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INTRODUCCION. 



Aprender a leer y escribir correctamente es una de las 
metas educacionales y qu~zas la mis importante. A pesar del 
advenimiento de la radio, la televisión y la explosión de otros 
medios suplementarios, el lenquaje escrito es todavia la base 
para la comunicación. La ;ente debe ser capaz de leer para 
entender el mundo que le rodea asi como para ajecutar 
actividades pr6.cticas de la vida diaria tales como leer 
anuncios importantes, direcciones, instrucciones, seAales de 
trinsito, etc. De esta forma, las personas que fallan al 
aprender a leer y escribir eficientemente se encuentran en 
desventaja en una sociedad tecnolóqica como la nue1tra, que 
depende 9randemente de la palabra escrita para difundir 
infor111Aci6n. (Ara116n, e., 1990). 

La calidad de la educación biaica actualmente enfrenta 
una serie de problemas tales como el nivel de preparación 
académica del personal docente, la falta de actualización del 
mismo, los prOQ"ramas educativos que en ocasiones no se llevan a 
cabo de una manera ordenada y la falta de interés de alqunoa 
profesores por ensetiar al alumno técnicas y procedimientos que 
le ayuden a continuar sus estudios satisfactoriamente, siendo 
estos factores los que ponen en entredicho la calidad de la 
educación, ya que ésta no proporciona el conjunto adecuado de 
conocimientos, habilidades y destrezas para el desenvolvimiento 
de los estudian tea, a11i como una frustración y fracasos en la 
escuela provocando el abandodo total de la mi111na, asi como la 
pérdida económica para el pais. 

Particularmente en loa paises donde loa recursos 
económicos que ae destinan a la educación son muy escasos, ccmo 
México que solo destinaba en 1984 el 3' del Producto Interno 
Bruto (P.I.B.), lo llevó a buscar nuevas eatrateqiaa de 
enaeilanza y evaluación que cptimizaran el aprovechamiento de 
loa recursos disponibles. 



En este sentido un cambio politice fundamental para 
loqrar la modernización de la educación básica, fué que desde 
1992 tanto el qobiemo federal como estatal se comprometieron a 
incrementar el P.I.B., para 9astos en educación. 

Si bien el aumento en los recursos ea una condición 
necesaria para elevar la calidad del sistema educativo, no es, 
por si misma condición suficiente. En efecto, una mayor 
disponibilidad de recursos siqnifica. la ampliación de la 

cobertura educativa, pero no implica necesariamente el 
mejoramiento en la calidad de la educación, incluso su efecto 
en la cobertura puede ser insatisfactoria si loa recursos se 
vierten a través de un aiatema que los utilice inadecuadamente. 
Por ello, es indispensable que el aumento de recursos previstos 
para los próximos aflos vaya acompa.ftado de la aplicación de 
estrateqias que tengan efectos favorables en loa otros puntos 

del sistema educativo. Entre esos, hay dos que con base en la 
experiencia de México y otros paises revisten una enorme 
i¡nportancia para la calidad educativa y que por tanto deben 
recibir atención prioritaria. Estos son: los contenidos y 
materiales educativos, adem.i.s de la motivación y preparación 

del maqiaterio. 

21 fundamento de la educación bAaica eata coantituida par 
la lectura, la eacritura y las matemAticaa, habilidade1 que 

asimiladas elemental y fimemente, permiten seguir aprendiendo 
durante toda la vida y dan al hombre los soportes racionales 

para la reflexión. (Acuerdo Nacional para la Modernización de 

la ~ducación BAaica, 1992). 

Independientemente de loa problemas qubemam.entales y 
económicos dentro del Area educativa, existen otros factores de 

importancia que llevan al niño al fracaso escolar, COIDO la 
falta de atención, motivación e incapacidad para formar 
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habilidades que tien~n alqunos nifioa en la comprensión de la 
lectura, provocando que estos no se desenvuelvan adecuadamente 
en alqu.nas areas de aproirechamiento académico, principalmente 
en la lectoescritura. Estudios hechos en los Estados Unidos han 

demostrado que cerca de un 30' de los estudiantes no alcanzan 
el nivel medio en lo que respecta a la lectura y ortoqrafia 
siendo esta la causa de que el estudiante experimenta para no 
pasar con éxito materias impotantes. (Tamapool, L., 1986). 

Hacer un pro9rama para niftoa de primaria, hoy en dia, es 
mis común que hace unos años. Sin embarqo aique siendo un débil 
eslabón en los esfuerzos de la educación pública para ayudar a 
aquellos nil1oa que tienen un bajo rendimiento académico. 

Uno de los problema.a mas frecuentes en loa nitios ea la 
dialexia que tiene como caracteriatica la incapacidad para leer 
y escribir normalmente a pesar de poseer una adecuada 
inteli;oencia y de tener una instrucción convencional y buenas 
oportunidades socioculturales. (Araq6n, ChAvez y Tron, 199'). 

Ea importante aclarar que el presente proyecto no toma en 
cuenta problemas de este tipo, sin embar;o, es neceaario tener 
conocimiento qeneral de este problema, afirmando a.si que una de 
las areaa que se ven afectadas en el bajo rendimient'o acadénico 

e1 la lectura. 

La lectura se puede referir a formas muy diversas (leer) 
como codificar la imprel!lión que aparece en una hoja Y 
relacionarla a los sonidos del lenquaje que repre1entan loa 
aimbolos. AlQ'Ullaa personas la definen como la comprensión de 
conceptos representados por los simboloa. (Gearheart, 1987) • 

3 



Sin embarqo, la importancia de la lectura no 
únicamente en la decodificación de simbolos sino 
comprensión de la misma. -

radica 
en la 

La lectura puede pretender varios fines: el qoce 
estético, la comprensión de los mensajes y de las ideas que 
transmite un texto, el conocimiento de experiencias ajenas, la 
comprensión de alCJÜJl aspecto de la realidad, tanto cientifica 
como literaria. 

La lectura ea fundamentalmente comprensiva y critica, 1e 
tiene que tratar de entender lo que se est6. leyendo, pero 
hacerlo sin someterse necesariamente a lo que transmite. Se 
debe procurar reaccionar y ejercer el derecho de la libertad de 
pensamiento. Puede llevar a buscar enfoques o planteamientos 
diferentes. 

Ea por esta razón que el papel del psicól090 en el 6.rea 
de educación se ha encomendado a las funciones de prevención y 
tratamiento, y es en esta misma donde puede existir una 
intervención directa (nidos) e indirecta (padres, profesores, 
etc.). 

De tal manera, la psicoloqia educativa se evoca a la 
tarea de estudiar las condiciones y métodos que facilitan los 
procesos de aprendizaje y los factores emocionales involucrados 
en el desarrollo del infante, hasta la educación profesional, 
asi como los procedimientos y pr09ramas de enaeftanza adecuados 
a cada nivel. 

P!ate trabajo es un intento de dar altemativaa en la 
educación para poder reforzar el proceso que nos lleva a la 
habilidad, interés y concientización del nifto hacia la lectura, 



asi como el incremento de la comprensión por medio de 
diferentes técnicas de aprendizaje, es por eso que el objetivo 
qeneral del presente est'U.dio es: detectar los efectos de un 
paquete de técnicas de estud~o en la comprensión lectora y sus 
consecuencias en el rendimiento escolar. 

Para poder loqrar este objetivo asi como la elaboración 
del proqrama fué necesario poseer tanto herramientas teóricas 
como metodolóqicas acerca del tema en cuestion. De esta manera 
el presente trabajo consta principalmente de dos capítulos: I) 

Lectura y IX) Compren11i6n. 

En el ca pi tul o de Lectura se hace una descripción de la 
importancia y actitudes básicas para la lectura asi como una 
señalización de los principales modelos y métodos para el 
aprendizaje de la misma. 

En el capitulo de Comprenai6n se realizaron ocho 
subcapitulos que nos hablan de la importancia, definición, 
procesos y posturas teóricas, asi como modelos, estrateqias, 
causa su evaluación de la comprensión lectora. 

Finalmente se presenta el desarrollo de dichos capitulas 
y el análisis de los resultados obtenidos en la aplicación del 
paquete de técnicas de estudio. 



CAPITULO 

1 

LA LECTURA. 



1.1 U mPQRTAftCXA DI LA LIC'l'tJRA • 

Un medio de información tradicional e importante, es la 
lectura. En la sociedad el acto de leer es un elemento 
indispensable para la formación del hombre desde e.l punto de 
vista técnico y utilitario, asi como uno de los medios más 
comunes de entretener el ocio humano. 

El efecto de la lectura es de mayor intensidad que el de 
otros factores ambientales, porque en qran medida las lecturas 
responden a intereses individuales que normalmente pueden 
satisfacerse. En la niñez las lecturas ejercen un influjo mayor 
que el de otros medios de diversión, porque mientras éstos se 
hallan directamente sometidos al control de los adultos, las 
lecturas, caen fuera de él. 

El efecto qeneral de las lecturas radica, sobre todo, en 
crear en los lectores actitudes generalizadas acordes con las 
lecturas que se eliqen. 

Es también la lectura un medio para desarrollar la 
ima9inaci6n de los pequeños lectores. Además, facilitan la 
·capacidad de invención, que ilumina muchos más actos de la vida 
humana de lo que 9eneralmente se cree. (Garcia Hoz, 1960). 

Por otra parte, 
acción del maestro, 

las lecturas constituyen, fuera de la 
el elemento mAs importante para la 

formación del hombre. A través de las lecturas el campo de 
conocimiento se va extendiendo. La educación y las lecturas 
escolares amplían el conocimiento de un modo sistemático. 
(Garcia, Hoz, 1960). 



Las ventajas de la alfabetización son tan importantes, 
que las sociedades como la nuestra se han esforzado por loc;rrar 
que la alfabetización alcance a la mayoria de la población. t.os 
resultados son cualitativamente desiquales: mientras alounas 
personas incorporan la lectura a sus hi.bitos cotidianos, como 
si ae tratara de un modo de vida., una qran cantidad de la 
población son de la categoria de •analfabetas funcionales•, 
esto es, que aquellos que aún estando alfabetizados no hacen 
uso habitual de la lectura y la escritura. Por otra parte, un 
buen número de niños en edad escolar sufren tras tornos en el 
propio aprendizaje lector, tales cotno retraso lector y 
diolexia. 

La. coanprensión detallada de loa procesos de lectura, 
puede facilitar la introducción de técnicas de enseftanza DlAs 
eficaces que permiten la implantación colectiva de hábitos de 
lectura en la población. 

!!l interés de la linq1liatica recae en la descripción del 
lenquaje mismo y sus principios c;renerales, la lin9\ii&tica est6 

interesada en describir loa principios que qobiernan las 

reqularidades ortoqr6ficas, fonol6Qicas y prosódicas: 
morfolóqicaa, aint6cticaa o aemAnticas de la lectura. 

Los afanes de la paicoloqia inatruccional se diriqen a 
mejorar o crear técnicas de aprendizaje, son objetivos 
aiqnificativoa para ella: cómo perfeccionar las técnicas de 
aprendizaje de la lectura, cómo extender loa hAbi toa lectores 

entre loa ni1'ioa o cóeo dise:l1ar textos &As COll'IPrenaibles. 

Sin embarqo, para poder hablar de la lectura, ea 

necesario definirla uipliamente. 



1.2 QIPDfXCIOHJS DB LA LECTURA· 

La lectura se puede referir a cosas muy diversas como es 
el observar (leer) . 

Alqunos maestros definen a la lectura como codificar la 
impresión que aparece en una hoja y relacionarla a los sonidos 
del lenquaje que representan los simbo los. Otros la definen 
como la comprensión de conceptos representados por los 
simbolos. (Gearheart, 1985). Sin embarqo¡ para que esta 
definición sea más completa, será necesario unificarlas. 

En las primeras etapas de la lectura los niños deben 
descifrar códiqos en las etapas posteriores de la lectura, el 
énfasis está en qanar significado. Los l!'!ctores deben luchar 
constantemente en la codificación y deben estar dando 
si9nif icado. 

Spache y Spache (1977) definen a la lectura como 
desarrollo de habilidad, acto visual, acto perceptual, proceso 
psicolinqUistico, acto de procesamiento de la información y 
aprendizaje de asociación, suqiriendo que la lectura es una 
labor tan compleja que no es suficiente una definición. 

