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RESUMEN 

Se estudiaron los efectos de tres intensidades de -
ruido (60, 70 y 80 db} (A), sobre la comprensi6n de 
textos de diferente legibilidad y una tarea secunda 
ria (tiempo de reacción}. Se usó un diseño facto-­
rial 2x3 (dos niveles de legibilidad en los textos, 
tres intensidades de ruido}. 
120 estudiantes de la Facultad de psicología, entre 
hombres y mujeres, entre 18 y 25 años. No se encon 
traron diferencias de las diferentes intensidades -
de ruido sobre la comprensión de textos, igualmente, 
no se encontró interacci6n entre las intensidades -
de ruido y la legibilidad de ambos textos. Sin em­
bargo,el ruido afectó significativamente la tarea -
secundaria. Se encontraron diferencias entre la le 
gi~ilidad de ambos textos (el texto de quimica fue­
mejor entendido) dadas por el nivel de comprensión, 
expresado por el número de respuestas correctas, el 

1 

tiempo de lectura de los textos, el tiempo de solu-
ción y la tarea secundaria; similarmente, no se en­
contró interacción entre los niveles de ruido y la­
legibilidad de los textos, en dichas variables. 
Se concluye que el ruido no afecta a esos niveles -
la comprensión de textos, pero se encontró que los­
textos complejos se comprenden mejor cuando la in-­
tensidad aumentó. 
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I N T R o D u e e I o N 

*Vivir en la ciudad de México significa enfrentar­
se a una serie de obsticulos, inconveniencias y -
conflictos (entre otros muchos), el habitante ur­
bano vive en presencia del ruido, la contamina- -
ción atmosférica y el hacinamiento. 

* Una caracter1stica común de la ciudad y tal vez -
una de las más importantes es el ruido. La socie­
dad urbana está confrontada con sonidos impredeci 
bles e incontrolables conocidos como ruido (Ru- -
ssel y Ward 1982). Mer~ado (1982) lo consi~era -

1 

como un asp~cto de la vida moderna que es un pro-
ducto de la civilizaci6n y del desarrollo tecnol6 
gico, conocido como cualquier perturbación ambien 
tal auditiva, de vibraciones irregulares, azaro-­
zas, irritante, indese~ble y distractor. (Bell,--
1978; Cohen, 1983; Green, 1976; Kryter, 1970). 
Las fuentes de ruido son variadas; desde las do-­
mésticas y de entretenimiento, hasta las industri~ 
les y de tránsito urbano, aéreo y ferroviario. 
(Guerra, 1982). 
Se estima que en las ciudades modernas el ruido -
fluctúa entre los 70 y 90 decibeles (db) y posi-­
blemente llegue a 100 en zonas de intenso tránsi­
to (Guerra, 1982). Los ruidos de intesidad muy -
alta (como el producido por los claxones de los -
automóviles) son nocivos y altamente desagrada- -
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dables para el hombre, de esa forma todo aquél -­
que supere los 70 db puede perjudicar su sistema­
auditi vo. 

*Se está de acuerdo en que la 11 activación 11 (excit2. 
ción) fisiológica no ocurre con ruidos inferiores 
a los 60 ó 65 db A, pero excediendo éstos, apare­
e en 1 o s e fe e tos de 11 a c ti va e i ó n 11 

, s obre p as ando 1 os 
130 dbA aparece el dolor (Kryter, 1970; citado en 
Glass y Singer, 1972). 

* Si el oído es sometido a un ruido de gran intensi 
dad y en forma continua, pueden generarse proble­
mas auditivos corno la sordera, cuyas lesiones son 
irreversibles .. Este problema es comGn entre los­
trabajadores expuestos al ruido industrial y de-­
pende tanto de la intensidad como del tiempo de -
exposición (Guerra, 1982); la cual reduce la con­
ducta de ayuda {Page, 1977), interfiere con los -
juicios de discriminación social e interpersonal­
(Siegel y Steele, 1980), y reduce la atención a -
las claves sociales (Cohen y Lezak, 1977; citados 
en Russell y Ward, 1982). 

De ah1 la importancia de que algunas disciplinas; 
como la psicología ambiental, estudie los efectos 
del ruido. 

EL SIGNIFICADO Y LA RELEVANCIA DE LA PSICOLOGIA AM­
BIENTAL EN EL ESTUDIO DEL RUIDO. 
*La psicología ambiental, como un campo de estudio 

d·e reciente creación, considera al ruido como un-
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aspecto común e importante en la vida urbana. Pa­
ra Heimstra y Mac Farling (1974) esta es una dis­
ciplina que estudia la relación entre la conducta 
humana y el ambiente físico del hombre (citados -
por Be 11 ~ 19 7 8) . P a r a P ros han s ky ( 19 7 6 ) 1 a p s i c E. 
log1a ambiental es definida como un intento para­
establecer relaciones empíricas y teóricas entre­
la conducta y la experiencia de.la persona y su -
ambiente construido. Russell y Ward (1982) men-­
cionan que la psicologfa ambiental es una rama de 
la psicología concerniente a dar un enfoque sist~ 
mático de la relación entre la persona y el am- -
biente. Bell (1978) da la definición más comple­
ta diciendo que la psicología ambiental es el es­
tudio de 1~ interrelación entre la conducta y el­
ambiente construido y natural. 

* Los factores que estudia la psicología ambiental, 
i n c 1 uy e n d o a 1 r u i do s o n : l a te m pe r a t u r a , e 1 e s p a -
cio personal, el hacinamiento Y.la contaminación­
atmosférica. No obstante, el interés de ésta te­
sis radica en investigar los efectos del ruido so 
bre tareas de ejecución. 

SOBRE LOS ESTRES Y LA ADAPTACION. 

* Los altos niveles de ruido son considerados como­
potentes estresores ambientales (Baum y Singer, -
1981). 
Glass y Singer (1972) definen al estres como la -
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respuesta afectiva, conductual y fisiológica ante 
un estímulo aversivo. Igualmente Vernon ( 1978} ,­
considera al estres como el estado fisiológico -­
que prepara al organismo para la acción. Por su­
parte Bell (1978) nos dice que la exposición a al 
tos niveles de ruido ocasiona un aumento en la ac 
tividad fisiológica típica de estres. Meharabian 
y Russell (1974) establecen que el nivel de 11 acti 
vación 11 (excitación) aumenta con el nivel de rui­
do. 

*La existencia de una relación causa-efecto entre­
el ruido y los desórdenes físicos es limitada, -­
sin embargo, se ha comprobado que pueden alterar­
se los procesos fisiológicos incluyendo el funciQ 
namiento de los sistemas cardiovasculares, así c~ 
mo el de los endócrinos, respiratorios y digesti­
vos. Las respuestas típicas de estres incluyen -
aumentos en la actividad electrodérmica, la cons­
tricción de los vasos periféricos, aumento en la­
presión sangulnea, aceleración o desaceleración -
del ritmo cardíaco, reducción de la resistencia -
eléctrica de la piel, cambios en el ritmo de res­
piración, cambios en la motilidad intestinal, en­
el tamaño pupilar y en las reacciones salivales y 
gástricas (Cohen y Weinstein, 1981) (Mercado, - -
1982). 
A pesar de lo anterior es muy difícil concluir -­
que el ruido ocasione efectos adversos sobre la -
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salud fisica, pues es probable que esos efectos -­
ocurran en conjunción de diferentes estresores, -
tales como otros contaminantes industriales, ten­
siones en el trabajo o presiones económicas entre 
otros facto res . (Be 11 , 197 8} . 

* Lazarus (1968) considera que la adaptación a los­
estímulos estresores es análoga a los procesos -­
adaptativos de respuesta de orientación (Sokolov 1 

1958; citado en Glass y Singer, 1972} y se~ala -­
que dicha respuesta ocurre porque el organismo e! 
ti incierto del signifi~ado adaptativo de un estf 
mulo neutral, a lo que responde con atenci6n y -­

alerta. La reacción decae con presentaciones suc! 
sivas porque la incertidumbre es reducida y el e! 
tímulo no requiere atenci6n. La adaptaci6n se re­
fiere a una respuesta o cambio estructural para -
obtener un equilibrio organismo-ambiente. Dicho -
proceso ocurre aún cuando el ruido sea predecible 
e impredecible, controlable o incontrolable. 

* El hecho de que la adaptación ocurra durante el -
período de estres, sugiere que la 11 reactividadu -
es minimizada y que el individuo está aprendiendo 
a trabajar en presencia del estres. Sin embargo,­
después de exposiciones continuas el estresor pu~ 
de producir efectos acumulativos que aparecen ·de! 
pués de que la estimulación ha cesado (Glass y -­

Singer, 1972). Las res~uestas de estres al ruido­
aparecen durante la exposición inicial, pero de-­
caen si la e~timulaci6n se repite, por lo tanto -
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los errores se esperan al iniciar la tarea y de-­
clinan en el curso de la exposición al ruido. 

* El hecho de que la ejecución de las tareas sim- -
ples no se vea afectada por la presencia del rui­
do se atribuye a la adaptación de las reacciones­
fisiológicas de estres a este estímulo (Glass y -

Singer, 1972). Sin embargo el ruido produce dete­
rioros, dependiendo de la complejidad de la tarea 
y del contexto en el que ocurra y no desaparecen­
con la habituación o adaptación cuando: 
a) la ejecución requiere de una tarea de vigilan-
cia a largo plazo, 
b) la tarea es compleja, 
e) el ruido es intermitente y ocurre en un contex 
to en el cual el individuo lo asocia con ciertos­
est1mulos (Glass y Singer, 1972). 
Dichos autores mencionan que el ejecutar dos ta-­
res simultáneas o mantener vigilancia contfnua s~ 
bre una tarea de localizaci6n, podrían deteriorar 
se si el ruido es experimentado como incontrola-­
ble e impredecible. Cohen (1980} sugiere que los­
post-efectos del estres sobre las ejecuciones OCM 

rren como consecuencia de estresores impredecibles 
e incontrolables, como es el caso del ruido. As1-
mismo, Glass y Singer (1972} mencionan que el rui 
do impredecible produce post-efectos deterioran-­
tes porque es más aversivo que el ruido predeci-­
ble. 
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* De esa forma se argumenta que la exposición a es­
tresores impredecibles e incontrolables produce -
post-estimulación que deteriora la ejecución en -
un buen número de tareas, y la habilidad· para pre 
decir y controlar el estresor alivian esos efec-­
tos. As1mismo, se ha demostrado que la habilidad­
para predecir o escapar. a un evento aversivo red.!;! 
ce la cualidad aversiva del estfmulo (Cohen,1980). 1 

Cohen (1980) al citar a Chaleton y Soler, señala­
que sujetos expuestos a 80 db (A} de ruido azaro-
so e intermitente reportaron menor tolerancia a -
la frustración, que aquellos no expuestos al rui­
do. La exposición prolongada a un estresor am­
biental y a una tarea compleja y prolongada po- -
drían provocar fatiga cognoscitiva, o sea una re­
serva insuficiente de atención para ejecutar las­
tareas (Cohen, 1980}. Kryter (1970) Glass y Singer 
(1972} concluyen que la exposición al ruido por -
períodos prolongados pueden producir deterioros -
en las tareas, pero no se producen si la exposi-­
ción es breve. 

*Según Broadbent (1971) existe una categoría de ta 
reas que no son afectadas por ~l. ruido, como aqu! 
llas que requieren agudeza visual, es decir, aqu! 
llas qu~ detectan contrastes o juzgan distancias. 
Dentro de las tareas que son afectadas por el rui 
do están aquellas en las que el sujeto requiere -
atención múltiple, como ejecutar dos tareas simul 
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táneas o procesar mültiples estímulos de la mjsma 
tarea. Los resultados de estos estudios muestran­
que el ruido aumenta la cantidad de esfuerzo apli 
cado en tareas primarias. a expe.nsas de las menos­
importantes por ejemplo, tareas de vigilancia y -

visuales monitoreadas con tareas secundarias audi 
tivas. 
Se ha visto que el ruido produce ejecuciones muy­
variables en tareas de tiempo de reacc1on, ya sea 
en ruidos contínuos o intermitentes (Cohen y Wei~ 

stien, 1981}. Algunos estudios han mostrado que -
los deteriorios de tareas ocurren en aquellas que 

·son complejas, ya que exceden la capacidad de prQ 
cesamiento de información del sujeto, el estudio­
realizado por Boogs y Simmons (1968) confirma es­
ta aseveración demostrando que en un ruido de 92-

db produce aumentos significativos en los errores 
de monitoreo auditivo. 
Cuando esta tarea de monitoreo fue apareada con -
una tarea compleja de tiempo de reacción que con­
una tarea simple (Glass y Singer, 1972). 

Cohen y Weinstein (1981) concluyen que la sola -­
existencia de sonidos indeseados a intensidades -
relativamente altas, no es suficiente para que el 
ruido cause efectos deteriorantes y que la res- -
puesta a cualquier ruido está determinado en al-­
gún grado por las propiedades físicas del ruido,­
su ·significado y las características del sujeto. 
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Bell (1978) menciona que el ruido irregular e im­
predicible ·es más incómodo que el constante o pre 
decible, argumentando que a medida que el ruido -
es más impredecible, será también más 11 activante 11 

(excitante). Lo impredecible produce estre!por -­
que los ruidos son evaluados como novedosos, mie~ 
tras más impredecibles sean requerirán de mayor -
atención para entender y evaluar alguna actividad. 
En este tipo de ruidos existen cualidades nuevas­
en cada presentación, siendo la adaptación más di 
fíci 1. Por el contrario es más fáci 1 adaptarse a­
un ruido predecible, ya que es el mismo estímulo­
presentado uno y otra vez. 
Existen cualidades nuevas en cada presentación, -
siendo la adaptación más difícil. 

* En lo que se refiere al control del ruido encon-­
tramos que aquél sobre el que no se tiene control 
es más deteriorante que el que sí tiene esta ca-­
racter1stica. El ruido incontrolable es más 11 acti 
vante 11 (excitante) y estresante porque requiere -
de mayor asignación de atención e implica mayor -
dificultad de adaptación que el ruido controlable. 
Si el ruido afecta la ejecución, adversa o favor~ 
blemente, o no ejerce efecto alguno, depende del­
tipo de ruido (predecible o impredecible y de su­
intensidad), así como del tipo de tarea ejecutada, 
de la tolerancia al estres y de las característi­
cas personales del individuo (Bell, 1978) 
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* Investigaciones anteriores sugtererr que el ruiao­
predecible en un rango de 90 a 110 db, no afecta­
adversamente 1 a .ejecución de· tareas simples, ya -
sean motoras o mentales. Sin embargo, ruidos de -
esta amplitud que. son impredecibles (intermiten-­
tes a intervalos irregulares) pueden interferir -
con la ejecución de tareas de vigilancia, de memo 
ria y complejas, y en aquellas en las cuales una­
persona ejecu.ta dos acti.vi dades ·Simultáneas. (Bell 
1978). 

* Gl~ss y Singer (1972) encontraron que los proble­
mas en la ejecuci6n fueron mfnimos para aquellas­
p~rsonas que percibieron tener el control sobre -
e·1 ·ruido (control percibido). 
Broadbent {1954) sugiere q~e el ruido impredeci~­
ble y sonoro puede distr~er momentáneamente a una· 
p~rsona en una tarea y cau~ar errores .si~~sta re­
quiere mucha vigilancia o concentraci6n (Bell, --
1978). Los niveles altos de "activación" (~xctta­

ci6o) interfieren.con la ejecución de tar~as com-
. . 

plejas en tanto que los niveles extremadamente a! 
tos tnterfieren con las tareas simples. En este -
sentido Bell (1978) también menciona que el ruido 
impredecible, requiere mayor asignaci6n de aten-­
ci6n. que .el ruido predecible, de manera que lo. im 
predecible interfiere con la ejecuci6n. 

