parra 

enfrentar la tarea de lectura ha sido una de las vertientes recientemente abordadas. 

Entre los estudies realizados podemos citar el llevado a cabo por Zarzosa y Col (1990). 

en donde después de evaluar a un grupo de estudiantes un1versitanos se concluye que 

éstos no poseían habilidades necesanas para comprender adecuadarr1ente textos con 

contenidos científicos 

Si recordamos, Piaget nos dice que los alumnos un1vers1tarios se ubican en la etapa de 

las operaciones fonnales, etapa que constituye el nivel cognoscitivo más avanzado, 

donde la 1nen1ona a largo plazo parece ser la piedra angular para el aprendizaje, en ella 

el almacenainiento de 1nformac1ón es posible gracias a la estructura cognoscitiva, la 

cual es definida co1no: "el conjunto de hechos, definiciones, proposiciones y conceptos. 

etc., aln1acenados de una rnanera organizada, estable :y clara" (Ausubel, 1979) Estas 

afirn1aciones contrastan los hechos de investigación anteriormente reportados., en 

especial en lo que 1 es pecta a la habilidad lectora. Lo antenor nos llevaría a preguntamos 

¿cón10 interven"r en el aula para que el contenido de la enseñanza se integre a la 

estructura del alun1no y alcance a la n1en1oria a largo plazo" Siendo la cuestión central 

en el tema que nos ocupa, 0 cómo enseñar al lector a leer para comprender y aprender'/ 

Un hecho es cierto, y esté es que las habilidades de aprendizaje para la con1prens1ón 

lectora no se e:iseñan de inanera explícita en la escuela; pues la enseñanza en los 

cu.rncula escolares se ha enfocado a alfabct;zar al educando y luego, olvidándose del 

desarrollo de h2.bil1dadcs para el aprendizaje, se ha centrado en enseñar -:::onten1dos y 

conoc1m1entos de todos ios dominios de la ciencia; sin to1nar en cuenta que para mejor 

el do1ninio de !os corJen;dos c1entíficos es r;ecesano el desarrollo de hc.billdades de 

2prend1zaje} comprens1ón (Hemández, 1993). 

Para aprender este tipo de habilidades es necesano pron1over ei desarrollo del 

aprendizaje s1gnificat11·0, a tra\éS del cual e~ alurnno trata de relacionare\ :::on<enrdo de 



los nuevos conocimientos con los conocimientos que pre\·ia111ente ha almacenado en su 

estructura. cognoscitiva; la cual es definitivamente rndl\ 1dual y única. ya que las 

experiencias y las fom1as de interpretar e interiorizar la realidad tienen un curácter 

singular, aden1ás de ser d1nái111ca. Todo aquello que se encuentra presente en la 

estructura cognoscitiva afecta lo que se va a aprender_ fa.cdnandolo. dificultándolo o 

in1p1diendo que el nuevo aprendizaje se lleve a cabo Estos planlean1ientos contrastan 

con la creencia an1pliamente generalizada de que aprender consiste en reproducir. sin 

cambios, Ja 1nfonnac1ón que le llega al alumno por diferentes inedias, es decir. que 

aprender consiste en hacer copias en la n1en1ona de !o que se recibe, que s1e111pre será 

de poca duración y un aprendizaje mecánico o repetitivo. 

El aprendizaje contribuye al desarrollo en la medida en que aprender no es 

copiar o reproducir la reahdad. sino que desde la concepción construct1\'ista (Solé y 

Coll, 1993). aprendemos cuando son1os capaces de elaborar una representación personal 

sobre un objeto de la realidad o contenido que pretendemos aprender. Esa elaboración 

implica apro:xin1arse a dicho objeto o contenido con la finalidad de aprehenderlo; no se 

trata de una aprox1mac1ón vacía, desde la nada. sino desde las experiencias, intereses y 

conocimiento previos que presum1ble1nente pueden dar cuenta de la novedad. 

Podriamos decir que con nuestros s1gnificados nos acercan1os a un nuevo aspecto que a 

veces sólo parecerá nuevo. pero en realidad podemos interpretar perfectamente con los 

significados que ya poseemos, n1ientras que otras veces nos planteará un desafio al que 

intentamos responder n1odificando los sig111ficados de los que ya estában1os provistos de 

forma que podamos dar cuenta del nuevo contenido. Así 1nodifican1os lo que ya 

poseiamos. para interpretar lo nuevo, de manera que podan1os integrarlo y hacerlo 

nuestro. Cuando se da este proceso, decimos que estamos aprendiendo 

significativamente. esto es. construyendo un s1gn1ficado propio y personal. Este 

proceso no conduce a la n1era acumulación de nuevos conoc1mientos, sino que 

implica, además de ello, la integración. n1odificación, y el establecinuento de 

relaciones; a través de la coordinación entre esquemas de conoc1miento que ya 

poseíamos y los nuevos conoc1mientos que se integran, para constituirse a su '<ez en 

nuevos esquemas de conocim1ento, que estarán disponibles para interactuar con la 

realidad. 



A partll" de lo aquí planteado, para promover el aprendizaje s1gn1ficativo de !es alun1no.., 

es neccsano proptciar a los estudiantes expeneilc1as que 1c: penrntan construir poi s· 

n11smos los conceptos que va a aprender. En este proceso el p1ofesor debe proporc1ona1 

la ayuda neecsana para que el estudiante lle\ e a cabo la tarea; esta ayuda debe 

entenderse como un andamiaje en el proceso con'>tnictivo del alumno; debe por ello 

8J usí.9-rsc con1pietan1enle a las necesidades del alumno La condición básica para que ia 

ayuda educativa sea eficaz y pueda realmente actuar como tal, es por tanto, la de que c:>a 

ayuda se ajuste a la situación y las características que en cada momento presente la 

act1v1dad mental construcuva dei alumno (Coll, 1990, 199 l. C1t, por Onrubia, 1993). 

En este marco teónco, podremos decir que el alumno ha co1nprend1do_ cuando es capaz 

de integrar el nuevo conoc1n1iento a su estructura cognoscitiva, en este sentido la 

comprensión es un proceso constructivo, se ha pod1do identificar a la nueva situación 

con los esquemas cognoscit1vos disponibles o se ha reestructurado la 1nfonnac1ón que 

posee en la estructura cognoscitiva a través de la creación de nuevos esquemas, para 

incorporar 1a nueva información. Todo este p1anteam1ento hace necesano que al 

aprendiz se le enseñe a desarrollar estrategias para aprender y para comprender. tales 

como aquellas que le pennrtan activar los conocimientos previos, en el caso particular 

de la lectura, actualizar los conoc1m.1entos pertinentes tanto de contenido con10 de 

estructura de texto; de tal manera que él o ella enfrenten la tarea de rnanera estratégica 

Para que las estrategias de aprendizaje se hagan efectivas deben basarse en la 

denominado ense:lanza estratégica, a través del diseño de modelos de 1ntervenc1ón 

cuyo propósito sea dotar a los alun1nos de estrategias efectivas para la comprensión de 

textos académicos, o bren, optrn1izar las que ya ellos poseen 

El entrena:niento de estrategias de aprendizaje fomenta la independencia en e; 

estudio debido a la ut1hzac1ón de Zonas de Desa1Tollo Proxin1al (ZDP), la d1stanc:;;o 

entre el niYcl de resoluc:ón de u:ia tarea qc.e una persona puede alcanzar actuancio 

rndepc11d1enten1cnte y el nivel que puede alcanzar con la ayuda de un compañero n12s 

co1npetente o experto en esta tarea (\/ygotsky, 1979.Crt por Onrub1a, 1993), al dotar cJ 

alu1nno de habll:dades que permiten enfrentar ex1tosan1ente la lectura de lexlos Cl~ 

diversa índole, a través de Sl! pa111c1pac1ón y del apoyo de la actn1dad conjunte: y así ir 



adquiriendo n1ás pOSlbilidades de actuación autónoma y uso de los esquemas ante 

situaciones nuevas cada vez más complejas (Onrubio, 199)); con ello se pretende que 

los lectores no reconstruyan literalmente el mensaje de un texto sino que muestreen Ja 

infom1ación, predigan significados y confirmen predicciones con base a la infon11ac1ón 

pertinente que ya posee en relación con sus expectativas y n1otivos al leer. 

De esta manera los modelos de intenrención recientes en el campo de estrategias 

de aprendizaje parten de la idea que la adquisición del conoc1n1iento se basa en lo que 

ya sabe, el aprendizaje resultante por tanto, se concibe con10 un aprendizaje generati\'o 

(Vv'ittfock, 1974) y significativo (AusbeL 1976). 

En el caso de la comprensión de lectura el proceso es s1n1ilar, pues el lector trata 

de entender a partir de lo que ya sabe y cuando esto no es posible, nlodifica sus 

conocimientos (esquemas) hasta que el ajuste sea adecuado para poder incorporar la 

información que le presenta el texto (Rummel hart y Norman, 1978). 

El aprendizaje de un lector puede ser activo, independiente y en gran medida 

consciente, si él o ella es capaz de seleccionar y diseñar sus propias estrategias de 

aprendizaje, de acuerdo a la literatura los buenos lectores llevan a cabo este proceso de 

manera espontánea, mientras que los malos lectores son incapaces de desarrollar estos 

procesos de manera autónoma. Para ello es necesano desarrollar programas basados 

en experiencias significativas, cuidadosamente planeadas en donde el alumno participe 

activa y críticamente en el descubrimiento de las soluciones, haciendo énfasis en la 

necesidad de inducirlo a una elaboración conceptual del texto. 

Para lograr esto es necesario que el alumno desarrolle toda una sene de 

destrezas metacognoscitivas que le permitan asegurar el control personal sobre sus 

conoc1m1entos y sus propios procesos durante la comprensión de lectura. Por eso 

conveniente que la experiencia educati\'a se caracterice por una serie de acciones 

continuas de retroalimentación y dirección de los esfuerzos educativos que con\'erjan en 

la mejora sustantiva de la calidad educativa. 

Así pues retomando lo anterior la ·presente investigación tiene como objetivo. 

dotar al alumno de estrategias de aprendizaje enfocadas en la comprensión lectora y 

composición de textos, a través de un entrenamiento de estrategias de aprendizaje que 

fomente la independencia en el estudio, que promuevan el desarrollo de habilidades 

que le permitan enfrentar exitosamente la lectura de textos de diversa estructuras Todo 



esto a través de la capac1lac1ón en las acciones de construir, que inod1ficar. 

cn11quecer y chve~sificar sus csquen1as de conocu111ento con respecto al proceso de 

lectura utilizando para como elen1ento central de la capac1tac1ón las cs.truct:rra de ios 

te"'tos. 

El taller que se reahzó para la presente investigación duró 40 horas, con si::s1ones 

dianas de 4 horas. La población estuvo conformada por 19 alurnnos de entre 18 y 25 

años de edad, pertenecientes al segundo y cuarto se1nestre de la carrera de Psicología de 

la ENEP Iztacala, 9 de dlos eran aluff111os regulares y iü pe11cnecían al grupo de alto 

rendimiento 

El taller constó de 10 n1ódulos, en donde el n1ódulo uno y dos abordaban 

ten1áticas sobre bs factores que intervienen tanto en la con1prens1ón como en la 

composición de texros y a panir del Iviódulo 3 y hasta el 9 se trabajan las diferentes 

estructuras texto, Módulo 4: textos de generalización y enuincrac1ón. Niódulo 5 textos 

de clasificación. comparación y contraste. Módulo 6: textos secuenciales, de causa

efecto y de problema-solución. Módulo 7: textos argumentativos; Módulo 8 textos 

na1Tativos; Módulo 9: evaluación de la comprensión lectora, y i\1ódulo El 10 se orientó 

a la evaluación, er. él los part1c1pantes teí.an y generaban textos que fueron evaluados. 

Al 1n1c1ar el taller se aplicó un postest esto para poder saber coino estaba el nivel 

de comprensión de ios alumnos. Posteriormente de haberse lle\ ado a cabo el taller y al 

ser concluido se aplicó un postest que comprendía la lectura de un texto denominado 

Los Niños que Sobreviven (ver anexo 2), que de igual mane1a al pretest contenía las 

pruebas .A, y B, las respuestas de la prueba A fueron evaluadas en base a 11 categorías. 

o PARAFRASIS REORDENADA, 

o 

o 

o 

o 

PARAFRASIS COMPLETA, 

PARAFRASIS I'lC0:''1PLETA, 

ELABORACIÓN, 

lDE:\TIFIC/\ClÓX DEL TEMi\, 

ELABORAC!Ól\ I'iCO'iGRGEl\TE, 

EL/\.BOR.-\C:ÓN INCOHERE:--, TE, 

ELABORAC:ON TANGENCIAL. 

DEFORMAC!Ol\, 



o FRAGME'HOS l'COHERE'JTES 

SIN RESPUESTA 

Las de la prueba B con base en catcgonas 

o CORRECT,\S 

o l\.1ALAS 

SI!\. RESPLJ[cST/\ 

Postcrior111cntc se re;:=dizó una rcagn1pac1ón de las categorías de con1prcns1ón y no 

co1Y1prens1ón de las propuestas en la pn.icba uno. 

Después de la aplicación del taller se analizaron los di1ios desde do'5 

perspectJ\.aS un análisis cuantitativo, a pa11ir de los resultados del pretest y del psotest 

y otro de carácter cuaÍltat1vo en ei que se anaiizaron los texros producidos por lo~ 

part1c1pante, así como ias jerarquías de ideas que les eran solicitadas de cada lectura 

hecha Esto penn1t1ó un análisis de la evolución de los procesos de con1prcns1ón y 

con1pos1ción de textos, así como de la 1ncorporac1ón y utilrzac1ón de el concepto 

estructura de texto en an1bos procesos 

Los resultados obtenidos en la presente 1nvest1gac1ón señalan que el 

proced1n1íento cn1pleado fue eí'ectivo para mejorar la co1nprcnsión y con1pos1c1ón de 

textos en estudiantes universitarios. de acuerdo a los resultados obtenidos en ia prueba 

U Mann~\vhitney 

El presente reporte se aborda en, un pnmer mo1nento, la comprensión de lectura, 

desde la perspecti\a congnoscit1v1sta 

En un segundo apartado se descnbc el proyecto de 1nvcstigac1ón general de'. cual el 

presente reporte de invest1gac1ón forma parte. 

En el tercer capítulo se describe la puesta en práctica de ia propuesta, "el taller 

pa:-a desarrollar las habilidades metacognosc1tivas para lectura de con1prens1ón y 

compos1c1ón de textos''. 

En el capitulo cuatro. se analizan los resultados obtenidos. en sus 1nodalidades 

cuantitat1v2, y cualitativa 



esto a través de la capacttación en las acciones de construir, que modificar, 

ennquecer y diversificar sus esquemas de conocin11ento con respecto al proceso de 

lectura utilizando para como elcn1ento central de la capacitación las estructura de los 

te:\.tos. 

El taller que se realizó para la presente investigación duró 40 horas, con sesiones 

diarias de 4 horas. La población estuvo conformada por 19 alu1nnos de entre 18 y 25 

años de edad, pertenecientes al segundo y cuarto sen1estre de la carrera de Psicología de 

Ja ENEP Iztacala, 9 de ellos eran alumnos regulares y 10 pertenecían al grupo de alto 

rendimiento. 

El taller constó de 1 O módulos, en donde el módulo uno y dos abordaban 

temáticas sobre los factores que intervienen tanto en la con1prens1ón como en la 

composición de textos y a partir del Módulo 3 y hasta el 9 se trabajan las diferentes 

estructuras texto, Módulo 4: textos de generalización y enumeración. Módulo 5: textos 

de clasificación, comparación y contraste. Módulo 6: textos secuenciales, de causa

efecto y de problema-solución. ).;íódulo 7: textos argumentativos, W.ódulo 8: textos 

narrativos; :V:ódulo 9: evaluación de la comprensión lectora, y Módulo El l O se orientó 

a la evaluación, en t:l los participantes leían Y generaban texto:; que fiieron e\'aluados 

Al iniciar el taller se aplicó un postest esto para poder saber como estaba el ni\ el 

de con1prens'.ón de los alumnos. Posteriormente de haberse lle\ ado a cabo el taller y al 

ser concluido se aplicó un postest que comprendía la lectura de un tex.to denominado 

Los )."liños que Sobreviven (ver anexo 2), que de igual manera al pretest contenía las 

pruebas A y 8, las respuestas de la prueba A fueron evaluadas en base a 11 categorías.: 

• PAR/,FRASIS REORDENADA, 

• PARAFRASIS C0',,1PLETA, 

• PAR'\FRASIS IKCQ',,!PLETA, 

• ELABORACIÓK, 

• IDENTIFICACIÓN DEL TEYIA, 

• ELABOR'\.CION !KCONGRUEl\TE, 

• ELABOR.\CIÓN INCOHERENTE, 

• ELABOR.\CIO'.'i TAl\GENCIAL, 

• DEFORMACION, 
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Finalmente, en el capítulo cinco se hace una 1nterprctac1ón teónca de los 

resultados y se presentan las conclus1ones de la presente 1nvcst1gac1ón. 



COIV!PRENSHÓ:'\ LECTOR.A 

Espccíficun1cn1e la cornprensrón de lfl Iee!uni es el rc-,cr'.tado ele Ln con.iunto de 

Jnáhs1s fonéticos, s1ntáct1eos. se1nánt1eos y grarnútrcos, que se suceden en ¡x~ralclo y 

que 1nterae1úan entre sí. el producto de estos procesos es la estructura sernc\nt!c<1 que 

interrelaciona tos diversos sign1fi.cados locales y globales del tc'-tO L<'. concple¡1dad de 

estos proceso~ se n1an1fiesta ya en la comprensión de una orac:on (Agud8r, l 985) pues 

el lector debe percatarse de que la 1níünnac1ón de un texto aparece orgarnznda de 

acuerdo a c1ertas c?>.tegorías pertinentes al tlpo de cstn1ctura ern.plcada prw el cn1tor 

(exphcac1ón, dcscnpc1ón. JUSt1ficación) y a la naturalcLa que b entidad aborda (evento, 

proceso y juicio) tenga~ las cuales a veces son 1nenc1onadas e\.plíutainente (1nsun10, 

producto. causa y efecto) o bren, son inferidas por el 1ector con base i:n el conocun1en10 

general que tiene de los diferentes tipos de análisis y de objetos Para ello requiere de 

utilizar un proceso de co1nprensión, organ1zac1ón y abstracción que le permita cntcndc1 

c1 conlen1do de la 1níormac1ón más importante clei texto en cuestión (Van DiJk. 1977 

citado en: HinOJoza Y Zarzosa 1987). 

En caso de tratarse de textos más completos y n13s a1nplios. la dete11111nac1ón de 

1a organización global del pasaje está se11alada por los títulos y subtttulos, a':.1 con10 

por el párrafo introductono, cuando éste cumple !a función de bosquejar su contenido. 