Lamb (1980), piensa que las creencias que tiene una 
persona sobre la lectura y la manera como concibe el proceso de 
leer influye fuertemente en los métodos y materiales utilizados 

en la enseñanza. 

se considera a la lectura como. un conjunto de operaciones 
de cómputo realizadas por un sistema de procesamiento 
especifico. No obstante, desde el punto de vista coqnoscitivo, 
la lectura es una actividad múltiple. Cuando leemos, nuestro 



sistema coqnitivo identifica las letras, 
transforsnación de letras en sonidos, 
representación fonolóqica de las palabras. 
lmlltiples si9nificadoa de ésta, selecciona 

realiza una 
cona truye una 
Accede a loa 

un aiqnificado 
apropiado al contexto, asiqna un valor aint4.ctico a cada 
palabra, construye el siqnificado de la frase, inteqra el 
siqnificado de la.a frasea para elaborar el sentido qlobal del 
texto. La mayoria de estos procesos ocurren sin que el lector 
esté consciente de ello y, ademAs son procesos muy veloces, 
pués la comprensión del texto tiene luqar casi al ni1mo tiempo 
que el lector desplaza la vista por la palabra (De la Veg:a, 
1990). 

La lectura puede pretender varios fines: el qoce 
estético, la comprensión de loa mensajes y de las ideas que 

transmite un texto, el conocimiento de experiencias ajena.a, la 
comprensión de alqún aspecto de la realidad, tanto científica 
como literaria. 

La lectura ea fundamentalmente comprensiva y critica: se 
tiene que tratar de entender lo que se esta leyendo, pero 
hacerlo sin someterse necesariamente a lo que transmite. Se 

debe procurar reaccionar y ejercer el derecho de la libertad de 
pensamiento. PUede llevar a buscar enfoques o planteamientos 
diferentes (NUT!!SA, 198t) • 

JU procesamiento de infonna.ción ea que la lectura e• un 
proceso de comunicación, esto es, que el escritor (autor), 
tiene un mensaje que transmitir, pero esto ea solo la mitad del 
circulo. La parte restante del ciclo de lectura ae completa 
cuando se lee y comprende lo que ha sido escrito. !!ato ha.ce de 
la lectura un proceso activo que, cuando se loqró por el 
lector, ea mucho mis que aquello representado en la impresión 

física o la p4~ina.. 

.. 



DeChant (1980), habla de la redundancia en cuanto a su 
aplicación a la lectura. Esta s·e encuentra presente cuando la 
información existente proviene de una o mas fuentes. El lector 
requiere, en la lectura eficaz, de indicios físicos mínimos 
para alcanzar la esencia del siqnificado que intentó el autor. 

Un lector hábil posee riqueza de vocabulario y 

experiencia; por tanto, el mensaje casi •salta" de la hoja. 

Sin embarqo, para que un niño pueda aprender a leer, es 
necesario que cuente con diversas aptitudes, las cuales serán 
revisadas en el siquiente punto. 

1.3 APJ'Imt>•• ua;ga PARA LA LICTQM. 

Saber leer tiene una importancia tan sinqular para la 
vida del niño en la escuela que su experiencia en el 
aprendizaje de la lectura con frecuencia sella el destino, de 
una vez por todas, de su carrera académica. Lo que ha 
experimentado en la escuela hasta el momento es que se le 
enseña a leer, y que ésto es sólo una preparación para aprender 
enserio; esto ha hecho que le resulte más fácil o más dificil 
triunfar en esta crucial tarea de aprendizaje. 

Que el niño aprenda a leer, asi como la prontitud, la 
facilidad y la perfección con que lo haqa, dependerá en cierta 
medida de su propia capacidad. (Bettelheim, e, 1983). 

A la mayoría de los niños es necesario enseñarles a leer, sólo 
en unos pocos casos esa habilidad emerqe en forma espontiinea, 
el qoce de la lectura dependerá de la capacidad para leer y 
esto, a su vez, de la aplicación de los conocimientos 
adquiridos. El maestro debe tener una amplia comprensión de la 
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interrelación de todos los elementos que intervienen en la 
lectura para poder enaeftar bien. Las aptitudes básicas que debe 
tener un nii\o para la lectura seqún Horroks, E. 1982, son: 

1. ·Capacidad para pronunciar correctamente, 

(Requisito indespensable en cualquier nivel de 
enseñanza) 

2. -cualidades de desarrollo del vocabulario. 

3. ·Capacidad de comprensión de lo que se lee. 

fi. ·Habilidad para la lectura oral._ 

S. -conocimientos del manejo del diccionario. 

&. -Técnicas especializadas de lectura para las 
di versas materias. 

1.t ll!OQOll PAIA LI. Pllllga QI La, Lw:mp. 

Seqún Smith y Smith {1980) hay alqunas formas de 
cateqorizar los enfoques bi11icos de la lectura. como es, 
examinar la fuente de las palabras que aprende un sujeto 
principiante en la lectura. Esta es una idea b6.11ica que 11e 
sique durante el enfoque. La mayor parte de las veces existen 
tres fuentes para el vocabulario inicial: 1) Palabras 
seleccionadas por el estudiante, 2) palabras que el encuentra 
una y otra vez, y 3) palabras que él encuentra consistentes 
entre el sonido y las letra, facilitandose a.si la codificación. 



LOs enfoques por los cuales los estudiantes seleccionan 
las palabras, nos hacen creer que la lectura se debe relacionar 
tanto a las experiencias como a los intereses del estudiante; 
los enfoques sonido·letra reflejan el punto de vista de que la 
lectura es un proceso de codificación cuando menos en las 
etapas iniciales. 

existen enfoques y procedimientos que han probado ser 
efectivos en niños con problemas de aprendizaje derivados de un 
inadecuado procesamiento de la información, esto se manifiesta 
como una falta de información o como el no manejo o mal uso de 
estrateqias para procesar la información. sertha (1984) define 
a las estratec¡ias de aprendizaje como un plan maestro que 
indica los pasos a sequir para llevar a cabo cualquier tarea de 
manera exitosa, estas estrateqias de aprendizaje son útiles en 
ciertas situaciones; el potencial de aprendizaje podrá ser 
alcanzado cuando una persona adquiera la facilidad para usarla 
y se familiarice con su aplicación. Esto no siqnifica que una 
estrateqia de aprendizaje reemplace las habilidades para un 
trabajo especifico o el conocimiento de un contenido 
especifico; éstas son solo unas condiciónes necesarias para un 
aprendizaje más eficiente. 

AJ IZlfoque C~itivo Conductual. 

Las estrateqias de aprendizaje son instrumentos 
coqnitivos que usan las capacidades de control para ampliar y 
fomentar la coqnición humana y estan diseñados para que los 
usuarios sean auxiliados en tareas relevantes, como puede ser 
la revisión de los escritos en una composición o la realización 
de una operación en la solución de problemas; a través de ésto 
se facilita el aprendizaje ya que fomenta el uso de recursos 
coc¡nitivos de alto nivel (denominado procesamiento coqnitivo). 
También puede facilitar el aprendizaje definiendo o 
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estruct.urando el espacio de trabajo de t.al forma que ciertas 
conductas son más proba.bles que ocurran, por lo mismo pueden 
activar laa habilidades ulai:ionadas con el aprendizaje y las 
eatrateqias en aquellos estudiantes que las usan. 

I.os inat:rumentos (estrate;ias de aprendizaje), no 

e.nseftan las hal:>ilidadesf pero si las activan y una vez: que las 
activa esas habilida.des pueden ser usadas en el aprendizaje .. El 
aprendiz puede usar esas habilidades activadas en la 
adquisición a.uto·requlada. de otras habilidades o nuevo 
conoci1niento. 

Otra de laa formas en que las eatrateqia• de 
aprendizaje auxilian al aprendiz ea que deali.:¡¡a loa procesos 
que deben ejecutar y asi provee la oportunidad de que se 
internalicen loa miamos (orqaniza, reorqanb:a, analiz:a y 
revisa}. l'inalmente los instrumentos coqnitivos pueden estar 
diaedados especificamente para un problema de aprendiza.je, es 
decir, especifica. las acciones que loa estudiantes pueden usar 
para loqrar las meta.a. conocimiento previo o incorporar alqo 
nuevo (Osman B. 1988) • 

Para saber si una estrateqia de aprendizaje puede ser 
efectiva esta debe estar eatrechuiente relacionada al proceso 
de aprendizaje del sujeto. 1to1cna. (1987h establece tres 
aapecto1 del proceso de aprendizaje que son de conaideración 
primaria: 

(1} La limitada capacidad de la memoria a corto plazo 

o la memoria de trabajo. 

(2) La estructura del conocimiento de la aiemoria a 
laroo plazo. 



(3) El uso por parte del sujeto de estrateqias 
coqni ti VAS. 

Estos elementos están combinados para aquellos que 
son aprendices eficientes y cuenten con estrategias coqnitivas 
más automatizadas, al tener esto usen menos capacidad para sus 
es tra teq ias y asi tenqan más espacio disponible para la 

información necesaria y aprender a interconectarlas con el 
conocimiento previo. Aquéllos que son menos eficientes con las 
estrateqias de aprendizaje deben usar IM.s su memoria a corto 
plazo para hacer el trabajo de aprendizaje, asi la información 
disponible es menor y de esta manera pueden loqrar el 
aprendizaje y transformar e interconectar la nueva información 
con la existen te. 

A continuación se presentan una Serie de alternativas 
sobre estrateqias de aprendizaje, las cuales se enfocan a 
determinados problemas, por ejemplo, sullivan (1986), propone 
el procedimiento llamado enseñanza reciproca, el cual es un 
diálogo entre el maestro y el estudiante con el propósito de 
construir juntos el siqnificado de un texto {lectura de 
comprensión), a través de cuatro actividades utilizadas para 
estructurar el diiloqo, éstas son: 

1) Resumir: Identificar y parafrasear la idea 
principal en el texto. 

2) Generar prequntas: Auto·cuestionamiento acerca del 

tipo de información que qeneralmente está. contenida en pruebas 
de comprensión y recuerdo. 

3) Aclarar: Discernir cuando ha habido una ruptura en 
la comprensión y hacer lo necesario para reestablecer el 
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siqnificado (ejemplo, leer más adelante, releer, pedir 
asistencia) • 

t) Predecir: Hipotetizar lo que la estructura y 
contenido del texto suqieren, siendo ésto presentado en 
sequida. 

Heichenbaum (1977) y ltendall (1985), establecen la 
Estrateqia de Entrenamiento Auto· Ins truccional mAs 

procedimiento operante, el cual se basa en la aproximación 
Coqnitivo·Conductual diriqido a la solución de problemas a 
través del ex.Amen cuidadoso del proceso para solucionarlo. Esta 
ea una estrateqia de pensamiento para niftoa con Problemas de 
Aprendizaje que le sirven de quia en el proceso de la solución 
del problema. El contenido de la estrateqia de Entren$SD.iento 
Auto Inatruccional consiste en; 

1) Definición del Problema: Delimitar la situación a 
resolver 

2) Aproximación al problema: Considerar todas las 
posibilidades de solución. 

3) Centrar la atención: Enfocar la a·tenci6n 
únicamente· en la fonna de resolver el probletna. 

t) !:leqir wia respuesta: Eleoir de entre toda• la• 
poaibilidadea de 101uci6n al problema, la Ua adecuada. 

5) Auto·Reforzamiento: cuando se lleqa a una buena 
solución, es decir, cuando obtenemos las consecuencias 
e1peradas. 

" 



6) Reconsideración: cuando la solución no provee las 
consecuencias esperadas. entonces se repetirá. el proceso. 

Dado que se busca que el nido internalice las Auto
Instrucciones, se debe sequir la siquiente secuencia: 

1. - El instructor modela la ejecución de las tareas y 
habla en voz alta mientras el nifl.o observa. 

2.- El niño ejecuta la tarea, se auto-instruye a si 
mismo en voz alta. 

3. • El instructor modela la ejecución de la tarea 
mientras murmura las auto-instrucciones. 

& • • El instructor realiza la ejecur;ión de las tareas 
usando las auto-instrucciones cubiertamente, compuestas y 
señales conductuales de pensamiento (e.q., tocandose la 
barbilla). 

s.· El nii\o ejecuta ln tarea usando las auto
inatrucciones cubiertas. 

LOS pasos anteriores corresponden al aspecto 
coqnitivo de la estrateqia; por la parte conductural se manejan 
diversas continqencias de reforzamiento tales como: 

a) El reforzamiento positivo y el reforzamieto 
social. 

b) El auto- reforzamiento, 
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e) El costo de respuestas, cuando se usan fichas. 

d) Auto·evaluación y tareas reforzadas. 

Después de mencionar las estateqias de Aprendizaje 

COQJlitivo conductual y sus caracteristicas, se describirán las 
premisas principales del enfoque mul tisensorial, debido a que 
ambos enfoques serán utilizados para el desarrollo de los 

pr09ramas empleados en el curso de lectura para Stas. y 6tos. 
qrados de educación básica, 

B) Bnfoqu• multiaenaorial. 