* En tafeas complejas se requiere mayor atenci6ri si 
se q~iere obtener una ejecución Optima, por lo 
que cualquier ruido que distraiga la atenci6n pu~ 
de deteriorarla. 



cuando el cont~ol está aparentemente perdido se -
emplea mayor esfuerzo para restaurarlo que para -

atender la tarea en cuestión. 
* Broadbent (1971) argumenta q~e la exposición a -­

ruidos moderados y de alta intensidad causa una -
elevación .. de la 11 activación 11 • lo que limita la -­
atención. '.._...-,s primeros estímulos a ser ignorados­
son aquellos irrelevantes o parcialmente relevan­
tes a la tare·a de ejecución. Cuando la "activa-·­
ción11 aumenta. la atención es fuertemente limita­
da y las claves relevantes de la tarea pueden ser 
ignoradas. Se asume que los altos niveles de 11 ac­
tivaci6n" ejercen efectos deteriorantes en tareas 
complejas, pero no en las simples. 
Cohen (1978) similarmente predice que el enfoque­
atentivo con.frecuencia ocurre en presencia de -­
ruidos intensos, pero explica el enfoque como una 
estrategia usada por lo general para disminuir la 
cantidad de información procesada cuando la capa­
cidad de procesamiento es sobrecargada por las d! 
mandas combinadas del estresor (ruido) y la tarea 
s:Jbyacente. 

* Cohen ar.gumenta que la información impuesta en -­
presencia del ruido es más afectada por su signi­
ficado y por la situación. que por su intensidad; 
específicamente sugiere que la predicción y el -­
control del ruido, así como )as expectativas del­
sujeto acerca de los efectos del mismo, son facto 
res dignos de consideración. 
Poulton (1978)' argumenta la existencia de un au-­
mento en la· ºactivación". en presencia de ·ruido -

11 
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continuo, pero la "activación" desci.ende gradual­
mente con el transcurso del tiempo. También propQ 
ne que el aumento inicial de la 11 activación 11 fre­
cuentemente trae consigo una mejoría de la ejec~ 

ción. Los deterioros en tareas de ejecución que -
sigan de la exposición a ruidos impredecibles, i~ 

controlables y muy intensos son atribuidos por -­
los teóricos como incapacidad aprendida (Broad- -
bent, 1978), fatiga cognoscitiva y pérdida subse­
cuente de la capacidad de procesamiento humano de 
información (Cohen, 1978; citado en Cohen y Weins 
tein, 1981). 

EFECTOS DEL RUIDO SOBRE EJECUCIONES COGNOSCITIVAS. 

* Glass y Singer (1972) mencionan que el ruido 
11 per se" ejerce efectos deteriorantes mínimos so­
bre la ejecución motora y mental. También en este 
sentido Cohen y Lezak (1977) realizaron un estu-­
dio acerca de los efectos del ruido y la falta de 
atención a las claves sociales. Los resultados in 
dicaron que la exposición al ruido resulta en un­
enfoque de la atención sobre aspectos del medio -
ambiente más relevantes a la ejecucion de las ta­
rea, ante el costo de las claves menos relevantes. 

*En un estudio conducido por Netherlands, Korte, -
Ypma y Toppen (1975) acerca de los efectos del -­
ruido sobre la conducta que ayuda, usaron un ni-­
vel de sonido,de tráfico peatones y edificios pú 
blicos que en conjunto se caracterizaron como es-
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tímulos ambientales altos y bajos, visibles para­
áreas específicas. Este estudio reportó que la --

. . 
gente estuvo en áreas cuyo estímulo era muy bajo-
tuvieron una probabilidad más alta de ayudar a la 
gente extraviada, que aquellos que se encontraban 
en un área de estímulo alto (citado en Cohen y -­
Weinstein, 1981). 
Appleyar y Lintell (1972) hicieron otro estudio -
acerca del ruido de tráfico en sitios naturales.­
Específicamente estudiaron los efectos relativos­
al ruido de tráfico sobre tres calles residencia­
les de San Francisco, las cuales diferieron en la 
cantidad de trifico (ligero, moderado, fuerte) y­
en niveles de ruido y se encontró mayor interac-­
ción social entre quienes estaban en la calle con 
tráfico ligero que en las otras dos. La gente de­
la zona ruidosa reportó que la calle era un lugar 
muy solitario para vivir, mientras que qqienes e1 
tuvieron en el tráfico ligero la percibieron como 
un área muy sociable. Esos patrones de conducta -
social pudieron estar afectados por el tipo de -­
gente que vivió en la calle, así como el nivel de 
ruido del tráfico (citado en Cohen y Weinstein, -
1981). 

* Page (1977) también realizó otro experimento acer 
ca de los efectos del ruido sobre la conducta de­
ayuda, concluyendo que el nivel de ruido ejerce -
un efecto significativo sobre la ·conducta de ayu-
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da. Se expuso brevemente a un grupo de personas a 
ruidos de intensidad muy alta y se ies encontró -
menor probabilidad de ayudar a otra persona, que­
aquel los que estuvieron expuestos a ruidos de in­
tensidad baja. 

* Mathews y Cannon (1975) realizaron una inve~tiga­

ción sobre el ruido ambiental como una determinan 
te de la conducta de ayuda encontrando que los s~ 

jetos expuestos a 85 db de ruido blanco tuvieron­
menor probabilidad de ayudar a una persona,que -­
aquellos que estuvieron en condiciones experimen­
tales de ruido bajo. Los resultados fueron inter­
pretados con base en investigaciones previas en -
donde donde el ruido produce "activación" que li­
mita la atención empleada. 

*Boles y Hayward (1978) investigaron los efectos -
del ruido urbano y la densidad de las calles so-­
bre la cooperación y el ritmo de velocidad en de­
portistas (corredores), usándose tres niveles de -
estimulación ambiental. Los hallazgos revelaron -
una relación lineal entre el nivel de estimula- -
ción y la cooperación y se encontraron simultárie~ 
mente efectos significativos de la estimulación -
ambiental sobre los deportistas. 

* Damon (1977) estudió los efectos del ruido de trá 
fico sobre un área residencial, cuyas intensida­
des variaron de niveles bajos a niveles altos - -
{promedio de 80 db durante el día). Los residentes 
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del área ruidosa ~ueron arrestados con frecuencia 
y tuvieron la probabilidad de irse de pinta en la 
escuela más que sus contrapartes de las áreas - -
quietas. Desafortunadamente existían diferencias­
entre el ruido y las áreas quietas, en el volumen 
de familia, en la densidad y en la edad que hacen 

i 

los resultados difíciles de interpretar (citado - ' 
por Cohen y Wei nstei n, 1981). 

* Donnerstien y Wilson (1976) realizaron un estudio 
acerca de la agresión post-ruido, encontrando que 
los sujetos enojados expuestos al ruido sin con-­
trol percibido, administraron más toque eléctri-­
cos a un compañero, que los sujetos con control -
percibido, después de la terminación del ruido -­
(citado por Cohen y Weinstein, 1981). 

* El estudio es similar ~ los trabajos realizados -
sobre los post-efectos del ruido sobre ejecución, 
indicando que el control percibido elimina o --
disminuye los post-efectos, después de la termina 
ción del ruido. 

* Loeb y Cohen (1976) realizaron otra investigación 
para evaluar los efectos del ruido impactante y -
contínuo sobre funciones sensoriales no auditivas 
y sobre la ejecución de tareas que dependías de -
estas funciones. Las condiciones de ruido contínuo 
variaron de 105 a 110 db (A), y los impactantes -
fueron de 136 db. Dicha i~vestigación constó de -
tres fases. En la primera se hicieron diferentes-
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pruebas de naturaleza visual, tácti. l, térmica y -

funciones vestibulares, realizadas bajo las candi 
ciones de ruido mencionadas antes y comparadas -­
con pruebas similares, bajo condiciones. de ruido­
leve o condición control. 

* Los resultados de ésta primera fase mostraron ca~ 
bias significativos sólo en las funciones visua-­
les. Especificamente lo que se queria encontrar -
era la influencia del ruido industrial moderada-­
mente intenso e impactante sobre las funciones vi 
suales, somestésica y propioceptiva, mostrándose­
un efecto del ruido continuo e impactante sobre -
el volúmen pupilar. 

* En la segunda fase se midi6 la adaptación de esas 
funciones cuando los sujetos fueron expuestos a -
una intensidad baja por un tiempo largo. En esta-

.. fase hubo lentitud, pero rápidamente hubo la ada.e_ 

taci6n del volGmen pupilar increment¡ndose como -

una función de la exposición al ruido continuo. 
En la tercera fase se incorporaron diversas fun-­
ciones sensoriales en una tarea de trabajo simul~ 
do, la cual fu€ ejecutada bajo las condiciones de 
ruido ya mencionadas y en la condición control, -
revelando que no existen diferencias significati­
vas en los resultados de las ejecuciones. Esto es, 
las tareas requirieron detección de señales peri­
fericas y del movimiento en señales centrales, -
éstas fueron combinadas con otras sub-tareas, en-
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presencia de ruido continuo, impactante y azaroso 
( 75 db) (A). En esta fase no existieron di feren-­
cias entre las condiciones de ruido. 

* En la última fase, como un esfuerzo adicional, -­
los ruidos continuos e impactantes fueron presen­
tados a los sujetos que ejecutaron una tarea dual, 
que consistió en la localización de una tarjeta -
en movimiento, en medio qel campo visual, míen- -
tras respondían a las luces de la periferia, va-­
riando continuamente las instrucciones y la fre-­
cuencia de las presentaciones de la luz periféri­
ca, en un intento por influir la prioridad o la -
atención del observador a uno u otro componente -
de la tarea. Los resultados mostraron, que en las 
condiciones de ruido, la ejecución de localiza- -
ción fue deteriorara, pero no el monitoreo de la­
luz periferica o tarea de vigilancia. 
Sobre ,la base de los experimentos realizados por­
Hockey ( 1970) y Glass y Si nger ( 1972), se esperó­
que la prioridad de la tarea y la atención en la­
señal fueran variables importantes en cuanto al -
efecto del ruido sobre la tarea de vigilancia. -­
Sin embargo, hubo un efecto significativo del rui 
do sobre la tarea de localización, lo cual fue--· 
consistente con los hallazgos de Glass y Singer -
(1972), pero inconsistente con Hockey (1970). 
Los datos arrojados por esta investigación concl~ 
yen que istos no son indicativos pa·ra asegurar -­
las interacciones intersensoriales con importan--
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tes consecuencias para la seguridad industrial o­
eficiencia y cuando los operadores (sujetos} est~ 
vieron actuando en presencia del ruido y ejecuta~ 

do más de una tarea, la cual puede deteriorarse. 
* Loeb y Jones (1978) realizaron un experimento - -

acerca de la exposición al ruido, monitoreo (ta-­
re secundaria) y ejecución de localización, como­
una función de la seftal y la prioridad de la ta-­
rea. Este experimento fue conducido para extender 
algunos hallazgos reportad~s por Hockey (1970), -
quien empleó una tarea primaria de localización y 

una tarea secundaria de vigilancia. Encontró que­
cuando las señales fueron más probables de estar­
en el centro y los sujetos ejecutaron una tarea -
de localización central, erraron en las señales -
pe r i f é r i c a s e n p re sen c i a de l r u i do . C u a n do 1 as s ~ 
ñales fueron similares (centro y periferia) dicho 
efecto no ocurrió. 

*Hockey concluyó que el efecto refleja una concen­
tración de la atención mis que de la visión. En·­
el experimento de Loeb y Jones se emplearon tareas 
similares de localización y vigilancia, cuyos re­
sultados fueron diferentes de los obtenidos por -
Hockey, y no existieron efectos del ruido sobre -
la calidad del monitoreo, pero la ejecución de la 
localización fue deteriorara. Como se mencionó -
en el experimento anterior y en iste, los result! 
dos difieren de los .de Hockey en donde la ejecu--

' 
t. 
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ción de localizac1ón fue adversamente afectada 
por el ruido, en comparación con lo que Hockey re 
portó. 

* Hartley (1973) realizó un estudio acerca de los -
efectos del ruido sobre tareas de reacción se- -
rial, encontrando que la cantidad de deterioro -­
producido por el ruido depende de la duración de­
la exposición; elruido que se presentó a través -
de la sesión causó más deterioro que el ruido pr~ 
sentado en la mitad de la sesión y éste causó ma 
yor deterioro, comparado con la situacifin sin rui 
do. Las conclusiones fueron: 
a) el ruido acumulativo ejerce un efecto adverso­
sobre la ejecución, 
b) la cantidad de deterioro esti determinada por-
1 a duración del ruido expuesto, y 

e) el deterioro causado por el ruido sobre la ej~ 
cución es acumulativo. 

* Poulton (1977) argumenta que el ruido puede inte~ 

ferir con la recepción de claves de retroalimenta 
ción auditiva o con la audición del habla interna 
del sujeto. Revisiones recientes realizadas por;­
Broadbent (1979} y Moss (1976) en estudios de ca~ 

po efectuados en oficinas y fabricas han conclui­
do que no existen evidencia clara de que el ruido 
afecte la tasa promedio de trabajo. Sin embargo,­
Broadbent {1979) menciona que los accidentes o -­
errores causados por la ineficiencia momentánea,-
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son importantes si se considera la probabilidad -
de que el ruido aumente esos daños (citado en Co­
hen y Winstein, 1981}. 

*Me Croskey y Devens (1977) realizaron un estudio­
acerca de las ejecuciones escolares en presencia­
del ruido. En este estudio indujeron un aumento -

'de 4 db al nivel de ruido ambiental en escolares­
de sexto año, adiciona~o a un ruido blanco de fon 
do. Los niños ejecutaron tareas en el salón de -­
c 1 a se s e o n e 1 r u i do ad i c i o n a 1 , m os t r a n do un des m_g 
joramiento en la discriminación auditiva, en las­
habil idades visomotoras y en la discriminaci6n vi 
sual, comparados con aquellos niños que las ejec.!! 
taran en salones sin ruido adicional (citado por­
Cohen y Weinstein, 1981). 

*Se han hecho algunos estudios acerca de los efec­
tos del ruido sobre situaciones escolares, en ta­
reas de ejecución fuera del ambiente estresante.­
El estudio lo reportó Heft (1979) en niños hogar! 
ños en dos condiciones (silenciosa y de ruido), -
encoritrando que los niños de hogares ruidosos ej! 
cutaron pobremente una tarea de memoria inciden-­
tal y una tarea de juego en relación con aquellos 
que estuvieron en hogares silenciosos (citado en­
Cohen y Weinstein, 1981). 

* Una forma de explicar los déficits en las puntua­
ciones de niños escolares que estuvieron expues-­
tos al ruido, es aquella en que el ruido interfi~ 
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re con los procesos de enseñanza aprendizaje, lo­
cual puede resultar en un déficit acumulativo y -
progresivo; por ejemplo, el ruido puede reducir -
el tiempo de la enseñanza, forzando a los maes- -
tros a detenerse continuamente (Crook y Langdon,-
1974). 

* Otra explicación se relaciona con la influencia -
producida por el ruido sobre las estrategias de -
procesamiento de información en niños (Cohen, - -
1973, 1980; Heft, 1979) o sobre los sentimientos­
de control personal (Cohen, 1979, 1980), as1 como 
el nivel de "activaci6n" (excitación) (Cohen, - -
1980) (citado en Cohen y Weinstein, 1981). 

* En un estudio realizado por Cohen, Evanz, Krantz, 
Stokols y Kelly (1981) acerca de la influencia -­
del ruido de avi6n "abatido" (suprimido) en niftos 
de tercer grado reportaron los controles efectua­
dos acerca de las posibles diferencias soci oeconó 
micas y raciales de los niños, quienes· estuvie~on 
durante un año en salones rodeados de ruido "aba­
tido11 (suprimido) teniendo mejores promedios que­
aquellos que no estuvieron en salones de clase -­
con ruido 11 no abatido". 
Se han realizado estudios concernientes al efecto 
del ruido generado por trenes sobre la habilidad­
de la lectura, encontrando una relación signific! 
tiva entre el ruido del tren y los puntajes bajos 
de lectura (Bronzaft, Me Carthy, 1975). Igualmen-
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te, en un estudio acerca de los efectos que prov~ 
ca el ruido sobre ejecuciones cognoscitivas, se -
encontró que los niHos de escolaridad elemental -
que vivían en apartamentos ruidosos y que estuvi! 
ron expuestos al tuido inte,nso del tren, mostra-­
ron mayor ~eteriom en las discriminación auditiva 
y en la habilidad de lectura que aquellos que vi­
vieron en apartamentos· silenciosos (Cohen y Sin-­
ger, 1973; citado por Cohen, 1980). 