En la cornprens1ón de lectura, dado su carácter 1nteractn,o, no solo las características y 

contenido de! texto son importantes; !as estn1cturas cogr.it1Yas c:el lector dcsen1pcfit1:-i 

un papel principal en esta tarea. Cuando habh1n1os de la estructL.ra cognosc1ta del Iecto1 

como un elemento ciavc para la co1npres1ón y con1posic1c1n de te;...to5, debernos 

recuperar los plantean11en1os de P1aget (1964) al hablar sobre ella Él la cons1den: co:110 

un s1stcn1a de transfonnac1ones que pueden deGnirse por sus eia\ es o prop1edaües las 

cuales detenninan relaciones estables entre sus eien1entos. partes o funciones: en 

donde cada elemento conserva sus propiedades, y a la vez adquiere otras en defini~onas 

de el conjunto iní.egrado. Estas estructuras -se caractei-;zan por dos asµecto'> 



fund;une;1tale~ el pnn1ero es que la estructura total 11npl1ca subestructuras que u su ve? 

n1uestn;ln p1op1edades operacionales propws denon1111adas esquen1as; y el segundo. es 

que ellas ca1nb1an a lo largo del desarrollo intelectual, consccuenrcrncnte cmnh1an sus 

fo1n1as fundarnentales de representar, interpretar e interactuar con el rned10 an1b1ente 

Se conciben dos tipos de estructuras a) Los procesos constantes e 1nvanables que son 

cornun.es a todas las etapas o edades (acomodación - as1n1ilac1ón), b) Las estructuras 

vanablcs. que son las fom1as de organ1zac1ón de la aet1v1dad rncntal bajo un doble 

aspecto, n1otor e intelectual por un iado y afectivo por el otro. así co1no sus dos 

din1ens1ones irrd11 .. 1daal y social (etapas del desarrollo intelectual) El s1sten1a de 

reprcsení.ac1oncs hun1anas, (esquemas) establece un punto caractcríst1co y 

potencrahzador de las 1nteraccíones, la representación simbólica Se considera que 

grucias al lenguaje los objeilvos y acontec1n11c1Hos no son ún1ca1nente aicanzados en su 

inn1edratc7 perceptrva sino insertados en su n1arco conceptual y racional que ennquecc 

su contenido (Piaget, i 976) 

El concepto de esquema es una hen-a1nicnta útil para entender el proceso de 

co1np1ens1ón lectora, los esquemas son entldades conceptuales con1plejas, con1puestas 

de unidades más sünplcs, por ejemplo: el esquema de cotnprar incluye una sene de 

personajes (comprador-vendedor), de objetos (dinero, n1ercancía, etc.), de acciones 

(transferir una propiedad o dar un serv1c10, pagar), y metas (obtener beneficios) De 

acuerdo a esta teoría, ei sistema de conoc1m1ento hutnano puede caractenzarsc como un 

conjunto de esque1nas interconectados, ellos u:tegran esquen1as más elen1entalcs, y 

constituyen a su vez subesquemas de otros n1ás co1nplejos. Son paquetes de 

C1)noc1n11entos prototípicos, cuyos con1ponentcs o vanables no eswn especificados, los 

\a lores específicos que tomen dependen de cada situación en pa111cular. Por ejemplo. el 

esque1na con1prar tiene las vana bles ya n1enc1onadas (comprador,\ endcdor. etc), dado 

su carácter genérico no se refieren a un comprador en especifico, un \'endedor o un 

ep1sod10 de con1prar pa.rt1cular. Los valores de es~as vanables se "rdlena:1" en h1nc1ón 

del conte\.to ( De la \lega. 1986) 

[:1 el n10:-i1cnto ca que un &utor c:1::-,; en contacto cc:1 un te'\to act\\ a ti.ca sene 

de csqucP1as sobre e! conten1do de la lectura '·e[ :e:11a'·, para ;:JcJdc1 rcsoh.::í la tarea que 

se iJresenta Los conoc1n11cntos que ya posee en su esltuctu:·a le pern:11en entrar en 
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contacto con la nueva información; al misn10 t1en1po activa esquemas que hacen 

referencia al hecho mismo de leer, por eJen1plo trata de identificar el tipo de texto que 

deberá leer (texto narrativo, descriptivo, etc.) y, en función de ello establece hipótesis 

sobre los posibles contenidos del n1isn10. las cuales irá probando confonne transcuffe la 

lectura afinnándolas o rechazándolas dependiendo de la lnfom1ac1ón que de regreso le 

proporcione el texto. Una vez seleccionado y activado un esquema este _1uega un pnpel 

decisivo desempeñando las siguientes funciones: 

1 )Integración y c!aborac1ón del texto. La función de integración supone que los 

esquemas permiten integrar varias cláusulas en una unidad de significado superior Por 

ejemplo: Hoy es domingo. :\1e pondré mi \.estido más bonito. Jré a la feria. Aún cuando 

son tres enunciados con significados independientes uno de otros. y sin la presencia de 

conectores lingüísticos, en el proceso de lectura el lector los integra poniendo esas 

conexiones aunque no estén presentes en el texto. 

2) Inferencias y predicciones. La función de inferencia y predicción de los esquemas 

permite a los lectores entender mucho más de lo que esta explícito en un texto, n1ediantc 

el n1ecanismo de rellenar valores ausentes 

3) Control y selección de la información. La tercera función de los esquemas es la de 

b:ruiar o controlar la comprensión, estableciendo metas e imponiendo énfasis en la 

información del texto y en los procesos inferenciales. esto ocurre por ejemplo cuando se 

trata de textos complejos o muy largos (una novela), en estos casos, es frecuente que 

dos lectores activen esquemas directiYOS y establezcan metas diferentes, y 

consecuentemente metas alternativas del mismo texto 

Cuando un lector experto se enfrenta a un texto escrito adecuado a su niYel de 

conocimientos, experimenta normalmente un proceso de comprensión. En este sentido 

los fenómenos constructivos que se han descrito para hacer referencia a la comprensión 

en general se encuentran presentes, aunados a éstos se encuentran otros de carácter 

específico al proceso de lectura. En prin1er-lugar, el flujo de información del texto sólo 

es accesible al lector cuando éste hace uso de sus destrezas lectoras (descodificación de 

letras, silabas, etc), ello significa una considerable "carga" cognitiva para el sujeto que 

debe ejecutar simultáneamente las tareas de descodificación y con1prensión. En 

segundo lugar, las destrezas del lector tienen carácter de "artefacto cultural" y requ1ere11 
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un aprend11,aJC Jabonoso con ayuda de un agente educativo, lo cual contrasta con el 

carúctcr n1ás natural de la con1prens1ón oral, que se desarrolla cspontáncan1ente en la 

1ntcracc1ón social; en tercer lugar, habitualn1ente d lector puede controlar la velocidad 

del input, de modo qt1e un lector expenn1cntado o fa1n1hanzado con el te1na de leclura 

se auto adn11nistra el matenal n1as de pnsa en comparación con el inexperto, ya que 

este úlnn10 tiende a hacer más pausas, incluso retroceder para poder con1prender. Por 

el contrano un receptor de un nlensaje oral no puede regular la velocidad de los 

estín1ulos que recibe, y por tanto tampoco puede modular ei l1e1npo y_ue requiere para 

comprender ei n1ensaJe 

Con10 ya fue señalado, la comprens10n de lectura es un proceso cogn1t1vo 

con1pleJO. en el que 1ntcrv1enen conjuntamente 1nemona, atenc1ón, percep.:1ón y 

cod1íicac1ón, en 1nteracc1ón con los conocnnicntos previos que un tnd1v1duo posee en su 

estructura cogn1t1va dentro de un contexto hnguístico y situac1onal particular (Díaz 

Barriga, 1989). pero también habrá que tomar en cuenta los factores afectivos asociados 

al proceso de con1prens1ón en su calidad de expenenc1as personales, que provocan en el 

1nd1viduo estados afectivos que pueden revert!fse en el procesamiento rn1sn10 del 

n1cnsaJC, facilitándolo u obstacuhzándolo 

Es 1n1portantc ton1ar en cuenta la d1spos1c1ón para el aprendizaje por parte de lo<> 

alumnos, pues s1 su intención es comprender el significado de lo que se estudia. 

intentará relacionar el contenido con conocimientos previos, con la expenenc1a personal 

o con otros temas, evaluando lo que va realizando, logrando con ello un grado de 

con1prens1ón aceptable y lo que podríamos llarnar aprendizaje profundo, pero s1 la 

unención se l1n11ta a cumplir los requisitos de n1en1onzar la infonnac1ón necesana, se 

considera la tarea con10 1mpos!ción externa, no se rcflexrona, no se hace una 

integración, se tendrZ. un enfoque supcrfiCial y no profundo necesano para la 

comprens:.ó:-r (E:itv.1stle, 1988.p. 67). 

El ser hu:11ano es capaz de l0:11ar co11c1enc1a de: grado de co111prens1órl, en 

t&nn1nos de sus ae1e11os y errores al cnfre:1tarse a una co1nunrcación ora! o textual. ello 

iinphca que la con1prcnsión requiere un metaprocesam1ento y genera 



1netaconocimiento. Por ejemplo, Pozo ( 1990) establece la analogía entre la 

metacognición y el proceso directivo que lleva a cabo un entrenador sobre las 

estrategias de ataque y defensa que debe usar el equipo en función de Jos conoc1n11entos 

que ya posee sobre las características del equipo contrario y las estrategias que 

despliega. conocimiento que le pern1ite monitorear las acciones de sus jugadores. la 

propiedad de la estrategia seguida. y en su caso la necesidad de 111odificar la estrategia 

elegida sobre la marcha en función de los resultados obtenidos. Del n1ismo niodo el 

lector 111onitorea su propio proceso de con1prensión, el conoc1n1icnto que de ésto se 

dcn\·a (n1etaconoc1n11ento) Je pennite regular su propio proceso de con1prens1ón. 

De manera resumida se puede decir que para comprender un texto se requieren 

aspectos como: Identificación de grafías (letras) e 1ntegracrón silábica. análisis y 

codificación de palabras, análisis y cod1ficación de letras gran1aticales y sintácticas 

pertinentes: estos han sido denon1inados microprocesos. pues se vinculan a una tarea de 

decodificación del texto. más o menos mecánica e inconsciente. Codificación y 

generalización de propos1c1ones, integración y construcción coherente del significado 

global del texto, son macroproccsos en el sentido de conducir a la extracción del 

significado contenido en el mensaje, es decir, in1phcan procesan1ientos semánticos. Es 

importante señalar el carácter interactivo de dichos procesos en la lectura puesto que 

hay una dependencia y ocurrencia simultánea de procesos de orden supenor e infenor, 

es decir. hay interacción bidireccional microprocesos - n1acroprocesos (procesan11ento 

en paralelo abajo arriba y amba abajo (Goodman, 1986). 

En síntesis. el proceso de comprensión de textos (lecturas) tiene como propósito 

obtener eI significado del mismo, para lo cual utiliza índices psicohngüístlcos y 

estrategias de lecturas pertinentes. El procesamiento involucra muestrear, predecir, 

confirmar y correglf la información mediante el uso de estrategias apropiadas. El 

proceso es interactivo, dado que ningún factor actúa aisladamente. sino que se 

interrelacionan las características del lector como las del propio texto, las demandas de 

la tarea y las estrategias y actividades de aprendizaje involucradas. 

14 



Se cons1dcrn que para facilitar el proceso de ccin:.prcns1ón de l::ctu.ra y 

con-:.po::i1c1ón de textos en los estudiantes es necesario atender a diversos f8ctorcs con10 

son <1) aud 1encw (a quién); b) 1ntenCionalidad (para qué). e) conoc1n1iento pre\. JO del 

ten1a; d) que te puedo decir, e) có1no lo digo 

Es decLr, componer un texto in1pl1ca antes de con1enzar a escnbnlo profundizar 

sobi-e la aud1enc1a a quien va d1ng1do, sobre la intenc1onalldad de lo que se quiere 

transm1t:r y sobre los contenidos que se quieren comunicar. La consideración de todos 

estos factores v<¡n a detemunar lo que de hecho se dice con10 las forn1as de 

con1un1carlo. A".>í mismo para iiegar a tener una me1or comprensión lectora hay que 

ton1ar en cuenta tres puntos importantes 1) concepto de lo que es la idea pnnc1pal 

(existen dos tipos de ideas: la rmplíc1ta, no esta expresada d!íectan1ente en el texto y la 

explícita la cual sr se encuentra expresada !itera!inente en el texto. Una 1dea pnnc1pal es 

la frase que incluye el tema general del texto y lo que se dice acerca del tema), 

2)concepto de la estructura del texto y reconoc1m1ento de las d1st1ntas estructuras de 

texto y 3) conocnn1ento del 1nétodo de la instrucción dlíecta: el cual consiste en hacer 

preguntas sobre el tema o título del texto (hipótesis), activar los conoc1n11entos previos, 

8.ctuabzar c:onceptos (vocabularios), subrayar palabras clave. 1dentifica1 estruclura del 

texto, 1erarqu1zac1ó::i gráfica (se sacan frases del texto y se van Jerarquizando en orden 

de 1mportancra), desgiose Jerárquico Otra estrategia auxiliar para la con1prens1ón de 

lectura es el ""modelado'' el cual nos pennrte utilizar las estrategias ya n1anejaéas con10 

es la activación de los conoc1n11entos previos. detección de fallo de con1prens1ón. 

supresión del JUICID, generación de h1pótes1s y reetectura para \'er si se cun1plen. 

ut11izactón de sctlaladorcs para generar una lupótes1s acerca del tipo de estructura que se 

trata. etc, en el modelado el profesor supervisa lo que el alumno ha aprendido 

onentándolo y retroalin1entandolo en sus respuestas cuando esta tor:1a el :xipcl de 

profesor 

En resumen existen factores determinantes ps.ra !a compren::,íón y con1posic1ó;-i_ 

de textos eon10 son: 

o !..,a nctrvac1ón del conocu111en~o previo 

o La e5tr-uctura del texto 
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• Aquellas conjunciones o elementos lingüísticos que aparecen en el te:..to y que 

señalan ante que estructura de texto nos encontran1os (palabras clave) 

A.ctivación del conocimiento previo. Tal coino señala Col! ( 1990). ·· .. cuando el 

aluinno se enfrenta a un nueYo contenido a aprender. lo hace s1en1pre an11ado con una 

sene de conceptos. concepciones. representaciones y conocin1ientos. adqu1ndos en el 

transcurso de sus experiencias previas. que utiliza como instrumentos de lectura e 

interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionará. cón10 

las organizará y qué tipos de relaciones establecerá con ellas .. " 1 
•• Así pues. gracias a lo 

que el alumno ya sabe, puede hacer una primera lectura del nuevo contenido. atnbuirle 

un primer nivel de s1gn1ficado y sentido e iniciar el proceso de con1prensión del misn10. 

Estos conocimientos previos no sólo le permiten contactar inicialmente con el nuevo 

contenido. sino que además son Jos fundamentos de la construcción de Jos nuevos 

significados. Contando con la a)'Uda y guía necesarias. gran parte de la act1v1dad n1ental 

constructiva de los alumnos tiene que consistir en utilizar y actualizar sus 

conocimientos anteriores para tratar de entender la relación o relaciones que guardan 

con el nuevo contenido, la posibilidad de establecer estas relaciones determinará el que 

los significados que construyan sean más o n1enos significativos. funcionales y estables. 

El conocinúento previo hace referencia a dos &,'Tandes grupos de saberes, los referentes a 

los contenidos del texto y los referentes a la estructura misma del texto (forma en que 

están organizadas las ideas del autor en el texto). 

Estructura del texto. El poder activar los conocimientos pertinentes en cuanto a 

Ja estructura del texto correspondiente permite al lector hacer inferencias adecuadas en 

cuanto a aquello que debe esperar en la lectura, qué quiere comunicar el autor, qué tipo 

de conceptos maneja. qué tipo de texto es. lo que nos mostrará los aspectos centrales 

del trabajo analizado. En recientes trabajos de tn\"estigación sobre los patrones de texto 

( i .• e .. la estructura retórica de un texto) se ha encontrado que muchos lectores usan de 

forma crítica los patrones de texto(i.,e., la estructura retónca de un texto), ya que estos 

patrones pueden ser utilizados como una estrategia para con1prender y estudiar nueva 

información, para organizar la información en la memona, para recuperar la 

1 Co!I, C (1990) C"'\ MARCO DE REFERE'-'CIA PS!COLÓG!CA PARA LA EDLC.\CIÓ'-

16 



rnCor1nac1ón, y para reproducir textos postcnonncntc Hcn1ándcz ( 1993); por tanto, los 

lectores deben obtener n1uchos bcncf1c1os, si legran adquirir el conoc11111ento acerca de 

estos patrones. tanto en t<lreas escolares con10 en extracscolarcs Los lectores exitosos 

adquieren un conoc1n1icnto especializado acerca de lo:s patrones de textos Estos pueden 

1nclurr el conoc1n11ento de textos con1plejos, de tonnatos de capítulos, de 

suüestrueluras dentro de capllulos, de estructJras de párrafos, etc Las estructuras de 

los textos (configuraciones globales) ayudan a los lectores a acceder a las ideas 

principales de un texto y a las 1n1eroestructuras que son las guías para seguir el 

s1gn1ficado de un texto 

Horo\vltz ( 1992) plantea de acuerdo a datos de 1ffvesHgac1ón, que los lectores expertos 

un1versitanos son capaces de 1nfenr la estructura global de un texto. cuando no está 

presente, debido a que con1prenden sus funciones en carnpos de conocimiento 

particulares, y han aln1acenado en la memona esquemas de estos patrones. que son 

utihzados para organ1Lar textos en estos ca1npos; sin embargo lo anterior no sucede así 

con textos más con1plejos o tópicos no familiares, n1 se da con lectores pequeños y poco 

hábtles. ya que no cuentan con los conocim1entos básicos sobre el tema en particular. Es 

evidente que es necesaria 1nás 1nvest1gac1ór.:. sobre la naturaleza de los textos en 

diferentes can1pos y eL uso de las estructuras por parte de los lectores para tareas 

específicas. 