El enfoque multisensorial parece haber recibido 
reconocimiento de autoapoyo en las terapias de lectura y 

educación especial durante mucho tiempo, Maria Montesaori por 
ejemplo utilizó un enfoque multisensorial en estudiantes con 
problemas de aprendizaje teniendo éxito inusual a fines del 
siqlo XVIII y muchos de sus métodos se siquen usando en 

preescolares y en proqramas tipo. (Geartheart, B.R., 1987). 

La razón para utilizar loe sentidos en el proceso de 

enseñanza del aprendizaje es debido a que solo se puede recibir 
información mediante ésos. Por lo tanto el aprendizaje 
multisensorial podria siqnificar aprender empleando dos o má.s 

de los sentidos. En este enfoque se hace referencia con 
frecuencia al uso de cuatro modalidades sensoriales; visual, 
cinestésica, auditiva y tactil. 

El hecho de que el término mul tisensorial pueda 

fijarse a cualquier enfoque que utilice má.s de una modalidad 
sensorial no ayuda mucho a simplificar el tema, por lo que se 
verán solo aquellas técnicas en donde se ha demostrado eficacia 
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con estudiantes que tienen problemas de aprendizaje. 

La mayoria de los educadores estarían de acuerdo en 
que los niilos deben ser capaces de discriminar entre los 
simbolos visuales (letras) para poder aprender a leer y, que 
son iqualmente esenciales las habilidades autidivas adecuadas, 
sin embar90, casi siempre se iqnora la importancia de las 
habilidades tactiles y cincstésicas. 

En alc¡unos casos, puede ser mejor hacer que los nb\os 
sientan una letra o palabra mientras la miran, dandoles 
entonces una recepción simultánea mediante los sentidos visual 
y tactil-cinestésico. 

Kaufman y Bires (1979), desarrollaron un •método de 

ensedanza de escritura cursiva estructurado, lóqico y 
secuencial•, que utilizan como vehiculo para enseñar ortoqrafia 
y lectura. Ellos indican que: 11ya que es necesario deletrear 
cuando uno escribe y , después, leer de manera conjunta". su 
método se basa inicialmente, en un número de suposiciones sobre 
el valor de la escritura manuscrita (la escritura cl4sica con 
letra.a unidas) en oposición con la cursiva (la escritura tipo 
imprenta). Estos incluyen: 1) representa un 9estalt de palabras 
completas, :Z) que dá. una orientación de izquierda a derecha mA.s 
consistente, 3) que las uniones entre las letras fomentan la 
escritura en linea recta y que, 4) las diversas letraas 
cursivas (por ejemplo d y b), se diferencian con más claridad 

que sus correpondientes en forma de letra manuscrita y, por lo 
consiquiente, es mAs posible que no se confundan. (MYers, P. y 

Hammill, 1990). 

Existen varios sinónimos para lo que aqui se llama 

multisensorial. Se incluyen VACT (vieual·auditivo·cinestésico· 
t4ctil), VAC {visual·auditivo-cinestésico). (Fernald, 1921). 
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Thomas y Robinson (1982), usaron una de las 
descripciones más interesantes aplicada a una versión del 
aprendizaje multisensorial en una discusión sobre las formas 
como los estudiantes pueden aprender a mejorar sus habilidades 
de estudio. Nos hablan del aprendizaje de triple fuerza, 
indicando que uno debe usar los ojos para ver las palabras 
impresas, decir (en voz alta o murmurando). las palabras que 
astan leyendo. escuchar lo que uno esta diciendo en voz alta y 
que, al final, hay que escribir las ideas bAsicas que se eatan 
aprendiendo. Mencionan también que si uno lee sólo con los 
ojos, se esta usando únicamente la tercera parte de los canales 
sensoriales de aprendizaje para dorninar la páqina impresa y 
describen al aprendizaje de triple fuerza como un intenso 
aprendizaje. 

Alqunoe autores, advierten ·que los esfuerzos 
multiaenaoriales pueden sobrecarqar los circuitos neurales, 
desembocando en resultados negativos, pero, al parecer, esta 
predicción tal vez no sea válida en muchos proqramas de 
incapacidades para el aprendizaje de escuelas públicas. 

Muchos educadores piensan que el aprendizaje ocurre 
principalmente mediante loa sentidos de la vista y el oido, la 
mayor parte de las actividades académicas de aprendizaje 
enfatizan loa canales visual y auditiva. LOS enfoques 
multisensoriales, las modalidades tactiles y cinestésicas se 
usan en forma directa a fin de aumentar el aprendizaje. 

Loa métodos Pernald y Orton · Guillinhan • Stillman, 
tienen alqunas semejanzas: (U ambos utilizan el 
reacondicionamiento positivo antes de comenzar la técnica; C2) 
usan los canales visuales, auditivos y cinestésico para enseftar 
a leer (3) comprende el rastreo y (&) usa la escritura cursiva. 
Sin embar;o existen ciertas diferencias importantes entre estas 
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dos metodoloqias. La primera y más importante, es la 
insistencia en el elemento del enfoque fonético inicial de 
Gillinqham. En contraste. con Pernald se ocupa del enfoque 
inicial VACT, ésto es, en la eatimulaci6n de todos los canales 

al mismo tiempo. una aequnda diferencia es el énfasis de 
GUillinqham, en un sonido y una letra a la vez. Por au parte, 
Pemald se preocupa porque el niño no aprenda de esta forma. 
una diferencia, no tan importante, pero especifica, ea el modo 

por el cual Pernald alienta deliberadamente al nifto a 
seleccionar palabras de qran interés, sean larqaa o pequeAaa, a 
fin de que sean las palabras para leer. Guillinqham cree que es 
muy importante empezar con palabras de tres letras (después de 
utilizar las tarjetas de fonoqramas). (Myers y Humill, 1990), 

Ya que loa enfoques multiaensoriales dan información 
de entrada (cuando menos de manera teórica) , mediante cada una 
de las modalidades principales del aprendizaje tienen valor 
potencial, aún en aquellos casos en los que no pueden 
determinarse con certeza donde debe colocarse el énfasis 
terapéutico. 

C) JIDfoc¡ue ele le llllparim1Cie 4el IADVUeje. 

En este enfoque •e considera a la lectura como una 

pequefta parte del total del desarrollo de la comunicación, é1ta 
se inteq:ra por escuchar, hablar y escribir. De hecho, la 

lectura crece en ba.ae a lo qu.e el nifto eatA pen•ando y 
hablando. Zl enfoque e8tA con1truido en la supoaición de que el 
nifio puede aprender de modo muy efectivo 1i se le preaenta la 
lectura, de manera que él mismo pase por el •iquiente 
proce1amiento de pensamiento: 1) PUedo hablar sobre lo que 

eatoy pensando, 3) PUedo escribir sobre lo que hablo, 3) PUedo 
leer sobre lo que estA escrito, y &) Puedo leer lo que e1tA 
eacrito. 
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Esto nos dice que mediante pasos 16qicos, el nifio vea 
la lectura como otra actividad del lenouaje, como una extensión 
de lo que se piensa y habla. 

Durkin {1974) En Geartheart B. R. (1987} nos dice que 

el enfoque de la experiencia del lenquaje se basa en tres 
suposiciones: 

1.·Los niilos han tenido experiencias. 

2. - son capaces de hablar sobre sus experiencias. 

3. -cuando los niiios aprenden a escribir lo que dicen 
en ese momento se puede usar como herramienta para enseñarlos a 
leer. 

La experiencia ambiental del nifio es determinante en 
el aprendizaje de la lectura. Los programas orqanizados de 
experiencias del lenquaje incluyen experiencias diarias como 
pintar, trabajos de arte, experimentación, literatura infantil 
y discusión de tem.iis de interés. 

DI Snfoque 4• Lectura %114J.vi4ualiH4a. 

La mayor parte de los proqramae identificados como de 
lectura individualizada son una combinación de proqramas; 
incluyendo alqu.nas lecturas básicas y alqo de instrucción 
fonética planeada. En ciertos casos, la lectura individualizada 
puede no iniciarse sino hasta después de seis meses o un año, 
del proqrama b4sico tradicional. 21 enfoque de lectura 
individualizada requiere de bastantes libros de diferentes 
niveles. y se intenta proporcionar para diversos tipos de 
disposición y de habilidad para la lectura e intereses 
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particulares. Este se dá para diferenciar textos particulares 
mediante una amplia variedad y de perm.i tir una autos elección de 
los mismos. La lectura individualizada quizA no ae difundirA en 
qrandes cantidades pero hay que recordar que cada enfoque ea 
importante ya que tiene contribuciones importantes. 

8) mnfoqua de Lectura Malica, de Squipo de Lectura, 
de qran nitarta y de Bajo Vocabulario. 

Estos enfoques comparten muchas caracteristica11 en 
común los equipos de lectura que se intentan uaar aiouen el 
mismo formato qeneral que las lecturas bAsicaa. Por lo oeneral 
loa enfoques de qran interés y de bajo vocabulario, son 
lecturas bAsicas con temas a nivel conceptual mis elevados. 

La mayoría de las lecturas bAaicas ee caracterizan 
por: 

l.·Se define de manera amplia para incluir el 
reconocimiento de palabras, la comprensión, interpretación y 
aplicacación de lo que ae lee. 

2. •El nii\o debe pasar por un periódo de preparación. 

3. ·La lectura comienza con palabras completas, debe 
relacionarse a las experiencia• y loa intereses del lector se 
incluye desde el principio la lectura en silencio, con 
discusiones y prequntas del maestro como medios para revisar la 
comprensión. 

4i. ·Cuando el nifto reconoce a simple viata determinad.o 
número de palabras, ccmienza a aprender los elementos b•aico1 
del an6.liaia fonético y a identificar palabras nuevas mediante 
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im.Aqenes o indicios del contexto. Una diferencia en varias 
series de lecturas básicas es el tiempo y la manera en la cual 
ciertas de estas habilidades para identificar son introducidas. 

5. ·Las habilidades se presentan durante loe primeros 
tres o cuatro aftos de escolaridad o, a lo laroo de los primeros 
seis qrados. 

6.-Las palabras que aparecen en las lecturas básicas 
se presentan a menudo, y se espera que el niño aprenda a 

·reconocerlas con la vista por la repetición. 

Spache y Spache ( 1977) , observan que las lecturas 
bAsicas proporcionan: 

1. ·Un pro;rama secuencial y planeado para el 
desarrollo de las habilidades de reconocimiento, comprensión y 

vocabulario. 

2. ·Técnic~ procediuli~ntos 
determinar el estado de preparación para 

y materiales 
la lectura. 

3.·Una base de vocabulario, apoyada 
investi9aciones extensas. 

para 

en 

4. ·Materiales que se colocan de manera cuidadosa en 
escalas, según la dificultad, y que se presentan en una 
secuencia consistente con el conocimiento disponible sobre el 
aprendizaje y un vocabulario semicontrolado. 

s. ·Materiales que son construidos .con cuidado en 
relación a consideraciones como el formato y la tipoqrafia. 



6. ·Una selección de experiencias de lectura que 
incluyen poesia y prosa, lecturas de ficción y no ficticias. 

Seqim Speache y Speache (1977), las series de 

lecturas b6.sicas representan el mejor intento disponible, dada 
la necesidad de enseñanza en qrupos. También observaron que 
tales pro9ramas presentan varios contratiempos, la mayor parte 
se relacionan a la falta de comprensión o experiencia del 
maestro. Otros contratiempos son que la instrucción fonética no 
siempre se correlaciona bien con las palabras usadas en los 
cuentos y que no es posible sequir una secuencia estructurada. 
de manera adecuada. 

PI llllfoqu .. Paicolin91liaticoo: 

Las primeras teórias linqüiaticas evolucionaron 

para convertirse en lo que ahora se llama el modelo 

Psicolinqüistico o de lenquaje completo. SeQlln Goodman y Burke 

(1980), aproximadamente en 1960 el término paicolinqüiatico se 

volvió de uso común. Fué la combinación de las contribuciones 

de las disciplinas de la teoría de la comunicación, socioloqia 

y antropoloqia, con los campos de la lint;lllÍstica y psicoloqia, 

lo que se desarrolló hasta convertirse en la psicolin;llistica. 

Goodman (1982). dice: "Leer ea un proceso 

psicolinqüiatico en donde interactúan el pensamiento y el 

lenquaje, en tanto que el lector construye siqnificado", 

también comenta que: "Aprender el lenquaje es cuestión de 

encontrar su sistema básico, infiriendo sus reqlas y, después, 
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ser capaz de usarlas para expresar si9nificado y comprenderlo" . 

Aprender a leer es, esencia, el mismo proceso y, es más fácil 

hacerlo cuando la lectura es relevante, completa y funcional 

para el estudiante. 