* En un estudio realizado por Bell (1978) acerca de 
los efectos del ruido y la temperatura sobre ta-­
reas de ejecución primaria y subsidiaria concluye 
que la exposición a altos niveles de ruido y de -
temperatura tienen efectos deteriorantes sobre t! 
reas de ejecución subsidiaria (una tarea de proc! 
samie·nto numérico, por ejemplo, pero no sobre ta­
reas de ejecución primaria (úna tarea manual). E.§. 

" . 
te resultado concuerda con el estudio reportado -

,por Finkelman y Glass (1970), quienes emplearon -
metodología dual de tareas, requiriendo ejecución 
simultánea sobre una tarea primaria (una tarea m! 
nual) y una subsidiaria (una tarea de recuerdo n~ 

mérico), encontrando que el ruido impredecible e­
incontrolable no tiene efectos sobre una tarea 
primaria, pero ~ausa 
c~rrente de recuerdo 
ller (19i8} concluye 

deterioros en una tarea con­
subsidiario. Similarmente Mi 

1 . -

que es más probable que las-
tareai complejas sean adversamente influenciadas-

'. 
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por e1 ruido que las tareas simples y que el rui­
do intermitente es más deteriorante que el conti­
nuo. 

* Glass y Singer (1972) concluyen lo mismo, dicien­
do que las únicas ocasiones en que el ruido prod~ 
ce deterioros en las tareas, son aquellas en 1as­
cuales el individuo está trabajando sobre una ta­
rea altamente complejay no en aquellas que son -­
simples ya que dichas tareas no son afectadas, -­
aQn cuando el estimulo sea aperiódico o se carez- · 
ca del control percibido 

* Cohen (1981) tomenta que las ejecuciones en ta- -
res intelectuales no son daftadas durante la expo­
sición breve al ruido. En un estudio de campo re~ 
lizado por Cohen, Evanz, Krantz y Stokols (1980}, 
encontraron que el ruido de avión sobre niftos ~e­

escolaridad elemental ejerce efectos deterioran-­
tes en tareas cognoscitivas (solución de rompeca­
bezas}, concluyendo que la exposición al ruidb -­
prolongado puede afectar los proceso~ cognosciti­
vos. 

* Smith y Broadbent (1980) realizaron dos experimen 
tos acerca de tareas de colocación de figuras f¡­
ci les y complejas. El primero requería que 20 mu­
jeres colocaran las figuras en dos condiciones de 
r u i do , 8 5 d b y. 5 5 d b res pe et i va me n te . En e l seg u !l 
do experimento 32 mujeres colocaron figuras mis -
complejas, en iguales condic'iones de ruido, la du 
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rac1on a la exposición al ruido fue breve y no se 
encontró efecto alguno sobre la ejecuci6n. 

* Slater (1968) llevó a cabo un estudio sobre niños 
que realizaron tareas de escritura de breve dura­
ci6n, exponi~ndolos a tres grupos de intensidades 
distintas de ruidos: 45-55 db, 55-70 db y 75-90 -
db, no encontrándose efecto alguno, 

Podemos concluir entonces que: 
*El ruido puede aumentar la "activación", el estres 

y reducir la atención; lo aversivo del ruido de-­
pende del volúmen, previsibilidad y control 'percJ. 
bido. En combinación con otros estresores, el rui 
do puede tener efectos adversos sobre la salud f1 
sica, El hecho de que el. ruido ayude o deteri6re­

se la ejecución, dependerá del tip~ de ruido, de-
l a e o m p l e j i d a d de 1 a ta re a y de l ~ s ·fa c to re s i n di 

. -. 
viduales, dicho como la personalidad y el nivel -
de adaptación. Dependiendo de la situación y del­
tip6 de ruido, éste puede aumentar o disminuir la 
atracción, facilitar la agresi6n o interferir con 
la conducta de ayuda, 

* 

, ...... . . 
. _ ..... 

'; //' I' 
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CAPITULO 1 
CONSIDERACIONES GENERALES DE LA AUDlCION Y DEL RUI ·-------------------------·-·,,_. 
DO. 

* Cualquier perturbación ambiental que se. defina 
por comprensión y expansión y que viaje por un me 
dio o material de ta1 manera que ponga en moví- -
miento el tímpano humano dando lugar a la sensa-­
ción auditiva, se llamará sonido. 

*El sonido se define.físicamente por ripidos cam--
bios de presión de las moléculas de aire en el ~­

tímpano haciendo que éste vibre. El tímpano tran~ 
mite esas vibraciones a las estructuras del oído­
medio e interno, transmitiéndolos a su vez a la 
membrana basilar que·se encuentra en la coclea, -
en donde las células pilosas son actividas por -­
las vibraciones del sonido y esa estimulación lle 
ga al cerebro por medio del nervio auditivo" 

* La fuente de un sonido es un cuerpo en vibración, 
y al suecederse éstas producen un patrón de com-­
presiones periódicas que se desplazan en forma de 
onda, las cuales son compresiones y expansiones -
alternadas de presión que viajan en el aire o en­
otro·medio. Cuando un diapasón se golpea con un -
martillito, éste vibra en dos direcciones (hacia­
adelante y hacia atrás), desplazando moléculas de 
aire para ambos lados, estas partículas ·a su vez-
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desplazan a partículas vecinas, propagándose una­
onda de presión (Osgood, 1980). 

* El aire es un medio flexible por el cual se trans 
miten los sonidos, así como en cualquier material, 
ya sea, metal, agua o madera, La velocidad de las 
ondas de presión dependerá de· las caracteri'sticas 
físicas del medio y de su temperatura, por ejem-­
plo, a 15ºc ·el ritmo de transmisión del sonido en 
el aire es de 340 metros por segundo, aproximada­
mente cuatro veces esta cantidad en el agua, y -­

otras cuatro veces en el acero y en el vidrio - -
(Schi ffman, 1981). 

* El sonido de un diapasón produce una forma de on­
da muy simple y poco frecuente, llamada sinusoi-­
dal, la cual representa un tono puro definido co­
mo un tono producido por la energía sonora emiti­
da a una frecuencia única (Shiffman, 1981). Una -
onda sinusoidal representa las compresiones y ra­
refacciones periódicas de una onda sonora simple, 
según la Fig. 1.1. 

. .. ---' · .. 

. ,. 
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Fl¡ura :1;1una representación sinusoidal de las compresiones y enrarecimientos sucesivos producidos por una slmplt 
onda acústl~a sraflcad;¡ como una fun:lón del tiempo. L;¡ frecuencia de I;¡ onda sor¡ora es el número de ciclos o 
cambios' de presión que se llevan a cabo en un segundo. la amplltud del sonido, mostr.ida como altura de fa onda, 
Indica el gudo de compresión (o enrarecimiento) de la onda sonoi'Lt to~ldo d, l"- °tfl'l'C.UCltf\. Sw.Sor1a.I 
~~ H.l\.Sc.\vH~Y\,M.t'tl<o_,11\'tl,i'¡;(~ • .i¡C\). -:: " 
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*La .distancia lineal que existe desde el punto co­
rrespondiente de una onda hasta el punto de la si 
guiente se llama longitud de onda, cuyas caracte­
rísticas se observan también en la Fig. 1.1. 

PROPIEDADES FISICAS DE LAS ONDAS SONORAS. 

* Las principales propiedades físicas de las ondas­
sonoras pueden caracterizarse por su frecuencia,­
amplitud o intensidad, complejidad y por su fase. 
La frecuencia se car~cteriza por el número de ci­
clos o cambios de presión completados en un segun 
do; el número de ciclos por segundo se denota - -
11 Hertz 11 (Schi ffman, 1981). 

* Para que los seres humanos perciban los sonidos,-. 
se necesita que la frecuencia de una onda sonora­
oscile entre 20 y 20 mil ciclos por segundo. Asi­
mismo, una frecuencia muy alta significa que un~. 

mayor nGmero de cambios de presión ocurren en una 
determinada unidad de tiempo y con una mayor pro­
ximidad entre si en el espacio, produciéndose de­
esa forma una longitud de onda más corta. 
La característica psicológica que corresponde a -
la frecuencia se llama tono; el tono de un sonido 
es la cualidad que permite distinguir los sonidos 
graves de los agudos, o sea, los sonidos bajos y­

los sonidos altos. 
De la misma forma, las ondas varfan de acuerdo a­
su amplitud o intensid~d, la cual se refiere a la 

:: 
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dispersión máxima de la cresta o valle desde su -
posici6n de equilibrio. La energia de la onda so­
nora está representada por la amplitud (Cohen, --
1983), la cual a su vez determina la intensidad. 
La característica psicológica de la amplitud o in 
tensidad es la sonoridad, la cual está relaciona­
da a la cantidad de energia ó presión de la onda-· 
de sonido. La amplitud, que corresponde a la in-­
tensidad de la vibración, es una función de la 
fuerza aplicada ~ la fuente emisora del sonido -­
(Schiffman, 1981). 
Evidentemente grandes desplazamientos de la ampli 
tud son asociados con movimientos de onda de alta 
intensidad (Scharff, citado en Carterette, 1978}. 
La intensidad del sonido esta dada regularmente -
en términos de las variaciones de presión, medida 
en dinas por centímetro cuadrado (dinas/cm2). 

* En ocasiones la presión del sonido se define con­
el tirmino microbar, La unidad llamada newton por 
centímetro cuadrado (n/cm 2) es usada para medir­
la variación de la presión y equivale a 10 dinas/ 
cm 2 (Schiffman, 1981). 

* El oido humano es muy sensible a una escala de -­
presiones muy variable," y se puede apreciar desde 
el sonido más potente hasta el más debil. A causa 
de esta enorme variabilidad se usa una escala· lo­
garítmica de presiones llamada escala decibel, la 
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cual reduce el extraordinario rango de valores. 
El decibel se define como la décima de un bel, -­
que al mismo tiempo es el logaritmo común de la -
razón entre dos intensidades o energías así, el -
decibel se define como diez veces el logaritmo de 
la razón de dos energías: 

NDB= 10 log 10 fJ.2
2 P2 

En esta definición NDB es el número de decibelas, 
Ples la presión del sonido que debe medirse y P2 
es una presión de referencia normal. De esta for­
ma el decibel es usado para especificar la inten­
sidad del sonido. 

* Las mediciones de las ondas de presión se efec- -
túan con un decibelimetro, con una frecuencia de­
red ponderada que no mide el nivel de las ondas -
de p re si ó n 11 pe r s e 11 

, pero i n ten ta me di r e 1 c o r re -
lato físico de una cantidad o atributo del s~nido, 

como es la sonoridad. 

* Las unidades de audición o redes ponderadas desis 
nadas como db(A) db (B), db(C), db(D), son emple-ª. 

· das dependí en do de 1 a frecuencia usada ( Kryte r, -
1970). 

*El nivel de. sonido ponderado 11 A11 es de gran valor 
pr&ctico, ya que se usa para medir la sonoridad -
del trifico urbano, aeroplanos y maquinaria de --



31 

construcción, De esa manera el nivel ponderado -­
"A", ha sido adoptado por la agencia de protec- -
ción ambiental, como la medida principal del ni-­
vel de ruido (Green, 1976). El uso de esta escala 
se fundamenta en dos razones. La primera corres-­
pande a lo que se escucha a niveles bajos y la s~ 
gunda establece que los valores db (A} correspon­
den al daño que se le hace a la audición en expo­
siciones prolongadas de ruidos sonoros (Davies, -

1978). 

* La mayoría de sonidos que existen en la naturale­
za emiten tonos cuyas formas de onda son muy com­
P 1 e j a s • Es tos s o n i d o s s o n p ro d u c t o de_ 1 os c u e r p os 
vibrátiles que no vibran a una sola frecuencia. -
Usualmente un cuerpo vibra simultáneamente a fre­
cuencias que son múltiplos de la fundamental, que 
es e~ tono más bajo de una serie de tonos. Esas -
frecuencias que son múltiplos de la fundamental -
se llaman sobretonos, Las ondas complejas pueden­
reducirse a sus componentes más simples y a esta­
reducción se le conoce como análisis de Fourier. 

* La di me ns i ó n · p s i c o 1 ó g i ca q u e c o r responde a 1 a e o.!!! 
plejidad del sonido se llama 11 timbre 11 y éste es -
el que distingue al cuerpo sonoro que produce el­
sonido, por ejemplo, gracias al timbre se distin­
g u e e 1 son i do de u n vi o 11 n 'y e 1 de u na g u i ta r r a • -
Nuestro ofdo tiene la capacidad de escuchar cada-
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tono por separado cuando se exponen simultáneamen 
te, lo que permite hacer un análisis de Fourier -
muy simple. A este hecho se le conoce como la 
"ley acústic.a de Ohm. 11 

* Sin embargo la capacidad de ejecutar parcialmente 
un análisis de frecuencia tiene un límite que se­
explica cuando al oído se le apl~can dos tonos si 

. -
multáneos y próximos en frecuencia, pero con in-­
tensidades diferentes, ya que el tono más intenso 
reducirá la percepción del más suave; a este fen.§. 
meno se le llama 11 disfraz auditivo" y se define -
como la elevación de umbral de un tono en presen­
cia de un segundo ·tono (de disfraz). 

*Similarmente se tienen dos estímulos, ·el sonido -
que se trata de escuchar es llamado "señal" y el­
que interfiere a la señal se denomina 11 disfraza-­
dor11. la señal y el disfrazador usualmente tienen 
diferentes frecuencias y es al primero al que se­
establece el valor del umbral (es decir, el nivel 
de intensidad que justamente se escucha con el SQ 

nido seHal, cuando el estimulo disfrazador está-. 
ausente).Inmediatamente despuis, se introduce el­
est1mulo disfrazador y se mide el umbrál para el­
est1mulo señal con el disfrazador presente; la di 

' . -
ferencia entre esas dos intensidades es por defi­
nición, la cantidad ~e disfraz producido por el -
estfmu]o disfrazador; Si el umbral no cambia es -

•,'_··-·._. 
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que el estímu1o disfrazador no tuvo efecto (Green, 
1976). 

· * El sonido indeseado como el ruido puede interfe-­
rir con la percepción del sonido deseado (Mi11er, 
1978). 

Si dos sonidos tienen la misma frecuencia y se tQ 

can en forma simultánea, se moverán en forma idén 
tica a cada instante y sus formas de onda "esta- .. 
rán en fase", No obstante, si se producen dos so­

nidos de la misma frecuencia pero ligeramente de! 
plazados en el tiempo en que las ondas lleguen al 
estado de reposo o a la comprensión, éstos soni-­
dos estarán "fuera de fase" (Schiffman, 1981). 

DIFERENCIAS ENTRE EL TONO Y EL RUIDO. 

* Cohen (1983) clasifica los sonidos en tonos y rui 
dos. Los primeros son vibraciones periódicas reg! 
lares que al ser escuchadas pueden descomponerse­
en sus componentes (ley acústica de Ohm), en tan­
to que los ruidos son vibraciones irregulares, al 
azar, que al escucharse no pueden descomponerse -
en sus componentes. 
Un sonido musical tiene una longitud de onda, fr~ 

cuencia y tonos definidos, mientras que el ruido­
no los posee (Stollberg y Hill, 1974}, 

La forma de una onda de ruido es irregular e im-­
precisa, de oscilaci6n errática e intermitente. -
El ruido ocurre en sistemas de ventilaci6n, jets-

"1· .. 
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o cámaras de combustión entre otras áreas. Para -
Peterson y Gross (1963) el "ruido rosa" es conoc! 
do como un ruido que tiene una distribución cons­
tante de energía por octava, por lo que cuando se 
analiza tiene la misma intensidad por octava. 

*Para Kryter (1970) y Davies (1965} el ruido es in 
deseado, incómodo y fisiológicamente nocivo mien­
tras que para Glass y Singer (1972) son fluctua-­
ciones azarosas e indeseables. Estas definiciones 
implican que el ruido e~ cualquier sonido fisiol~ .1 

gica~ente nocivo e incómodo. En este sentido Da-­
vies (1965) establece que la cantidad de incomodi 
dad que el ruido puede causar está directamente -
relacionada con la sonoridad. Para este autor - -
existen cuatro tipos de ruido y son: 
1.- tl ruido estable y continuo~ como el de los -
sistemas de ventilación o los motores de marcha. 
2.- El ruido intermitente, que se encuentra en -­
jets, trenes y autos. 
3.- El ruido de alta intensidad, que puede ~alla~ 
se en aeropuertos o en pistas para carreras de a~ 

tos. 
4.- El ruido impactante o impulsivo, que puede lo 
calizarse durante las explosiones o disparos de -
armas. 