S1 bien como ya señalan1os el patrón de texto es un elemento n1uy importante 

para comprensión de lectura, to1nar en cuenta que en la construcción de textos 

expos1t1vos (los libro;; de texto escolares) se suelen emplear cinco tipos de patrones de 

texto, a saber: orden ten1poral (orden de tiempo). de atnbucrón (estructura de lista), 

adversativo (de con1parac1ón- contraste), de covanac1ón (causa-efecto) y 

aclarc.c1ones(problen1as-soluc1ón) Los escntores o autores usan estructuras para darle a 

un texto su orgar..1zac1ón g!oOaL A continuac1ón descnbiremos bre\·en1ente ca¿a una de 

estas est:ucluras o patrones de texto· 



1. TEXTOS DE GE'JERALIZACIO'l · 

La estructura de generalización en un texto aparece cuando el autor intenta 

hacer una afirmación que consiste en una descnpc1ón de tip0 general y todo el resto de 

las frases tienden bien a aclarar la descripción de tipo general o bien son una extensión 

de la misma; a su vez la idea principal coincide con la afinnac1ón de tipo general que se 

hace al principio: por lo general la idea está explícita al 1n1cio del texto. aunque en 

algunos casos también se puede encontrar 1mplícita, cuando sucede esto. tratan1os de 

resum1r en una frase el conjunto de razones. especificaciones, caracterist1cas. 

propiedades, etc.,. que nos da el autor para explicitar o apoyar la idea de tipo general 

que pretende comunicamos. 

En la estructura de generalización se jerarquiza de la idea más general al in1c10 

del esquema y las demás ideas vas en orden de importancia; lo cual puede dar pie a que 

se pueda componer un texto con las ideas organizadas, ayudándose de los señalizadores 

ya n1encionados. 

TEXTOS DE ENUMERACIÓ'J. 

La estructura enúmerativa es una lista de hechos, atnbutos o características que 

se presentan unos detrás de otros. Hay dos clases generales de textos enúmerati\ os· 

A)Específicos: Se presenta una lista numerándola. 

B)lnespecíficos: Se presenta una lista de hechos en forma de párrafo, cada una de 

las cuales se afirma en una o más frases 

.A.1 igual que en los textos de otras estructuras, en los textos de clas1ficac1ón 

también aparecen palabras seña\izadoras que nos pueden facilitar Ja identificación de la 

estructura, estas son: "se puede agrupar'", ·'pueden distinguirse dos grupos .. , .. se pueden 

clasificar en función de las características del pnmer grupo··. 

Las palabras claves encontradas en esta estructura pueden ser "primero"'. ""segundo", 

"tiene las siguientes características", ·'se caracteriza por. .. ", ·'podemos destacar los 

siguientes atnbutos ... "; a, b. c, ... etc. 
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Frecu~nten1cnte en los libros de textos el autor clasifica con el propósito de 

1no:::.trar al lector las características de deten111nados gnipos, un lectot que no ccn1p1 en da 

e! llpo de estructura que esta ut1hzE1.ndo el autor. es posible que solo recuerde los 

dclalles de un gn1po en concreto y no la idea pnnc1pal de este tipo textos que no es otra 

que la clas1ficac1ón establecida. Por tanto la estructura clasificatl\'a aparece ~n un texto 

cuando el autor separa grupos de objetos o hace clases en función de detenn1nadas 

csra.cteristicas Por lo tanto, en este grupo de textos pueden encontrar~e agrupaciones y 

un conJuní.o de características o atributos de cada uno de los grupos establecidos 

Además suelen aparecer ejen1plos representativos de cada uno de los gnrpos. El 

auto1 desarrolla un s1ste1na de calificación para agrupar a \os ele1nentos que aparecen en 

el texto de tal fom1a que este sistema pueda ser utilizado por el lector para agrupar a 

otros posibles elementos 

La estructura de comparac1ón-contraste guarda ciertas semejanzas con 1a 

estrucLura de clas1ficac1ón Por tanto, s1 bien el proceso de identificación de la estructura 

es análogo para los textos clas1Iicat1vos que para los textos de co111parac1ón-contrastc, 

en algunos casos la idea pnnc1pal varía: n11entias que en los textos clastficativos la idea 

será la 1nfonnac1ón que contenga los grupos establecidos y las características de los 

giupos, en el caso de la estructura de coinparac1ón-contraste la idea pnnc1pal será la 

1nfünnación relativa, será la comparación o el contraste. 

:\OTA: Para hallar el tipo de estructura del cual hablnn1os es unportantc 

n1enc1onar que se recurrió al modelado el cual nos pern11te utilizar las est1ateg1as ya 

n1aneJadas como es la act1vac1ón de los conocim1entos previos, detección de fallos de 

co1:1prens!Ón, supresión del jeic10, generac1ór, de h1pótes;_s y :-.;;clcctu.ra p<:rs. \ er s1 se 

cun1pler:. utrl1zac1én de señaludorcs para generar una hipótesis acerca del tipo de 

estr~ictur2. que se trata, etc 
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2. ESTRUCTURA DE COMPARAC!ÓN-CO'JTRASTE 

En !o que respecta a la estructura de coinparación~contraste esta aparece en un 

texto cuando la 1ntenc1ón principal de un autor es exan11nar la relación entre dos o n1ás 

cosas o entre grupos de cosas. La comparación se realiza tanto al analizar las 

semejanzas como las diferencias, mientras que el contraste sólo se centra en las 

diferencias. En algunas ocasiones el autor también establece grupos par analizar las 

sen1ejanzas ylo las diferencias entre ellos. 

La idea principal está organizada en partes que proporcionan bien la 

comparación. o bien el contraste entre sus características pero poniendo énfasis en el 

conjunto de semejanzas o diferencias que aparecen en el texto. 

En este tipo de textos las palabras señalizadoras son: "en contraste con", .. por lo 

contrario", "semejante a", ··en lugar de", ·'al igual que". '·sin embargo.,, ·'por otra parte.,, 

--mayor que'', "1nenor que", etc. 

3. TEXTOS SECUENCIALES DE CAUSA-EFECTO 

En los textos secuenciales, los cuales son descritos frecuentemente por el autor 

como acontecimientos conectados en el tiempo con diferentes propósitos, es decir: 

- El lector debe con1prender que el resultado final de un determinado proceso es el 

producto de una serie de pasos sucesivos, textos secuenciales propiamente dichos 

- El lector debe comprender que las soluciones o respuestas que se dan o que se buscan 

como consecuencia de que se halla planteado un problema previamente, textos de 

problemas- solución. 
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- El lector debe con1prende1 que la relación de causalidad que ocuITc enire las cau<;as y 

lo~ efectos de un detenninado fenó1neno, textos de causa efecto 

Se puede observar que todos estos tipo'> de textos llevan un orden tcn1poral en su 

estructura 

tn los texto:::, secuenciales prop1ainente d1ci1os, todo proceso se desarrolla en el 

tle1npo, y el hecho de que se supnma uno de los pasos implica que el proceso no sena el 

n1ismo cjcn1plo de este t1po de textos senan algunos textos lustóncos y todo~ aquellos 

que cuenten con un proceduniento para hacer algo y en este caso senan ias recetas de 

cocina, las rnsirucc1ones de manuales, etc Estos textos a menudo no tienen idea 

principal a no ser que presenten una frase que sea el resun1en del n11smo, puesto que son 

igualmente importantes todos ios pasos del proceso. 

Las palabras claves para este tipo de estructura de texto pueden ser aquella<; que seüalan 

la secuencia ternporal corno. ·'en primer lugar'', "en segundo", "por últ11110'', o "la 

secuencia en pases", "punto uno'', ''en seguida'', "in1nediatamente después", etc 

4 TEXTOS DE PROBLE:vlA-SOLLCI01' 

En los tex~os de problen1a - soiución, se presenta una s1tuac1ón problen1ática y se 

ofrece una solución a la inisma. En estos textos la secuencia temporal es 1n1portante, el 

plantean11en10 del problen1a siempre es previo al tle1npo de la búsqueda de soluciones. 

Por lo tanto la importancia de la comprensión de este tipo de texto rnd1ca en el 

hecho de que la idea pnnc1pal de los n1ismos siempre tiene que incluir la sccucncra 

temporal entre los eventos conectados en el t1en1po Esto hace una dificultad añadida 

por que son ext::"años los textos en donde aparece de fonna explícitu, sino por el 

contrano, el lector tendrá que hacer el esíuerzo de conectar esos e·ventos y construn una 

fra~e que los resurna y qu.e incluya su concx1ó:1 en el t1crr1po. 
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fase 1 fase 2 

TITULO 

FASES 

fase 3 

resultado 

fase 4 fase 5 

AsL la idea principal de los textos de problen1a-solución suelen estar 

organizadas en dos parte, una parte se refiere al problema y otra a 1n solución, o una 

parte de pregunta y otra de respuesta. 

Las palabras claves son: que suelen aparecer con frecuencia son: ··pa!ubras 

relativas al problema: ·'problema", ·'pregunta'·, "en1g1na'·, ""perplej1dad", 

"investigación", ·'necesidad de prevenir", etc. 

Palabras relativas a la solución: "solución'', respuesta--. "rcphca'". 

·'explicac1ón"," para satisfacer el problema". "para resolver la cuestión", etc. 

PROBLE'v!A O PREGU1'T A 

solución 

1 ---- 2 3 ---- 4 ---- 5 ------ etc. 

5. ESTRUCTURA ARGUMENTATIVA. 

Frecuentemente leemos textos en donde el autor trata de con\'encemos de su 

punto de vista (por supuesto subjetivo). Estos son los denon1inados textos de op1n1ón y 

siguen en general la estructura que denominamos como de "argun1entac1ón''. 

En dichos textos el autor nos expone su op1n1ón y en segundo lugar el lector 

evalúa las razones que el autor da para convencemos y decide si son suficientes o no 

para que él cambie o asuma la op1n1ón de la cual intentan convencerle. 
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Definición les tcx1os de argun1entac1ón aparecen cu<indo el autor nos intcnta 

convencer de una op1n1ón o creencia, dando para ello una sene de ra?oni;;s o argun1entos 

a favor de una conclusrón. Por lo tanto, el texto contiene argumentos. es decir pren1isas 

o ra¿oni;;s y conclu~16n. 

También a veces suele aparecer un ejemplo para apoyar las razones que s2 dan. 

Palabras señ<J;zadoras que nos facilitan la identificación de la estructura. 

cuando aparece la conclusión: ''por tanto'·, "consecuenten1ente", "de aquí que", ''así 

pues".'' entonces''. "1111phca que'', "supone que", "se deduce que", "sugiere que",., llega 

a creer que", ·'apoya 'La ldea de que'', '·con-10 consecuencia de",·' en conciusión", etc. 

Indicadores cuando aparece la premisa· dado que, por, desde. porque, en razón 

de que, asunüendo que, se infiere del hecho de que, como es n1ostrado por, corno es 

1nd1cado por, co1no es sustentado , un dato a favor de, las razones por las que, etc. 

Idea pnncrpal· es la frase que resume la conclusión a la que llega el autor y de Ja 

cu;:il pretende conve1~cernos Por lo general, aparece al principio o final del texto y de 

inanera explícita 

Representación Jerárquica I · Poner el titulo, 2· Poner la conclus1ón a la que 

llega el autor, 3 Razones expuestas. 

TITlJLO 

conclusión 

por qué" 

(razones) 
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6. TEXTOS NARRATIVOS 

Esta estructura no sólo aparece en los cuentos o narrac1cnes, sino tan1b1én lo 

hace en los textos de historia e incluso en los periodísticos (en este tipo de textos no se 

puede hablar propiamente de idea pnncipai pero s1 se puede detenninar el n1ensu1e 

central). Por lo tanto, creemos que la enseñanza s1sten1át1ca de esta estructura facilitará 

la comprensión y el aprendizaje de este tipo de textos 

Definición: la estructura narrativa aparece cuando el autor nos cuenta una 

historia en la que aparecen un escenario, unos protagonistas, una acción y un desenlace. 

Señalizaciones que suelen aparecer con más frecuencia en este tipo de 

textos, palabras o información relacionadas con: el escenarjo: ''hace muchos años'". 

"en la fecha x·', ·'en el lugar x", etc. 

Los protagonistas: normalmente aparecen sus nombres y lo que pretenden. 

La acción; descnpción de que es lo que sucede 

La resolución: como acaba la historia. 

Representación jerarquica: primero poner el tíhllo, después cont1nuan1os con el 

escenario respondiendo a las preguntas: ¿dónde0
, ¿cuándo'? y (,quién'?. L'na \ ez 

establecido el escenario continuamos con el tema En la estruchlra narrativa hablan1os 

del tema general del texto para hacer referencia a lo que nos dice en líneas generales el 

texto, y tema no solo para establecer quiéries part1c1pan en la acción sino tan1b1én se 

debe responder a la pregunta ¿que impulsa al protagonista a realizar la acción? 

Además, tenemos que establecer dentro del tema cuál es el mensaje últin10 que desea 

transmitimos el autor? Estos dos elementos son los que constituyen el tema del texto 
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Acción Esto 11nphca localizar los siguientes clernentos: acontccrn11ento 

descnc<tdenante, respuesta 1ntcn1a, lo que ocurre. las consecuencias de la acción y Ja 

reacción. Sln en1bargo. es frecuente que no en todos los textos se encuentren tod\'S \o._, 

elcn1entos Por lo gencrai suele aparecer la acción y sus consecuencias. los restantes 

elernentos, o bien están de fo1n1a 1mplíe1ta, o bien 111 aparecen expresados en el texto 111 

pueden inducirse de él ;\.io obstante es conven1e:itc saber identificados para eon1prender 

n1e5 or el texto 

Resolución de h-1 h1stona. Responde1nos a la pregunta cómo acaba ia historia, cuál fue el 

desenlace, cuál fue el fin'/ 

Eseenano 

dónde, cw~.ndo y quien 

TlTCLO 

Ten1a 

Mcn:-.?.JC proposito 

A.cc1ón 

acontcc1mientos 

Clímax 

Resolución 

Acción 

Consecuencia_ reacción 

Se sabe que los lectores expertos pueden usar estos patrones como estrateg1a5, 

para determinar el Lóprco central y las líneas pnncipales de argun1ento de un texto 

PALABRt\S CL.-\ 'iE COMO ELEIVIENl'OS METACOGi\~'fIVOS. 

Los patrones de texto pueden ser apoyados por vínculos cohesn'os, 

conjunciones u otros elementos ltnguísticos, que pueden alertar al lector sobre las 

relaciones existentes entre las 1deas presentadas en un texto (Holliday y Hasan, 1976) 

Por tanto. el patrón de orden temporal puede ser caractenzado por palabras corno 

primero. segur.do. entonces, despues. El patrón de atnbuc1ón puede ser ident:ficados po;: 

señal1zadores pnmero, aden1ás, ad1e1onalmente, las rclae1ones advcrsatl\ as 

(co:nparac1ón - contraste) pueden ser señaladas por afirmaciones corno. no obstante, 

a<.1nque, por otro lado, sin e:nba'."go, etc. El patrón de cova;ración (relaciones de causa -

efecto) puede ser 1dent1ficado por frases con10: la causa. , el efecto .. como resultado 

2.S 



de ... , por consiguiente .... consecuentemente ... , etc., la estructura aclarativa (relaciones 

de problema - solución) usa marcadores tales coino: el problema es .. , la solución es .. , 

una pregunta, una respuesta es. 

El conocimiento de los patro:-ies de texto y sus señaladores o claves, no es 

suficiente para la comprensión de texto Estos patrones pueden asun11r diferentes 

funciones y significados, dependiendo de las áreas de contenidos y contextos en los 

cuales aparezcan, así como de los tópicos particulares tratados en el texto, y sobre todo, 

de los propósitos de la lectura, estos patrones también toman diferencias sign1fícatnas 

dependiendo del lector. 

Un lector que es capaz de procesar los patrones identificados, debe ser capaz de 

incorporar sus conocimientos del mundo a la representación del texto. esto es incluir 

guiones generales, utilizar su conocimiento situacional personal sobre el mundo, y aun 

emplear modelos de eventos personales. Por lo tanto es de gran in1portancia ton1ar en 

cuenta para la comprensión tanto las características del texto como las características del 

lector ya que sólo atendiendo estos factores es que podremos lograr que los alun1nos 

puedan llegar a la comprensión de lectJra y con base en esto hacer nuevos programas de 

estudio que nos permitan desarrollar habilidades metacognoscitivas en los alun1nos 

dando paso a una n1ejor comprensión. 
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CAlP~Tl!LO H 

DlESCRI?CiÓ:"! DE=-. :~R.OYECTO. 

ALCANCES DEL PROYECTO 

U'i "10DELO INTEGRAL PARA MEJORAR LA CALIDAD ACADÉVUCA 

DE LA LICE'ICIATURA EN PSICOLOGÍA DE LA ENEP 17TACALA DESDE 

UNA PERSPECTIVA SISTEMICA 

Después de más de 20 años de haberse puesto en práct1c.'.l el curr1cul:1rn de la 

carrera de ps1cología en la ENEP Iztacala se denota la necesidad de 3.JUStc que raantenga 

vivas la5 inno1.rac1ones educativas que los reformulen a la luz de los resultados de las 

in\ estigacrones de la Pedagogía y las didácticas conremporáneas. De tal suerte que los 

niveles de calidad hasta ahora alcanzados por este proyecto socio educativo puedan 

cnnquccer~e a partir de la incorporac1ón de los modelos de enseñanza aprendizaje 

novedosos, y de la 1n1plementac1ón de un sistema continuo de n1onltoreo con el fin de 

eleYar la cahdad académica la presente rnvest1gac1ón tiene c01110 fin <l.:~arrollar un 

modelo de intervención 1nstituc1onal permanente que permita elevar la calidad 

académica en la enseñanza en el nn,el supenor tomando corno caso partic:.i!ar a la 

Licenciatura de Psrcología de la ENEP Iztacala 

OBJETIVOS PARTICULARES DEL PROYECTO GENERAL 

!)Evaluar los diferentes elementos del s1sten1a educatno. que pro\ean una 

retroalimentacrón a las distintas áreas que lo componen. 

2) Proponer soluciones mediatas e uunediatas a los probleinas planteados de la 

enserlanza a nivel supenor. 

3) D 1señar y planeac los elementos dc:l modelo edacativo que reoni.::nten al siste1na en 

dícho !11\' cL 

4) \.'alo1ar el modelo planteado a trayés de su implementación en la L1cenc:c,tura de 

Psicología de la U>JA\1 Ca:npus Iztacala. 



OBJETIVOS ESPECÍFICOS DEL PROYECTO GENERAL. 

l. Evaluar algunos elementos de entrada de la licenciatura en psicología de la ENEP 

Iztacala. 

1. Realizar una caractenzac1ón ps1cosoc1al de los estudiantes de la licenciatura en 

Psicología de la CNAM Campus Iztacala. 

1. \lalorar algunos elementos de proceso de la Carrera de Psicología de Ja U?\.TA.M 

Campus lztacala. 

3.Analizar algunos elen1entos de salida de la Licenciatura de Psicología de la UN ... \M 

Campus Iztacala. 

4.Evaluar los elementos del contexto de la Carrera de Psicología de la E>JEP Iztaca!a. 

5. Hacer un análisis de las ventajas y desventajas del modelo evaluado, apartir de ello 

señalar las propuestas de cambio e innovación en la formación profesional. 