LOS enfoques psicolinqilisticoe enfatizan la 

interrelación entre los procesos de pensamiento y lenguaje~ " 

Es el estudio de cómo la qente utiliza el lenguaje. de qué 

manera afecta su comportamiento y como se aprende . La lectura. 

es el lenquaje" {Goodman y Burke, 1980). 

1.5 ll)plLQS PMA w. INBdaJrfzA DI w. LICTURA. 

Al llOd•lo• Paicolóqicos: 

t.as teorias conductistas, o del aprendizaje, enfocan 

su atención en las variables experimentales que afectan los 

cambios en la conducta; los teóricos conductistas se ocupan de 

la conexión entre el estimulo y la respuesta (E·R.). El 

maestro puede suponer que el aprendizaje ha sucedido en tanto 

que el aprendiz repite respuestas que se vuelven hAbito y que 

son predecibles, controlables y mantenidas mediante el 

reforzamiento. otro aspecto clave de la enseñanza, que es 

moldear, proporciona un reforzamiento para casi cualquier 

respuesta c~n una modificación i;iradual de ellas hasta lo9rar la 

meta deseada. Estas modificaciones qraduales hacia una meta 
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pueden referirse hacia un encadenamiento. combinando éste con 

el moldeamiento, el estud~ante puede aprender a leer. 

Los teóricos de la coqnición suqieren que el 

aprendizaje es el siqnificado de lo que se lee en base a la 

información visual, asi como del conocimiento y la experiencia 

que lleva al acto de leer .. El lenquaje y lo leido no se 

comprenden sin esta participación activa. 

B) llOdeloa 4• Proceauiento 4• la Inforaacióni 

La lectura es un proceso de comunicación (Dechant, 

1980) El autor tiene un mensaje que transmitir pero ésto sólo 

es la mitad del circulo. La parte restante del ciclo de lectura 

se completa cuando se lee y comprende lo que ha sido escrito. 

El lector puede enfocarse demasiado (o de manera 

insuficiente) , en poner atención a loa detalles, como cada 

letra de cada palabra o en cada palabra y, por tanto, perder 

siqnificado o loqrar menos de lo que era la intención completa 

del autor. El lector puede ser distraído o incapaz de leer por 

diversos aspectos fisicos como la mala impresión, luz 

inadecuada o el nivel de ruidos que hay a su alrededor. 
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C) Hodel.oa Ling(liaticos: 

Los modelos linqO:isticos se enfocaron, de manera 

principal en l.os problemas del reconocimiento de palabras, 

dando énfasis a la necesidad del lenquaje hablado, ya que el 

escrito es, básicamente, representación de la palabra hablada. 

En estos primeros modelos, la lectura sólo es el acto de 

codificar simbolos impresos volviéndolo sonido y extrayendo 

significado de ellos (DeChant, 1980). 

Chomsky y Goodman en 1970, perciben la lectura como 

un proceso psicolinqüistico, sólo diferente de manera 

superficial de la comprensión del habla. Estos teóricos 

enfatizan en su modelo la estructura superficial y la 

estructura del lenc¡uaje. Especificamente, al ser aplicado a la 

lectura, los sonidos o simbo los escritos son las 

representaciones superficiales, en tanto que el significado, la 

sintaxis y las interpretaciones semá.nticas representan la 

eatructura profunda. Indican que la morfología (como se 

construyen las palabras) y la sintaxis (la manera por la que se 

aqrupan para su expresión), juntas, forman la ;ramática de un 

idioma. Ellos ponen importancia particular en la interrelación 

de escuchar, hablar, escribir, y leer. 

Sinqer (1969) euqiere que, tal vez, ninqún modelo 

único pueda explicar en su totalidad el proceso de la lectura 
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y, que al proqresar el conocimiento se desarrollarán una serie 

de modelos que de mane~a adecuada expliquen este proceso. 

Quizá, como dice DeChant (1980), la lectura es : •Una habilidad 

coqnoscitiva compleja que tiene la finalidad de obtener 

información y un sistema complejo de lenquaje". 

1.6 lllTQPOI PABA LA Pfllhl!zA DI LA r,w;mga. 

A) La Teoria de Saauel T. Orton 1 

Samuel Orton (1937) describió un trastorno especifico 

de la lectura que puede presentar un nifto y que no se relaciona 

con la inteli9encia que éste pueda tener que puede ser normal o 

superior a la normal, ni tampoco tiene que ver con su aqudeza 

visual o auditiva, por lo qeneral también suficientes Sin 

embarqo, el trastorno en la lectura suele ir acompaAado de una 

memoria auditiva o visual bastante deficientes, características 

que resultan comunes a niños que tienen trastornos en el 

desarrollo del lenquaje (Orton, 1937). Loa sintomaa que 

manifiestan el qrupo di:t niños con trastorno en la lectura, 

estudiados por orton, son: 

1. - Confusión de las minúsculas. 

2.· Incertidumbre al leer palabras breves 

palindrómicaa, o sea, que se pueden leer tanto de izquierda a 
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derecha como de derecha a izquierda. 

3. • Tendencia a invertir parte de las palabras o 

silabas enteras. 

t.· Mayor facilidad que la ordinaria para leer las 

letras reflejadas en un espejo, e incluso para escribir 

invertido, como si fueran reflejo de un espejo. 

Es normal en todos los procesos linqüis tico que sea.n 

función de un lado del cerebro y que ese lado sea también el 

dominante en las habilidades manuales. Es~.a. teoria del control 

contra·lateral del lenquaje fué postulado en Francia por Broca 

Y Souillaud. Orton (1937) si9'li6 explicando la relación entre 

las diversas áreas de lesión con la resultante incapacidad; 

a.si, la alexia adquirida parece ser resultado de alquna lesión 

al qiro anqula.r y a sus ámbitos inmediatos. orton afirma que la 

lectura es una actividad compleja que implica diversas áreas 

del cerebro. La hipótesis de Orton es que loa niftos que no 

looran establecer una dominancia hemisférica en ciertas Areas 

del cerebro, muestran trastornos en el desarrollo del lenquaje, 

como dificultad en la lectura. 

LOS nili.os con trastornos especificas en la lectura., 

examinados por orton, manifestaban también a menudo lo que él 

denomino •interqradacion motora", ésto es, mezclas en la 
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lateralidad derecha e izquierda por lo que se refiere a las 

manos, a la vista y .al andar. Si bien alqunos nii\os 

manifestaban una lateralidad declarada en favor de un lado y 

del otro, en su mayoria eran inteqroa. 

Orton afirma que la dominancia se ha de atrubuir a la 

transmisión de una mejor estructura cerebral, y probablemente 

depende in.is del número de células nerviosas, de las riquezas de 

sus interconexiones y de la cantidad de sanore irriqada. Se9UJ1 

Orton se pueden encontrar pruebas de que hay tranemisión 

hereditaria de esa situación, ya que se han dado historiales 

familiares con problemas de lectura semejantes. Las 

inveatic;acionea y la lectura en espejo ocurr~n por que a la vez 

que se almacenan en el hemisferio dominante reqiatroa de 

asociaciones de palabras escritas y sus. aiqnificadoa, en el 

hemisferio no dominante se almacenan copias de lo ai•mo. En 

Estados unidos lo mismo que en otros paises, se han obtenido 

pruebas en el sentido de que el hemisferio izquierdo ea 

dDlftinante en el control de la función liDq\li•tica. 

independientemente de la .mano preferida y que el lenquaje y la 

preferencia manual aon independientes. 

Aunque parece que el modo CODO orton explica 1011 

trastornos en la lectura pueden ser SDIDetidoa a debate, merecen 

atención loa principios terapeüticoa derivados de la teoria. 
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Como el problema de lectura por lo qeneral va 

vinculado a problemas de deletreo, es necesario establecer 

también asociaciones entre sonido y letra, de manera que una 

vez que el niño haya oido un sonido, pueda producir la letra. 

También ea importante el ané.lisis auditivo de las palabras 

escritas, ya que el recuerdo visual es diferente. Se insiste en 

la buena discriminación de los sonidos. 

Orton defiende su teoría mencionando que: 

1. - Con la teoria se explica por qué los problemas 

resultan a menudo tan complicados, siendo ~~ectadas por ejemplo 

la lectura escritura y el deletreo, todo en el mismo niño. Esos 

problemas múltiples ocurren porque tienen la misma base 

fisiol6Qica. Si se presenta una explicación semejante al nino, 

a sus padres y a sus maestros, se reducirAn considerablemente. 

2. - La teoria brinda su;erencias respecto de cual es 

el tratamiento que se debe sequir. Las inversiones en el 

movimiento del ojo quiz& sean sólo un síntoma secundario de 

alQ'Ün problema mayor de dominancia mezclada, por lo que no se 

debe tratar. 

No obstante que estos fundament(!S de Orton pueden aer 

sometidos a criticas, su insistencia en la individualidad 

constituye un punto a su favor. Como él lo afirma •Hemos 
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tratado de evitar la qeneralización excesiva, para que el 

procedimiento no se haqa. demasiado inflexible y se ven9a a 

considerar como un método rutinario aplicab_le a todoa loa c&aos 

de niños que no pueden leer•. 

a¡ La 'fllOria 4• llilliuvbaa•Btill...,. 

Gillin;ha.n y Stillaian basaron su método en la teoría 

de Orton acerca de la dominancia incompleta de loa hemisferios 

cerebrales. Laa autoras afirman que: orton opinaba que los 

registros que quedan en aquél lado del cerebro por lo qeneral 

no tiene el control del lenquaje (reQ"iatros que de ordinario se 

pasan por Alto) siempre estAn presentes y a vecea ae hacen 

notar. En su opinión loa r~i11tro1 que se encuentran en ambos 

hemisferio a tienen patrones invertidos, por lo que la intruaión 

de u.no pertenece al lado inconveniente explica laa 

•inver•ionea•, · la colisión de los dos reQiatroa de ambo1 ladoa 

opuestos produciria una confusión completa. 

Cillinqhaln informa que tale• invaraione• y 

confusionea ion a aenudo caracteristicaa de nifto• que 

manifiestan dificultadea eapecificao para el aprendizaje • 

Orton aenciona. que la evolución o desarrollo de la 

funci6n 4el lenquaje no ha 10<¡rado aún au totalic1&4 y •i9U• 

aujeta a variaciones. 'l!il c;¡rado en que la funci6n del lenquaje 



de una persona está controlada por un hemisferio determina 

talÑ>ién el c;rrado del lenquaje o de disfunción en ese mismo 

individuo•. 

El método de Gillinqha.m está orientado a aquellos 

niños que se encuentran entre los qrados de tercero a sexto y 

que: 

1. • Tienen una inteliqencia normal o superior a la 

normal • 

2. • Tienen una aqudeza sensorial normal (visual y 

auditiva). 

3. · Tienen la tendencia a invertir las letras, las 

palabras o escribir en espejo. 

l.· Tienen dificultades de pronunciación. 

5. • No 109ran aprender la lectura y el deletreo con 

1011 •métodos ordinarios de la escuela•, ésto es, •métodos de 

viaualizaci6n de palabras•, e incluso cuando eaoa métodos ee 

refuerzan con fónica funcional, incidental, intrinaeca o 

anali ti ca o por procedimientos de trazo• • 
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Mientras que los procedimientos de visualización 

consisten en ver toda ~a palabra como ideoqrama, y lueqo 

desmenuzarla en sus silabas correspondientes mediante fónica 

funcional, el método alfabético de Gillin9ha.n procede enaetlando 

primero los sonidos de las letras, y lueqo estructurando esas 

letras en palabras como "los ladrillos de la pared•. !:ata 

técnica pretende establecer asociaciones entre los reqistros 

visuales auditivos y cines tésicos del cerebro. 

El procedimiento de Gillin;oha.n (1970) emplea seis 

combinaciones b4aicas de modalidades visual, auditiva y 

cinestésica. Aunque a veces recomienda el empleo de estimulas 

t4ctiles como el trazado con los dedos, ese procedimiento no es 

necesario en su proqrama de aprendizaje de palabra.a. !!l trazado 

consiste en estimulo• cinestésicos m.As que t6.ctiles, al aenoa 

como ella lo emplea. Los seis patrones b6.sicos para inteqración 

de las aaociaciones fundamentales sont 

V·A Transferencia de simbolos visuale• en aonidos. 

vocalizados o no. 

A .. V Transferencia de simbolos auditivos en im6.9en 

visual A·JC Transferencia de simbolos auditivos en re1pueata 

muscular para el habla y la e1cri tura. 

E .. A Movimiento pasivo de la mano quiado por otro. 
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mientras se produce la forma de una letra, que ha de conducir a 

nombrar o al sonido de la letra 

V·K Transferencia del simbolo visual en acción 

muscular del habla y de la escritura. 