* La definición mis comGn de ruido es un sonido in­
deseable, irritante y distractor (Bell, 1978). 
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SOBRE LOS UMBRALES AUDITIVOS. 

* La exposición al ruido de suficiente intensidad -
durante largos períodos de tiempo, puede producir 
cambios deteriorantes en el oído interno y dismi­
nución en la habilidad auditiva. Algunos de estos 
cambios son temporales y pueden durar minutos, hQ 
ras o días, después de que el ruido haya conclui­
do. 

* La medición más importante para la pérdida auditi 
va e s e l n i ve l de u m b r a l a u d i t i v o . Es te n i ve l e S· -

el nivel de un tono que puede ser justamenti de-­
tectado. 
Si es muy grande el nivel de umbral auditivo, se­
rá mayor el grado de pérdida auditiva o sordera -
parcial. Un aumento en el nivel de umbral auditi-· 
vo puede resultar de la exposición al ruido y es­
nombrado como un "cambio de umbral 11

• 

* Algunos cambios de umbral son temporales y dismi­
nuyen cuando el oído se recupera después de la -­
terminación d~l ruido. Cuando las exposiciones -­
s6n repetidas pueden producir cambios de umbral -
temporal crónicos, pero recuperables cuando la ex 
posición cesa. 

* Cuando un cambio de umbral es la combinaci6n de -
componentes permanentes y temporales se le conoce 
como "cambio de umbral compuesto 11

• Cuando los com 
ponentes temporales de este tipo de cambio desap! 

'1'. 
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rece e s de c i r , ( c u a n do e 1 oíd o se re cupe r a} , e 1 -
resto del cambio de umbral es permanente y persii 
te por el resto de la vida (Miller, 1978). 

* Cuando el ruido llega a alcanzar los 120 db(A) y­
una persona se expone a ~l durante 5 minutris exp! 
rimenta cambios de umbral, ya que los ruidos in-­
tensos pueden resultar peligrosos para la audi- -
ción. (Miller, 1978). 

* Cuando el ruido llega a alcanzar los 120 db(A) y­

una persona se expone a él durante 5 minutos expe 
rimenta cambios de umbral ya que los ruidos inten 
sos pueden resultar peligrosos para la audición -
(Mi 11 er, 1978). 

La pérdida auditiva puede eliminarse por medio de 
tres factores: 
1) Mantener niveles bajos de ruido. 
2) Mantener duraciones breves de ruidos. 
3) Permitir q~e el ruido ocurra raramente. 
La gente puede tolerar exposiciones breves que e~ 

cedan los 70-80 db(A}, si son espaciados en el -­
tiempo, sin embargo pueden contribuir a cambios -
de umbral temporales. Los niveles.de sonido que -· 
excedan los 80 db(A} pueden contribuir a la pérdi. 
da auditiva (Miller, 1978). 

* Existen generalizaciones concernientes a los cam­
bios de umbral permanent~s y son: 

1.- Los niveles de ruido qu~ excedan de .85 db (A) -
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por un perfodo de 8 horas, probablemente causen -
algún cambio' de umbral permanente. Si es muy gran 
de la intensidad del ruido, será más grande el da 
ño a la audición. 
2.- La pérdida auditiva se ve más afectada con ex 
posiciones cuya duración es muy grande. El ruido­
i ndustrial de 8 horas por día, variando a bajas -
frecuencias, muestra que la cantidad de pérdida -
auditiva aumenta gradualmente sobre un 'periodo de 
30 años, mientras que con altas frecuencias, par­
ticularmente a 4 KHZ, la cantidad de pérdida aud! 
tiva ocurre de 10 a 15 años. 
3.- Se es particularmente vulnerable a ruidos de­
altas frecuencias, especialmente entre 2 mil y 4-
mil HZ (Green, 1976). 

* El ruido que esté por debajo de los 40 db(A) no -
ejerce efectos de 11 activación 11 (excitación}, mie!l 
tras que los que se hallen entre 40 y 80 db(A) -­
causan efectos leves, los de 80 a 130 db(A} prodQ 
cen una 11 activación 11 definitiva. Arriba de estos­
niveles aparece el dolor (Kryter, 1970), 

* Los cambios en la audición que sigan de suficien­
te exposición al ruido son complicados e incluyen 
distorsiones en la claridad y en la cualidad audi 
tiva, asf como la pérdida en la habilidad parad! 
tectar sonidos~ además pueden variar desde un da­
ño leve hasta la sordera total (Miller, 1978). 
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* El oído externo, el tímpano y el oído medio gene­
ralmente no son dañados por la exposición al rui­
do intenso, sin embargo, el t1mpano puede romper­
se y el 6rgano de Corti, teceptor del ofdo inter­
no, puede dañarse mecánicamente (Miller, 1978). 



CAPITULO II 

COGNOSCITIVISMO Y COMPRENSION 
DE TEXTOS 
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*Poco se ha investigado en el campo de la compren­
sión de textos, específicamente en ciencias. El -
presente trabajo constituye un intento para acla­
rar aunque sea parcialmente, tan difícil tema, P! 
ra lo cual es importante mencionar el marco con-­
ceptual cognoscitivo que describe los procesos de 

"!; comprensión y recuerdo .. 

* Primeramente diremos que el cognoscitivismo se en 
foca al estudio de los procesos del pensamiento y 

se refiere a los procesos mediante los cuales el­
ingreso sensorial es transformado, reducido, ela­
borado, recobrado y utilizado (Neisser, 1979). E~ 

ta definición tiene importantes implicaciones, en 
tre ellas que el mundo ffsico externo es de algu­
na forma representado internamente en la persona. 
Esa representación interna no es un registro pasi 
vo del mundo físico, sino una transfo~mación act! 
va que involucra tanto su reducción como su elabo 
ración (Meraz, 1979). 

* La comprensión de lectura, como un proceso funda­
mental del pensamiento y del aprendizaje, es defi 
nida como el proceso mediante el cual se le inten 
ta dar significado a las letras impresas existen-
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tentes en un textJ, El proceso de la comprensi6n­
est5 determinado por la naturaleza del material a 
ser leido, por las habilidades y conocimientos 
previos del sujeto, asf como por el uso de sus es 
tructuras cognoscitivas {esquemas). 

* Asímismo, Bransford (1979) menciona cuatro facto­
res determinantes en los procesos de aprendizaje~ 
comprensión y recuerdo: 
i) la naturaleza de los materiales a ser aprendi­
dos, 
bf las características del aprendiz, es decir, -­
sus conocimientos, sus habilidades y sus actitu-­
des, 
¿) las actividades del aprendizaje o el tipo de -
actividades que los aprendices realizan cuando se 
les presenta el material, por ejemplo, c6mo atien 
den y recuperan la información, 
d) las tareas de crite~io o clases de pruebas usa 
das para evaluar el grado de aprendizaje, 

* La comprensión, así como la memoria, son proc~sos 
íntimamente relacionados. Para que exisia un buén 
recuerdo se necesita haber comprendido. 

LOS PROCESOS DE LA MEMORIA. 

* El sistema de memoria humana es capaz de una enor 
me variedad de operaciones, ya que registra infor 
mación Y la almacena para usarla posteriormente.­
En ocasiones esta información se recupera fácil--

' " 
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mente, pero otras es imposible. 
Este sistema está formado por tres procesos, uno­
de los cuales es la memoria sensorial, en la que­
se almacena la información por per1odos muy bre-­
ves de tiempo y generalmente almacena detalles de 
una imágen. El segundo proceso es la memoria pri­
maria o a corto plazo y en ella la memoria manti~ 
ne información por pocos segundos, tal vez minu-­
tos. El tercer proceso es la memoria a largo pla­
zo y es aquf en donde se mantiene un registro pe!. 
manente de las experiencias; tiene una capacidad­
i 1imitada para retener información. 
El aspecto más importante dentro de la memoria a­
largo plazo es la organización de la información­
durante el proceso- de almacenamiento y las opera­
ciones de búsqueda que se requieren para su recu­
peración posterior (Linsda y Norman, 1977; Rumel­
hart, 1979}. 

* Se considera que los procesos de recuperación peL 

miten transferir información de la memoria a cor-
, 

to plazo a la de largo plazo; a la vez se ha de--
mostrado que la información almacenada a corto -­
plazo se olvida si no se trata de recuperar o uti 
lizar rapidamente. Se considera a la memoria a -­
largo plazo como un mecanismo de almacenamiento -
de datos en grandes proporciones y como un siste­
ma altamente organizado. 

. . 
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* Para Rume1hart (1979}, el almacenamiento de in-­
formación en sí mismo, no plantea problemas pero­
si la recuperación de la misma. Para que se pueda 
recuperar la información se requiere que ésta se­
aimacene de acuerdo con cierto esquema sistemáti­
co. 

* El sistema de la memoria humana tiene que almace­
nar información y construir esquemas organizati-­
vos en los cuales puedan almacenarse nuevos datos. 
Se cree que muchos de los datos quedan integrados 
en los mismos esquemas organizativos, no obstante· 
Rume1hart (1979) considera que la información al­
macenada bajo los primeros sistemas organizativos 
se pierde o se distorsiona cuando se forman nue-­
vas estructuras organizativas. Dicho autor consi­
dera que si se organiza la información con mucho­
cuidado, serán mayores las posibilidades de una -
buena recuperación. 

* Se asume que al intentar organizar la información 
que se recibe, se instrumentan estrategias o se -
formulan hipótesis acerca de la mejor manera de -
codificar y almacenar la información. Además se -
considera que l~ información almacenada en la me­
moria a largo plazo se organiza con el objeto de­
aumentar la capacidad de almacenamiento, facili-­
tando de esa manera la búsqueda y recuperación de 

la misma. 
Asfmismo, el tipo de material que se aprende esti 
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determinado en parte por los propios procesos o -
abstracciones del sujeto, es decir, el sujeto per 
cibe los eventos de acuerdo a un esquema de refe­
rencia personal que influirá sobre lo que recorda 
rá después. 

* La estructura cognoscitiva desempeña un papel im­
portante en el recuerdo, ya que se hace uso de -­
el la para facilitar el recuerdo. Si la informa- -
ción que llega se ajusta a una estructura existen 
te de la memoria, se podrá hacer uso de esa es- -
tructura para colocarla en la región correcta de­
la memoria y de esa manera reducir la búsqueda. 

*Para Rumelhart (1979) el proceso de recuperación­
de información a partir de la memoria secundaria­
º a largo plazo, consta de dos aspectos: el pro-­
blema de obtener la ubicación pertinente en la me 
maria y el carácter organizativo de la misma. 

* Cuanto más cuidadosamente se procese la informa-­
ción y más pertinente sea ese procesamiento al -­
significado de la entrada, más probable será la -
recuperación de la información. 
Cuanto más atención se preste al significado de -
una entrada, o cuanto más se comprenda, más efi-­
caz resultará la bQsqueda (Craick y Locka~t, 1972, 
Hyde y Jenkins, 1973; citado en Rumelhart, 1979). 

* O~ esta manera, los niveles de procesamiento desa 
rrollados por Craick y Lockart (1972), juegan un-

~·' ,, 
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papel importante, ya que la memoria a largo plazo 
parece depender de la profundidad del procesamien 
to (Bransford, 1979). Sin embargo, en fecha re- -
cientes se ha encontrado que el recuerdo, a. par--

.tir de lo leido, parece estar determinado por las 
actividades en la que se involucran los sujetos -
durante la tarea (Glover, 1981, 1982; Castañeda,-
1984), as1 como también por los. indicios de recu­
péración presentados durante la recuperación de -
la información en una tarea de recuerdo guiado -­
(Castañeda, 1984). 

* El grado de retención en la memoria a largo plazo 
parece depender del .nivel de análisis o procesa-­
miento de la información que sea efectuado por -­
eso a medida que sea más complejo el análisis, se 

' ..... 
ri mayor la retenci5n (Kintsch, 1977; citado por-
Meraz, 1979}. 

*Para Kintsch (1977), la memoria depende de la na­
turaleza perceptual y del análisis cognoscitivo~ 
del .esti~ulo. Si esos análisis son profundos y -­

muy elaborados, redundarán en una mejor retenci6n, 
ya que envuelven análisis semánticos. Anderson --
(1980) comenta que mientras más elaborado sea el- , 
material, el recuerdo será mejor y menciona que -
el término "profundo" refleja el procesamiento -­
q u e ha. e e e 1 s u je to de 1 s i g n i f fe ad o de 1 mate r i a 1 a 
ser aprendido . 

. ' 
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*A su vez, Reder (1980) dice que la noci5n de ela­
boración implica que en la medida en que se reali 
ce un mayor procesamiento, que dé por resultado -· 
la producci5n de proposiciones adicionales, rela­
cionadas y redundantes, será mejor el recuerdo -­
del material procesado. Las elaboracionen generan 
redundancia en la estructura de la memoria, la --· 
cual puede considerarse como una instancia en con 
tra del olvido y una ayuda para la recuperación -
de la información. 

* La infÓrmación almacenada en el sistema de memo-­
ria secundaria puede clasificarse en dos tipos, -
la información que es específica de eventos con-­
cretas que se han experimentado o que se han comQ 
nicado, y la información generalizada sobre cla-­
ses de objetos, eventos y secuencias-de eventos -
en el mundo. La suma total de información de la -
primera clase constituye lo que se ha llamado "me 
moría episódica" en tanto que la suma total de in 
formaci5n del segundo tipo constituye.· la "memoria 
semántica". 

* Rumelhart (1979} considera que estos tipos de in­
formaci5n dependen uno del otro, mencionando que­
los conceptos generalizados de la memoria sirnánti 
ca son derivados de la memoria episódica. Por - -
otra parte, la naturaleza de la memoria semántica 
determina lo que está depositado en la memoria 
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IMPORTANCIA DE LAS VARIABLES TEXTUALES EN LA 
COMPRENSION. 
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* Britton, Glynn, Meyer y Pendland seHalan dos va-­
ri antes textuales que imponen demandas a la capa­
cidad de p.rocesamiento cognoscitivo de los lecto­
res, es decir, aquéllas asociadas con el signifi­
cado del texto (semánticas) y aquéllas de tipo e~ 
tructural (sintáxis y lexico) (citados por Casta­
ñeda, 1984) • 

* La semántica, lo mismo que la sintáxis, desempena 
un papel importante en la percepci6n de. los esti­
mules escritos. No obstante, la semántica es el -
punto fundamental ~el procesamiento del estimulo­
escrito (Rumelhart, 1979), Considera que los con­
ceptos que son semánticamente complejos son más -
dificiles de comprender y por lo tanto que la es­
tructura de los textos puede i~fluir en la habili 
dad de la gente para aprender Y. recordar. Ande·r-­
son ( 1980 mencionia que las oraciones pueden o no­
recordarse, dependiendo de la relación que tengan 
con.el resto del texto. La facilidad en el apren­
dizaje está relacionada con el grado de organiza­
ción del texto. 

RECUPERACION DE LA INFORMACION Y LOS ESQUEMAS. 

* Se ha sugerido que cuanto más profundo y semánti­
co sea el procesamiento de los estímulos, el· re--
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cuerdo será mejor, sin embargo ésto no es todo. -
Incluso cuando un est1mulo se procese completame~ 
te y la informaci6n se almacene cuidadosamente, -
éste no sera recuperable, salvo que el contexto -
coincida con el almacenamiento de la informaci6n. 
En este sentido existen evidencias experimentales 
que apoyan este planteamiento (G'lovery. Plake, - -
1982; Castañeda, 1984). 

* La recuperación de información puede facilitarse­
mediante el empleo de claves apropiadas, es decir, 
con información que active los esquemas asociados 
con la que se desea recuperar, pero en realidad -
lqui es un esquema? y lqué papel juega en el re-­
cuerdo y en la comprensión? 