6. Elaborar propuestas concretas para la elaboración de cumcula educativos, según las 

necesidades captadas de acuerdo al medio en que se desarrollan, así como de las 

acciones de docencia e investigación. 

El presente proyecto está subd1vid1do en investigaciones que tienen su propio 

diseño y que establecen su propio objetivo, su metodología y sus productos de 

investigación. Los productos deben entenderse con10 avances de investigación , pero no 

en el sentido de fases consecutivas, s1no como una parte de la línea de investigación a la 

que pertenece, y que es además una unidad en si misma; tiene un objetivo específico, 

1naneJa h1pótes1s particulares y se basa en una fundamentación teónca y en1pírica 

propia. 

Los resultados obtenidos en cada subproyecto se conjuntan con los obtenidos por 

otros subproycctos de la misma o de otras líneas, para producir una información y 

comprensión más amplia del proceso analizado.La pluralidad de enfoques en cuanto a 

tipo de evaluación que se lleva a cabo, ·se puede priorizar en algunos casos una 

metodología cuantitativa, mientras que en otros se presentan los aspectos cualitativos 

del proceso evaluativo. 
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l!'.\O ESTRES, ESTILOS DE AFRONTAM!E0:TO Y A IUSTE 

SOCIOEMOCIO'iAL DE LOS ESTUDIA!\ TES DE LA LICENCIA Tl'RA E'i 

PSICOLOC!ÍA 

Objet1vo.Cl presen1e trabajo ttene como ob_1ct1vo estudiar los factores emoc1onales que 

inc 1den en la adapí.ac1ón y eficiencia de los estudiantes al s1stc1na escolar, cerno son el 

ajuste socio emocionaL el estrés que c;.,.penn1enta, así como su:::. csttlos de 

afrcntam1ento. Esta n;:vestigación consta de cuatro fases 

FASE L Investig<1r la relación errtre los estilos de afrontamiento al estrés y el ajuste 

soc10e1noc1onal de los estudiantes de Psrcoiogía de la E~EP Iztacaia 

FASE II Investrg;;r la relación entre a1uste soc1oen1oc1onal y rend1n11ento académico en 

los estuclianlcs Ue Psicología de ia El\EP Iztacaia. 

FASE III Evaluar la relación entre niveles de estrés y niveles de afrontan11ento de los 

estudiantes de Psicología de la ENEP Iztacala 

F/\_SE IV Diseñar talleres del n1aneJO del estrés y programas de atención 1ndn11dual 

para profesores de Psicología. 

DOS ,DESARROLLO DE ESTRATEGIAS YiETACOG!\!TlVAS, 

COMPRENSlÓ'I LECTORA Y COMPOSlCIÓN DE TEXTOS, EN ESTUDIANTES 

DE PSICOLOGÍJ\ DE LA ENE? íZT!\.CALA 

Objetivo Valorar la comprensión de estudiantes un1vers1tanos a través del análisis de 

esros textos auto 5enerados utilizando para ello dos s1ste1nas de evaluación. 

La pnmera de ellas establcci:: tn':s grandes categorías, presentes en el acto de leer: 

/\) Lectura buscarldo los hechos 

B) Con1prens1ón ce escenas 

C) Compre;-is1ón ce puntos de vista 

En lo. segunda clasificac1ón se encuentra:-i diez tlpos de respuestas: 

1\) Paráfrasrs reor:leno.du 

B)Paráfras1'3 completa. 

C)?aráfl-n.s1s 1ncompleta 
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D) Elaboración 

E) Elaboración incongruente. 

H) Deformación. 

l) Fragmentos incoherentes. 

TRES: EL PENSAMIENTO DIDÁCTICO DEL DOCENTE. 

Esta investigación consta de tres fases: 

FASE L Exploración y análisis del pensamiento docente de profesores de cada una de 

las áreas que constituyen la Carrera de Psicologia de la E!\EP lztacala. La ton1a de 

datos se realizara inediante una entrevista sen1iestructurada. 

FASE IL Exploración y análís1s del pensamiento didáctico en !a interacción educativa 

que serán \'ídeo grabadas para poder ser analizadas posteriom1ente. 

FASE III.Diseño y aplicación para analizar y confrontar las diferentes metodología 

didácticas que los n1aestros utihzan en su practica 

El proyecto se constituye en tres fases de acc1on consecutivas, por lo que su 

culminación requiere de tres anos como mínimo. En la prin1era fase con una duración 

de tres meses, se contempla llevar a cabo la identificación y descnpción de la calidad 

académica de Ja Licenciatura en psicología de la ENEP iztacala. 

En la segunda fase también con una duración de dos anos seis meses, se tiene 

proyectado, diseñar y realizar a partir de los hallazgos encontrados en la fase anterior un 

programa integral para aumentar la calidad academica de la licenciatura en psicología 

de la ENEP Iztacala. 

En la tercera y última fase, tan1bién con duración de tres n1eses se pretende 

valorar los resultados del progran1a de intervención puesto en práctica durante la fase 

anterior, considerando para ello los mismos indicadores de calidad planteados en la fase 

uno, y utilizando los n1ismos instrumentos que fueron diseñados para evaluar dichos 

niveles. 
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En este proyecto ::.e pretende trubapir en un pnrncr n1on1ento con n1uestn-i:-; 

representativas de la licenciatura en Psicología de la Ei'\EP lztacala de protCsores. 

alu:rnnos, prograrnas de fonnac1ón profr:sronal y egresados. En esta n1uestn1 deben 

encontrarse representados los ah1n1nos que se encuentren n1dtnculados en lus cuatro 

anos de la lrcenc1atura en dos turnos, la ocho <Íre:is acadérnicas que confr)nnan el 

curnculurn y que se organu:an en tres rnódulos expenn1ental. anlicado y tcónco 

En un segundo n1on1cnto se propone desarrollar propuestas de 1nnovac1ón educatr\as 

tendiente a n1eJorar la calidad de la enseñanza en el proceso educativo que conternplan a 

los actores que intervienen en el, as1 co1no las 1nteracc1ones que se dan entre estos 

Pa1a en un tercer mo1nento poder valor·ar· Jas 1ney1ras a la calidad académica aparitr de 

!a 11npkr.1entauén de las 111edldas consideradas er. la fase antcnor. 

De acuerdo a los plantearn1cntos mencionados la línea de 1nvest1gac1ón en ia 

cual nos insertan1os tiene con10 obJet1\ o desa.'Tollar estrategias n1ctaconoscit1vas en 

c-:;tud1antcs unn,cr51tanos con la finalidad de ennquecer sus procesos cognosc1ti\OS y 

OBJETIVO GENERAL: 

DesalTollar estrategias n1etacognosc1t1vas de con1prens1ón de lectura y de 

construcción de textos de los alumnos de la carrera de Psicología de la ENEP- Iztacala. 

apoyándose para ello en la 1dent1ficac1ón y utrlrzac1ón de lo5 patrones de texto 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

l j Caractenza:· los procesos d.c co:11jJrcns1ón ¿e los es1ud1ar::~es tk la 

L1ccnc1atura de Psicología de la ENEP Iztacala. 

2) Desarrollar un progran1a para pron10,·er la utdrzac1ón de estrateg1a5 de 

aprendiza Je p2.r8 la con1prens1ón de !ectura en estudiantes 1.u11\·ersitanos 



3) Entrenar a estudiantes universitarios en el desarrollo y evaluación de 

estrategias de aprendiza1e y nietacognosc1tivas en el proceso de comprensión de lectura. 

El taller fue realizado tomando en cuenta los factores que son rn1portantes tanto 

para la comprensión de textos como para la con1pos1c1ón de los n1isrno, por !o tanto s1 

los alun1nos desarrollan estrategias metacognitivas, entonces su comprensión de lectura 

y su construcción de textos se elevará Podrá n1on1torear sus procesos de lectura y 

composición, o así el alun1no autoregular su proceso de aprendizaje. 

El taller constó de 1 O módulos, cada uno de ellos con patrones de texto con 

temáticas de gran importancia y con gran influencia en la comprensión, como poden1os 

Yer a continuación. 

Para poder in1plen1entar el taller las investigadoras del presente trabajo 

recibieron entrenamiento especifico con el propósito de expenn1entar los efectos del 

n1ismo y con el fin de que en un segundo momento fueran ellas quienes adiestraran a los 

alumnos participantes con base en lo aprendido. 
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METOOOLOG!A. 

P(J/31,/lC!O:\' 2art1c1paro:1 I9 estudiantes de lo: carrera de Psicología de Ia 

E)\;EP Iztacala de nn1bos sexos y tumos, de los cuales 9 eran regulares, esto por que su 

promedio enl 1nenor 21 8 5, (grupo !) y lO de alto rend:m:ento, ya que tenlan un 

prorr.ed!o n1as a:-r~ba de! 8.5, (gru.po 2), de 2do y 4to semestre del penodo escolar 96-97, 

y su edad fluctL;aba entre los 18 y 25 anos de edad. 

Selección de Muestra: La selección de !a muestra se !!evo a cabo mediante una 

convocatona bajo 

p1obabdísticn. 

cnte110 voluntario, por tanto se trata de una muestra no 

ESCE."vARIO Los cuestionanos y el taller fueron aplicados a los alun1nos en las 

aulas del Ca1npus Iztacala. Cabe n1enc1onar que para evitar que los resultados fueran 

afectados por los con1entanos de los alumnos, con respecto al texto, se les solic1tó que 

respondieran el cueslionano de n1anera 1nd1v1duai sin hacer comentarios con sus 

compafieros, hasta haber concluido la aetrv1dad Para lo cual se estuvo presente parJ 

aclarar dudas y hacer que se respetaran las condiciones mínimas necesanas para el 

control de la situación. 

!1YSTRUlv!EiVTO. Se empleó el texto titulado A>JOREXIA ~ERVIOSA(vcr 

anexo 1) todo esto con el fin de evaluar su corr.prens1ón iectora, ei cual se co1nponía de 

dos partes· en la prunera, prueba A, d·::b1eron dar respuesta a 8 reactivos 

correspondientes al texto: en la segunda parte se p1d1ó la definición de catorce palabras 

contenidas en el texto, de las cuales siete corre3pondían a términos técnicos y siete a no 

técn1cos(lenguaje coloqu1al).Después de la apl1cac1ón del taller se hizo una evaluación 

para !o cual se apllcó un postcst en donde se empleo el texto de NI:\;OS QUE 

SOBREVIVEN (veí anexo 2) para ver de que 1nanera influyó este, se componía en su 

primera parte de ocho rcact1vos a los cuales debían dar respuesta referente al texto y en 



su segunda parte se debía dar la definición a catorce palabras. de las cuales siete 

contienen términos técnicos y siete no técnicos (lenguaje coloqu1'1l) 

DISEiXO Ei\IPLEADO. 

P<lra la presente 1n\·cstigac1ón se utilizó el d1.:;eiio A-8-C el cual nos pern11tió 

introducir suces1van1entc dos o n1as 1ntenenc1ones en la n11Sn1a unidad expenn1cntal 

pudiendo así probar diversas h1pótes1s. En este diseño al frac<lsar la fase B ;;;e pueden 

producir los efectos esperados que nos penn1te forn1ular h1pot...:s1s que pueden ser 

incorporadas en un tratan1iento re\·1sado y aplicado subsecuentcn1ente en la fase C 

PROCEDIMIENTO. 

FASE DIAG:'iOSTICA (FASE A) 

Se le sohcitó a los estudiantes su colaboración para lle\ ar a cabo la presente 

investigación, se les exphcó el propósito de la misma: Evaluar algunos de los factores 

que influyen en los procesos de comprensión de lectura. 

Se les proporcionó a los estudiantes la reproducción del texto sobre A.norexia 1'en·iosa 

lndepend1enten1ente de que el matenal contaba con las 1nst1ucc1ones impresas. les 

fueron leídas con la finalidad de aclarar dudas sobre las n11sn1as, subrayando la 

importancia de guardar silencio para no interrumpir el trabajo de sus compañeros y el 

no con1entar entre si las respuestas dadas; así como el no regresar a la lectura una \'ez 

que ésta se hubiera concluido y ellos se encontraran respondiendo a las pruebas " . .!\. ., y 

"B"'. 

FASE DE l\1PLE'\1ENTAC!O:X (FASE B) 

En esta fase se puso en práctica un taller con duración de .:+O horas distnbuidas 

en veinte por semana. cuatro horas diarias con un intervalo de descanso de 20 minutos. 

a la mitad de Ja clase. El taller fue dividido en l O n1ódulos. trabaJándose uno por día y al 



Ililal!L:ar .:,e deJaror:! tareas a los aluno.nos relacionadas con lo" tsto en clase, e-;to con el 

fin de vci Jo.:, avances que c;e van obteniendo<: lnl\ és del taller 

F~•c~ore~ que influye:~ en e! ¡:irocr~o de conipre1:sió:1 y co1npo~[ció:: de un te'\to. 

OBJETIVOS 

1 l Con1pn:nder en qué cons1.:,te ci proceso de comprcns1L'ln y co1nros1c1ón de un texto 

! 2 Con1prcndcr qué factores rní1uyen en a1nbos procesos 

:VlODULO 2 

,'\.ctivación de! conocimiento previo. 

OBJETIVOS. 

l l. Deten11inar qué tipo de conoc1m1en1.o prev!o es necesario nctl\ ar para cada tipo de 

texto, en d contexto de la ensei1anza cun1cular 

1 2 Deternunar que estrategias relacionadas con las activ1dctdcs del conoe11n1ento 

pre\ 10 se pueden ut1!Jzar para ayudar a los alu1nnos a usar sus propios conoc1n11ento,:; 

sobre el ten1a cuando se enfrentan a un texto 

1 3 A.yudar a los alumnos a detenn1nar cuando y con10 ut1ltzar esas estrategias 

:víODIJLO 3 

Ilntroducción a Ia cstructara del tc:\.to: a) Estructura del tc:\.to e idea principal. 

b) \i.étodo de cnseña111::a: instrucción directa 

OBJETJVOS 

1 1 Aclarar el concepto de idea pnnc1pal de un te.\tO y deten111nar con10 su 

1dentificac1ón contnbu;-e a la n1eJor con1prens1ón del n1isn10. 

l 2 Ace~can1ier.to al concep:o de estructura de te\.tO y to1~1a de conc1encw. de su 

irnportancia para idc:1t1ficar lu 1t'.ca pnnc1pal de los textos expositn os 

1.3 Tor:1a de conc1enc1a de la ncces1da,: de 1nstruir en e: reconoc1n11ento de d1fere1~tes 

estructun1s del texto coirio un n1ed10 para n1eJorar tanto la cornprens1ón con10 la 

cocnpostc:ón de ddl:rcntes trpos de textos "cu1T1cula1es''. 



1.4. Conocimiento del método de instrucción directa como un medio de instruir a los 

sujetos en la identificación de la estructura del texto, representación Jerárquica de \a.:; 

ideas e identificación de la idea principal del texto. 

MODcL04 

Textos de generalización y enumeración. 

OBJETIVOS: 

Los alumnos deberán ser capaces de identificar la estructurd de generalizacrón. a 

representar jerárquicamente las ideas de un texto con dicha estructura, a identificar la 

idea pnnc1pal de este tipo de textos con un propósito de generalización. utilizando para 

ello el método de instrucción directa. 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

1.1. Dado un texto con estructura de generalización, el lector debe ser capaz de 

identificar de qué tipo de estructura se trata, ay11dándosc para ello de las pistas que Je 

proporciona el texto. 

1.2. LTna vez que el lector ha identificado de qué tipo de estructura se trata, debe ser 

capaz de hacer una representación jerárquica de las ideas que aparecen en el texto. 

1.3. El lector debe ser capaz de identificar la idea principal de textos de generailzac1ón 

basándose tanto en la estructura, como en la representac1ón jerárquica de las ideas. 

1.4. El sujeto debe ser capaz de componer un texto guiado por un propósito de 

comunicación determinado. Para ello, debe de utilizar los conocimientos de la estructura 

y la representación jerárquica del texto. 

MODULO 5 

Textos de clasificación comparación y contraste 

OBJETIVOS: 

I. Los alumnos serán capaces de identificar textos con estructura c!arificativa o 

comparativa, a representar jerárquicamente ese tipo de texto, a 1dcnt1ficar ideas 

pnncipales de textos de esa estructura y a comparar textos con un propósito de 

clasificacrón o de comparación. 

Partiendo de este objetivo de carácter general se proponen los siguiente objetivos de 

carácter específico: 
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1 l. Dado Ltn texto de estructura de clas1í!cac1on o de co:11parac1ón-contraste, el !ccLor 

dchc "e•· cap,tL de !dcntiiícar de qué t1;)0 de e~tructura se trata, ayLidúndose para ello de 

1<1s set1alcs que nroporcion<i el text(> 

1 2 Un¡¡ \ eL que el lector ha ,dcnt1fiu:do el tipo de estnictura, debc ser capa/ de hacer 

una representación JCrárqu1ca de líls ideas que aparecen en el te'\LO 

I 3 El lector debe ser capaz de identificar !a idea pnnc1pal de textos clas1ficativos y de 

textos de co1T1pan1e1on~contraste, ba<;ándosc tanto en la estructura co1110 en la 

rcpn::scntac1ónJc1á1quica de la ideas 

l 4 El SUJeto debe sc1 capaL de cor11poncr un texto guiado por un propósito de 

co1nunicac1ón detem11nada (en este caso c!as1fícación o con1parac1on-contrnstc 

propiedades u objetos) 

Para el!o debe utilizar los conocunienros de la estructun1 y la representación Jerárquica 

del texto 

l'cxtos secuenciaic~, de cau1;a-efecto y de problemas-solución. 

OBJETIVOS: 

l Los alu1nnos deberán ser capaces de identificar textos con estructura secuencia!, a 

reprc:.entar Je1árqu1camente este tipo de textos, a identificar las ideas pnnc1pales de 

textos con esta estructura y a co111poner textos con el propósito de contar series de 

acontec1n11entos conectados en el t1en1po 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

l 1. Dado un texto con estructura secuencial, el lector debe ser capaz de 1dent1ficar de 

qué tipo de estructura se trata, R) udándose para ello de las señales que proporciona 

el texto_ 

.2. 1.2 C ;--ia \ eL que el lector ba idc:i.t1ficado e:! tipo de estructura, debe ~er capaz de 

haccr L:na representnciónjení.rqutca de las ideas que aparecen en el texto 

1 3 El lector J¿:be ser capaz de identificar la idea principal de textos secuenciales, 

ba~á:1close tanto en la estructura con10 en :2 representac1ón.¡erárqu1ca de tas :deas 

1 4- El pa111c1pante debe ser capaz de con1poner un lexlo guiado por un propós1lo de 

cornun1cac1ón dete:1:11nado (en este caso, dcscnbrr i.:.na sene de acontec1m1er:.los 
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conectados en el tiempo). Para ello, debe utilizar los conoc1n1ientos de la estructura y la 

representación jerárquica del texto. 