K·V "sentir" muscularmente la pronunciación o 

escritura de una letra, que debe conducir a la asociaci6n con 

la aparición de ésta. 

La quia de la autora {que apareciera en 193t) esté. 

muy detallada y divide el plan didáctico e~ tres secciones: 

l. - Preparación Qeneral del niño antes de empezar el 

pr09rama Se le explica al niño la evolución del lenquaje 

escrito, asi como las razones de que tenqa dificultad de leer y 

de letrear. 

:il. - Leer y deletrear con palabras fonéticas. 

3. · P.mplear la fonética de las palabras para la 

lectura, pero no para el deletreo. 
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Cl Bl •todo c!e 'l'. o. Begge, soaual A. ltirk y 

P.inifrm« D ltl.rk. 

En 1936 se presentó otro sistema para enaeftar la 

lectura fonética a niños que necesitaban ejercicios especiales, 

se trató el Heqqe·kirk Remedial Readinq Drilla (Ejercicios de 

reqularizaci6n de Heqc;e·11:irlt.) 

Loa autores afirman que estas práctica• de 

reqularización serian muy provechosas para aquellos nif101 que 

leen por debajo del nivel de cuarto ;rado, que tienen alquna 

dificultad en la lectura que les ocasiona leer dos dos por 

debajo de su nivel de edad mental. los que no tienen dificultad 

para aprender la mezcla de sonidos, los que no tienen defectos 

visuales y auditivos aqudos y todos aquellos que se muestren 

•motivados y cooperativos•. 

A diferencia de Gillinqhan y Still.U.n, que ba1aban su 

método en las te6riaa neur6lo;icaa de Orton, eatoa autores se 

basan en determinad.os principios paicolóqicos. Entr~ ello• 

11obreaalen: 1) el prin.cipio de la. inhición reprodUctiva1 3) la 

ley de la frecuenciar 3) la importancia de la motivación en el 

apre:ndisaje y ,, el concepto de la articulación cceo ayuda en 

el aprendizaje. 
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Kirlt (1936) sefi.ala que, según las investiqaeiones 

psicol69icas, si un nii.lo forma dos asociaciones distintas para 

determinado estimulo, es probable que cuando se le presente 

dicho estimulo, quede inhibida. la reproducción de cualquiera. de 

las asociaciones 

retroactiva) . 

(esto es, inhibición reproductiva o 

Como Heqqe, Kirk y Kirk (1970) afirnwu 

"Cuando el niño conoce ya los sonidos de la mayor 

parte de las consonantes y el de la vocal a y sabe mezclar los 

tres sonidos formando una. palabra (aunque .. ~ea lentamente y no 

bien ya puede empezar a practicar con el Remedial Readinq 

Drills" .. 

Este libro contiene 55 lecciones de ejercicios que se 

agrupan en tres partes: sonidos introductorios, combinaciones 

de aonidos y sonidos avanzados. Adem.is, hay una cuarta sección 

con ejercicios suplementarios y repasos sobre axcepcionea a 

las confiquraciones ya enseñadas. Los autores presentan cierto 

núinero de sugerencias para la. utilización de dicho material_. 

entre las má.s importantes se encuentran: 

1. ·Siempre empezar con el ejercicio 1. 



2. ·Ensetíar al nido a responder a cada uno de loa 

aimbolos. 

3. ·Todos los ejercicios ae han de leer oralmente. 

4i. • Insistir en la precisión y no dar importancia a la 

rapidez. 

s. ·No apreaurar al nido ni dejar qu.e ae aalte loa 

ejercicios. 

6. ·Presentar loa ejercicios en el orden aeflalado. 

7.·P!lrplear un método ;rafo·vocal. Ea decir, hacer qu.e 

el nido escriba una letra o palabra de memoria, al mi.amo tiempo 

que ae van diciendo loa sonidos. 

l. ·P.mplear ayudas asociativas concreta1. un laOdo de 

enae:ftar al nido nuevo1 aonidoa es pre1entar1e experiencia• 

concretas en laa que aaocie determinado• aonidoa aialado• que 

no le dicen nada. 

t. ·En•eAar la• palabra• que no entran en loa 

ejercicio• como todoa olobalea. 



Antes de empezar con los ejercicios de 

reqularización. se recomienda un periodo de entrenamiento 

preparatorio, descrito por Heqqe, Xirk y ltirlt (1970). Este 

preentrenam.iento tiene el propósito de conseQUir la cooperación 

del nifto, loqrando que tenqa alqunas experiencias aqradables y 

aeAalandole el camino por el que estarA en el pr09ram.a perse. 

Son cuatro los campos para los que presentan auc;erencias 101 

autores: 

1 ... Buscar la cooperación del niiio. Lo que siqnifica 

que sele debe presentar una serie de tareas que domine con 

facilidad, con el fin de que el niño tenqa .~ito. 

2 ... Presentar el método qradualmente. 

3 ... Enseñar o repasar los sonidos de la vocal breve a 

y de la mayorla. de las consonantes. 

t. -La mezcla de sonidos. 

Pleah (1955), entre otros, tiene buena impresión del 

•i•t.a de He<¡Q"e, :Kirk y kirk y recomienda que se u11e con nUio1 

de cinco Aflos de edad que empiecen a leer, aunque 1e trate de 

un método ideado para casos de disfunciones. Sin embaroo, por 

diver1a11 razones, KirJt y !Cirk (1964) opinaban que ésto llevaria 

a hacer mal uso de los ejercicios. Afirman que la mayor!& de 



los nii\os pueden captar palabras enteras y hay que darles la 

oportunidad de que lo haq'!Il· Además la lectura no ea una simple 

memorización de determinados sonidos que acompañan a las letras 

del alfabeto, y por lo tanto, no se debe usar el sistema como 

único m~todo para enseflar la lectura. 

DI 11 Mtodo 4e Orac• Pernald. 

Las técnicas de Grace Fernald pará la enaeAanza de 

niilos con qravea dificultades en la lectura, son del todo 

diatintaa de los dos métodos presentados. Tanto Gillinqham

Stillman como Heq9e-Kirk Kirk se concentran, en qran medida, si 

no exclusivamente, en lo que los especialistas de la lectura 

denominan proceso •sintético• de la lectura, éato ea, la 

descomposición de una palabra en partea mis pequeilas y lu990 en 

sintetizar esas partes formando una palabra completa. Es claro 

que ambos sistema.a indican que el proceso •analitico• merece 

considerac16n, pero no se le dA 41ran importancia. 11 proceso 

ana11tico exi9e que primero se le ensefle al nifto la palabra 

completa y lueoo se le presente desmenuzada en. las partea que 

la componen. La técn~ca Pernald no se puede cla•ificar en 

ana1itica, ya que no se intenta enaeAar al nifto para den:i.enuzar 

una palabra en au• partea cocnponente•. Sin Mlbar90, por el 

hecho de que empieza con la palabra completa, el Utodo de 

Pernald se ha de considerar mis analitico que •intético. La• 

técnicas de Fernald son ejemplo por excelencia de lo que ae 
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llama VACT o sistema visual·auditivo·cinestésico·táctil en la 

enseñanza de la lectura . .El método de esa autora es la base de 

muchos otros sistemas de lectura correctiva. 

La autora Fernald sostiene que, para loqrar que el 

ajuste sea satisfactorio al ambiente, el niño necesita parar 

por experiencias aqradables. La escuela, a la que se ve 

obligado el niño, le exiqe un reajuste continuo. A menos que 

domine las asiqnaturas fundamentales dE! la lectura, escritura, 

deletreo y aritmética, no saldrá airoso y su éxito futuro se 

verá limitado. 

Fernald trata a los dos métodos para tratar los casos 

de desajuste emocional método analitico y método del 

reacondicionamiento. En ~l método analitico se trata de 

descubrir todos los factores que contribuyen al problema 

emocional de la persona, y lueqo diriqe la atención del 

paciente a aquellos factores que ocasionan las ideas 

particulares que él tiene. Cabe suponer que si se expresan las 

ideas, se levanta en bloqueo y se proporciona al individuo 

ocasión de empezar ac;tividades constuctivas, donde se reduzca 

la frustración. 

El método de recondicionamiento, que esa autora 

prefiere es el opuesto al método analítico. Primero el 

recondicionamiento exiqe un ambiente, donde queden eliminados 
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loa estimulo& que dan pié a la emoción que se debe evitar. En 

sequndo luqar, se proporc~ona un estimulo que ae vincule con la 

eznoción positiva. Una vez que ya se ha establecido bien el 

patrón, se introduce el elemento que ae necesite recondicionar. 

El recondicionamiento aparta la atención de la persona de todo 

aquello que haya liqado con la reacción emocional indeseable. 

LOs datos que se presentan en los historiales de casos sirven 

para evitar que ocurran reacciones indeseables. 

Hay que tener cuidado en evitar las &iCJUientes 

condiciones, Ya que estin carqadas emocionalmente: 

1. ·Presionar demasiado al nift.o para que aprenda Y 

a;rade a su familia. 

2. ·Enviar al nift.o demasiado pronto al aula normal, 

forzindo le a emplear un método que posiblemente volveri a 

establecer el bloqueo emocional a la escuela. 

3. ·Hacer que el nii\o vuelva a clase normal, donde ae 

emplean métodos que lo confundir6.n o lo aeftalarAn, porque el 

procedimiento que ae ha usado con él ea diferente del ele loe 

detnl.a niftoa • 

La autora Pernald ideó un método da lectura 

cineatéaica para aquello• niftoa que tenian extr--. dificultad 



en leer. En ese proqrama podia entrar cualquier niño que 

tuviera una. inteliqencia normal o superior a la. normal y en la. 

mayoria de los casos aprendian a leer entre unos meses y dos 

años. 

Seqún Fernal, los casos de disfunción en la lectura. 

se pueden dividir en dos qrupos: 1) los que tienen una 

incapacidad parcial y 2) los que tienen una incapacidad extrema. 

o total. En los casos de extrema dificultad, Fernald empleaba 

el método de trazado, si es que esos niftos hablan asistido 

reqularmente a la escuela y no presentaban subnormalidades 

fisicas ni mentales que pudieran explica~ . su dificultad para 

leer. Lue;-o al trabajar con casos de incapacidad parcial, 

descubrió que con el método de trazado lo;-raban superar sus 

dificultades. LOS casos de incapacidad parcial presentaban a 

veces más impedimentos que los casos extremos, debido a loa 

malos h6.bitos que estorbaban el proceso de aprendiza.je. 

ourante su labor en la escuela clinica, Pernald 

encontró que el método del trazado producia resulta.dos 

satisfactorios si se usaba en casos de dificultad total o 

parcial para la lectura. El método qeneral consistia en 

determinar el nivel de desarrollo del nitio mediante el empleo 

de alQ'ÚD test de inteli;-encia, de aprovechamiento o de 

dia.Q'Iló&tico de la lectura. A la evaluación le sequia el 

tratamiento correctivo, con el propósito de aumentar la 



capacidad de lectura del niño, hasta que estuviera al mi.amo 

nivel que su desarrollo ~ntelectual y su adelanto escolar. Bn 

loa casos de incapacidad parcial se presentan tres tipos de 

dificultad: 

1. ·Incapacidad de reconocer ciertas palabras comunes. 

2. ·Lectura trabajosa, palabra por palabra. 

3 • ·Incapacidad de comprender lo leido. 

con el método de Pernald, el nido aprende de la 

manera que le sea úa propicia. Tanto los niAoa que tienen 

defectos sensoriales, como quienes aprenden por métodos 

viauales, pronto ae adaptan a laa condiciones de loa proqramaa 

correctivos. Laa etapas del procediaiento cinestéaico manual 

aon COIK> sigue; 

1. ·Deacubrilliento de un método por el que el nido 

pueda aprender a escribir correctuiente. 

2 .. ·Motivaci6n para escribir. 

3.·Lectura de lo eacrito. 

'··Lectura de otraa coepoaiciones. 



Una vez deecri tos los principales enfoques, modelos y 

métodos para la enseñanza de la lectura en niños con problemas 

de aprendizaje, es necesario hacer énfasis en que el siguiente 

paso del aprendizaje de la lectura es la compren11i6n de la 

misma. Es por ello que el sit;JUiente capitulo tratar• de dicho 

teJDa. 



CAPITULO 

11 

COMPRESION 

DE LA 

LECTURA. 



2 .1 DpOITAJICIA QI LA C(llPUllRICI! LIC'l'QIA. 

La problemAtica edücativa del pais y de los paises 
latinoaméricanos, presentan una serie de problemas educativos 
y psicoeducativos comunes a los paises en viaa de desarrollo. 