* Los esquemas son unidades de información de cará~ 

ter gerieral q~e representan las características ~ 

comunes de objetos, hechos o acciones y sus inter 
relaciones y desempeñan un papel clave en la com­
prensión. El acto de comprender es considerado CQ 
mo la selección y verificación de una gama de es­
quemas que representen adecuadamente la .situación. 
Esta representación constituye para Aguila~ (1982). 
el significado en tanto que para Rumelhart (1979-

un esquema es un conocimiento generalizado sobre­
una secuencia de eventos. 

* El tirmino 11 esquema" se ha manejado anteriormente 
e.orno estructuras cognriscitivas, las cuales desem-
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peñan un papel importante en el recuerdo. Las cla 
ves más obvias están constituidas en parte por la 
información presentada en la situación de aprendi 
zaje. 

* Las pruebas escolares por ejemplo, proporcionan -
diferentes contextos de recuperaci6n. Como las --

. pruebas de opción múltiple. 
La efectividad de una clave de recuperación <lepe~ 

de de su procesamiento (codificación) junto con -
la información dada en la situación de aprendiza­
je. Asimismo los intentos repetidos para recordar 
lo que se está leyendo son muy útiles, ya que - -
diagnostican la fuerza y cohesión de las relacio­
nes que se establecen entre los diferentes eleme~ 
tos de la informaci6n y permite dirigir la at~n-­
ción hacia aquéllos elementos que permanecen ais­
lados de la estructura formada (Aguilar, 1982}. 
Sin embargo, el mismo grupo de materiales puede o 
no puede ser comprend~do, dependiendo del conoci­
miento activado (previo del sujeto). Esta orient! 
ción es consistente con la teoría del campo de la 
comprensión de Buhler, que significa el entendi-­
miento efectivo es una función de la relación en­
tre la información presente y el conocimiento ac­
tivado del sujeto. 

* Barttlet ( 1932) y Buhler (1908) enfati.zan en la -
importancia de las ·relaciones entre los materia--
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les a ser aprendidos, el conocimiento pre-existen 
te y las habilidades del aprend1z (citados por -­
Bransford, 1979). 

* Se considera que la memoria guarda esquemas para­
secuenciar los eventos que se conocen, de manera­
que la comprensión consiste en hallar un esquema­
que se adapte a la situación (o historia} que se­
está tratando de comprender. 
Rumelhart (1979) menciona que es más difícil com­
prender algo que no es compatible con las expe- -
riencias previas y a la.vez se ha demostrado que­
es más dificil recordar la informaci6n que no se­
ajusta a las estructuras de la memoria que se tie 
nen ya di~ponibles. La teoría de la comprensi6n 
por esquema sugiere que la comprensión consiste -
en hallar un esquema adecuado, almacenado en la -
memoria para explicar la entrada almacenada (Ru-­
melhart, 1979). 

* Las diferencias en las estructuras de los textos­
pueden o no ser importantes, depen~iendo de la h! 
bilidad del aprendiz para comprender ros térmi:nos 
generales y "rellenar los huecos de un mensaje".­
A este proceso se le conoce como "i nferenci a 11

• Es 
tas inferencias esti~ basadas en el conocimtento­
general que posee el sujeto acerca del mundo, de­
las cosas y costumbres,que organizados en esque-­
mas permiten hacer las inferencias ne~esarias pa­
ra llenar los huecos que existen en la comunica--

.. 



SQ 

cióri y con~ctar los hechos formando una secuencia 
coherente (Aguilar, 1982}. 

* Barttlet argumenta que la memoria es reconstructi 
va y su hipótesis sostiene que el recuerdo no es­
simplemente la recuperación de construcciones pr~ 
viamente almacenadas sino que la gente recuerda -
sólo la idea general de lo que fue presentado y -
reconstruye los detalles de acuerdo a sus expect! 
tivas. La comprensión y la memoria están fuerte-­
mente influenciadas por lo que ya conoce el apren 
díz (Bransford, 1982). 

* Considerando que la información contextual facili 
ta el entendimiento, en ocasiones puede ayudar a­
la memoria. El uso del conocimiento anterior hace 
la información coherente y sensible, por el con-­
trario podrfa resultar en algunas distorsiones eh 
el proceso del recuerdo, las cuales pueden surgir 
de los procesos constructivos en el momento de la 
comprensión y de los procesos reconstructivos en-

. el momento del recuerdo. Las distorsiones en el -
recuerdo pueden ocurrir sólo bajo ciertas condi-­
ciones, sin embargo, si los materiales a ser apren .-
didos son consistentes con el conocimiento gene--
ral y con las expectativas, pueden ocurrir pocos­
errores reconstructivos (Spi ro, 1977; citado en -
Bransford, 1979). 
Los esquemas guían las actividades constructivas-
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de la comprensi6n, asi como los procesos recons-­
tructivos al momento del recuerdo. Si existe una­
ejecución muy pobre al comprender, esto se refle­
jará en una ejecución muy pobre al recordar. La -
recuperación de las ideas no depende únicamente -
de la estructura del texto, sino del conocimiento 
activado (previo) y de la perspectiva adoptada -­
por el lector o escucha (Pichert y Anderson, 1977; 
citados en Bransford, 1979). 

* Existen dos enunciados básicos que comparten los­
diversos modelos de lectura y son el almacenamien 
to de cualquier estructura de conocimiento, ya -­
sean conceptos, expectativas acerca de los even-­
tos del mundo real y de las relaciones entre con­
ceptos y eventos que han sido acumulados mediante 
la experiencia; el segundo es la existencia de un 
mecanismo que permita la traducción de los símbo­
los gráficos impresos en una hoja, en representa­
ciones que podrían relacionarse con aquéllas alma 
cenadas (CastaHeda, 1982). 
Ella considera también que los modelos de lectura 
existentes son el producto de dos supuestos: pri­
mero, como ocurre la traducción; segundo, si las­
estructuras de conocimiento previamente almacena­
das juegan un papel pasivo o activo en el proceso 
de traducción. El término traducción se maneja c~ 
rno comprensión y consiste en la interpretación 
significativa de los estimulas impresos en una ho 
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proceso de la comprensión o traducción. 
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* La interpretación significativa que el sujeto ha­
ce del texto está determinada por su conocimiento 
previo, así como por el uso de sus esquemas y de­
l a riqueza semántica del texto, de esa manera es­
ta riqueza determinará el rol de los esquemas (e~ 

tructuras cognoscitivas). 

RELEVANCIA DE LOS ESQUEMAS EN LA COMPRENSION. 

*El término "esquema" es definido como una repre-­
sentación abstracta de un concepto o situación 9! 
neralizada. Los esquemas operan a diferentes nive 
les: percepción de patrones, habilidades motoras­
Y comprensión. Este t~rmino se ha utilizado en la 
descripción de los mecanismos involucrados en la­
comprensión de la prosa. 

* Los esquemas son estructuras de datos que repre-­
sentan los conceptos genéricos almacenados en la­
memoria. Castañeda (1982) menciona que el esquema 
dá cuenta de la situación cuando ésta puede ser -
interpretada como un ejemplo del concepto que re­
presenta. De esa forma, el sistema basado en es-­
quemas está dirigido hacia el encuentro de aqué-­
llos que den mejor cuenta de la totalidad de la -
información entrante. 

* Para explicar los procésos de codificación y re-­
cuerdo Rumelhart (1979) supone que durante la 
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primera lectura de un relato, el lector busca el­
conjunto de esquemas que dé cuenta de la informa­
ción. En caso de que haya un sólo esquema de alto 
nivel, el relato será considerado muy comprensi-­
ble y en tanto que se requieran esquemas diferen­
tes para la comprensión del relato, éste será con 
siderado poco comprensible. Ya seleccionado el e! 
quema o esquemas que den cuenta de dicho relato~­

se construye un diagrama de su estructura en memo 
ria a largo plazo en un fragmento de la informa-­
ción general, dado que algunos eventos y relacio­
nes entre ellos no son codificados y almacenados. 
El hecho de que los recuerdos sean representacio­
nes de estímulos (información de entrada} inter-­
pretados más que los estímulos mismos, tiene re-­
percusiones importantes en la recuperación, dado­
que los esquemas particulares son activados en el 
momento de la comprensión, estos recuerdos no so­
lamente dependen del estímulo, sino también del -
contexto. 

*Así, una segunda presentación del estímulo (o par 
te de él), tenderá a ser un útil indicador de re­
cuperación en la medida en que pueda interpretar­
se de la misma manera que al original. 
Consecuentemente los cambios en las condiciones -
contextuales pueden provocar un fracaso en el re­
conocimiento de la segunda representación; 
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* Aguilar (1982) menciona que los esquemas capaci-­
tan a los lectores para elaborar inferencias so-­
bre conceptos o eventos gracias al conocimiento -
derivado del esquema pertinente. 

*Por su parte Castañeda (1982) considera que no se 
ha realizado investigación suficiente sobre la -­
comprensi6n de textos en el campo de las ciencias. 
No obstante, se considera que el comprender tex-­
tos en ciencias requiere contar con conocimiento­
previo formalmente adquirido, es decir, el lector 
-estudiante en vías de comprender textos científi · 
cos debe recurrir a aquéllos conocimientos perti­
nentes previamente adquiridos y almacenados para­
que le ayuden a procesar la gran cantidad de in-­
formaci6n comprendida en un enunciado, principio­
º ley científica. 

MODELOS DE COMPRENSION DE PROSA. 

* En la medida en que un pasaje es comprendido o r~ 
cordada, no sólo es funci6n del texto o el lector, 

·~ 

sino de una serie de manipulaciones experimenta--· · 
les que pueden interactuar con el texto y con el­
lector, afectando de esa forma la ejecución. 

* Reder (1980) considera que la efectividad de es-­
tas manipulaciones solo podri predecirse mediante 
la construcción de un modelo de comprensión de 
prosa, necesitando corno requisito para dicho mode 
lo una buena representación del texto. 
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*Existen varios modelos, entre ellos el modelo de­
Dawes, cuyo autor trabaj6 con la representación -
semántica de la prosa y quien se interesó en 1as­
distorciones que ocurren en el momento de la en-­
trada o salida del estimulo. Crotheres por su par 
te, utiliza para la representación de textos, re­
laciones lógicas y una jerarquización semántica -
que clasifica los conceptos con base en los supr~ 
ordinados, en vez de recurrir a un sistema de re­
laciones más complejo, basándose en pasajes des-­
criptivos, 

* Los estudios realizados por Frederiksen proporciE 
nan evidencia acerca de las generalizaciones que­
ocurren durante la entrada del estímulo al momen­
to de la lectura del texto, mientras que las ela­
boraciones se generan durante el recuerdo, Sin e.m 
bargo, los modelos representacionales de C~others 

y Frederiksen presentan un problema y éste radica 
en que se construyeron a partir del uso de una -­
historieta, por lo que la generalización de di- -
chas modelos hacia otras variedades de pasajes es 
imposible (Reder, 1980). 

EL PAPEL DE LAS INFERENCIAS Y LAS MACROESTRUCTURAS­
EN LA COMPRENSION . 

........ --------
* Kintsch desarrolló un modelo formal de represent.e_. 

ción, del cual tomó como unidad fundamental de -­
análisis a la proposición, o sea, se representa -
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el significado de un texto por medio de textos ba 
sales consistentes en listas de proposiciones. Es 
tas son n- múltiplos de conceptos-palabra forma-­
dos de acuerdo a un conjunto de reglas que forman 
parte de la memoria semántica, la cual es un sinó 
nimo de conocimiento del mundo de una persona. 
Kinscht trabajó al nivel de la microestructura -­
(análisis proposicional) evitando el manejo de -­
las redes semánticas y su modelo proporciona una­
organización jerárquica del texto con base en el­
análisis proposicional, argumentando que el mode­
lo tiene valor predictivo en cuanto al recuerdo.­
Para Reder (1980) el modelo de Kinscht se adecúa­
de mejor manera a la organización del texto y una 
de sus ventajas reside en que postula el uso de -
las inferencias durante la comprensión. 

* Kinscht investigó la capacidad de las personas P! 
ra comprender y recordar un texto, como una fun-­
ción de las propiedades del te.xto basaL Se. regí_?. 
tró el tiempo que necesitó el sujeto para leer el 
texto, elemento que indicó el grado de dificultad 
del texto para el sujeto y se registró el número­
de proposiciones del texto basal que el sujeto l~ 
gró reproducir en su protocolo de recuerdo, lo -­
cual indicó las porciones del texto habían sido -
procesadas por el sujeto. 

* Otro factor que influye en la dificultad de un --
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texto ~s su extensión. Kinscht enfJtiza en la im­
portancia de las inferencias durante la lectura -
mencionando que lo que la gente recuerda a partir 
de la lectura de una historia o relato, no f~rma­

parte de la misma, sino de algo añadido a ella en 
el momento del recuerdo. Es evidente que no se re 
recuerdan listas de proposiciones al leer una no­
vela o relato corto, sino más bien un resúmen del 
mismo. Cuando un lector recuerda un relato, re- -
cuerda una síntesis; ésta le suministra una es- -
tructura por medio de la cual organiza las piezas 
sueltas de la información y a partir de ellas pu~ 
de reconstruir las demás partes del relato; este­
procedimiento se realiza gracias a la macroestruc 
tura. 

* Las macroestructuras son estructuras semánticas -
que representan el significado de un texto a ni-­
vel global y ayudan a explicar la habilidad para­
sumarizar el texto. En la comprensión es probable 
que tengan lugar diversos niveles, desde la forma 
en que se organiza la información de nivel basal­
hasta como es reducida y representada a niveles -
altos de información (Van Dijk, 1977}. 
Las macroreglas permiten relacionar la microes- -
tructura del texto con la macroestructura; en es­
te sentido Kinscht se ocupa de la microestructu­
ra de los textos que son listas de proposiciones­
organizadas dentro de una jerarquía de niveles --
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mientras que el concepto de macroestructura signi 
fica los resúmenes del mismo. 

* Aguilar (1979) menciona que la información propor 
cionada en una secuencia de proposiciones es orga 
nizada, resumida y representada en los niveles s~ 

periores. Estas representaciones de significado -
global (macroestructuras) unifican los significa­
dos de las proposiciones en una secuencia y desi~ 

nan el objeto, relación o propiedad más importan­
te denotado por ellas. 

* Las macroestructuras se construyen a partir de -­
las microestructuras que resultan del procesamien 
to de la información en niveles inferiores de las 
oraciones individuales; el macroprocesamiento de­
la información ayuda a explicar cómo una persona­
puede entender y recordar el contenido de una co­
municación extensa cuando es casi imposible que -
la almacene y recuerde literalmente. 

* Los esquemas juegan un papel crítico en la capaci 
dad de organizar, resumir y recuperar información. 
La comprensión de un texto consiste en obtener mi 
ero y macroestructuras mediante la aplicación de­
patrones de inferencia y la selección y aplic~ 

ción de una configuración adecuada de esquemas -­
(Aguil ar, 1979). La obtención de la macroestructu 
raque es el producto final de la comprension, im 
plica la construcción del núcleo de interrelacio-
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nes semántic·s. Los esquemas selecctonadns para -
dar cuenta de la macroestructura interaccionan -­
con ella e influyen en la interpretación que se -
hace del texto. Sin embargo, para que ocurran es­
tos procesos se necesita tener atención .. 

CAPACIDAD DE PROCESAMIENTO. 

* Se pueden dirigir o ejecutar diferentes tareas de 
pendiendo del nivel de conocimiento y de las habi 
lidades que se tengan. 
Situaciones análogas surgen cuando se trata de en 
tender una lectura por ejemplo, si se lee mate- -
ria1 difícil y no familiar en presencia de ruidos 
adicionales, la ejecución puede distraerse. Si el 
material es sencillo y familiar la distracci6n -
sería menor, es decir, existe la capacidad de -
coordinar diversas tareas cuando el material es -
familiar (Bransford, 1979). 

* Norman y Bobrow (1975) en su teoría de la aten- -
ción exponen que varias tareas requieren cierto -
procesamiento o aprendizaje" Si los recursos son­
sobrecargados se experimentan serias dificultades 
para coordinar las diversas tareas. En esencia, -
la teoría dice que el numero de recursos que pue­
den emplearse para una tarea particular depende -
del grado previo de aprendizaje. Si las tareas -­
son familiares pueden ejecutarse automáticamente, 
se requerirán pocos recursos y se podrían reali--
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zar simultáneamente otras cosas (citado en Brans­
ford, 1979}. 
La Berge y Samuels (1974} proponen un argumento -
similar acerca de los procesos de lectura y enfa­
tizan en que la exactitud no es garantía de auto­
matización. Si los procesos de identificación de­
palabras no son automáticos, entonces se emplea-­
rin mayores recursos en los subcomponentes de las 
tareas de lectura (citado en Bransford, 1979}. 