Texto~ argumentativos 

OBJETfVOS: 

MODL:LO 7 

l. Los alun1nos deberán ser capaces de identificar textos con estructuia argu1r1entat1va. a 

representar Jerárquican1cnte este tipo de te)..tos. a tdenti.ficar las ideas pnnc1pales de 

tC)..tOs con esta estructura y a coinponer textos con el propósito de con,·encer a los 

lectores de una opinión, hecho o creencia sirviéndose para ello de razones a favor y/o 

en contra de lo postulado. 

OBJETfVOS PART!CliLARES· 

1.1. Dado un texto con carácter argumentativo el lector debe ser capaz de identificar de 

que tipo de estructura se trata. ayudándose para ello de las señales que proporciona el 

texto. 

1.2. Una vez que el lector ha identificado el tipo de estructura debe ser capaz de hacer 

una representación jerárquica de las ideas que aparecen en el texto 

I.3 El lector debe ser capaz de identificar la idea pnncipal de textos argun1entatiYos. 

basándose tanto en la estrucrura como en la representación 1erárqu1ca de las ideas, así 

como d1ferenc1ar lo que es idea principal de lo que es su opinión y sus creencias .. 

1.4. El sujeto debe ser capaz de componer un texto con un propósito determinado ( en 

este caso convencer al lector). Para ello debe utilizar lo conocin1ientos de la estructura y 

la representación jerárquica del texto 

MODGL08 

Textos narrativos 

OBJETIVOS: 

1. Los alumnos deberán ser capaces de identificar textos con estrucrura narrativa, a 

representar jerárquicamente el textos, de acuerdo a la estn1ctura correspondiente. a 



tdentrtlcar el mensa1c central que el autor desea comunicar y a componer textos con el 

propósllO de contar a los lectores una h1stona 

OBJETlV()S ESPECÍfICOS. 

J 1. Dado un texto con estructura narratlva. el lector debe ser capaz de idcntrficar de qué 

upo de estructura se trata, ayudándose para ello de las señales que proporciona el texto 

1.2 Una ve? que el lector tdcntlflc2. el tipo de c~tructura, debe ser capaz de hacer una 

representación conceptual de las ideas que aparecen en el texto 

1.3 El lector debe ser capaz de identtficar el n1ensaJe central de los texlos narrabvos. 

basándose tanto en la estructura como en la reprcsentac;ón conceptual de las ideas. 

1 4.El part1c1pante debe ser capaz de componer un texto guiado por un propósito de 

cornun!cacrón detern1inad0 (en este caso, nan·ar una historia). Para ello, debe de utilizar 

los conocim1entos de la estructura y la representación Jerárqu;ca del texto. 

MODUL09 

Evaluación de la compr:cnsión lectora 

OBJETIVOS: 

l. Los alun1nos evaluaran su capacidad para 1dent1ficar las ideas pnnc1pales. 

2 Los alumnos deberán ser capaces de identificar las estratcgras rmphcadas en el 

proceso de identificación de ldeas pnnc1pales. 

La consecución de los s1gu1entes objetivos ín1phca: 

a) Conocer los distintos 1ned1os a través de los que el alun1no puede expresar su 

conocuniento de la idea principal. de las estrategias para rdent1ficar y de la estructura 

del texto. así con10 sus pos1b1hdades y hmitac1ones. 

b) Conocer entenas para generar distractores en pntebas de opción n1últ1ple dest1nc::das 

a identificar s1 el alumno es capaz de identificar la idea pnnc1pal. la representacrón y el 

conoc1n11ento de las estrategias de idenllficación de la idea pnnc1paL 

e En caso de evaluar n1cd1antc preguntas ab1ertas s1 t~n alumno es capaz o no de 

1dent1ficaí la idea principal. conocer que tipo de pregu:1tas hacer para detcm1inar s1 hay 

factores que le inducen o le pueden rnduc1r sis1en-1,át1c2.mente al error 

d) En caso de pedir a los alumnos medrnnte preguntas abiertas C:L'.e expresen con ayi..:da 

de un Ctagrani.a la estructura de 't::i.s relaci.Ones entre las uie<1s e\.presadas en el texto, 



conocer que criterios pueden usarse para evaluar cualitativamente y cuantitativan1cnte 

las respuestas. 

Diseño de una unidad de instrucción. 

OBJETJVOS 

~10DULO 10 

I. i\plicar el conjunto de conocimientos adquiridos al diseño de una sesión de 

instrucción de n1odo que se pueda adquirir práctica en esta tarea. 

FASE DE EVALUACIÓ!\ FINAL (FASE C) 

Al ser concluida la fase de implementación se aplicó el postest que fue la 

presentación del texto 'Niños que sobreviven'' desarrollada en paralelo a la aplicada 

durante la fase diagnóstica ·'Anorexia nerviosa'"(pretest), an1bas contenían tanto 

ten11inología técnica con10 no técnica importantes para la con1prensión del texto. 

Las pruebas fueron calificadas tomando en cuenta las categorías antenom1ente 

mencionadas y con base en ello se procedió a hacer una análisis considerando tanto los 

aspectos cualitativos como los resultados cuantltativos obtenidos. 

40 



R.ESGLT.4.DOS 

El análisis de los resultados fue reulizado tanto de manera cuantitativa como 

cualitativa. En le que respecta al pnmero, las pruebas A y B del pretest (texto de 

anorexia nerv1osa) y postest (texto niños que sobreviven) fueron cahficadas de acuerdo 

a las categorías planteadas postenom1ente ubicando las respuestas de las pruebas 

pruebas "A" y "B''de los sujetos en la escala de categorías para calificar la comprens1ón 

de lectura en estudiantes univers1tanos propuesta por HinoJoza y Zarzosa ( 1987); sin 

embargo, cabe mencionar que estas categorías no se retomaron tal cual fueron 

propuestas puesto que tomando en cuenta el nivel de educación con la que cuentan 

nuestros alumnos y el tipo de textos que se utilizaron hubo que n1od1ficar alguna de las 

categorías y a su vez agregar una de las mis1nas como fue el caso e la categoría L T 

(Ident1ficac1ón del ten1a); quedando ordenadas de la siguiente manera de acuerdo al 

orden de comprensión que va de rnayor a menor: 

PARÁ.FRASIS REORDEi./ADA. (P R) Con léxico cotidiano reproduce 

enunciados y pasajes del texto Jerarquizándoles a partir de la 1dea núcleo. 

PARÁf""'RASJS COil1PLETA (P C) Consiste en la repetición del texto en ias 

palabras del autor e incluye Ja idea pnnc1pal. 

PARÁ.FRASJS LVCOj_'v!PLETA. (P.l) El lector repite partes del texto sin 

Jerarquizarlas. no contiene la idea núcleo pero mantiene coherencia el reporte 

ELABORACIÓN. (E). El lector añade elementos nuevos que no están presentes 

en el texto pero lo com;:ilen1entan de manera coherente y adecuada. 

JDE.VT!FICACJÓ.?\' DEL TEWA .. (LT). Enunciar el titulo o el te1:ia sin hacer 

:·eferenci<: a rnas aspectos del rrusn10 

ELABORA CIÓ.V J1\'C01VGR[JEJvTTE (E.Ing ).El lector añade elementos que son 

rnco1npat1bles o contrad1ctonos con el texto. 



ELABORAC!Ó.V !lv·coHERE1\.TE. (E.Inh.}. Hay elen1entos nuevos e 

1ncon1patibles con e! texto, el reporte no esta hilado ni tiene buena sintaxis. 

ELABORAC!Ó:V TA,YGE."!i./C!AL (ET) El lector ton1a un enunciado a partir de! 

cual elabora un relato que sin ser 1ncon1pat1ble se distanern del texto 

IJEFOR/v!AC'!Ó,\' (D).Cuando el reporte del te"\tO contiene los 1ni:>1no:> 

elen1entos del texto pero con un sentido diferente. 

FRA.C:\fE.VTOS !1\ICOHERE,VTES. (F.!). Cuando el lector repite partes del texto 

sin s1nta:\ls 111 1lac1ón y lo que dice no alcanza a tener sentido. 

SI.Y RESPú'ESTA (S R). El alun1no dejn en blanco el lugar designado n Ja 

respuesta 

En lo concerniente a la prueba "B". La clasificación de la respuesta fue 

únicamente en función de tres categorías: Respuestas buenas (8), Respuestas malas (M) 

y Sin respuesta (S.R.). 

Para considerar a un respuesta como correcta se tornó en cuenta lo especificado 

en tres diccionarios, calificándose como correctas cuando se tocasen algunos de Jos 

elementos clave planteados por esos d1ccionanos. Las respuestas 1ncorrect2s no 

tuvieron ningún punto de contacto con lo señalado en los dicc1onanos. Cuando el sujeto 

deje el espacio sin responder se cahficará S.R(S1n respuesta). 

Prueba A: paráfrasis reordenada P.R, paráfrasis con1pleta P.C. paráfrasis 

incompleta P.L elaboración E. identificación del tema LT, elaboración incongruente 

E.lng, elaboración incoherente E.Inh, elaboración tangencial E. T, deformación D, 

fragmentos incoherentes F .I y sin respuesta S.R. En esta prueba se solicitaba dar 

respuesta a 8 preguntas con respecto al texto Prueba B: buenas B, malas :\1 y sin 

respuesta S.R. En esta la definición de 14 palabras contenidas en el texto 

Se tomó en cuenta para dicho análisis: 

l) Las frecuencias de las categorias de las pruebas A y B obtenidas por cada sujeto, 

tanto del grupo de alumnos regulares como Jos de alto rendimiento (PAEA). 
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2) Las frecuencias totales de las categorías de las pruebas A y B de cada grupo 

3) Las frecuencias de las categorías reagrupadas en comprensión (P.R, P C, PI y E) y 

no con1prcns1ón (LT, E.Ing, E.Inh, ET, D, F I y SR) obten1das por cada grupo 

4) La a?hcac1ón de la prueba estadística no paramétrica denomrnada U de Man11n

Wh1tney. 

Para luego ser representadas gráficamente. 

Las respuestas obtenidas de ambas pruebas en pretest y postest fueron 

cahÍlcadas en un pnmer momento de manera individual por cada una de las 

investigadoras para postenormente con fines de unrficac1ón de critenos se hizo en 

conjunto. Es conveniente señalar que las categorías están acomodadas en cuanto al nivel 

de compresión de que dan cuenta, por ejemplo ia categoría P .R indica el n1áx1mo nivel 

de comprensión y este nivel va de manera descendent~ por eUo F.I alcanza el penúltimo 

nivel de comprensión. 

Para la realtzac1ón del análisis cualitativo se tomaron en cuenta los avances 

observados en las tareas realizadas por los participantes y en la partic1pac1ón activa 

durante los módulos. 

CUADRO DE FRECUEt,CIAS DE LAS PRUEBAS •'A Y B" DEL GRUPO 1. 

CUADRO !: frecuencias de las respuestas de las p;ucbas "A y B " para cada una de las 
categonas en prctcst ( +) y postest ('"), así como los total es obtenidos po;- los alumnos regulares (gru90 l) 
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CUADRO DE FRECUENCIAS DE LAS PRUEBAS "A Y B" DEL GRUPO 2. 

_, .. -:-''?.-. -------· 

_z~~;~:~t:t :~~--- i i . i 

. ·-· .! ~ : 
,~-- . ~,:;i -

' 0-0 0-0 0-1 i 1-0 : 0-0 1-0 9-9 ' 2-3 
' ---·----. su·.2¡ 5-5 2-0 0-0 0-0 0-0 ¡ 0-0 --º=-º- 10-l o 4,4 

Su".3 I 1-l 1-2 1-0 1 0-0 0-0 0-0 0-0 1-0 4-5 1-5 

~A 0-l ¡ 0-2 1-0 ¡ 1-0 0-0 ! 0-0 0-0 ! 0-0 2-2 ' 9-5 1-4 ----· 
! Su .5 ! 3-3 ¡ 1-2 1-0 l-2 0-0 0-0 0-0 1 0-0 0-0 10-10 0-4 

Suj.6i 2-1 2-1 1-0 0-0 ! 0-0 0-1 : 1-0 : 0-0 0-0 7-8 4-3 
--.--~- -----

~~j.7 1-6 0-0 0-0 0-0 0-0 1-0 0-l ' 0-0 0-0 8-8 4-5 
··----------·· 

!~j.8 2-6 2-0 0-0 0-0 0-0 0-0 : 0-0 0-0 0-0 7-7 2-7 
Suj.9: 4-7 0-1 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 6-8 4-5 

Suj.10 ! 2-4 2-1 0-0 
' 0-0 0-0 ! 0-0 0-0 

: 
0-1 'l 1-ll 2-2 

Total i 20-35 '10-9 : 26-11 ~3--~-~-__l~-~-~---' 4-~ --'--81-81 - 24~2 

CUADRO 2: Frecuencias de las respuestas de !as pruebas ··A y B" para cada una de !as categorías en pretest (+)y 
postest ('"), así como los totales obtenidos por los alumnos de alto rendimiento (grupo 2). 
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GR.A.F[Ci\ Di<: FR.ECllE~CRAS DEL GR.UPO] [)S LA l?R.VEBA ''A". 
·-- . ---- ---~·-·-----

FIGURA 1 

,··----·--
OPRETEST 

POSTEST 

P « Pe P 1 IT Elng Elnh ET D FI SR 

CATEGORIAS 

FIGURA ! frecuencias de la~ categorías du1antc el prctcst y po~kst de la prudJJ '·A" de los 
alu:nno~ •cgu!Jrc::. (grurio 1) 

Se puede Dbservar en la figura 1 que el tipo de respuesta más frecuente en el 

pretest fue la P.I., seguida de la E y por últ11110 la E.T y D. Las que n1ues:ran menos 

frecuencw son P.R, P C. I.T, E Ing., E.lnh, F.I y S.R, todo esto tndica que al iniciar el 

taller la comprensión lectora de los alumnos del grupo í era buena ya que -:anto la P I 

como la E son categorías cons1dero.das con alto nivel de comprensión, ade1nás de que 

las frecuencias más bajas se observaron en categorías que se encuentran en poca o nula 

cornprens1ón con10 son las de I T ha~ta S.R. 

En el postcst se puede observar que las respuestas que tuvieron mayor frecuencia 

fueron las categorías de P.R, P.C, P.I y E, en lanto que con menor frecuencia estuvieron 

I.T, E.Inh, E T. D,F.I y S.R. Las categorías con mayor frecuencia fueron ias 

catalogadas con10 de las de n1ayor con1prens1ón lo que nos deja ver que ai término de 

taller los alumnos obtu\ 1eron mejoras en ella. Cabe aclarar que sr con1paramos las 

frecuencias de P .r y E del prelest y postcst, en éste último hubo una d1s1n1nución; sin 

en1bargo, tainb1én es 1n1portante resaltar que en la<; categorías E.T. D, F.I, E.Inh., e I T 

consideradas con n1enor o sin cornprensión, la frecuencia disminuyó. 
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GRAFICA DE FRECUENCIAS DE LA PRUEBA "B" DEL GRUPO 1 . 

50· 

'° 
O·' 

FIGURA 2 

'•PRETEST 
! OPOSTEST 

B M 'R 
CATEGORIAS 

FIGCRA 2.Frecuencias de las categorías durante d pretest y postes! de la prueba ··g" 
correspondientes al grupo l (alumnos regulares) 

En la figura 2 podemos observar que la categoría (B) fue mayor en el pretest en 

tanto que en el postest se observo un pequeño decremento que no muestra ser sig. En lo 

que respecta a las respuestas malas(M) el postest n1uestra mayor frecuencia que el 

pretest; por último la categoria S. R. Sin respuesta no observo cambios s1gnificati\OS. 

Lo cual indica que tanto en el pretest como en el postest las frecuencias se mantuvieron 

similares puesto que el aumento no fue significativo. 
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GRAFECA DE IFR.ECllEr';C~AS DE :LA PR.UE/1.BA "A" DEL GR0PO 2. 

FIGURA 3 

" fJ1 .. ~··· 

:,t~m¡-n ~~.;~~=~ID; 
PR PC PI <T E.ng Elo~ ET D F 1 SR 

CATEGORIAS 

c:;PRETEST 

OPOSTEST 

FIGL'RA 3. Frecuenc1~~ de las catcgo:ías durante el ptctest; po,;tc~t de la pructld "¡\''de los 
alumno., de alto rcnd1m•cnto(grnpo 2) 

Con10 se puede ver en la figura 3 los alumnos del grupo 2 respondieron con más 

frecuencia en el pretest las categorías P .I, P R, E y P .C en tanto que las de menor 

frec';lcncrn fueron E Inh., F L D, ET, E lng, e I T 

En el postest las categorías con n1ayor frecuencia fueron P.R, P.l, E, P.C, y 

E Ing., y con menor frecuencia I T, E.lng., E.T, D, F.I y S.R Al realizar la comparación 

de la prueba en pretest y postest se observa que !a P R obtuvo una frecuencia n1ayor en 

prclest y en el postest au1ncoto s1gn1ficatlvamente lo que nos 1nd1ca que los conceptos 

utilizados y lon1ando en cuenta que esta categoría es la que 1nd1ca un alto grado de 

con1prens1ón podernos n1enc1onar que los conceptos utrlrzados en el taller, s1 les 

sirv:eron a los estudiantes 
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GRAFICA DE FRECUENCIAS DE LA PRUEBA "B" DEL GRUPO 2. 

FIGURA 4 

" CATEGORÍAS 

SR 

•PRETEST 
1 

OPOSTEST, 

F!GLRA 4 Frecuencias de las categorías dura;-lte el prcte~t y postes! de la prueba 
"'B"correspond1cntc~ al grupo 2 (alumno~ alto rcnd1m1cnto) 

La figura 4 muestra que el grupo 2 (alto rendimiento) obtuvo la misma 

frecuencia en la categoría B (respuestas correctas) en el pretest y postest no sucediendo 

lo mismo con la categoría M (respuestas incorrectas), ya que la frecuencia incremento 

durante el postest. Las palabras que no pudieron ser definidas (sin respuesta) fueron 

elevadas en el pretest en tanto que en el postest la frecuencia de respuesta de esta 

categoría disminuyó. 