En el 6mbito aocioeducativo los problema• que con 
mayor frecuencia se han señalado son: el analfabetismo censal 
y el analfabetismo funcional, que se relacionan directamente 
con problemas de comprensión de lectura. A nivel escolar 
dentro de los problemas más comúnes se puede mencionar: el 
bajo rendimiento académico la reprobación y la de1erción que 
llevan al fracaso escolar y los problema.a para el aprendizaje 
y la lectura. (Rojas - Druimonda, U.N.A.M.). 

Desde principios de siqlo los educadores y psicóloqos 
han considerado la importancia de la lectura y se han ocupado 
de determinar lo que sucede cuando un lector comprende un 
texto. 

Zn lo• aAoa 60 •a y 70 1 a alqunoa especialiataa en la 
lectura postularon que la comprensión era el resultado 
directo de la decodificación; ésto es, si los alumnos non 
capacea _de denominar las palabras, la comprensión tendri 
luc¡yar de manera automitica. Muchos profesores aa dieron 
cuenta que la comprensión de los alumnos no era total debido 
a que esta decodificación no era _autom!tica, 101 maestros 
hacian preountaa literales y loa alumnos no se enfrentaban al 
desafio de utilizar su habilidad de inferencia y de lectura y 

de anilisi• critico del texto, al ir modificando eata manera 
de enaeftar loa maestros comenzaron a hacer prequntaa mis 

variada•. !!ata manera de hacer prequntaa era principalmente 
para evaluar la comprensión sin que se afta.diera ninc¡runa 
enaeftanza. 



En la decada de los 70•a y SO•a la p•icoloqia y la 
linc¡Qi•tica •e plantearon otras poaibilidade• en au afin de 
ruolver l•• preocupaciones que entre ello• •uacitab& el t-. 

de la comprenaión, y ccmenzaron a teorizar acerca de ce.o 
comprender al sujeto lector intentando verificar au 
poatulacloa a travéa de la invutic;aci6D. 

2 .. 2 IPJUCTfP!I n QIPIRIUM DI rczpg .. 

La ~reoaion e• un proceso a travta del cu.Al el 
lector elabora un aiqnificado en au interacción con el testo 
(Anderaon y eearaon, 198') • La cmiprensi6n a la qua el lector 
arriba durpte la lectura se deriva de na ezperienc:iu 
acwml~, msperiencia• que entran en jueQo y •• ven 
~illadaa a 9edida que ae decodifican la palabra, fruu, 
p&rrafoa e ideas del autor. (Cooper, D., 1990). 

La comprenaión ea una parte del proce•o de 

cc-micac:ión que consiste en trana.itir loa pe119aaiento• qua 
-tia en la ~te del autor, a la .ente del lector. E• un 
proceao ""-lejo ya que implica la tran .. i8i6n ele una idea a 
travta de medio• ~rfecto•. 

El autor debe tener ante todo una idea clara eo su 
11e11te que expre.ar• lueqo en lenqu.aje eacrito, tata •erA 

•ruo y finalaiente el lector, airando laa palabras 
imprena ... f-6 1111 propia idea. 

an la msdanu de la cmiprm•i6a de la lectura, •l 

... atro debe tener preaente siempre que la aeta es COll'render 
lo que el autor quine decir. 



Es conveniente considerar que la lectura actúa. en 
dos ni veles: 

1.·t.as lectores obtendrán los hechos objetivos. 

2. ·En un nivel superior el lector asimilará. también 

información subjetiva, la que podria incluir el tono y el 
modo de la his tória. 

A menudo, los autores no establecen o no pueden 
eatablecer el propósito principal de un articulo. Ea el 
lector quien debe emplear su propio trasfondo del 
conocimiento y habilidad mental con el propósito de captar la 
idea fundamental (Fry, E., 1973). 

La coJQprensión es la. meta final de toda lectura. Es 
importante asiqnar este entrenamiento desde la primera 
presentación de la palabra impresa en los orados primarios 
hasta el último ai\o del ciclo escolar del nii\o. se puede 
suponer que la capacidad de comprensión variar.! mucho de un 
afta a otro. 

Los factores que influyen sobre ellas son: La facilidad 
natural, la facilidad del lenguaje, la capacidad intelectual, 
la. comprensión de los conceptos verbales, la amplitud de las 
técnicas de acceso a la palabra y el caudal de experiencias 
con que cuenta cada. niño. Utorrocks, E ... 1982}. 

Una vez definida la comprensión de la lectura ea 
necesario identificar la esencia de los procesos que 
intarvienen en la mi ama.. 
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2. 3 DQCllOB PAM Q C(llDlll:ICll LIC'KJU.. 

En 1960, Myltlebust "publicó una descripción qrAfica de 

au teoria de la adquisición del lenquaje donde pre•entaba. 
cinco niveles de comportamiento verbal relacionado• 
evolutivatnente. 

El primer nivel ea la adquisición del significado o 
len9UA.je interior. Le siouen los símbolos y experiencias 
auditivos. de donde resulta la comprensión de las palabras 
habladas, proceao que contribuye a la evolución del le.nquaje 
receptivo-auditivo. !:l lenguaje expresivo-auditivo constituye 
una evidencia del habla. A la comprensión de las palabras 
escritas, o lectura (lenguaje receptivo-visual), lea si9l)e la 
expresión de palabras impresas en la escritura (lenguaje 
expresivo visual) . 

LOa procesos linc¡Qiaticoa constan de vario• modo• 
receptivo-expresivos de los cuales loa más importantea aon el 
lenquaje auditivo verbal y el visual. 

Ninqlln nifto puede hablar hasta que entienda el habla, 
ni aprende a leer normalmente, a menos que haya adquirido 
antes el lenouaje oral. &l lenquaje escrito e• el lado 

expresivo del lenguaje leido, el nifto no puede leer sin aaber 
escribir. (Myers,. P., Humild, D. 1987). 

La interacción entre el lector y el texto e• lo que 
confiQUra el proceso de comprensión. 

Para cceprender la palabra escrita el lector ha de 
estar capacitado para entender cáno el autor ha e1tructurado 

u or9anizado las idea• e información que el texto la ofrece Y 
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relacionar las ideas e información del texto con otras ideas 
o da tos que habrán de almacenarse en su mente. 

La comprensión es el proceso de elaborar el siqnificado 
por la via de comprender las ideas relevantes del texto y 
relacionarlas con las ideas que ya se tieneni es el proceso a 
través del cuAl el lector interactúa con el texto sin 
importar la lonqi tud o brevedad del pArrafo, el proceso se 
dá siempre de la misma forma. 

Un esquema ea una estructura representativa de los 
conceptos Qenéricos almacenados en la memoria individual. Si 
un lector no ha tenido experiencia alquna en un tema 
determinado, no dispondrA de esquell\as para evocar un 
contenido determinado, y la comprensión serA muy dificil si 
no es que imposible. 

Ea ta información previa parece incidir mAs sobre la 
comprensión de la información itnplicita en el texto que sobre 
la info1'Jllaci6n revelada de manera explicita, posiblemente 
porque el lector entiende la información implicita sólo 
cuando puede relacionarla con sus conocimientos ya 
disponibles y experiencias previas. 

Los esquema.a de un individuo no estin nunca acabados, 
laa experiencias vitales se amplían de manera constante y van 
modificando los propios esquemas. 

El proceso de comprensión depende de loa esquemas del 
individuo, cuanto mis se aproximan loa esquemas del lector a 
loa que propone el autor más fAci 1 sert para el lector 
comprender el texto. Se ha. comprobado que el lector utiliza 

au• eaquemas en dosis variadas a medida que se va 
comprendiendo. 
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QUienes comprenden bien un pArrafo recurren a un 
proceso interactivo basado al mismo tiempo en sus esquemas y 
en la información proveniente del texto (Anderson y Pearson, 
1984). 

Los esquemas son la cate!1oria del conocimiento 
(concepto, información, ideas). si el lector no dispone de 
ninqún esquema en relación con alqUn tema o concepto en 
particular puede formarse un nuevo esquema acerca de ese tema 
si se le brinda información suficiente para ello. 

una habilidad se define como una actitud adquirida para 
llevar a cabo una tarea con efectividad. La teoría 

fundamental que subyace a este enfoque de la comprensión 
basada en las habilidades es que hay determinadas partea 
especificas del proceso de comprensión que ea posible 
enseiiar. Ea de suponer que el rendimiento del alumno mejora 
tras someterse al entrenamiento de una habilidad determinada. 
y practicar dicha habilidad. El hecho de ensm'\ar a un alumno 
estas facetas conlleva a una mejor comprensión. 

Roaenshine (1980} extrajo las siquientea conclusiones 
de una resetia sobre las habilidades de la comprensión: 

1.·21 dificil establecer un listado de babilidadea 
da comprensión perfectamente definidas. 

2. ·No ea posible enaetiar la.a habilidades dentro de 
e1quemaa j erarquicoa. 

3. ·No eat6. claro que ejercicios se pueden utilizar 

para enaetiar habilidadea de comprensión. 



La comprensión no es un conjunto de habilidades sino un 
proceso a través del cuál el lector diferencia las palabras 
claves del texto. (Cooper,J. o. 1990). 

La experiencia de la vida cotidiana se almacena como un 
conjunto de impresiones predominantemente cinestésicas 
(movimiento) visuales o a·uditivas (en qeneral el olfato y el 

tacto son mucho menos importantes). Sin embarqo, no todos los 
acontecimientos se almacenan de una manera fácilmente 
recuperable. Depende de cuánta atención se haya prestado a 
las impresiones sensoriales asociadas y de la dosis de 
procesamiento interpretativo ulterior. Pero esta memoria para 
los acontecimientos o episódica (memoria episódica} es 
sumamente potente y puede utilizarse para reforzar otras 
formas de memoria. 

Alqunos estudiantes tienen una memoria episódica visual 
o acústica especialmente potente que les permite recordar 
literalmente apuntes o incluso partes considerables de libros 
que han leido. Dicha memoria 11 fotoqráfica 11 es particularmente 
valiosa en exámenes que verifican en especial recuerdos 
actuales. Pero en el caso de esos alumnos los resultados de 
los exámenes no ser4n indicativos de comprensión, y los que 
confien excesivamente en esta forma de memoria, con toda 
probabilidad encontrarán mé.s difíciles las últimas etapas de 
la escuela secundaria. 

En apariencia la memoria a corto plazo es de dimensión 
y duración limita.das. Parece que somos capaces de retener 
hasta un m!ximo de unos nueve bits de información hasta 
aproximadamente veinte sequndos. Pero es posible burlar la 
limitación de dimensión creando fraqmentos de información, 
como un número de teléfono en el que se crean y recuerdan 
unidades má.s 9randes. El ensayo de la memoria a corto palzo 
es acústico y empleamos este procedimiento repetitivo para 



aprender de memoria materiales que inicialmente carecen de 
sentido (como listas de vocabularios) o que nos han dicho que 
debernos aprender literalmente (por ejemplo un poema.). 

Ausubel describe este primer proceso como aprendizaje 
maquinal y lo contrasta con el otro proceao de importancia, 
el aprendizaje aiqnificativo. E•quemaa e im69ene• de 
acontecimientos pasados se almacenan en la memoria a larqo 
plazo, qÚe e• e1encialmente de duración y dillan•ión 
ilimitadas. Nueatroe fallos de memoria aon fallo• de atención 
o de recuperación, no pérdida de la memoria. Adem&a de lo• 
ea quemas de im4qenea, la" memoria a larqo plazo contiene 
conceptos que aon una forma de condensar aiqnificadoa. un 
concepto ea una clase de objetos (como un edificio) o una 
noción 9eneral (como libertad), que puede definirae 
formalmente en t6rminoa de •u• principa1ea atributo•. El 
aprendizaje aiqnificativo tiene luqar cuando intentam1 dar 
aentido a nueva• informa.cianea o nuevos concepto• creando 
vinculo• con nueatroa conjunto• exiatente• de concepto• y 
conocimiento• factual ea, o con experietaciaa previa•. 

La compren•ión depende del eficaz deaarrollo Y 
-.pleo de lo• conceptea. La edUcación implica el uao de loa 
concepto• cada vez mA• abatracto1, mucho• de lo• cual•• 
pueden definirae formalmente. za posible aprender tale• 
dafinicionea maquinalmaJlte, perb, de hecho, ••tan aeparadaa, 
en la aemoria, de otro• conceptos y experiencia• 
potmlcialllente pertinentes. Le cC11prenlión dependa da la 
capacidad de tener una red de interconexionea que relacione 
experi8Jlcia• y coriocimientoa previo• con la nueva Jnfo:mación 
o nueva• idea• qua •• pre•entan. (&ntwi•tle, 1988). 