* Los modelos de lectura de procesamiento de infor­
mación sostienen que los lectores procesan un te! 
to en diferentes niveles de estructura y se inte­
gran unos con otros. Las letras son agrupadas en­
palabras, las palabras en frases, las frases en -
oraciones y las oraciones son agrupadas en párra­
fos. Algunos investigadores consideran que los -­
lectores tienen una capacidad limitada de proces~ 

miento de recursos, los cuales son asignados a di 
ferentes unidades estructurales y componentes de­
lectura (Norman y Bobrow, 1975; Rumelhart, 1978;­
citado en Graesser, 1980). 
Algunas unidades estructurales como las letras y­
las palabras familiares son sobreaprendidas des-­
pués de experimentarlas. 
Esos componentes de procesamiento son codificados 
automáticamente y demandan una cantidad relativa­
mente pequeña de la capacidad limitada de los re-
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cursos cognoscitivos. 

* Los componentes de procesamiento que conceptual-­
mente relacionan las palabras y las oraciones, de 
mandan mayores recursos y requieren más tiempo P! 
ra completarse. 

* Graesser, Hoffman y Clark (1980} reali·zaron un es 
tudio acerca de los componentes estructurales del 
tiempo de lectura , que fueron registrados en las 
oraciones de los textos para examinar la propor-­
ción de recursos cognoscitivos distribuidos entre 
los diferentes componentes de lectura, 
Se analizaron dos tipos de procesamiento, la ma-­
croestructura y la microestructura. La primera i~ 
tegra la información de las diferentes oraciones­
como lo opuesto al procesamiento de la microestruc 
tura, la cual incluye el procesamiento de pala- -
bras, sintaxis y proposiciones. 

* Los resultados arrojaron tres conclusiones acerca 
de la forma en que los lectores asignan sus recu~ 

sos de procesamiento a'los componentes de lectura, 
ya sea macroestructura y microestructuraº 
La primera conclusión es que se asignan mayores -
recursos a aquéllos procesos que contribuyen a la 
construcción y elaboración de la macroestructura~ 
de la prosa, comparados con aquéllos procesos ej! 
cutados en el nivel de la microestructura de la -
prosa. La segunda conclusión es que las diferen--
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cías en rapidéz de lectura, pueden atribuirse a -
las diferencias en la tasa de ejecución del aná1i 
sis microestructural, pero no en análisis macro-­
estructural. La tercera conclusi6n consiste en la 
variación de las instrucciones y metas de lectura 
que influyen solamente en el análisis rnacroestru~ 
tural, pero no en análisis microestructural. Este 
último es ejecutado automáticamente y no es in- -
fluido por las variaciones en las metas del lec-­
tor. Cuando éste intenta formar una representa- ~ 

ción del texto coherente y bien organizada, se -­
asignan mayores recursos al análisis macroestruc­
tural. 

* El hombre posee un sistema de procesamiento cog-­
noscitivo de capacidad limitada (Broadbent, 1958; 
citado en Britton, 1979}. En un estudio realizado 
en este sentido, una tarea secundaria fue utiliza 
da para observar el uso de la capacidad cognosci­
tiva. La tarea primaria en el experimento fue la­
lectura. La medición de la ejecución en la tarea­
secundaria, fué el tiempo de reacción. La hipóte­
sis consist~a en sefialar que la lectura que ex~ja 

al sujeto mayor capacidad de procesamiento cognoi 
citivo, retardara el tiempo de reacción para apr~ 
tar la tecla (Britton, 1979). 
Se encontr6 que los pasajes fáciles usaron mayor­
capacidad cognoscitiva que los pasajes difíciles, 
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Esto es, los tiempos de reacción para apretar las 
teclas en pasajes f5ciles tomaron mSs tiempo que-
1 os de reacción de pasajes dif1ciles. De acuerdo­
con lo afirmado antes, la técnica de la tarea se­
cundaria significa que durante la lectura.de los­
pasajes fáciles se utilizó mayor capacidad cognos 

' -
citiva y por lo tanto menor disponibilidad para -
reaccionar al apretón de teclas (Britton, 1979) .­
Aparentemente los pasajes fáciles satisfacen en -
mayor grado la capacidad cognoscitiva que los pa­
sajes dif1ciles. Britton menciona que la compren­
sión del nivel de significado del discurso (cante 
nido semántico del texto integrado como unidad) -
utilizó capacidad cognoscitiva. En general el uso 
de esta capacidad en lectura fué medido por pares 
de pasajes que difieren en la cantidad de signifi 
cado. 

* Los pasajes o textos fueron visualmente idénticos, 
excepto un texto que tuvo un título que relaciona 
las oraciones, dándoles el significado del discur 
so mientras que otro texto careció de título y el 
discurso tuvo menor nivel de significado. El ha-­
llazgo reveló que la capacidad cognoscitiva fué -
más completa en la lectura de textos con mayor -­
significado del discurso. Los resultados del est_!! 
dio muestran que el tiempo de reacción fui retar­
dado cuando el texto fue presentado con título 
que sin il. Esto significa que los pasajes con tf 

-------
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tulos necesitaron mayor capacidad cognoscitiva -­
que aquellos sin titulo, demostrando que los pasa 
jes titulados contienen más relaciones coherentes 
que los intitulados. 

* Britton (1979} argumenta que el procesamiento de­
las relaciones coherentes necesitan referirse a -
1a información de las oraciones previas. Se sos-­
tiene que la información ha sido recuperada y al­
macenada en la memoria, mientras se constru1an in 
ferencias. Los procesos de recuperación, almacen! 
miento e inferencia requirieron de la capacidad -
cognoscitiva. Cuando no existieron relaciones co­
herentes probablemente tampoco ocurrieron los pro 
cesos antes mencionado y ~or consiguiente la ca-­
renci a de la capacidad cognoscitiva. 
El propósito primario de este estudio fue investi 
gar los efectos del nivel de significado del dis­
curso del texto sobre la capacidad cognoscitiva -
usada en la lectura. 

* La conclusión principal consistió en señalar que­
el procesamiento de textos con altos niveles de -
significado del discurso necesitaron mayor capaci 
dad cognoscitiva que los pasajes con bajos nive-­
les de significado del discurso, las característi 
cas de un texto están dadas en función de su tot! 
lidad semántica. Las diferentes oraciones de un -
texto son formadas dentro de una totalidad semán­
tica por relaciones coherentes. Dichas relaciones 
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no existir1an si el grupo de oraciones no estuvie 
ran en función de una totalidad semántica, la - -
cual, sin relación, carecería de nivel de signifi 
cado del discurso. 
Se mostró que los textos titulados tienen un ma-­
yor número de relaciones coherentes que los pasa­
jes o textos sin título y consecuentemente mayor­
nivel de significado del discurso (Britton, 1979). 

* Se considera que la meta de los procesos cognosci 
tivos es formar una interpretación significativa­
acerca del mundo. Se concluye que la experiencia­
pasada ha creado un vasto repertorio de construc­
ciones estructurales o esque~as que pueden utili­
zarse para caracterizar el conocimiento proposi-­
cional de cualquier experiencia. El problema de -
los procesos cognoscitivos consiste en determinar 
el esquema apropiado y aparear los acontecimien-­
tos actuales con la construcción prevista para -­
ellos. 

*Si se plantean muchas discrepancias, deberá sele~ 
cionarse un nuevo esquema o reorganizarse el más­
accesible (Norman y Bobrow, 1979). 

* Se ha analizado el papel fundamental que juegan -
los esquemas en la comprensi6n; sin embargo, para 
Anderson (1972} la comprensión es un proceso que­
se inicia a nivel perceptual y concluye con la CQ 

dificaci6n semántica, en donde se busca e1 signi-
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ficado basado en e1 texto. As1mismo, menciona que 
cuando el lector tiene la suficiente práctica y -

habilidad, se almacenan más cuidadosamente aqué--
1 los aspectos semánticos que los puramente simbó­
licos. De esa manera, en el aprendizaje de las -­
oraciones se lleva a cabo una codificación semán­
tica y la posibilidad de relacionar la nueva in-­
formación a la estructura cognoscitiva del apren­
diz, por lo tanto, una persona no podría contes-­
tar una pregunta de parafraseo a menos que com- -
prenda la oración del texto. 
De esa forma, la persona tiene que comprender 1a-
oraci6n original, ya que la parafrase está rela-- ·¡ 
cionada con las palabras escritas originalmente.­
Para Anderson (1972) 1a cuesti6n consiste en desA 
rrollar técnicas para construir preguntas parafr~ 
seadas que puedan contestarse siempre y cuando ?e 
codifique semánticamente la información, pero que 
no puedan ser contestadas si sólo ha sido codifi­
cada perceptualmente. 
El objetivo de la presente revisión fue principal 
mente describir la comprensión de textos desde 4n 
punto de vista general, a partir de la memoria a­
largo plazo, de la memoria semántica y de las es­
tructuras cognoscitivas (esquemas o macroestruct~ 
ras). 

* Una cuestión fundamental es aquella que señala --
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que la comprensi6n de textos está en funci6n ·del-
. ' 

tipo de material a ser le1do, de los conocimien--
tos previos del aprendiz y del uso de sus esque-­
mas, 
Se considera que mientras más semántica sea la in 
formación, mejor será la comprensión y el recuer­
do. Por otro lado, es importante la ayuda del con 
texto y la activación adecuada de las claves de -
recuperación, así como el procesamiento específi­
co o guiado en la lectura del texto. 
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METODO 

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION: La presente investig! 
ci6n pretende esclarecer algunos efectos del rui­
do sobre la comprensión de textos. 

PREGUNTA DE INVESTIGACION: lSe observarán efectos -
diferenciales de tres intensidades de ruido (60,-

70 y 80 dbA} sobre la ejecución en tareas de com 
prensión de textos de diferente legibilidad y una 
tarea secundaria (tiempo de reacción)? 
Se consideró, también, dar respuesta a la existen 
cia de la interacción entre las dos variables in-

. ~ 

dependientes (niveles de ruido y complejidad de -
los textos}. 

SUJETOS: 120 estudiantes voluntarios de la Facultad 
de psicología, entre hombres y mujeres, entre 18-
Y 25 años, de los diferentes semestres de la li-­
cenciatura. 

ESCENARIO: 2 cubículos contiguos con buena ilumina­
ción, equipados con tres mesas, un locker y .si- -
llas. En el cubículo experimental se encontraban­
mesas. En .una de ellas se colocó el aparato de -­
tiempo de reacción, en otra la grabadora que re-­
produjo el ruido y la ultima se destinó al sujeto 
para que resolviera su tarea. 

MATERIALES Y APARATOS: Los materiales consistieron­
en dos textos de diferente legibilidad (compleji­
dad), con sus respectivos cuestionarios, El tópi-



69 

ca de uno de los textos trató acerca de los apar~ 
dores y el otro sobre aspectos de la química (ver 
apéndice 11 A11 ). El texto de los aparadores obtuvo­
un índice de legibilidad menor con respecto a - -
otros textos del mismo terna, por lo tanto, fue el 
más sencillo. El segundo arrojó un índice de legi 
bilidad mayor con respecto a otros textos de la -
misma área, por lo que esta lectura fue difícil. 

* El texto de química estuvo constituido por térmi­
nos técnicos y conceptos muy abstractos, cuya di­
ficultad para entenderlo fue mayor que el de los­
aparadores. 

* El otro material estuvo constituido por los cues­
tionarios (química y aparadores), formados por -­
ocho reactivos de opción múltiple (ver apéndice -
11B11). 

Cada reactivo se construyó parafraseando el texto 
correspondiente y de acuerdo a cuatro tipos de -­
respuesta: 
a) resúmen, entendido como el proceso de integra­
ción global de información del texto, 
b) discriminación, entendida corno la capacidad de 
diferenciar un evento de otro, 
c) inducción, entendida como el razonamiento que­
obtiene de los eventos particulares una conclu- -
sión general, 
d) deducción entendida como el proceso que va de 
lo general a lo particular (Castañeda, 1982). 
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Dos reactivos de cada cuestionario estuvieron - -
construidos de acuerdo a cada uno de los cuatro -
tipos de respuesta. Cada uno de los cuestionarios 
correspondientes a cada sujeto, estuvieron inte-­
grados por una hoja de instrucciones y registro y 

una hoja de protocolo {ver apéndice 11 C11
). Se re-­

gistraron cada una de las siguientes variables d~ 
pendientes: 
a) nivel de comprensión, expresado por el número­
de respuestas correctas, 
b) tiempo de reacción, 
c) tiempo de lectura del texto, 
d) tiempo de solución. 
Los aparatos utilizados fueron los siguientes: 
- Una grabadora de carrete marca 11 Phillips 11

• 

- Una cinta marca "Ampex", grabada con ruide rosa. 
- Un deci bel ímetro marca "General Radio". 
- Un cronómetro marca 11 Heuer 11

• 

- Un aparato de tiempo de reacción automático mar 
ca "Lafayette". 

- Un tecleador marca "Lafayette". 
- Una lámpara visual marca "Lafayette". 

PROCEDIMIENTO: 
Determinación de la· legibilidad: 

* La legibilidad de ambos textos fue obtenida por -
el indice FOG cuyo mitodo consisti6 en: 
a) tomar tres textos del libro, cada uno de 100 -

palabras, 



b) Contar el nGmero de palabras de cada uno de 
los textos, que tuvieran tres o mis. sflabas, 
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e) determinar el promedio de longitud de la ora-­
ción y multiplicar la suma por 0.4. El resultado­
es el índice FOG del texto. 

Obtención de la confiabilidad: 
* Para obtener la confiabilidad de ambos cuestiona­

rios se realizó inicialmente un análisis de reac­
tivos por cada cuestionario, obteniéndose el índl 
ce de dificultad y de discriminación por cada - -
reactivo. Posteriormente se utilizó el métQjo - -
Kuder Richardson (KR20) para obtener los puntajes 
de confiabilidad de ambos cuestionarios (1.0), la 
cual se confirmó. 
La valid~z de amb-Os cuestionarios fue obtenida 
por jueces. 

Variables independientes: 
*La primera variable fue la legibilidad (compleji­

dad) definida como la dificultad del material a -
procesarse y estuvo integrada por dos textos de -
diferente complejidad (química y aparadores). 

*La segunda variable fue un ruido rosa definido co 
mo una distribución constante de energía por octa 
va, que al ana1izarse tiene la misma intensidad -
por octava. Dicho ruido fue manipulado en tres in 
tensidades (60, 70 y 80 dbA) medidas por un deci­
bel1metro. 
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Variables dependientes: 
* Una de las principales fue el nivel de compren- -

sión, expresado por el número de respuestas co- -
rrectas. 

* La segunda variable dependiente fue el tiempo de­
reacción, mencionado en la pregunta de investiga­
ción como una tarea secundaria, definida como el­
intervalo de tiempo que existe entre la aparición 
de un estimulo y 1a respuesta del sujeto. 

* En el estudio se manejó un tiempo de reacción au­
tomitico simple, en el cual el suj~to ejecuta una 
respuesta específica a un solo estímulo (Dember y 

Warm, 1979). 

* La tercera variable fue el tiempo de lectura del­
texto, registrado con un cronómetro. 

* La cuarta variable fue el tiempo de solución re-­
gistrado también con un cronómetro. 

Diseño: 
* El diseño de investigación consistió de un facto­

rial 2x3 formado por do~ niveles de complejidad -
de texto, mencionados como 11 A2" y 11 Q2". El prime­
ro correspondió al tema de los aparadores y el se 
gundo al de química. 

*En forma vertical estuvieron los tres niveles de­
ruido que fueron 60, 70 y 80 dbA, por lo tanto el 
diseño estuvo formado por seis celdillas. 



73 

*A cada una de las celdillas o condiciones se le -
asignó aleatoriamente 20 sujetos. Por lo tanto, -
los 120 sujetos estuvieron asignados aleatoriame~ 
te a las condiciones del diseño, (ver la tabla -­
L 1). 