Posteriormente las categorías de la prueba A( son 8 preguntas correspondientes a 

los textos anorexia nerviosa y niños que sobreviven) se reagruparon en 2 categorias 

tomando en cuenta el nivel de comprensión que poseían, así como el hecho de que 

mucha de las respuestas de los alumnos se ajustaban bien a más de una de las categorias 

antes propuestas. Las primeras 4 categorías(P.R, P.C, P.I, y E) fueron consideradas 

como aquellas que denotaron compresión y las restantes(LT. EJng. E.lnh, E.T, D, F.I y 

S.R) se tomaron como de no comprensión. 
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Ct:ADH.O DE !FRECCE:\CíA, DJE CA 'fEGORL\S DE:_, GRU~}O L 

COMPRENS!ON 

CATEGORIAS 1 PRETEST POSTEST 

PR 
1 4 13 

PC 1 3 10 
PI ' 18 15 
E 16 12 

TOTAL 41 50 

1 M " CATEGORIAS PRETEST POSTEST 

l.T 5 o 
E lng 2 1 o 
E inh 2 1 o 
ET 1 9 4 ' 
o 

1 
9 6 

' 
Fl 3 o 

i S,R 1 3 
TOTAL 31 23 

CUADRO 3. Frecuenc1d de las respuestas reagrupadas en comvens1ó.1 y no com;in~ns1ón de l2s oruebas 
"¡\'' "B" en prctcst y postcst. así conoo los \ota\cs obttmtlos DOí e\ grnpo \(regulares) 
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FRECUENCIA DE CATEGORÍAS DE COMPRENSIÓN Y NO 
COMPRENSIÓ'i DEL GRt:PO L 

FIGURA 5 

/ 
40-/ 

/ 

30·/ / 
/ 

20,/ /-

10·/ 

COM?RENS!ON 

CATEGOR/AS 

•PRETEST 

OPOSTEST 

F!GCRA 5.Frccuencia de las categorías de comprensión y no comprcn~i6n correspondiente~ 11! 
grupo l (alumnos regulares) 

La figura 5 indica que la frecuencia de las categorías de comprensión 

para los alumnos regulares incremento en el postest, por el contrano las 

categorías de no con1prensión decrementaron durante el postest; tanto el 

incremento de la comprensión en el postest como el decremento de la no 

comprensión en el mismo nos indica que el taller faYoreció las respuestas de los 

alumnos. 
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FR.ECü:SNCliA DE CATEGORÍAS DE CO;'lli!PRE!\'SIÓN '!NO 
CO:V1PRE!'-JSfÓN DEL GR.t'PO 2. 

FIGURA 6 

COMPRENSiON NO COMPRENSION 

CATEGORIAS 

DPRETEST 

OPOSTEST 

FIGURA 6·Frecucncia <le la~ categorías de comprens1ó11 y no comprcn>.1ón corrcspond1cntc" al 
grupo 2 <le alta ex1gcnc1a_ 

Como nos 111d1ca la figura 6 los alumnos de alto rendimiento mantuvieron su 

frecuencia durante el prctcst y postest en cuanto a cornprens1ón se refiere pues no hubo 

vanac1ones significativas en sus respuestas, lo mismo se pudo observar en la no 

comprensión. Todo ello indica que los alumnos tuvieron frect¿encias s1n1ilares antes y 

después del taller. 

Finalrnente se aplicó una prueba estadística no paran1étnca deno1n1nada U de 

!v1ANN-\VHITNEY para muestras pequeñas, tomando corno nivel de s1gnificancia p 05, 

para la comparación entre gru;:ios de los valores obtenidos en '.as categorías durante el 

pretest y postest de los gn1pos 1 y 2 (\,er cuadro 4) 



COMPARAC!Ói'\ ENTRE GRUPOS POR MEDIO DE LA PRUEBA U DE 

l\..fANN-\VHITNEY-. 

CATEGORIAS PRETEST POS TEST PRE Y POST PRE Y POST 
GRUPO I Y 2 GRUPO 1Y2 GRUPO 1 GRLCP02 

PARÁFRASIS R. .022 .035 .144 .042 
PARÁFRASIS C. .I56 .842 208 .779 
PARÁFRASIS l. .356 .549 44I .OII 
ELABORACIÓN .242 .7I9 293 .865 

IDENTIFICACIÓN T. .603 LOO .043 .067 
ELABORACIÓN ING 1 .780 .780 1 .067 1 138 
ELABORACIÓ>: INH. .719 LOO .317 1 l.00 ' 
ELABORACIÓN TA>:. .I82 .603 .398 1 .575 

DEFORMACIÓN .065 .094 .422 .593 
FRAG~1ENTOS INC. .447 l.00 .I 79 l.00 

SIN RESPUESTA .496 .7I9 .361 .593 
BUEJ\A .2I I 1 .I I2 ;6I .7I5 
MALA .010 1 .660 .722 .030 

SIN RESPUESTA .603 1 .242 .865 .042 

CUADRO 4: S1gnificancia de la \.J de MAN?\- \VHITNEY comparando los grupos 1 y 1 en 
pretc<>t y pos:cst 

Se puede observar en el cuadro 4 el valor de la categoría P.R. fue s1gnificali\'O 

en la comparación de los grupos l(regulares) y 2(alto rend1m1ento),lo que indica que 

los alumnos fueron capaces de 1dent1ficar la idea pnnc1pal enunciándola con su propio 

léx1co, además jerarquizaron el texto. Por otro lado las categorías restantes P .C, P .I, E, 

LT, E.Ing, E.Inh, E.T, D, F.I y S.R de la prueba ··A'' no fueron significativas en la 

comparación de ambos grupos. 

En la prueba '·B" podemos ver que la categoria M obtuvo valor s1gn1ficatlvo en 

el pretest asimismo en el postest. Las otras dos categorías B y SR no fueron 

s1gnificatrvas en la comparación de grupos. 

En la tercer columna del cuadro se observan Jos resultados de los alumnos 

regulares obtenidos en la con1paración de el pretest y el postest en cada una de las 

categorias, y encontramos que Ia Identificación del Tema fue s1gnifrcati,·amente 
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con1paratJva, y en esta categoría encontrarnos que los alun1nos se lHn1taban ún1ca1ncnle 

a cnuncrar el tcn1;;1 o título sin hacer rcíCrencw a n1ás aspectos del n11sn10. 

De igual n1anera en la cuarta colun1na se n1uestran los resultados de la 

co1nparac1ón de p1ctcst y postcst coITespond1cnte al grupo 2 y ob::.ervúndose que las dos 

catcgor!a" P.R y P.! fueron s1gn1ficat1vas en 12 compa:-nc:ón de los grupos. En la 

pnn:cra de estas categorías los alun1nos enunciaron con sus propias palabras las ideas 

cxpuestus en el texto, ridcmiis fueron capaces de 1dcntifícar !as ideas pnncipa!es de !os 

1111sn1os; y en la segunda, rep1t1eron partes de! texto en las palabras del autor s1r1 llegar a 

la re.lea núcleo pero sin embargo el reporte tuvo cohercncrn. En la pn1cba B las 

ca\cgorías Wl y SR fueron s1gnificativas, lo que nos ind;ca que los alu1unos no fueron 

capaces de definir de mane;"a correcta las palabras presentadas en la prueba ·'B". 

CUADRO DE SIGI'\IFrCANCIA. 

GRUPO I REGULARES PRETEST POSTEST 
(TOTAL) 

COMPRE1'SIÓN .2340 2.18 1.58 
NO COMPREJ\SIÓN .1763 2 18 1.58 

GRUPO 2 A.RENDIM!El\TO PRETEST 
1 

POSTEST 

COMPRENSIÓN .4631 1 25 1 26 
l\O COMPRENSIÓN .7532 l.43 1 1 26 

CLADRO 5 S1grnficancia de la U de MA ~'\i - \\IHIT'\EY rara ia com,rnrac1on de grupos 
!(rcguia'es) y 2(alta exigencia) en prctcst y postes! de las categoría~ de conp:et>s1ón y no comprcn»1ón 

Al hacer la agrupación de las categorías de la prueba "A" en con1prcnsión y no 

com:;irens1ón pud1111os ver que al aplicar la U de ?víA.NN-\VHITNEY la co1nprens1ón de 

los alumnos del grupo 1, tanto en pretest con10 en postest obtuvo un valor significativo 

en comparación con el grupo 2 en lo que respecta a la categoría de no comprens1ón, lo 

que :-ios 1nd1ca que los alumnos en su mayoría 1dent1ficaban !a idea núcleo dicha con sus 

propias palabras o la repetían en las palabras del autor, y hubo quienes no se lunitaban a 

repetir Jo leído sino qt.:c lo integraban y lo acomodaban en un relato coherente y 

adecuado. sin cmbaTgo tamb1én se puede ver que los vaioTes obten1dos durante el 
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pretest en la categoría de con1prens1ón y no cornprensión no vanaron e incluso los que 

se obtuvieron durante el postest fueron n1enores que !os del pretest. 

En cuanto al grupo 2 vemos que en general, al aplicar la U de ·\tíANN

\VHIT'\'EY las categorías de no con1prensión obtuvieron un vnlor n1ayor que las de 

comprensión, pero tan1b1én se hace notar que los \'alores de co1nprensión y no 

con1prens1ón durante el pretest no obtuvieron variaciones significativas en tanto que 

durante el postest se 1nantu,·ieron. 

Puesto que el análisis cualitativo es una descripción clara de lds obsef\,ac1oncs 

hechas en una investigación, en este caso particular nos permitió describtr de manera 

más clara los avances obtenidos. Observarnos mejorías en la comprensión a través de 

las tareas diarias que se le dejaban a los alun1nos después de tem11nado cada 1nódulo y 

con la part1c1pac1ón diana de éstos, ya que conforme avanzábamos y después de 

haberse utilizado los conceptos de: idea principal (fuese explícita o implícita), palabras 

clave, estructura de texto, jerarguización de ideas, composición de textos, etc , los 

jóvenes los encontraban en menor tien1po y eran más acertadas o incluso al 

entregárseles el texto que se trabajaría, de inn1ediato con1enzaban con la identificación 

de idea núcleo y veían si ésta se encontraba explícita en el texto o si ellos la dcbínn 

deducir y cuando se trataba de ver la estructura del texto con1enzaban a subrayar 

palabras claves o señalizadores que creían les podía dar cuenta del tipo de texto que se 

estaba utihzando. Algo que sí se les dificultó fue la Jerarquizac1ón de ídeas pues les era 

dlficil integrar los nuevos conocimientos con los que ya poseían y por ello para algunos 

tal idea era más importante y para otros era otra, sin embargo considerarnos que esto se 

facilitó con la práctica continua y el contacto constante de las diferentes estructuras del 

texto puesto que en Psicología algunas de ellas son más utilizadas que otras 

Los resultallos de la presente investigación después lle la aplicación del pretest 

nos señalaron una pobre comprensión tanto en el grupo 1 corno en el grupo 2, ya que las 

categorías que presentaron mayor frecuencia fueron aquellas catalogadas como de !\o 

Comprensión; por lo que co1ncid1rnos con el estudio realizado por Zarzosa y Cols 
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( 1990), en donde se llegó a la conclusión después de una sene de evaluaciones a 

estudiantes de nivel l1cenc1atura de que éstos no poseían hab1hdadcs necesarias para 

comprender adecuada:ncnte los textos Pero con Jt1 rmplcincntc.c1ón de! taller y a través 

del de~arroHo Je e~tratcgras adecuadas, tanto para la con1prens1ón con10 para la 

co1npo<S1crón de textos, pudin1os notar que lo anteno1 se puede n1od1ficar Esto se v1ó en 

los resultados del postcst pues las categorías que durante el prctest n1ostraron <:er las 

n1{1s elevadas por su frecuencia de elección postenonnente se convni1eron en las de 

1nenor frecuencia. 

Por tanto, creünos pe11inente transcribir algunas de las tareas realizadas durante 

e! taller; tareas que nos permiticror:. observar carnb:cs rn.div1dua!cs y grupales en los 

alun1nos en lo que a cotnprensión de lectura se refiere, así, con10 la co1npos1c1ón de 

textos y Jerarqu1zac1ón de ideas; toinando en cuenta los conceptos antenonnente 

inencionados Cabe aclarar que los siguientes ejemplos son algunos de los cuales 

n1uestran can1b1os en la co1npren:.1ón y elaboración de textos ya que co1no podernos 

observar en el texto de ''La leyenda" cscnto por Guadalupe del grupo l; es un CJen1plo 

de lo que a la composición se refiere puesto que desarrolla los pasos que se piden en el 

taller, yu que en un prirr1cr u,ou,cnto se necesite desarrollar ideas con respecto al terna 

que se requiera sin tener un orden, postenormente estas ideas se ordenan para luego 

hacer la composición tratando de hilar las ideas de manera que el texto tenga 

coherencia y éstas son características que presenta el texto s1gu1entc 

Tema. la leyenda 

Generar ideas 

-En los primeros años de toda c1v1f1zac1ón. surge en ef hombre !a necesidad de 

expftcarse el por qué de los factores a su alrededor y de sí mismo de ahí et 

surg1m1ento de dioses como el del sol, fa luna, la lluvia, Ja noche, fa muerte etc 

-La leyenda es un re/e.to rnaravifloso y fantástico de una cultura deterrninada 

-La leyenda explica de manera universa/1 el ongen y fa naturaleza de! hombre, 

los animales y fenómenos 

55 



-La transmisión orar por muchos años se pensaba o creían los antepasados, es 

la tradición que desemboca al mito y a la mitología y con ello nace ta leyenda 

-En los últimos años se le ha reconocido a la leyenda y muchos se interesan 

por ella y la estudian bajo el nombre moderno de folklore 

Composición 

En los pnmeros años de toda civilización surge en et hombre la necesidad de 

explicarse el por qué de /os factores a su alrededor y de sí mismo, de ahí el 

surg1m1ento de dioses como el del sol, la luna. la /fuvia. a noche la muerte. etc 

La transm1s1ón oral por muchos años de lo que se pensaba o creía los 

antepasados, es fa tradición que desemboca al mito y a la mitología y con ello 

nace la leyenda. La leyenda es un relato maravilloso y fantástico de una cultura 

determinada Ja leyenda explica de manera universal el origen y ta naturaleza 

del hombre Jos animales y fenómenos. 

En los últimos años se fe ha reconocido a la leyenda y muchos se interesan por 

ella y la estudian bajo el nombre moderno de folklore 

E! texto de psicoterapia propuesta por Rogers nos pem11tió obser;ar las 

características de un texto de generalización y va dirigido a estudiantes de Psicología. 

contiene una idea de tipo explícita; también requirió conocimientos de Ps!cología 

humanística; tiene palabras claves de un texto de generalización como son: '"es"". 

"mientras que"'. ·'pero", etc. Y permite también desarrollar la Jerarquizac1ón con la 

enumeración de ideas 

LA PSICOTERAPIA PROPUESTA POR ROGERS 

La psicoterapia propuesta por el psicólogo humanista Car! Rogers (1) es un 

tratamiento de trastornos por métodos psicológicos /os cuales diferencian 

ampliamente (2).La psicoterapia tiene por objeto una vida plena, 

autorrealizante, por tanto, et crec;m;ento de la potencia!rdad humana (3) 
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Para Rogers la ps1coterap1a es una relac1Jn personal entre el terapeuta y el 

cliente (4) Et terapeuta tambíén es nombrado fac!frtador (5) y está encargado de 

oíientar a! cf1ente para que pueda í!egar a rener un orden de consc1enc1a 

ongrna/ y auténtico (6) El facilitador Juega un papel no directfvo,(7) es una 

persona auténflca y congruente (8},mtentras que et cliente es aquella persona 

que solicita ayuda a un onentador (9) para tratar de so!uc1onar los prob!ernas 

en los que se encuentre y los que se fe irán presentando (10) por tanto, el 

cliente logrará un orden en su 1ntcnor stondo así una persona actualizaste 

(orig1na!). (11) Pero, más importante, dentro de la onentacrón ps1co!óg1ca es e! 

crecimiento humano tanto del terapeuta cor:7o del m1srno e/tente (12). 

Tipo de texto generalización 

Audiencia estudiantes de ps1cafogía 

Idea principal explícita 

Conoc1mientos previos ps1cofogía humantsfa 

Palabras claves es, ob;eto, mientras que, pero. 

En los s1gu1entcs textos se observó la in1portancia de retomar el método de la 

ínsu11cción directa que nos permite a través de pregunta o Jupótes1s desarrollar y 

con1prendcr un texto esto es ton1ando en cuenta nuevamente los conoc1m1entos previos 

que se tienen sobre el teina y adherir 1nfOnnac1ón nueva con respecto a éste Así m:srno 

se pueden hacer verbalizac1ones que nos dan paso a una autorregulac1ón de nuestra 

co1nprens1ón, tomando en cuenta que las ideas detectadas en el transcurso del texto van 

tomando un nivel de 1mportanc1a que da iugar a una Jerarqu1zac1ón de éstas, que a su 

vez van a estar determinadas por el tipo de texto, esto es que la representación 

jcrárc;uiea no Siempre va a ser la :nisr..1c., con10 se observará en los sigu1enlcs cje111plos 

ES UN DELITO SE.R ESTUDIANTE 

El o'ía pintaba tranqur/o, ros habnantes o·e ta c1uo'ad de fv!éx1co no se 

imaginaban la masacre que iban a presenciar ese día En ia explanada a·e fa 

unidad de Tiate!olco estudiantes se mar:1festaban en contra del gobierno, 
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pidiendo tan sólo el desalojo de e_ u ninguno se imaginaba la pesadilla de la 

cual iban a formar parte. 

Ese dos de octubre de 1968, el ejércJto realizó una masacre estudiantil, en 

donde m!les de estudiantes fueron asesinados cruelmente, pocos 

sobrevivieron. y fo único que recuerdan y fa frase que esta en sus mentes y 

corazón desde ese entonces y debido a esa cruel vivencia es .. r ahora es delito 

ser estudiante 

Es delito ser estudiante 

DONDE Y CUANDO 

CONSECUENCIA 

PROTAGONISTAS LUGAR 

Cd. México. Unidad 

T/atelolco 

2 Oct-68 

Los estudiantes 

de prepas(po/i y 

UNAM) 

el ejército 

Guadalupe (2do semestre)grupo 2 

Esa noche Hubo una 

se manifesta- matanza en 

ron en con- donde miles 

tra del go-

bierno 

de estudiantes 

murieron 

Origen de.' universo y del hombre 

según fas culturas china. hindú y griega 

Las antiguas culturas, como la china, fa hindú y la griega relacionaron 

estrechamente el concepto del origen del universo con el origen mismo del 

hombre. 