0 
se ba planteado que al conociaianto •• ba al.ucenado en 

••tructuraa e•qu-6.ticaa (Anderaon, &piro y And•raon, 19771 
R11111elhart y Ortoni, 1977), 1Dientra1 que la c.-prml•ión a• al 



proceso de formar, elaborar, modificar o intec¡rar las 
estructuras del conocimiento (Rwnelhart, 1977). Puede 
considerarse el 9rado de comprensión de un texto en función 
de la creación modificación, elaboración e inte9ración de laa 
estructuras relevantes de conocimiento, es decir, hasta qué 

punto se representa en estas estructuras de conocimiento la 
información transmitida en el discurso y la importancia de 
las interrelaciones entre y dentro de laa eatructuraa. 

La comprensión lectora ea un proceso complejo que 
incluye el uao conciente e inconciente de varia.a 
estrateqias, incluidas las eatrateqiaa de resolución de 
problema.a, para reconstruir el aiqnificado que el autor ha 
querido comunicar. 

En la construcción del modelo se elnplean estructura• 
e•qu-"ticas de conocimiento y loa di•tintoa sistemas de 
1eble• dado• por el autor (palabra.a, sintAxia, 
macroestruct\.lra, información social) para plantear hipótesis 
que se CQllPrueban poniendo en marcha varias estrateqiaa 
169'icaa y pra91D4ticaa. La mayor parte de este modelo debe 
inferirse, ya que el texto nunca aer.t totalmente preciso y, 
en 9eneral, haata loa aiqnificadoa literales y fiqurados de 
la• palabra.a deben inferirse a partir del contexto. (Johnson, 
H. P. 1988). 

2.6 IPlftllAI zwaisu PMA La etwn11•1C11 n• u r.w:mp. 

En la• última.a décadas ha existido un c;rran interé1 
dentro de la inve1tiqaci6n paicolóqica por analizar la 

compren•ión de la lectura. 

Se puede decir que la lectura involucra do• 

habilicladea: una mecinica y otra de comprenai6n. La lectura 



mecánica se refiere a la habilidad que tienen los lectores 
para decodificar siqnos qráficos con un qrado de fluidez. Con 
lo que respecta a la comprensión se puede señalar que han 
existido alqunoe problemas para definir tal proceso. En el 
intento por definir la comprensión se han elaborado varios 
modelos en función del marco teórico al que pertenecen los 
estudios de la comprensión por lo que nos enfocaremos a dos 
marcos teóricos: la metacoqnición y la hermenéutica. 

Al 11etac0911ición' 

Dentro de este marco se puede mencionar a Brown 
(1987) el cual señala que el proceso de comprensión de 
lectura. es una relación de tipo linqilistico entre el texto 

escrito y el que se lee. 

Los procesos metacoqnitivos en el desarrollo de loa 

individuos son fundamentales en la. adquisición del 
conocimiento y la solución de problemas de diveraaa indoles. 
El término metacoqnición se actualizó en los aftos 70' 11 con 
los trabajos de P'lavell y se refiere en qeneral al 
conocimiento y control de las personas sobre sus propias 
actividades de pensamiento y aprendizaje. (Drummond, s. R., 

UNAM) • 

eaJter (1984) plantea que un buen comprendedor es quien 
monitorea. su comprensión mediante cierta.a habilidades 
(ortoc¡rafia., c¡ramatica.les, de puntuación) las ·cuales le 
permiten da.rae cuenta de que al;o no estA entendiendo de 
acuerdo a. las demandas del texto. La. teoria metacoqnitiva ha 

denominado como eatAndares a loa diferentes niveles de 
complejidad que las habilidades del lector en relación a los 
aspectos claves del texto. (Hinojosa, c. y Cola. 1987). 
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A19unos estándares han sido seflalados por Baker 
{1987), siendo éstos los siguientes: 

1. ·Léxico: Es la identificación de palabras 
desconocidas. 

2.·Sintáxis: Está dada por la habilidad de 
reconocer patrones sintácticos claros contra confusos, mal 
estructurados, con puntuación inapropiada o sin sentido. 

3. ·consistencia Externa: Se refiere a la 
identificación de enunciados que contradiqan la realidad o 
conocimientos previos. 

ti. •Cohesividad proposicional: . Se refiere a la 
habilidad para reconocer conjunciones, proposiciones y demis 
conectivos lóqicos que le van dando unidad y coherencia a un 
texto y van articulando lóqicamente varios enunciados. 

5. •Consistencia Interna: Esto se relaciona con 
implicaciones lóqicas entre premisas; implica la falta de 
correspondencia de un enunciado particular con el enunciado; 
y se relaciona con la correspondencia entre aquéllos 
enunciados de un párrafo que cumple una función de apertura. 

6. ·Información clara y 
(19871 la 

metacoqni ti vos 
comprensión de la 

podria formularse 

completa: Para 
lectura en 

y analizarse 

Zarzosa 
términos 

como un 

problema de evaluacion de los aspectos de un texto a los que 
un lector resulta sensible. Para ello, la metacoqnición trata 
de ver si hay o no comprensión a partir de la presentación de 

textos anómalos a ciertos individuos, los cuales deben 
detectar errores, incoherencias o anomalias en loS mismos. De 
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tal manera que la detección de anomalias indicaria la 
cantidad y calidad de las habilidades del lector. 

El modelo metacoqnitivo al estudiar el proceso de 
co¡nprenaión de la lectura, toma en consideración alqunaa 
caracteristicas del texto (por ejemplo: la qram.Atica, el 
léxico, la aintAxis, entre otras) , asi como alqunas 
habilidades que tiene el lector para darse cuenta sí reconoce 
o no dichas caracteri1ticas del texto. Ea importante señalar 
que tal modelo ea reducido ya que trata de reconstruir el 
proceso de comprensión a partir de una situación artificial 
(fraqmentos de textos alterados) y sintetizar al lector a un 
conjunto de habilidades empleadas para responder a alqunaa de 
las caracteriaticaa de tales fraqmentosr aai mismo el lector 
lo concibe como un ente aislado, que se enfrenta a otro ente 
aislado como el texto y que si bien se da una relación no se 
podria hablar de una interrelación entre ambos. 

Para dejar de considerar al texto y al lector como 
ente• aislado• ccmo en el ca•o de la metacoqnición ea 
necesario hablar de la concepción hermenéutica para ubicarlo• 
como ente• en constante interrelación. Para la hermen6utica 
el texto ea alqo mis que un conjunto de estructura• 
qramaticalea, ainticticaa, léxicaa. etc •• ya qua lo define 
coeo un elemento aocial que involucra elanento1 ainticticoa. 
aesinticoa y praqútic'o• que ae interpretan diferencial.Slente 
a partir de la interrelación del texto con la COINDidad. 
Ademi• eata perapectiva ae.1\ala que el sentido de un texto ae 
obtiene al conaiderarlo qloballlente o que el •entido de •u• 
parte• •ólo ae aclara •in perder da viata al conjunto, ••to 
ea, el •entido del conjunto (el texto) no pueda d•rivar•• de 
la• caractri1tica1 da laa demandas aplicadas en un texto a 
nivel micro debido a que la• demanda• del texto adquieren un 



sentido particular (o bien, 
operativas) en ciertos qéneros 
qéneros del texto dan mayor 
interpretación posible (sentidos) . 

definitivamente, no son 
del texto. Los di versos 

o menor amplitud de 

Con lo que respecta al lector la hermenéutica lo 
considera como un ente participante que al interactuar con el 
texto lo interpreta tomando en cuenta criterios qenerados en 
las comunidades interpretativas, el lector es un participante 
que corrobora o refuta ideas. (Miqnolo, 1986). 

La comprensión desde el punto de vista hermenéutico es 
la relación autor-texto, la comprensión de un lector sobre un 
texto es una de tantas interpretaciones o inferencias sobre 
el sentido del mismo a partir de los principios oenerales 
establecidos por una comunidad interpreta'tiva. (Aquilar, s. 
R. y Su6.rez c. P., 1990). 

2. 5 AIUl• TIQIICOB • 

LOS modelos de estructura de discurso aparecidos en la 
década de loa años setenta sientan las bases de un nuevo 
enfoque del estudio de la. idea principal. Estos modelos 
describen los textos como un conjunto de proposiciones 
ordenadas en una jerarquia que refleja su importancia 
relativa dentro del texto (Fredericksen, 19751 Kintacb y van 
Dijk, 1978; Meyer, 1975). Los primeros estudios demoatraron 
que cuanto mis elevada era la posición que una proposición 
ocupaba en la jerarquia, mayor era la probabilidad de que 
fuera comprendida y recordada (Kintsch y Keenan, 1973 r Meyer, 
1975), y que los textos bien estructurados se comprenden Y 

recuerdan mejor que las versiones peor orqanizadaa del miamo 
contenido (Kieraa, 1978}. Se han desarrollado varios modelos 



teóricos referentes a la comprensión lectora, entre los 
cuales se encuentran: 

Al 111 mo4elo de ltintocb y van Di:lk: 

Según estos autores, el lector, a medida que lee el 
texto y convierte las frases en proposiciones, va eliminando, 
9eneralizando e inteqrando estas proposiciones. Estos 
macroprocesos dan luqar a una macroestructura que podria 
describirse como aquellas proposiciones que representan la 
información que reswniria el texto adecuadamente (Nótese que 
el esquema del lector también influye en el 
macroprocesamiento~ se eliminan, qeneralizan y/o intec;iran las 
proposiciones no sólo en función de lo que el autor considera 
importante, sino también de los objetivos, conocimientos e 
intereses del lector) . 

B] Modelo de cat99orisaciOn 4•1 proc••aaiea.to de 
tu.to• hPO•itivo•: 

Los macroproceaos descritos por Kintsch y Van Dijlt 
(1978 1983) son procesos co9nitivos básicos y como tales no 
se limitan a la comprensión de los textos escritos o al 
lenquaje en qeneral. Estos procesos coqnitivos sientan la 
base de toda nuestra cateqorización y clasificación de 
habilidades. 

Este modelo básico de cate;orizaci6n es un modelo 
inductivo, de manera que la adición de ejemplos deberla 
aumentar laa probabilidades de identificación de la 
catec¡oria. Esto es comparable con el macroprocesam.iento de 
una serie de frases con detalles y el desarrollo de la 
macroe11tructura. Presuntamente si el modelo es vAlido, varias 
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frases deberian conducir a un mejor desarrollo de la 
macroeatructura que una o dos. lBaumann, 1990) . 

2. 6 llQATIQllB pi APRIRpIZAJI DI LA, COMPBl!fSIQR LJCTQllA. 

Es evidente que los lec to res no pueden recordar todo 
aquello que leen en un momento determinado, pero deben 
comprenderlo y ser capaces de recordar los puntos 
principales. 

Van Dijk y Kintsch ll983) han estudiado a fondo la 
comprensión de los textos, los buenos lectores extraen la 
esencia de la información después de haber leido y estudiado 
el texto. 

La información importante puede tener siqnificados 
diferentes seqún el tipo de prosa que se considere. (Baumman, 
J.P.1990). 

Aulle (1918) mantiene que existen diferencias entre 
textos expositivos y narrativos. En un texto narrativo, la 
información mAs importante comunica lo que ocurre en el 
relato y porqué. En un texto expositivo, la información mas 
importante puede ser la tesis del autor y la información en 
que se basa. 

van cij1t (1919) distim¡ue entre información 
textualmente importante y contextualmente importante. La 
primera es considerada importante por el autor y, 
Qeneralmente, un texto bien escrito se or9aniza de modo que 
transmita esta importacia al lector. (Clemente, 1916, Van 

Dij1t, 1979). La información con textualmente importante ea 
aquélla que el lector considera importante por una serie de 
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razones personales, entre las que se incluye el interés, la 
experiencia o un objetivo idiosincrático. 