TABLA 1.1 

Diseño factorial 2x3 (dos textos de diferente com 
plejidad y tres intensidades de ruido), 

Nivel de 
texto 

Controles: 

"A 211 

Niveles de ruido en dbA 
60 70 80 

20 1 20 2 20 3 

20 20 5 20 6 4 
~ 

*Se maximiz6 la varianza sistemática o varianz~ ex 
perimental, manipulando ambas variables indepen-­
dientes (dos niveles de dificultad de texto, tres 
intensidades de ruido). 

* Se sometió a los 120 sujetos a los tratamientos -
experimentales enmarcados en el diseño factorial­
de seis condiciones. 

* En el interior del cubiculo se le mencionó a cada 
sujeto en forma específica el objetivo de la in-­
vestigación. 
Se les expuso al ruido a su intensidad correspon­
diente, pero sin texto y sin cuestionario, duran­
te un minuto con el ffn de que los sujetos se fa-

l 
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miliarizaran con el estímulo y no tuvieran efec-­
tos de estres durante la situación experimental. 

* Otra forma de control fue el funcionamiento ade-­
cuado de los aparatos de medición (decibelimetro, 
aparato de tiempo de reacción} debidamente cali­
brados, así como los textos legibilizados y los -
cuestionarios validados. De la misma forma, la 
aplicación de las instrucciones, las actitudes y­
las condiciones de iluminación, se mantuvieron 
constantes. 

* La minimización de la varianza de error se llevó­
ª cabo mediante la aplicación de las condiciones­
experimentales en situaciones controladas, utili­
zando instrumentos de medida precisos, minimizan­
do los errores de medida. 

* La asignación aleatoria de los sujetos a las con­
diciones experimentales fue otro tipo de control. 

Procedimiento del estudio: 
*El primer sujeto recibió la condición 11 A2 11

, 60 -­
dbA; el segundo recibió la condición 11 Q2 11 70 dbA; 
y el tercero la condición 11 A2 11 80 dbA de igual m-ª. 
nera se aplicó a los sujetos restantes, obtenién­
dose 20 sujetos por cada una de las condiciones -
experimentales. 
El tratamiento que se le dió a cada uno de los su 
jetos (siendo las mismas para todos) fue el si- -
guiente: se le invitó a pa~ar a un cubiculo en --



75 

donde no estuvieran los aparatos experimenta1es,­
se le mencionó e1 objetivo de la investigación y­

posteriormente se le invitó a pasar al otro cubí­
culo para que tomara asiento. Se le dejó en pre-­
sencia del ruido en su intensidad correspondiente, 
sin texto y sin cuestionario durante un minuto. -
El objetivo de este procedimiento fue fami1iari-­
zar a los sujetos con el ruido y evitar los efec­
tos de estres en la situación experimental. 
Concluido e1 tiempo de exposición, el experiment~ 
dor apagó la grabadora y le dió al sujeto el tex­
to correspondiente, indicándole que leyera el te! 
to con mucho cuidado y tratando de entenderlo. Se 
1e pidió que cuando terminara su lectura avisara­
al experimentador. 
Conc1uidas las instrucciones, el experimentador -
le explicó al sujeto el momento en que debía co-­
menzar a leer, encendiendo la grabadora y comen-­
zando a registrar el tiempo de lectura. 

* Una vez que el sujeto terminó de leer, el experi­
mentador anotó el tiempo en la hoja de registro,­
apagó la grabadora y le retiró el texto al sujeto, 
se le proporcionó el cuestionario correspondiente 
y se le explicó que durante el tiempo en que solu 
cionara el cuestionario aparecería un estímulo vi 
sual en una pantalla o lámpara situada frente a -
él y que cuando notara su presencia la debía apa­
gar aprentando una tecla colocada a su lado dere-
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cho; no se le mencionó cuantas veces aparecer1a -
dicho estimulo visual, cuya aparición fue azarosa 
y estuvo controlada por el experimentador. 

* El aparato de tiempo de reacción automático tiene 
un botón programador de segundos (de 1 a 10 seg.} 
de tal manera que el experimentador manipuló aza­
rosamente ese botón; por ejemplo, en el orden 6~·-

9, 4, 7, 3, 5, 8, sin que el sujeto·se diera cuen 
ta. Esa manipulación se efectuó al momento que el 
sujeto comenzó a solucionar el cuestionario, des­
pués de leer las instrucciones. Cuando el experi­
mentador terminó de dar las instrucciones, encen­
dió la grabadora e indicó al sujeto, que debía co 
menzar a resolver su cuestionario. El tiempo de -
solución también debió registrarse. 
Una vez que el experimentador inició la manipula­
ción del aparato, el estímulo apareció seguido -­
por la respuesta del sujeto. El tiempo registrado 
en el aparato se anotó en la hoja de registro en­
el otro cubículo. 

* Cuando el sujeto terminó de solucionar el cuestiQ 
nario, el experimentador anotó el tiempo de solu­
ción y las impresiones verbales del sujeto acerca 
del experimento en general. 

* Se manipuló azarosamente la aparici6n del estfmu­
lo visual con el fin de evitar que el sujeto esp~ 
rara su aparición inmediata, pero que procesara -
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la informaci6n en compaAia de la expectativa. 
Por el modo en que fue aplicado el ruido se asume 
que fue continuo y acumulativo. 
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RESULTADOS 

* En la tabla 1.2 aparecen las puntuaciones de un -
factorial (2x3) legibilidad de textos y ni.veles -
de ruido de la variable nivel de comprensión, ex­
presado por el número de respuestas correctas. Se 
muestra que la proporción de respuestas correctas 
fue mayor en el texto de química, que en el de a­
paradores, lo que se observa en la sumatoria de -
cada una de las celdillas. 

*Se realizó un análisis de varianza, mostrando di­
f e re n c i as si g ni f i ca t i va s ( ta b 1 a 2 ) en t re 1 a 1 e g i -
bilidad de los textos (F= 5.38(0.05). Sin embar­
go, en los niveles de ruido no existen diferen- -
cias significativas (tabla 2) (F=.69/0.05), lo -
que indica que el ruido no afectó la comprensión­
de textos. 

* En la figura 1.2 se aprecian las diferencias sig­
nificativas entre la legibilidad de ambos textos, 
sin embargo no se encontraron efectos significati 
vos de las diferentes intensidades de ruido a 
esos niveles sobre la comprensión de textos. 

* A pesar de los resultados, se puede observar que­
ª 60 dbA el ruido mostró ser distractor en ambos­
textos, ya que se obtuvieron puntajes bajos de -­
respuestas correctas; a 70 dbA aumentó la propor­
ción de respuestas correctas, asumiéndose la dis-
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minución de la distracción y a 80 dbA aumentó aún 
más la proporción de respuestas correctas, aumen­
tando la concentración para ambos grupos. No se -
encontraron efectos de interacción entre las in-­
tensidades de ruido y la legibilidad de textos -­
(tabla 2). 
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TABLA 1.2 

Sumatoria ( ~}, medí as (X), desviaciones estandar -
((J ), de los datos crudos de un factorial (2x3), le 
bibilidad de textos y niveles de ruido de la varia­
ble nivel de comprensión, expresado por el número -
de respuestas correctas. 

Legilibilj 
dad de tex 
tos. 

11 A2 11 

"Q2" 

Niveles de ruido en decibeles 

60°dbA 70 dbA 80 dbA 

i=B9 Z.=90 (=93 

X=4.45 X=4.5 X=4.65 

O"= L 39 0"=1.74 Cf= L 15 

í =98 f =103 ~=110 

X=4.9 X=5.15 X=5. 5 
CT= L 34 0'=1.45 rf= l. 77 

' 



TABLA 2 

Resumen del análisis de varianz.a de la variable nivel de compren--
si ón, expresado por e 1 número de respuestas correctas. 

Fuente de S urna de Grados de Media Razón 
Variación cuadra- libertad de F p 

dos cuadra 
dos 

! Entre legibilidad 
de texto 12.6 1 12.6 5.38 P<·05 

Entre intensidades 
de ruido 3.26 2 l. 63 .69 

Interacción. .89 2 .445 .19 

Intragrupos 267.85 114 2.34 



_________ 41,., 

80 

FIGURA 1. Z 

Gráfica lineal de la interacción entre legi . . 

bilidad de textos y los niveles de ruido de -
la variable nivel de comprensión (número de -
respuestas correctas) no existe interacción. 

82 
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* La tabla 3 muestra las puntuaciones en minutos de 
un factorial (2x3) legibilidad de textos y nive-­
les de ruido de la variable tiempo de reacción. -
Se observa mayor retardo en el tiempo de reacción 
del texto de qu1mica que en el de aparadores; es­
to se reveló en la sumatoria de cada una de las -
celdillas. 

*Se realizó un análisis de varianza y se encontra­
ron diferencias significativas entre la legibili­
dad de ambos textos, como se observa en la tabla-
4. En ella también existen diferencias significa­
tivas en cuanto a los niveles de ruido. Este re-­
sultado muestra que los diferentes niveles de rui 
do ejercieron efectos sobre el tiempo de reacción~ 

* En la figura 2 a 60 dbA el ruido ejerce efectos -
sobre ambos textos. A 70 dbA disminuye el porcen­
taje del tiempo de reacción sobre ambos textos; -
parece que a este nivel se concentran mejor. A 80 

db vuelve a aumentar el porcentaje en minutos del 
tiempo de reacción sobre ambos textos, presentán­
dose ese nivel, ~asi como el de 60 dbA potentes -­
distractores. 

* No existen efectos de interacción entre los nive­
les de ruido y la legibilidad de los textos (ta-­
bla 4). 

.·: .":• 
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TABLA 3 

Sumatoria ( ~), medias (X), desviaciones estandar -
(d), de los datos crudos de un factoria1 (2x3), l! 
gibilidad de textos y niveles de ruido de la varia­
b1e tiempo de reacción. 

Niveles de ruido en decibeles 

60 dbA 70dbA 80 dbA 

z=22.sg í.=20.15 (=22.21 

X= 1. 14 X'= 1 x·= 1. 11 
Legibili-
dad de "A2 11 

textos rr=. 31 Cf=. 2 7 O'=. 26 

"Q2" €=26.95 t = 21. 84 í =24. 1.4 

X'= l. 34 X= 1. 09 X'= L 22 

O"=' 50 {Í=. 3 3 O'=. 36 

·,1'' 



TABLA 4 

Resumen del análisis de varianza de la variable tiempo de reacción.-

Fuente de 
variación 

La legibilidad 
de textos 

Entre intensidades 
de ruido 

Interacción 

Intragrupos 

S urna de 
cuadra­
d.os 

.52 

.77 

.07 

13.39 

Grados de 
1 i bertad 

1 

2 

2 

114 

Media de 
cuadra -
dos -

.52 

.385 

.035 

.117 

Razón 
F 

4.44 

3.29 

• 29 

p 

p <. 05 

p <. 05 
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FIGURA 2 

Gráfica lineal de· la interacción entre le­
gibilidad· de textos y los niveles de ruido 
de la variabla tiempo de reacct6n, no exi~ 

te interacción. 
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* La tabla 5 proporciona las puntuaciones en minu-­
tos de un factorial (2x3) legibilidad de textos y 
niveles de ruido de la variable tiempo de lectura 
del texto, mostrando que el texto de química re-­
quiri6 de mayor tiempo de lectura que el texto de 
aparadores. 

*Se realizó un análisis de varianza encontrándose­
diferencias significativas entre la legibilidad -
de ambos textos (tabla 6), sin embargo ah1 mismo­
se muestra que no existen efectos significativos­
de los niveles de ruido sobre el tiempo de lectu­
ra. No obstante, la figura 3 muestra un porcenta­
je ligeramente mayor a 60 dbA, con respecto de 70 
dbA y menor con referencia al nivel de 80 dbA en­
el texto aparadores. 

* En el texto de qu1mica de 60 dbA se observa un -­
porcentaje menor de tiempo de lectura con respec­
to al nivel de 70 dbA y mayor con respecto a 80 -
dbA. 

*Tampoco aquí existe interacción entre los niveles 
de ruido y la legibilidad de los textos (tabla 6). 
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TABLA 5 

Sumatoria (~}, medias (X), desviaciones estandar -
( d), de los datos crudos de un factorial (2x3}, 1~ 

gibilidad de textos y niveles de ruido de la varia­
ble tiempo de lectura. 

Niveles de ruido en decibeles 

~ 60 dbA 70 dbA 80 dbA 
' 

:z=34.62 €.=33.46 í=36. 63 
! 

Legili- 11 A2 11 :x=l.73 X= 1. 67 X= 1. 83 
1 

bilidad ;. 0'=.81 Cí=. 8 7 tr=l .09 de 
textos 1~=66.47 2.=68.16 l=53.0l 

! 

11Q211 X=3.32 X=3.4 X=2. 6 

0"=1.97 0'=.22 cJ=. 99 
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TABLA 6 

Resumen del análisis de varianza de la variable tiempo de lectura"-

Fuente de Suma de Grados de Media de Razón 

Variación cuadra- libertad cuadra-- F 
p 

dos dos 

Entre legibilidad 
de textos 57. 31 1 57.31 45.48 p <. 05 

Entre intensidades 
de ruido 2.2.8 2 1.14 .9047 

Interacción 4.84 2 2.42 1.92 

Intragrupos 143.64 114 1.26 

' 00 
\.O 
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FIGURA 3 

Grafica lineal de la interacción entre le-
. . 

gibilidad de textos y los niveles· de ruido 
de la variable t~empo de lectura. no exis­
te interacción. 
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* En la tabla 7 se observan las puntuaciones en mi­
nutos de un factorial (2x3) legibilidad de textos 
y niveles de ruido de la variable tiempo de solu­
ción, mostrando mayor tiempo de solución el texto 
de química que el de aparadores. Esto se observa­
en la sumatoria de cada una de las celdillas. 
En el análisis de varianza que se realizó se en-­
contraron diferencias significativas entre la le­
gibilidad de los textos (tabla 8). 
Sin embargo, no existieron efectos significativos 
de las diferentes intensidades de ruido sobre el­
tiempo de solución. 

* En la figura 4 se observa que a 60 dbA existe una 
proporción ligeramente mayor en comparación con -
el nivel de 70 dbA y aún mayor a 80 dbA del texto 
de aparadores. Por lo que respecta al texto de -­
química en 60 dbA, la proporción es menor en com­
paración con los otros dos niveles de ruido, 

* Aquí tampoco existe interacción entre la legibili 
dad de los textos y los niveles de ruido (tabla -
8). 
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TABLA 7 

Sumatoria (~), medias (X}, desviaciones estandar -
( 6}, de los datos crudos de un factorial {2x3}, le 
gibilidad de textos ·y niveles de ruido de la varia­
ble tiempo de solución. 

Niveles de ruido en decibeles 

60. dbA 70 dbA 80 dbA 

i.=79.86 (=79. 54 2..=67.92 

Legi bi ~ 11 A2 11 .X=3.99 X=3.97 x·=3. 39 
lidad 
de Cf= l. 13 (f= l. 3 7 cí= L 21 

textos 
~=109.22 Z.=132.05 i.=116.91 

X= s. 46 X=6.60 X=S.84 

cJ=l.40 cJ=2.09 Cí=l.59 



TABLA 8 

Resumen del análisis de varianza de la variable tiempo de solución. 

Fuente de 
variación 

Entre legibilidad 
de textos 

Entre intensidades 
de ruido 

Interacción _ 

Intragrupos 

Suma de 
cuadra­
dos 

142.69 

10.33 

7. 79 

268.35 

Grados de 
libertad 

1 

2 

2 

114 

Media de 
cuadra-­
dos 

142.69 

5.16 

3.89 

2.35 

Razón 
F 

60.71 

2.19 

L 65 

p 

. IO 

w 
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DISCUSION 

* El resultado más relevante del estudio sugiere 
que el ruido a los niveles 60, 70 y 80 db(A) no -
ejercen efectos sobre la comprensión de textos. 