Para /os chinos, todas /as cosas del universo y los seres vivos estaban 

const1tu1dos de 5 elementos cósmicos e1 agua, fa tierra, el fuego. la madera y 

el metal Pensaban que en el cuerpo humano y en el de los animales se 

encontraban 5 órganos principales que representaban a cada uno de esos 

elementos 
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Los hindúes por su parte pensaban que eran también 5 e/ementos /os que 

constrtuían al universo el espacio fumín1co, et viento, el fuego, el agua y la 

t1e1Ta De éstos se d1síinguían tres, que eran íiamados ios Dhatú o e1ementos 

b1ológ1cos, a partir de los cuales los seres '11vos se formaban, los Dhatú eran· el 

viento que se manifestaba en el soplo o hálito de vida, et fuego que se 

manifestaba como fa bifrs, y et agua, que se manifestaba bajo fa forma del 

moco 

De manera simt!ar oara Jos gnegos el universo estaba formado por fa presencia 

de 4 elementos el agua1 la tierra el fuego y el aire. Éstos se encontraban por 

supuesto en el hombre, en su cuerpo y su f1s1o!ogía. Así por e;emplo, la sangre 

tiene los atífbutos de calor y humedad, por fo tanío representaba al aire; la bilis 

amarifla o colé los de calor y sequedad, representando entonces al fuego. ta 

bilis negra o me!anco!é tenían los atnbutos de fna!dad y sequedad, por lo que 

representaba a la tierra; y por último ia flema representaba al agua por 

presentar los de frío y humedad 

Como puede observarse estas culturas concebían el ongen del universo de 

forma parecida, bajo elementos que ellos creían básicos, /os cuales se 

1nar11íesíaban ta1nb1én en eí hombre Sin embargo, ésras manlfesraciones ae 

los elementos en él eran diferentes según fas culturas Para /os chinos 5 

órganos específicos eran representativos, rnientras para /os .hindúes los Dhatú 

eran el soplo d vida y los líquidos Y los gríegos concibieron los elementos en el 

hombre básicamente como fiqu1dos 

59 



CULTURAS 

Elementos CHINA 

constitutivos del Agua 

universo. Tierra ~ 

Fuego 

Madera 

Metal 

Elementos Todos los 

constitutivos en antenores 

el hombre. 

Manifestación 5 órganos 

de esos Representativos 

elementos en el amarilla 

cuerpo humano. 

Tierra b1!1s negra 

Marce/a 3er semestre( grupo 2) 

HINDÚ GRIEGA 

Agua Agua 

Tierra Tierra 

Fuego Fuego 

Viento Aire 

Espacio tumín1co 

Fuego Todos los 

Viento anteriores 

Agua 

Viento. soplo de V Aire sangre 

Fuego bilis Fuego bilis 

Agua moco Agua:flema 

MIGUEL DE CERVANTES 

Nació en et año de 1547 en Alcalá a los 22 años embarca para ir a Italia Algún 

tiempo después intervino en la batalla de Lepanto y al regreso de esta bataffa 

es apresado por los berbenscos, pasando 5 años en pns1ón hasta que es 

rescatado por los Tinitarios. 

A tos 33 años viaja por España desempeñando un cargo administrativo. siendo 

víctima de una estafa y es encarcelado a causa de deudas. Al vivir en 
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Valladol1d se ve envuelto en et proceso de un asesinara cometido enfrente de 

su casa 

Los ú!í1mos años de su vida tos paso en fv1adnd donde publicó "El Quuote" y 

"Nove/as e1empfares' 

Por su formación es un hombre del renac1m1ento, sin embargo, fas 

c1rcunstanc1as adversas que atravesó le hicieron adoptar una actitud crítica 

característica del barroco. Con base en sus obras puede decirse que conocía a 

fondo las doctnnas renacentrstas y oue había leído a los autores esf)añofes e 

1tafianos de más importancia. 

Dónde y cuándo 

Consecuencias 

MIGUEL DE CERVANTES 

Protagonista Qué sucede 

Alcalá de Linares Miguel de 

hombre del rena-

1547, Italia, Ce1Vantes 

embargo 

Lepanto,España Saavedra. 

circunstancias 

Valladol1d, 

que atravesó 

actitud crí-

característica del 

Qu11ote y 

E1emp!ares. 

Pasa 5 años en Es un 

prisión c1m1ento sin 

Interviene en la por las 

batalla de Lepanto adversas 

Es apresado tomo una 

Es víctima de una t1ca 

estafa y es encarcelado Barroco 

Se ve envuelto en un Publicó et 

asesinato f\Jove!as 
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En el modelado los alumnos mostraron una mayor participación en cuanto a su 

elaboración de textos tanto escnta y como su no1nbre lo dice 1nodelada por ellos 

mismos; tomando en cuenta nuevamente los aspectos ya señalados con10 son: el tipo de 

texto, los señahzadores, tipo de idea núcleo, la audiencia, el propósito. etc. Co1110 se 

observa en el texto siguiente. 

Modelado :Condicionamiento clásico y operante. 

Qué serán?, con quién tiene que ver?, para qué me sirven?, no fo sé, 

empezaré a leer para poder enterarme. 

Me dice que dentro de psicología hay temas que son estudiados, pero el que 

en los últimos tiempos ha sido importante es el aprendizaje, se referirá acaso 

de lo que nos enseñan en la escuela?,para mejor entenderlo veré qué es el 

aprendizaje?. Se da dentro de cualquier organismo, es la adquisición del 

comportamiento aprendido-repuesta que se da con la práctica. o sea que 

involucra a todos los que habitamos este mundo y según como actuemos 

tendremos una respuesta como positiva o negativa, pero qué tiene que ver lo 

que aprendemos con fa práctica?, me dice que para el psicólogo Guthrie la 

práctica es necesana porque permite que el sujeto detecte señales que se 

presentan en la sduación y permiten el aprendizaje; entonces también se nos 

va a prevenir para poder actuar o reaccionar y podemos aprender. 

Para lo cual existen formas de aprender entre las que destacan 2: el 

condicionamiento clásico y el condicionamiento operante. Creía que nadamas 

aprendiamos lo de la escuela y que era todo, pero resulta que hay otras 

formas, pues bien seguiré adelante para ver como intervienen en nosotros. 

Me dicen que el condicionamiento clásico o Pavfoviano indica la asociación de 

estímulos, se opera cuando una señal nueva E Ces apareada con una señal 

E.! que tiene la propiedad de provocar una R.!. Después del apareamiento 

también el E. C adquiere fa propiedad de provocar una R C más o menos 

similar a la R I, no me queda muy claro esto así que continuaré. 

Pavlov para explicar esto realizó experimentos con perros hambrientos para 

que salivaran, ah!, entonces necesitó organismo que emitieran una conducta 
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propia de ellos y emitieran una respuesta que en este caso fue la sa/Jvación 

pero ante qué me dicen? que ante la presentación de comida y se relacionaba 

al sonar una carnpana, o sea que tarnb1én 1nterv1n1eron otros factores para que 

se diera la respuesta que quería y logró algo 1mpor1ante a! establecer la 

relación E-R que llamo refle;o cond1c1onado y elaboraron leyes para exp/1carla y 

pnncipafmente los órganos que 1nterv1enen son las viseras y glándulas, con 

esto me dice que ocurren cambios dentro del organismo 

Y el cond1c1onam1ento operante que d1fenrá , me habla de que tuvo 

antecedentes debido a que Thord1ke(1889) realizó exoenmentos pnnctpalmente 

con gatos donde los colocaban en una ca;a y había una aldaba que tenían que 

presionar para poder salir y obtener su corr¡¡da, pero corno veo a Thord1ke no 

se fe dio el ménto síno a Skinner, dijo que et cond1cionam1ento operante 

consiste en el aprend1za;e de una respuesta para que el organismo obtenga 

alimento, evita el dolor o 

conducta mediante fa 

casligo. o logra una meta, por lo que mod1f1ca fa 

man1pulación de las consecuencias de su 

comportamiento, en la medida de como actuemos podremos obtener 

beneficios(consecuenc1as) se ejemplifica E-R-C necesitamos por lo tanto un 

estl1T1u!o paía dar una respuesta y obtene1nos de esta íorrna una 

consecuencía(premio), pero semejante a! cond1c1onamiento clásico se 

elaboraron leyes fundamenta/es para et reforzamiento fo cual permite que 

aumente o d1sm1nuya la respuesta deseada Una diferencia es que el 

organismo utiliza et sistema muscu/oesquelét1co estnado 

Pero ex1st1rán seme1anzas más notables, pues s1 1nterv1nleron muchos 

invesflgadores pero tos que realmente destacaron fueron Pavlov (para el 

Cond1cionam1ento clásico) y Sk1nner (para et operante) además también 

existen factores que se relacionan como por e;empfo fa aparición de una señal 

para alertar el organismo, el reforzamiento, fa extíricíón de la conducta, 

discnm1nac1ón, genera/1zac1ón etc 

Entonces dentro del aprendizaje pueden haber formas y estas van a tener 

tanto d1ferenc1as como seme;anzas, van a intervenir dentro del organismo para 

modificar el comportam1ento a través de recompensas que pueden mantener fa 

conducta o desaparecer según como se qurera 
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La intención de utilizar estos ejercicios tubo como fin de ejemplificar que el 

taller si provoco cambios en la fer.na de elaborar y con1poner textos, lo cual nos 

permitió ver que es posible modificar estrategias ya establecidas por otras que ayudan a 

mejorar la comprensión y elaboración de textos. 
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CAJP!íTIUlLO V 

DlSCUSIOl\ Y CO:\'CLüSliÓ:'\: 

Con base en los resultados encontrados en la presente 1nvcst1gaclón, podemos 

concluir que pron1over el desarrolló de estrategias 1netacognosc1t1\·as en los estudiantes 

de Ps1cología de la ENEP lztacala eleva su capacidad lectora así co1no la 

composición de textos, espec1aln1ente en lo que a co1nprensión se refiere 

Sr tratamos de analizar cuáles son elen1entos que caractenzaron a la presente 

inten.1ención, podre1nos detcclar algunos elementos responsables de estos iogros: 

1. La conccpc1ón de comprensión lectora de que se parte: entende1nos a ésta como un 

proceso cornpleJO que implica tanto las caractcrísücas del lector como las q:ie presenta 

el texto, es por ello c;ue nuestro trab8.JO inc1d1ó en ambos elementos de !a díada, se 

trabaJÓ con la actualización de los conocimientos previos del lector, así como con la 

exphc1tac1ón del ;:iropósrto de la lectura, haciendo claro para el lector la importancia de 

cada uno de estos elen1entos en el proceso de lectura Como fue señalado en la parte 

1ntroductona de este trabajo, ello caracteriza a los buenos lectores. Esto lo pode111os 

confirmar desde el trabajo del primer módulo pues casi nadie de los alun1nos que 

participaron en el taller, tanto del grupo A (regulares) como del B (alta ex'.gencia), se 

habían cuestionado qué era lo que podía favonc:cer u obstaculizar la con1prens1ón e 

incluso con sólo J.acer la pregunta: ¿,qué es la con1prens1ón? nos dimos cuenta que sus 

opiniones fueron muy d1sercpantcs, mostrando el resultado de un proceso de 

elaboración personal que creen1os se baso en sus expenenc1as prevrns con el tema lo 

cual Ceja ver u:-i proceso de aprend1za3e trr:d1c1onal (:necán1co y repetitivo) cr. el cual :10 

se presenta la corr1prens1Ó:J. Ya que como menc:ortan Sale y Coll.(1993) para aprender 

¿ebemos ser capaces de elaborar una representación personal sobre el contenido de lo 

que pretende1nos aprender basándonos en nuestras experiencias, intereses y 



conocimientos previos que presun1iblemente puedan dar cuenta de la novedad. Se 

confirma una vez nláS la necesidad de plantear a los alumnos un desafio al enfrentarlos 

con los nuevos significados a los cuales intentaran responder n1od1ficando los que ya 

poseían, de tal forma que pudieran dar cuenta del nue\ o contemdo resultado de la 

1nteracc1ón del conoc1miento previo y del adquindo en el texto. 

En ocasiones los alumnos se o!Y1dan de que para que se logre la comprensión es 

necesario un proceso interactiYo entre las características que presentan ellos y las del 

propio texto, ya que ninguno de estos factores actúa aislo.dn1nente sino que se 

interrelacionan, de ahí que surgiera la necesidad de un entrena1n1ento de estrategias de 

aprendizaje que involucraran ambos factores y que los dotaran de habilidades que le~ 

permitieran enfrentar exitosamente la lectura de textos de diversa índole. Por lo tanto, se 

hizo conocer a los alun1nos que sus representaciones de los textos (basadas en 

experiencias anteriores) corresponden con el texto que se pretende leer; ya que éste 

contará con algunas características parecidas a otros textos ya conoc1dos por el lector. 

pero no es el mismo, por eso es importante tomar en cuenta las características del 

texto, su estructura, el propósito con el que fue escrito, la audiencia para la que fue 

elaborado, así como el contenido que presenta. 

También es importante saber a quién va dirigido para reconocer el tipo de lenguaje que 

se debe utilizar ya que como observamos en una tarea que se les dejo a los alumnos se 

les pidió que hicieran un texto dirigido a alumnos de secundaria. otro para niños de 

preescolar y otro a estudiantes de nn1el profesional observándose que los participantes 

en un primer momento no tomaban en cuenta los puntos anteriores ya que en ocasiones 

utilizaron un lenguaje o palabras muy complejas que los niños de preescolar no eran 

capaces de aprender, sucediendo lo mismo con la demás audiencia. 

Pero, como ya fue señalado, la compresión no solo depende del texto, sino y de n1anera 

preponderante del lector, en aspectos tales como: el propósito que tiene para leer el 

texto, la familiaridad que posee sobre el tema expuesto, las herramientas 

metacognoscitivas que emplee en la tarea. Por todo esto el primer paso del 

entrenamiento ofrecido se d1ngió hacia crear conciencia y desarrollar habihdad para 

emprender una lectura activa y constructiva. 

66 



2 Otro elen1ento itnpo11ante fue la co1npos1c1ón de textos caractenzados por la 1-elac1ó11 

terna - aud1enc1a qL,e se entiende corno el desarrollo de un tcn1a partiendo de las 

características que requiera la audiencia, y a la inversa la audiencia delern11na, al n1cnos 

en pmic, qué tipo de eic1nentos o est111eturas de textos debo utilizar para saber que 

cón10 decirlo Esto es que para poder co1nponer o desaITo!lar un tenu1 es 1n1po1i-tnlc 

toinar en cuenta c1ué sé del tcn1a, qué 1nforrnac1ón debo buscar. qué n1&tenc:! puedo 

usar, etc ; para así desarrollar y organizar ideas que n1c pcnnitan forn1ar una estructura 

cspccíficn, ya que con10 vin1os en el taller cada una de las est1ucturas de texto tienen sus 

propias características distintivas. que tanto los lectores con10 escritores hábiles 

aprenden a reconocer y usar pa!a co1nprc!lder y producir información de manera 

ei~ciente Una \e? que se dcsan-olió el n1óduio de co1npos1c1ón y se detenn1naron ias 

características que se debían tomar en cuenta se !es hizo en un pnnc1p10 a1uy drfictl 

expresar ideas, ordenarlas y más aún co1nponerlas puesto que debían utilizar un 

lenguaje diferente en cada caso particular. Pero al igual que la con1prensión lectora la 

práctica diana fue un factor iinpotiante para que se facilitara ésta habilidad con1pos1tora 

3 Lu prácüca entendida con10 la reahzac1ón de las tareas con las características que 

requ1neron los detern11nados rextos es un elemento irnportantís1mo ya que esto les 

penn1ttó a los participantes poder hacer parte de ellos estos nuevos conoc1m1entos_ 

conocnnrentos c¡ue les facilitó desarro!!ar nuevas hab1hdades o darles nornbre a las que 

ya poseían o con1plementar sus conoc1n11entos, puesto que no poden1os dejar de lado 

sus expenenc1as con este tipo de 1nforn1ac1ón Sin en1bargo, pudunos notar que a través 

de los inódulos y de la práctica se les fac1l!tó el componer y co111prende;" textos c¡ue fue 

el objetivo del taller que se implernento. 

Dentro de la prác11ca no podemos dejar fuera otro clcn1cnto nnpo::;:::nte que es el 

1nodelar un texto lo cual 1n1phca qué al momento de leer se expresan las ideas o 

h1pótes1s que nos vienen a la mente con respecto al texto y con10 pudimos observar los 

participantes pudieron detectar cuanto sabían de los ten1as que en la carrera de 

Ps1cología se trata y qu..: con1plej1dad pueden tener en su lectura para ío cual 

con1entaron que a veces les era muy difícil entender un texto puesto que a veces no 

sabían nada del ten1a o no entendían el lenguaje que se ut11rzaba y que era por eso que 

en ocasiones 01 s1qu1era leían los textos pero a través de esta estrategia creen1os que se 
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les fue facilitando e! manejo de estas lecturas ya que una vez adquiridas estas 

habilidades fue más sencillo co1nprender los textos. 

4. Se crearon Zonas de Dcsarro!lo Próxin10. Esto se logró con Ja intervención de las 

investigadoras, posteriormente entre todos los asistentes a la clase y por último. se fue 

incrcn1cntando la capacidad de comprensión y de actuación autónon1a por parte de lo" 

a!un1nos. Además, la ayuda fue apoyada en un primer mon1ento a través de 

explicaciones, dcn1ostraciones, resolución de ejemplos (instrucción directa). tareas 

diarias, para pasar en las partes finales del taller a formas de organización que suponían 

mayor demanda del desarrollo autónon10 del conocimiento de los alumnos como es la 

utilización de actividades y tareas, en las que los alumnos adoptaron el rol de las 

investigadoras y pasaron a coordinar la clase. De este n1odo logramos crear ZDP (zonas 

de desarrollo próximo, Vygotski, 1979), en donde gracias al apoyo e interacción de Jo 

aprendido en el taller y manejado por las investigadoras, los alumnos pudieron llegar a 

realizar tareas que en un pnncip10 no eran capaces de hacer y que con la creación de 

ZDP pudieron realizarlo 1ndepend1entemente. La ZDP se crea en la propia interacción 

en función tanto de las características de los esquemas de conocimiento sobre las tareas 

y contenidos aportados por un participante menos competente. como los empleados por 

el participante más con1petente. 

5. Es importante n1encionar que se tuvo que tomar en cuenta la disposición por parte de 

los alumnos, para dejar el proceso de aprendizaje tradicional el cual no da cuenta de un 

alto nivel de comprensión ya que de acuerdo con Hemández (1993) el profesorado 

sólo se ha enfocado a alfabetizar a los educandos sin enseñarles nada de habilidades 

necesarias para acceder a niveles superiores de leer y escnbir ni de aprender a aprender; 

pues encontramos en algunos de ellos que su intención era comprender los textos a 

través de lo enseñado en el taller puesto que anahzaban el contenido de sus 

conocimientos previos tomando en cuenta 13 experiencia personal y la que tenían con 

otros temas, cuestionaban sus deducciones, etc.; mientras otros se limitaban a 

men1orizar la información necesana sólo para cumplir los requisitos y obtener una 

constancia sin llegar a la reflexión, lo cual dificulto en un pnmer momento conseguir el 

objetivo del taller. Sin embargo, durante el transcurso de los módulos los alumnos 
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íucron conoc1cndo las estrategias que se iban poniendo en prúctica a lo largo del taller; 

esto es, que al avance de los módulos y con la rea!izac1ón de las tareas, ton1ando en 

cuenta las caraclerísticas rcqucncias en cada caso, se ies fue foc1lttando cada vez n:ús la 

cu111prcns1ón y con1pos1c1ón dc textos. 