*El hallazgo coincide con lo afirmado por Cohen -­
(1981) y Glass y Singer (1972) en un aspecto, ya­
que el primero afirmó que el ruido es más relevan 
te por su situación (predecible o impredecible) -
que por su intensidad. A su vez, Glass y Singer -
concluyeron que los deterioros en la ejecución -­
fueron mínimos para aquellos que percibieron te-­
ner el control sobre el ruido. En el presente e~­
tudio los sujetos tuvieron el control indirecto -
sobre el estímulo. Sin embargo, se había mencion! 
do que los deterioros ocurren en tareas complejas 
sobre todo en presencia de ruido intenso. El re-­
sultado del estudio no comparte ese enunciado. 

*Los resultados de Smith y Broadbent (1980), así -
como el de Slater (1968) concuerdan con el hallaz 
go de esta investigación, 

* La figura 1.2 muestra resultados hasta cierto pun 
to novedosos, ya que a mayor intensidad de ruido, 
se ejecuta mejor la tarea. 
Con el resultado se asume que los capitalinos es­
tán adaptados a ejecutar tareas complejas a inten 
sidades relativamente altas. 
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*Posteriormente se describirán las posibles razo-­
nes de esta aseveración. 
Los resultados en cuanto a legibilidad, muestran­
que el texto de química se comprendió mejor a pe­
sar de estar formado por conceptos más complejos­
en relación con el texto de aparadores. 
Este resultado rechaza la efectividad del índice­
FOG, que predijo que el texto de química iba a -­
ser más difícil de comprender, ya que obtuvo un -
í n di ce de l e g i b i 1 i dad muy a 1 to . A s u vez , e 1 te x -
to de aparadores iba a resultar muy comprensible, 
ya que obtuvo un índice de legibilidad muy bajo,­
pero el resultado muestra lo contrario, 

* Este resultado puede explicarse de la siguiente 
manera: el texto de química estuvo formado por -­
términos técnicos, presentados en una estructura­
altamente semántica (complejo sintáctica y semán­
ticamente). Dicho texto invitó a los sujeto~ a -­
procesar semánticamente la información y a reali­
zar actividades específicas de procesamiento (ta­
reas orientadas por el texto, como son el resu-­
mir, inducir, deducir y discriminar). 

* El resultado coincide con lo mencionado por Casta 
i-

ñeda (1982-1984) quien inicialmente consideró que 
el comprender textos científicos requiere de conQ 
cimientos previos formalmente adquiridos. Poste-­
riormente encontr6 que el recuerdo de lo lefdo p~ 
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rece estar determinado por las actividades en las 
que se involucran los sujetos durante la tarea. 
Así mismo, se coincide con lo mencionado por Ru-­
mel hart ( 1979), Ki nscht ( 1977}, Brans ford ( 1979)­
Y Anderson (1980) quienes afirman que si el mate­
rial a ser 1e1do exige procesar la información se 
mánticamente, resultará en una excelente compren­
sión y por lo tanto en un buen recuerdo. A su vez, 
el texto de aparadores mostró facilidad sintácti­
ca, pero ambig~edad semántica, 

* Los resultados en la tarea secundaria (tiempo de­
reacci6n), sugieren que el texto de química requ! 
rió mayor capacidad de procesamiento cognoscitivo, 
con lo que se coincide con Britton (1979) al men­
cionar que aquella lectura que exiga al sujetq m! 
yor capacidad de procesamiento cognoscitivo, re-­
tardará el tiempo de reacción. 
El efecto que ocasionó el ruido en esta variable­
sugiere que a niveles relativamente intensos ocu­
rren latencias breves y a intensidades leves o -­
muy altas existen latencias más retardadas, Se -­
asume que los niveles altos y bajos de ruido, son 
potentes distractores en tareas secundarias (tiem 
pode reacción), . 

* Los resultados de la variable tiempo de lectura -
sugieren que el texto de química fue más complejo 
(legibilidad muy alta), lo que requiri6 de mayo--
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res recursos cognoscitivos para procesar 1a infor 
mación y por lo tanto mayor tiempo de lectura. 
Esta conclusión coincide con la teoría de Norman­
y Brobow (1975) quienes mencionan que si las ta-­
reas no son familiares y además presentan dificul 
tad, no se ejecutarían automáticamente y requeri­
rían de mayores recursos cognoscitivos. De esa -­
forma se coincide con Britton (1979) acerca de la 
coherencia de y entre las oraciones asegurando, -
que aquellos materiales que presenten dicha cohe­
rencia, requerirán de mayor capacidad cognosciti­
va. 
Asimismo, Kinscht (1979) mencionó que a mayor com 
plejidad del material, se necesitará mayor tiempo 
de lectura. Similarmente se coincide con Graesser 
(1980) quien menciono que la asignación de gran-­
des recursos cognoscitivos ocurren en aquellos -­
procesos involucrados en la construcción y elabo­
ración de la macroestructura. 

* La figura 3 sugiere que los textos complejos a in 
tensidades muy altas no son afectados y parece 
ser que la concentración aumentó a ese nivel, en­
cambio existen efectos opuestos en textos ambi- -
guas (aparadores). 

*A niveles relativamente intensos, el ruido dis- -
trae la lectura en textos complejos y en los ambi 
guos presentan efectos opuestos, A niveles bajos-
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el ruido parece afectar la concentración en tex-­
tos ambiguos y en textos complejos el tiempo dis~ 
minuye, 

* Los resultados de la última variable (tiempo de -
solución) sugieren que el texto de qu1mica requi­
rió grandes recursos cognoscitivos para procesar­
la información, de ahí la tardanza en tiempo. Es­
importante mencionar el papel que juega el conte~ 

to en la recuperación de la información. Esto es, 
se coincide con lo mencionado por Castañeda (1984} 
quien asumió la relevancia de los índices de rec~ 

peración presentados en la información. Dicho de­
otro modo, los 11 cues 11 o claves de recuperación de 
información relevante presentados en el cuestiona 
rio, ayudan a la comprensión y el recuerdo. 

*La figura 4 sugiere que a intensidades altas ocu­
rre menor distracción en ambos textos y a intensi 
dades relativamente altas la distracción aurnenta­
para ambos, sobre todo para química, A niveles b! 
jos, la distracción disminuye en cuestionarios -­
complejos y se mantiene constante en cuestiona- -
rios ambiguos. 

*La interpretación general que se da a los result! 
dos obtenidos, es la siguiente: en primer lugar -
la razon por la cual el ruido no ejerció efectos­
sobre la comprensión de textos; se pudo deber a -
que el ruido no fue lo suficientemente intenso --
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(90 dbA o más}. 
Otra posible explicación sería la brevedad en la­
presentación del ruido y de la tarea, coincidién­
dose con Kryter (1970), Cohen (1980} y Glass y -­
Singer (1972), quienes citan que los deterioros -
en la ejecución aparecen en tareas y a exposicio­
nes al ruido muy prolongadas y en esta investiga­
ción la exposición al ruido fue breve en función­
de la tarea. 

* Otra explicación sería la situación experimental­
ª la que fueron sometidos los sujetos, ya que se­
les avisó de la situación que iban a experimentar 
(ya instalados en el cubículo). A este procedi- -
miento se le conoce como control percibido y red_I! 
ce la situación estresante. Al mismo tiempo, a -­
los sujetos se les expuso a una situación adapta­
tiva, esto es, estuvieron en presencia del ruido­
durante un minuto. 

* Existe otro argumento para la explicación de los­
efectos nulos del ruido y consiste en la forma en 
que fue aplicado (contexto cognoscitivo)~ En la -
investigación se aplicó el ruido en forma constan 
te, no intermitente y coincidimos con Be1·1 (1978) 
y Glass y Singer (1972), asi como con ot·ros auto­
res al explicar que la exposición a ruidos inter­
mitentes, impredecibles e incontrolables producen 
estres, deterioros y postefectos durante y des- -
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pu~s de la terminación del ruido, 
Por otro lado, no se coincide parcialmente con el 
argumento de Broadbent (1971), quien menciona que 
la exposición a ruidos moderados y de alta inten­
sidad causa 11 activación 11 y que los altos niveles­
de "activación" limitan la atención, asumiendo -­
que los altos niveles de "activación" deterioran­
la ejecución en tareas complejas, 
Igualmente, no se coincide con el enfoque atenti­
vo argumentado por Cohen (1971) quien afirma que 
la capacidad de procesamiento sería disminuida -­
por sobrecarga, por la presencia combinada del -­
ruido y por la tarea. Dichos efectos no ocurrie-­
ron a 80 dbA que fue el nivel más alto empleado -
en el estudio, no encontrándose deterioros, debi­
do, tal vez, al período de adaptación que tuvie-­
ron los sujetos, así como a la familiaridad con -
el objetivo del estudio y la brevedad de la situ! 
ción experimental" 

*Los factores que tuvieron relevancia en la ejecu­
ción 6ptima del texto de química fueron: la es- -
tructura y contenido del material, las activida-­
des de orientación, la importancia del contexto -
y el uso pertinente de las claves de recuperación 
y el conocimiento pre-existente del aprendiz. To­
dos estos procesos fueron descritos desde una - -
perspectiva general, esto es, memoria a largo pla 
zo, memoria semántica y los esquemas o macroes- -
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tructuras. 
Quienes comprendieron mejor, fueron aquellos que­
usaron su memoria semántica a largo plazo, para -
organizar y recuperar la información presente y -
los conocimientos pre-existentes, el uso adecuado 
de los esquemas, la activación de las claves de -
recuperación proporcionadas por el contexto y el­
procesamiento específico (resumir, inducir, dedu­
cir y discriminar) realizado en la comprensión. 

* En suma, los resultados del presente estudio su-­
gieren la necesidad de la realización de otras in 
vestigaciones; una de las cuales sería la modifi­
cación de los niveles de ruido (más altos}, sud~ 
ración y su aplicación intermitente. No obstante, 
la investigación sugiere la dificultad en la gen~ 
ralización de los resultados, ya que los sujetos­
fueron únicamente capitalinos. 
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Ahora, si la molécula está formada por átomos de na 
turaleza distinta, la comparticion de reempes de en 
lace no será por partes iguales, hecho que dará lu­
gar a que el átomo que tiene mayor valor de e1ectrQ 
negatividad comparta con mayor intensidad a las - -
reempes (pares electrónicos de enlace}, resultando­
una asimetría eléctrica de carga negativa. Esto da 
rá origen a que la región espacio-energética de en­
lace internuclear se distorcione y aumente la densi 
dad electrónica hacia el elemento que posee mayor -
valor de electronegatividad; es decir, los pares 
electrónicos de unión se encontrarán, durante un 
tiempo mayor, en la vecindad del núcleo. 

Texto 
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Un poco más complicados y costosos, son los aparadQ 
res de los almacenes en que se venden telas y vesti 
dos confeccionados, que se exponen en maniquíes. -­
Al l i es necesario ya disponer de empleados que co-­
nozcan el problema de vestir un maniquí y saber - -
prender un alfiler en el lugar oportuno, para mar-­
car la línea de la cintura o resaltar la del busto. 
Estas tiendas, muchas veces, tienen preparadas cin­
co o seis plataformas que pueden usarse en centena­
res de combinaciones. 

Pero estas clases de aparadores constituyen la ruti 
na, y tienen muy poco que ver con el arte. 

Texto 
nA211 

Aparadores 



115 

I N s T R u e e I o N E s 

Da vuelta a la hoja y contesta las:preguntas que -
se te presentan. 

Lee cuidadosamente cada una de ellas y marca con -
un lápiz en la misma hoja la opción que conside-­
res correcta. 

En todos los casos existe sólo una respuesta co- -
rrecta, por tanda deberás elegir sólo un incisó. -
Procura contestar todas las preguntas. 

No hagas comentarios ni preguntas a·1 examinador. 

'.;: 
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1.- Según el texto, el arreglo de los aparadores -­
que en él se describen es: 
a) Clásico. 
b) Inusual. 
e) Usual. 
d) Sencillo. 

2.- Maniquíes, vestidos confeccionados y empleados­
especializados, caracterizan a los almacenes: 
a) Grandes y organizados de manera sencilla. 
b)· Grandes y organizados de manera compleja. 

¡:¡: 

t c) Medianos y organizados de manera compleja. 
',-

1 d) Chicos y organizados de manera compleja. 

3.- El aspecto básico que aborda el párrafo es: 
·a) La cantidad de combinaciones posibles con 

las plataformas. 
b) Que el arreglo de un aparador tiene que ver-' 

con el arte. 
e) Costo y confección de un tipo de aparador. 
d) La rutina d~ arreglar aparadores. 

4.- En los aparadores que se caracterizan por ser -
dispendiosos y complejos, la reción que presen­
tan con el arte es: 
a} Relativa. 
b) Bastante. 
e} Casi nada. 
d ) ,Ni n g un a • 

\';.,,' 

k. 
;1 ;,,·> ..... ·~;.(\ ... >>·., .··,'l • ...... ! ••• 
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5.- Se requiere para marcar la linea de la cintura­
º resaltar la del busto un maniqui a saber: 
a) Confección. 
b) Colocar un alfiler. 
e) Manejar la iluminaci6n. 
d) Escoger telas. 

6.- Los almacenes que ofrecen vestidos confecciona­
dos, se caracterizan por aparadores: 
a) Sencillos y baratos. 
b) Baratos y complicados. 
c) Costosos y exagerados. 
d) Sencillo y caro. 

7.- En los almacenes en los que se venden telas y -
vestidos confeccionados que se exponen en mani­
quíes, es necesario disponer para su arreglo de: 
a) Empleados especializados. 
b) Diseños elegantes. 
c) Aparadores más amplios. 
d) Un proyectista de modas. 

8.- El poder usar cientos de combinaciones depende­
de: 
a) Tener maniquíes en diferentes posturas, 
b) Tener aproximadamente un poco menos de la mi 

tad de una docena de plataformas. 
e) Tener empleados especializados, 
d) Tener dos plataformas. 
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1.- Se da lugar a una simetría de carga electrica -
negativa cuando: 
a) Una molecula está constituida por átomos de­

naturaleza distinta. 
b) Una mo1écula está formada por átomos de la -

misma especie. 
c) Un grupo de átomos poseen el mismo número de 

protones y neutrones. 
d} Un grupo de átomos tiene deficiencia de elec 

trenes. 

2.- Cuando moléculas de átomos de naturaleza distin 
ta se combinan, el incremento en la densidad -­
electrónica hacia el elemento más electronegati 
vo es producido por una: 

3.-

a) Compartición de reempes. 
b) Simetr1a de cargas. 
e) Distorción del reempe. 
d} Asimetría de cargas. 

En 1 os siguientes compuestos: 

la compartición del reempe se 
a) Azarosa. 
b) Desequilibradamente. 
c} Equilibradamente. 
d) Probabil1sticamente. 

HCl, H 2s O 
4

, H 20 ' -

hace de manera: 

4.- Cuando una molécula está formada por átomos de­
naturaleza distinta, las carg~s negativas, se -



distribuyen: 
a) Aleatoriamente. 
b) Simétricamente. 
e) Asim~tricamente. 

d) Sistemáticamente. 

5.- También se le llama reempe a: 
a) Región de enlace internuclear. 
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b) Región de mayor valor de electronegatividad. 
c) Región eléctrica de enlace. 
d) Región de mayor densidad electrónica. 

6.- El átomo que tiene mayor valor de electronegati 
vidad comparte los reempes con: 
a) Diferente intensidad. 
b) Mayor intensidad, 
c) Igual intensidad. 
d) Menor intensidad. 

7.- La asimetría de carga electronegativa se debe a: 
a) La compartición equitativa de un átomo de -­

electronegatividad alta. 
b) La compartición desigual de un átomo de e lec 

tronegatividad alta. 
c) La c o·m p a r t i c i ó n desigual de un átomo de e lec 

tronegatividad baja. 
d) La compartición igual de un átomo de electro 

negatividad baja. 

8.- Qué pasa en la densidad electrónica cuando áto­
mos de naturaleza diferente están conformando -
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una molécu]a y compartiendo reempes: 
a) La densidad tiende a avecindarse al elemento 

de menor electronegatividad. 
b) La densidad tiende a avecindarse al elemento 

de mayor electronegatividad. 
e) La densidad no se altera. 
d) La densidad tiende a compartirse equitativa-

mente. 
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APENDICE 11 C11 



CONDICION 

CALIFICACION 

P R O T O C O L O 

TIEMPO DE LECTURA 

TIEMPO DE COMPREN 
SION 

TIEMPO DE REACCION 
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