[:,tá claro que la condición básica para que l<: ayuda cducativ;1 s~a cficuz y 

pueda real111ente actuar corno tal es, por tanto, la de que esa ayuda se ajuste a l8 

situacrón y las c[lracteríst1cas que. en cada n1omento, presente la aet1v1dad mental 

const1L1ct1va del aluinno (Col! !990,199!), y para tal fin se to1naron en cuenta dos 

cond1c1ones: l) se ton1ó corno punto de part:da lo::. conoc1m1entos que e! a!u111no poseía 

y 2) se provocaron desafios alcan,-:abies para ios estudiantes, cuando ei alun1no al 

enfrentarse a un nuevo teina tenía que hacer lupótes1s sobre !o que leía e 1r corroborando 

o rnodifícando sus conocün1cntos, y asL hacer una 1ntegrac1ón de c!lo, lo cual se logro a 

través del modelado . .\den1ás la ayuda fue apoyada en un prin1er momento a través de 

expllcac1ones, demostraciones y resolución de ejemplos por parte <le las investigadoras 

pa.-a pasar en las partes final~s del taller a tünnas de organ1zac1ón que suponían 1nayor 

dcn1anda de uso autónon10 del conocun1ento de los alu111nos, con10 la utillzacrón de 

acnv1dades y tareas en las que los alumnos adoptaban el rol (ie ías 1nvcst1gadoras y 

pasaban a coordinar la clase. 

Así ante el reto que s1grnfícaba la tarea los estudiantes contaron cor. el apoyo 

nece->ano (andamiaje conceptual y n1etodológ1co) proporc1onado por las 1nvest1gadoras, 

convrrttendo con ello, el reto en un logro cognoscitivo. 

Finalmente, nos gustaría hacer algunos señalamientos en cuanto a la 

n~etodologia en1pleada en el presente estudio, con la final:dad de rT>ejorar futuras 

invest1gac1oncs. En el rnomento de calificar o de hacer las selecciones del trpo de 

respuesta que habían dado los asistentes de acuerdo a las categorías señaladas éstas se 

c:icontraban o podían caer en dos o más categorías por lo que hubo controversia, y ello 

tuc el pnnc;pal problen1a n1etodológico del presente estudio. Por elio rccon1endan1os la 

re\·isión cuidadosa de las categorías que conforman la escala para evaluar la 

con1prensión de lectura. con la finalidad de contar con un inst1un1e1lto más fino y 111ás 

adecuado a la tarea en1preadida 
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Considerarnos que con la 1rnplen1entación del taller los avances serían m:is 

notonos si se amplía la duración de éste, puesto que a n1ayor práctica de !as estrategias 

mayor habilidad, adem.ás de la importancia de llevar a cabo un seguimiento posterior al 

taller para corroborar que se siguen utilizando las habilidades adquiridas Pudin1os notar 

también que algunos alun1nos habían desarrollado sus propios métodos, espccialn1cntc 

los alun1nos más hábiles (PAEA) ya que procesan la información mucho n1as 

rápidamente que los menos hábiles y con10 consecuencia los alun1nos hábiles pueden no 

beneficiarse con el entrenan1iento estratégico aun más se puede dar el caso que la 

enseñanza explicita de estrategias pueda incluso inhibir el rendin11ento de los buenos 

alumnos en las tareas de aprendizaje y lectura. Es evidente que el aprendizaje expe110 

involucra un cierto grado de automaticidad el cual puede interrumpirse s1 llega a ser 

intervenido. Por ello recomendamos que se determine la habilidad con la que llegan los 

lectores al taller en cuando al manejo de estrategias metacognoscitivas para la lectura de 

comprensión, y se a1uste la ayuda que se les ofrece a las necesidad de cada uno de ellos 

Para finalizar, consideramos pertinentes distintas propuestas las cuaies pueden 

ser de mucha ayuda para futuras investigaciones relacionadas con la comprensión 

lectora. Una de ellas es que seria importante implementar este tipo de taller a los 

alumnos de primer ingreso de la carrera de Psicología, esto nos serviría para saber el 

nivel de comprensión lectora que poseen y a partir de ello proponerles estrategias que 

mejoren la comprensión de los textos, todo esto traerla como consecuencia que el nivel 

académico se elevara repercutiendo así en una n1ejor preparación profesional. .A..den1ás 

consideramos importante dar un seguimiento para así poder observar si las estrategias 

propuestas les han sido útiles ya que hay que recordar que la mayoría de Jos estudiantes 

traen consigo una fuerte carga de estrategias que suponen le ayudaran a "con1prender 

textos", dichas estrategias son impuestas por el sistema educativo olvidándose de lo que 

realn1ente significa comprender logrando asi Ún visión acrítica de lo que se lee. 
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.\~EXO l 

A;>OREX!A NERVIOSA 

Escolandad --------

Sexo --------
Edad .. ____ _ 

IXSTRUCC!ONES: 

1.- Lee con cuidado el siguiente artículo. Cuando hayas tenninado la lectura procede a 

resolver el cuestionario que se encuentra después del texto. 

2 - Por últtn10, escnbe el s1gn1fícado de las palabras que se encuentran al final 

REC:0?\1EKD.i\CIÓ:'.\: Una vez que haJaS conclu1do la lectura, no consultes el texto 

para la solución de la prueba. 

Las personas que sufren anorexia nerv1o~a pueden literaln1ente 1nonr de 

harnbre Se niegan a comer, obses1onadas por los penc;en-.:1entos de L:l comida y por una 

unagcr. inalcanzable de csbcllc? "perfecta" Creen que estan volviéndose más atractivos. 

pero en reahdad están demacrándose y ec.fennándosc Ec Estados Unidos. donde hay 

n1ás de 100,000 anoréx1cos(lü \eces rnás que hace una década) de 10.000 a 15,000 

n1onráa por prob!en1as n1¿d:co:, :-clac1onados cor:. falta de coJ111da 

Casi ",odos los anoréxicos son mujeres 1ncnores de 15 afios Sr b:en no hay :.in'1 sn10 

\'arla~ causas, n1achas de ellas son\ ícti:nas de la obses1on de la sociedad n1oden1a por 



e! peso Oyen una y otra vez el inensaje de que las personas csbc!tus son hen11osas y l8s 

gordas son repugnantes, ternen que las curvas y el peso ad1c1onal que acon1pafian a 11:1 

adolescenc!a las hc.ga poco <ttract;vo.s. Las presiones i3.n11lrares para pennaneccr 

delgadas o ser guapas vienen a ctnpeorai las cosas Si un pad;e bron1eando dice a su h1_¡a 

que i.:::.tú echando grasa en la cintura qu1Di intcn<;1fiquc el autoconcepto negativo de ella 

En op1n1ón de rnuchos expertos, la pubertad. o los can1bios corporales concon11tantcs 

y los 1n1pulsos sexuales pueden desencadenar los sínton1as de anorexia nerviosa en 

algunas de las victunas. Corno se ie1ne llegar a esa edad, la anorex1ca deja de con1er y 

eso detiene el desarrollo de su cuerpo Pierde las curvas y el deseo sexual; ya no 

n1cnstrúa en el n1on1ento y b grasa corporal cae por debajo del 17% de su peso corporal 

total 

Los padres de las anoréxrcas se sienten sorprend1dos cuando aparecen los 

pnn1eros síntomas de la enfcnnedad. Hast3 entonces sus hijas h3bían sido 

perfecc1on1stas, muy tÍln1das y reservadas que hacían cuanto ellos les pedían y rara vez 

n1ostraban señales de enojo, egoísn10 o de rebelión normal. En vez de exigir atención, se 

refugiaban en el transfondo de la fan1r!1a, dejando así que los hennanos fueran el cent10 

de la atención de sus padres. Las prcanoréx1cas, se consideran a 111enudo niña<; 

'·n1ode!os", aceptan de buena gana las respunsabilidades del adulto y las curnplen con 

gran eficiencia. Por desgracia tales conductas encubren sent1m1entos neuróticos de falta 

de autoestima, los cuales son precursores de la necesidad de consumir el cuerpo con 

dietas ngurosas. 

Y, aunque parezca 1rón1co, las anoréx1cas no son obesas cuando inician la dicta 

Aún cuando tengan un exceso de apenas 4 kg se creen muy gordas y atnbuyen sus 

problen1as de con11da Para liberarse del exceso de peso, con1en cada vez menos, <;e 

proYoean vómitos después de las comidas, 1ngrcren enormes cantidades de d1urét1cos y 

laxantes (algunas llegan a tornar hasta 300 tabletas de laxantes a la vez y hacen eJerc1c10 

a ntn10 frenético Tarnb1én pueden hacer de la ingestión de alunentos un verdadero 

nlual, cx1g1er.do uua d:sposK1ón específica d..: la comida en cada piaü;lo Pierden i0 

capacidad de verse corno son y siguen creyéndose obesas cuando en íCahdad parecen 

esqueletos 



La anorexia nerviosa tiene efectos devastadores en quienes Ja sufren y en sus 

familias Con10 cada día se aíslan más en sus fantasías se van desligando de los 

contactos sociales conforme adelgazan. La con1ida se convierte en el centro de sus 

pensan1ientos como se aprecia en el siguiente pasaje que describe el comporta1111ento de 

una adolescente anoréxica: 

Todas las noches planeaba un menú para el día siguiente y por la noche se le\ antaba 

varias \'eces para sumar el total de las calorías en su calculadora pues tcn1ía que el 

hubiese aumentado. Pesaba todo lo que con1ía. hincándose frente a la balanza para 

cerciorarse de que los contenidos fuesen absolutamente un1fonnes. Cada mañana a las 

7, pesaba en la báscula méd1ca ... Elaboraba tablas que contenían el nún1ero de calorías 

en cada con1ida preparado por V/eight V/atcher (cuida kilos), cad2 sabor de cannon y 

yugurt cada variedad de verduras congeladas de del '.\.1onte. Líe\ aba un diana de 

alimentos y en él anotaba cuanto comía (Fadiman,I 982,p74). 

Los padres se preocupan porque piensan que su hija va a m.:::inr de inan1c1ón que 

ella misma impone. Ante la imposibilidad de obligarla a comer, recurren a la súphca, al 

llanto, al chantaje por medio de lisonjas o a los gntos, También acude a la con1un1dad 

psiqu1át:i.ca en busca de ayuda. Por desgracia, los psiquiatras no han encontrado un 

tratamiento para la anorexia nerviosa. Algunos terapeutas adoptan un n1étodo 

conductista: Premian a los pacientes cuando comen; otros se concentran en los 

sentimientos del paciente hacia la comida y los relatJ\'OS a la personalidad, crean en 

ellos sentidos de la autoestima.''. 
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CUESTíO"\ARiO 

E~colandad· -------

Sexo Edad 

- Menciona la rdea pnnc1pal del texto leído 

2.- ¿Cuál es el concepto de sí n11smo del paciente anoréx;co'I 

3 - Con base en los expertos ¿cuáles son algunos de los factores desencadenantes de la 

anorexia nerviosa? 

4 - ¿ Cl:áles so:J los rasgos de la personahdad de los anoréx1cos" 
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5.- ¿Cón10 impacta un anoréxico en la fan1ilia? 

6.- Las consecuencias a largo plazo de los pacientes anoréx1cos son. 

7.- ¿En qué consisten fundamentalmente los tratamientos para resolver la anorexia? 

8.- Menciona ¿cuál es la meta que se persigue en la terapia que se lleva a cabo con un 

paciente anoréxico? 

LISTA DE PALABRAS 

ADICIONAL _______________________ _ 
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CO'JCOMITANTE 

AC)TOCOl\CEPTO ____________ _ 
--------

11\"ANICIC)N - -----------------

PERFECC!ON!STA_ ------------------ ---

INGESTION _________________________ _ 

LISONJAS ___________________ _ 

ALTOESTii\!1A ____ . ________________________ _ 

RELATIVO 

D~LRETICO ___________________________ _ 

:.;ELROTICO _____________ _ 

LAXANTE _________________________ _ 
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ANEX02 

'<IÑOS QUE SOBREVIVE'.\: 

Escolaridad: ______ _ 

Sexo: ______ _ Edad: --------

11\STRUCCIONES: 

1.- Lee con cuidado el siguiente artículo. Cuando hayas tern1inado la lectura, procede a 

resolver el cuestlonano que se encuentra después del texto. 

2.- Por Ultin10, escnbe e! significado de las palabras que se encuentran al final. 

REC0:\1-ENDA .. CION: Una vez que hayas concluido la lectura, no consultes el texto 

para la solución de la prueba . 

• A. lo largo de la historia los niños se han visto obligados a crecer en ainbientes 

aparentemente en1brutecedores. Tal vez el principal cuidador sea un psicópata, un 

alcohólico o una persona que maltrata. Es posible que el niño esté expuesto a una 

pobreza agobiante, en hacinamiento o criminalidad. Algunos sufren pérdida tras pérdida 

en la guerra y en los desastres, mientras que otros son objeto de maltrato corporal o 

sufren abandono. Generalmente estos niños desafortunados lle\ an en su personalidad un 

\'estigio permanente de su infancia Se sienten inseguros, so!os y desvalidos. En !a edad 

adulta, están más propensos a n1altratar a Jos niños, convertirse en criminales o padecen 

alguna adicción. Algunos llegan a presentar enfermedades n1entales, otros son incapaces 

de establecer relaciones significativas. Pero hasta el observador más superficial se 

percatará de que algunos logran sobrevivtr a experiencias aparentemente traun1átrcas de 

la infancia sin que queden \'estigios graves: han salido adelante pese a su ambiente Por 

qué esos niños parecen invulnerables a las \'ivencias tan opresivas de su infancia? Qué 

so 



factores !es ayudan a ser adaptables':l De qué inanera aprenden estrategias para sortear el 

estrés tan fuerte? Quizá sr conocemos n1ejor esos niños, podren1os ayudar a otros que 

estén en un arnb1ente tncnos exíscfflO a aprender estratcgtas de enfrentamiento n-i.ás 

idóneas. 

Norman Gan11ezy nos habla de un prcadolcscente que crec!Ó en los c.rrabalcs de 

M1nniapohs (Pines, 1979) Vive en un departarncnto muy deteriorado con su padre, un 

exconv1cto que está nluriendo de cáncer, su madre es una mujer ignorante: tiene siete 

hennanos y hennanas, dos de los cuales padecen Síndron1e de Do\vn. Pero no obstante 

este an1b1ente, los n1aestros del ni:fio dicen que es n1uy cornpetente, que su rend1m1ento 

escolar es n1uy sat¡sfactono y que se lle\. a bien con casi todos sus compañeros. Có1no a 

logrado todo esto". 

Luego de estudiar a cientos de niños con esas deficiencias an1b1entales, los 

1nvest1gadores descubrieron algunas características que comparten esos niños 

adaptables o aparenten1ente in\'Ulnerables Pnn:ero, son soe1alrnente con1petentes No 

tienen dificultad alguna en relacionarse con sus coetáneos y con los adultos Éstos 

úllimos dicen que esos niños son arracnvos o s1mpáncos y que desean aprender de íos 

adultos Segundo, esos niños tienen alta autoestima Se consideran así mismos personas 

eficientes En los problernas ven un reto y se e::-een capaces de dominar la situaciones 

nuevas Garmezy nos da un ejemplo: una n1uchaeha quería llevar su ahnuerzo a su 

escuela con10 el resto de sus co1npañeros, pero en casa no tenía nada que poner en las 

tortas Sin desanimarse por ello, hizo tortas de pan Después de este episodio, cada vez 

que se veta obltgada a prescindir de cosas necesarias o que afrontaba una situación 

diflc1l se decía así n11sma que tenía que '·hacer to:-<,as de pan" Tercero. estos n1fi.os a 

menudo son muy independientes_ Piensan por sí mismos y saben escuchar a los adultos, 

pero no necesanamente son dominados por éstos. Cuario, M1chae! Rutter ( 1984) recalca 

que estos niños generalmente tienen unas cuantas relaciones buenas que les bnndan 

segundad Tales relaciones pueden ser con sus con1pafierus tic la m1snw i.::Jad, con un 

maestro, con una tía o con un vecino Por último, estos niüos destacan en la vida. 

Algunos obtienen buenas callficac1oncs en la escuela; otros llegan a ser excelentes 
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atletas, artistas o músicos. Disfrutan las experiencias pos1t1vas de logro: aprenden que 

pueden tener éxito y que pueden influir en su ambiente. 

Todavía hay muchas cosas que ignoramos acerca de los niños adaptables. Sin 

duda la interacción de su te1nperamento, sus talentos y las circunstancias de su \'ida son 

muy complejas como para poder descnbirlas en uno o dos estudios. No obstante, tal vez 

la investigación de estos niños nos ayude a entender a los que se hallan en situaciones 

n1ás normales cuando aprenden estrategias para afrontar las tensiones de !a vida diaria 
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CUESTIONP.RIO 

Escolaridad _______ _ 

Sexo: ______ _ Edad· 

l.-Menc1ona !a idea pnncipal del texto leído. 

2.- ¿Qué deficiencias ainb1cntales están presentes en la vida de algunos niños 

desafortunados pero que sobreviven? 

3.- 0Qué características de personalidad presentan estos niños dcsaforiunados'I 

4.- Con base en Jos expertos, ¿qué características comparten los niños que se adaptan o 

son aparenten1cntc invulnerables a las cond1c1occs ad\ ersas en ias que\ 1ven? 
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5.- ¿Cuál es el concepto de sí 1nismo del niño adaptable? 

6.- Según los investigadores. ¿cuáles podrían ser los factores responsables de la 

ndaptabilrdad de los niños 1nvulncrables" 

7.- ¿Qué aspectos o situaciones son necesarios seguir investigando con mayor 

profundidad en los niños adaptables para obtener datos más concluyentes? 

8.- ¿Cuál es la meta que se persigue con investigaciones sobre niños adaptables que 

viven en ambientes ad\·ersos? 
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LISTA DE PALABRAS 

ES TRES ___________ ------------------ __________ _ 

TR-\L MATICO ______________ ---------------

HAC!NA~HE'JTO ____________ _ 

\/ESTíGíQ, ____________________ _ 

DESVALIDOS, ______ _ 

INVUL'IERABLE. ____________________ _ 

OPRESIVO ________________________ _ 

PERSO'IALIDAD 

SINDROME _____________________ _ 

ARRABALES _______________________ _ 

ALíTOESTI}/._r\. _______________________ _ 

COET/\.>lEOS 

,;DICC!Oli,' ______ _ 

PSICOPATA _____________________ _ 
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