Las inveatic;raciones de van Dijk (1979) y Winoqrad 
(l98C) mantienen que los lectores fluidos son flexibles e.n el 
uso de criterios telttualea y contextuales de forma que. seqún 
su objetivo determinan aquéllo que es importante en un 
texto. (Bawnann, F. J., ~990) • 

Los métodos empleadoB por los investí9a.dores para 
identificar la información isnportante en pasajes narrativos o 
expositivos 11\As extensos pueden clasificarse en dos orupos 
9eneralesi 

1} estimaciones de importancia realizadas por loa 
lectores (Brown y Szniley, 1977, 1978; Jobnson, 1970, Pichert, 
1979, Thornaa y Brid9e, 1980: Wino9rad, 1989}. tJn ejemplo de 
eate tipo es el método desarrollado por Johnson (1970) que 
consiste en dividir el pa.uaje en unida.des, en aquéllos puntos 
en loa que el hablante se detendria. A continuación, estimar 
la importancia de ca.da unidad dentro del pasaje en una eacala. 
de cuatro puntos. Esto se lleva a cabo eliminando 
sucesivamente un cuarto de las unida.des que ae consideran de 
menor importancia. Aunque este método carece de fundamentos 
teóricos, proporciona estimaciones de loa lectores. 
(Winoqrad, 1984) • 

2) AnAlisis m6a formales de la estructura o 
contenido del texto (Kintach, 197,, Meyer, 1975, Dmaneon, 

19821 11umerl heart, 19771 Stein y Glenn, 19791. Por ej-lo 
Stein y Glenn (1979), Mandler y Johnson (197?) y otros 

desarrollaron las 111 atoey qra.mmars• como modelos de la 
estructura interna de relatos sencillos y las utilizaron para 



identificar la información importante, éstas consisten de 
seis cate;orias consecuencia l6qica: 

a) Presentación: Presenta a los personajes e 
informa sobre dónde y cuándo tiene luqar. 

b) Acontecimiento inicial: Desencadena un problema 
que debe resolverse o un fin que debe alcanzarse. 

e) Respuesta interna: Describe los pensamientos y 
reacciones del protac¡onista ante el acontecimiento inicial. 

d) Intento: Describe los esfuerzos del protagonitita 
para resolver el problema o alcanzar sus objetivos. 

e) consecuencia: 
intentos del prota!1onista. 

Es el fracaso o éJ:ci.to de 

f:) La reacción: Reacciones del prota;oniata. ante 
las consecuencias. (Baumann, 1990). 

es importante aclarar que para la mayoria de los 
autores es importante distinquir la idea principal de los 
textos tanto expositivos como narrativos; para asi encontrar 
la esencia. de cualquier pasaje. 

El término "idea principal" ha sido definido de 
modos muy diferentes en el campo de la literatura de 
investiqación y de la enseñanza de la comprensión. James 
cunniqan y David Moore intentan clarificar la confusión que 
rodea las distintas concepciones y definiciones ofreciendo 
difiniciones operativas de nueve términos diferentes 
empleados para denotar la información importante en prosa. 



Loa datos empiricos que justifican el sistema de 
clasificación de la idea principal que proponen se han 
extraido de las respuestas dadas por alumnos de 6to. 9rado, 
eatudiantea del ma.9isterio y profesores en activo cuando se 
lea pidió que determinaran la idea principal de un texto 
breve: 

1. ·Esencia: Reaúmen de loa contenidos especifico• 
del pasaje, loqrado al crear enunciados 9eneralizadoa que 
reawnen la información especifica y al eliminar 
poaterionnente esa información especifica (y ahora 
redwidante), 

2. - Interpretación: Reaúmen de los contenidos 
posible& J.mplicitos en el pasaje. 

3. ·Palabra Clave: Una palabra o téniino que 
etiquete aquel concepto mAs importante del pasaje, 

t. ·Resúmen aelectivo/diaqrama. selectivo: Re1dllan o 
diaorama de los contenidos de un pasaje loqrado mediante la 
•elección y combinación de las palabras y frasea mis 
l.mportantea y auperordinadao (o ain6nimaa) del pasaje. 

S. ·Tópico: Generalización sobre la vida, el mundo o 
el universo que el pasaje en conjunto desarrolle, implique o 
ilustre, pero que no ea el tema o la palabra clave 

e1pecifica. 

&. ·Titulo: Zl nOll\bre dado al pasaje. 

1. ·Tema: una frase que etiquete el contenido da un 

pasaje sin especificar nada sobre él aiamo. 



8. ·Asunto: Una única palabra, término o frase que 
deaiqne un contexto conceptual para el pasaje. 

9. ·Frase Temática/Tesis: La única frase del p6.rrafo 
o del pasaje que dice de modo más completo lo que el p.t.rrafo 
o pasaje enuncia o trata. (Baumann, 1990). 

Seqún A.Ulls (1978) un lector necesita dos tipos de 
conocimientos complejos y diferentes para poder establecer la 
importancia de la información textual y para interpretar las 
sedales del autor sobre lo que es importante. Estas dos 
formas de conocimiento son: 

1) El conocimiento declarativo, ésto es, saber qué 

implica una habilidad o una estrateqia. Para comprender las 
ideas principales son necesarias dos formas bisicas de 
conocimiento declarativo: 

a) Saber qué es el tema: l!:l tema de un párrafo 

indica al lector cuál es el sujeto del discurso. Por lo 
9eneral, lo constituye una palabra pero también puede venir 
expresado por un aintaqma. 

b) Saber qué es un enunciado implicito o explicito 
de idea •principal: La idea principal de un párrafo indica al 
lector el enunciado m4s importante que el escritor presenta 
para explicar el tema. Este enunciado caracteriza la idea 
principal, a la que hacen referencia la mayoria de las 
frases. La idea principal abarca m.A.s información de la 
contenida. en la palabra o frase que represente el tema de 

discurso. 
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2) El conocimiento referente al procedimiento, es 
decir, saber cómo hacer uso de una habilidad o eatrate;ia: 
Aulla (1978) hace hincapié en que la enaeftanza de las 
habilidades de comprensión de la idea principal exi;e 
transmitir a los alumnos dos tipos de conocimientos: 

•> Cate;orización y clasificación: La 
cate;orizaci6n es un proceso distinto de la clasificación. 
Cuando se enseña a identificar el tema. central ea importante 
aeftalar estas distinciones en el procedimiento, ya que loa 
alumnos deben diatinquir entre la cateqoria auperordinada de 
la subordinada. 

b) Re9laa y eatrateqiaa: Bl ae;undo tipo de 
conocimiento de procedimiento a.barca las re9la1J para saber 
identificar las ideas principales, como: 

• Elimina la información trivial 

• Subraya las frasea te!M.ticas 

• Si no hay una frase temática, invéntala 

• Elimina la información redundante e irrelevante 
(Day 19831, 

Laa tareas 9enerativas fomentan la comprensión de niftoa 
y adul toa. Las tareas son loa componentes bAaicoa de loa 
proqramaa educativos (Doyle, 1983) • una tarea de lectura 
CDq)renaiva ae define como aquello que loa alumno• bacan 
antes, durante y después de leer un pasaje. Las tarea• ae 
diferencian de las respuestas porque definen las condiciones 



inmediatas del aula que llevan a los alumnos a emitir sus 
res pues tas. 

Las tareas son el trabajo que realizan los alumnos. 
Entre las tareas principales se encuentran: 

1) Resúmen y Recuerdo libre: 

Existen dos tipos de resúmen; 

A) aeaúaan Jerirquicoi Es una técnica eficáz de 
resúmen. Aparentemente es como un esquema, sin embargo, el 
planteamiento es diferente. Dentro de esta técnica, lo 
primero que tienen que hacer los alumnos es leer por encima 
tres o cuatro pAqinas y los epiqrafes, elaborar un esquema 
básico empleando una letra mayúscula para cada subsección 
contenida bajo un epiqrafe y dejan un espacio para tres o 
cuatro frases. A continuación leer el texto, fraqmento tras 
fraqmento. (Van Dijk y Ki_ntsch, 1983). Seleccionar dos o 
tres palabras de cada epiqrafe que reflejen el tema. Con 
ellas redactar una oración con la idea más importante sobre 
el tema y subrayarlas. Escribir dos o tres oraciones que 
informen sobre esa idea y que sea importante recordar. 

Ea conveniente que los alumnos redacten aus 
oraciones en luqar de copiarlas (Bridoe et al., 198&; 
Doctorow, Wit·tock y Marks, 1978; Taylor y Berkowidz, 1980). 

si redactan las frases con sus propias palabras, es posible 
que comprendan y recuerden mejor lo que han leido. 

B) Reaúaen Cooperativo; Es una variante del resúmen 

jer6.rquico. Como su nombre lo indica, implica el trabajo 
conjunto en una tarea de aprendizaje. Este tipo de 
aprendizaje cooperativo es un método potente (R. Jhonson Y 



Jhonson, 1983) .De hecho, se ha comprobado que el rendimiento 
de los alumnos es mAs satisfactorio cuando cooperan en las 
tareas que cuando compiten o trabajan individualmente 
(Jhonson et al, 1981). En esta técnica los alumnos trabajan 
juntos, respetan los turnos y se escuchan unos a 
comparten ideas, se ayudan y se asequran que 
participen. (Baumann, 1990). 

otros, 
todos 

El resúmen y el recuerdo libre, son otro tipo de 
tareas Q"enerativaa que también han resultado ser estrateQ"ias 
fructíferas de ejercitación de la comprensión (Gambrell, 
Pfeiffer y Wilaon, 1984; Morrow, 1983). 

Brid;-e y Sawyer (1984) informaron de los efectos 
facilita.dores de enaeiiar a loa alumnos a localizar respueat"aa 
a prequntas que cubrian información importante y a tomar 
parte en la repetición de relatos. Tanto las actividades de 
repetición como la repetición acompañada. de prequntas 
centradas en la información importante parecen facilitar a 
los niños la comprensión oral y eser! ta de la.a idea.a 
importantes. 

2) Mapas de Información: 

Ea otro método eficaz de enaeftar a reeumir 
(Berkowitz, 1982). un mapa de información se diferencia de un 
resúmen jerArquico en que se elabora con palabras claves, en 
lu;-ar de con oraciones de las ideas principales y detalles 
importantes. se ha diaeftado para trabajar con textos 
informativos que no estén orQ"anizadoa bajo epiqr~fea. En esta 
técnica se le pide a loa alumnos que lean una sección de tres 
o cuatro paginas de su libro de texto, y que escriban el 

titulo en un cuadro. Después deberAn realizar una lectura 
superficial para seleccionar loa temas que consideren 
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principales. NWnerar, subrayar y escribir los temas al 
rededor del cuadro central. en el sentido de las aqujas del 
reloj. Volver a leer el texto para seleccionar de dos a 
cuatro detalles que deban recordar sobre cada tema. 

3) Discusión: 

Existen diversas razones para creer que la 
discusión desempeña una función importante para ayudar a que 
los eatudiant.es comprendan las tareas de lectura relat.ivaa a 
las &reas de contenido. Alqunos educadores piensan que la 
hábilidad para enriquecer y refinar el conocimiento obtenido 
a partir de los textos depende de las oportunidades para 
escuchar la infoI'll'laci6n que aportan los demás a través de sus 
puntos de vista. 

Los siqnificados que se comparten en qrupos de 
discusión no solamente son una colección de siqnificados 
individuales, sino que forman parte del nuevo conjunto de 
siqnif icados que desarrollan como miembros que hab~an Y 
escuchan entre si. { Pinell, 1984). 

Existen dos tipos de discusiones: 

A) Di1cu1i6n baaada en al teztoz Una discusión 
basada en el texto asequra que los alumnos expresen sus 
desacuerdos, planteen hipótesis alternativas y que lueqo 
comprueben aquellas hipótesis a la luz de las respuestas de 
sus campaneros. Asi mismo ofrecen númerosas oportunidades 
para que loa profesores fomenten el pensamiento critico de 

sus alumnos. (Bawmann, 1990) • 
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B) Diacuaión proqreaiva: La estrateqia de discusión 
proqresiva fué planteada por Maier (1963), con el propósito 
de familiarizar a los estudiantes con el proceso de 
resolución de problemas en qrupo. un problema, que identifica 
el profesor en cooperación con el qrupo se divide en partes 
que deben resolverse antes de solucionar el problema en su 
totalidad. 

La discusión pro9resiva es una estrate9ia valiosa 
que puede utilizar el maestro para demostrar como puede 
identificarse un problema en su totalidad y lue90 
descomponerse en partes que resulten más fáciles de manejar. 
Mediante la interacción con sus pares, en qrupos pequeftos, 
los estudiantes trabajan a través del proceso de resolución 
de problemas utilizando las habilidades de comprensión de 
lectura. Los alumnos predicen (elaboran hipótesis), reúnen la 
evidencia a partir del texto de su propio conocimiento para 
extraer las posibles soluciones y utilizan las destrezas del 
pensamiento de mas alto nivel para evaluar el producto de sus 
esfuerzos. 

t) Orqanizadores Gráficos: 

Existen tres tipos de orqanizadores qráficos: 

A) Or9ani:1a4orea previo• i Seqún Ausubel se trata de 
resümenes iniciales presentados en una forma que proporciona 

marcos de referencia que vinculan los conceptos Y 
relaciones. Afirma también que tener ese marco por adelantado 
ayuda a los alumnos a ver donde encajará después la 

info.rmación más detallada. Llamando la atención con 
antié!lpación hacia los conceptos y sus interrelaciones, para 

el alumno deberia ser claro que es necesario un aprendizaje 
siqnificativo. Más adelante también será útil para discutir 
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las similitudes y diferencias entre los que al principio 
parecian conceptos similares. (Entwisdle, 1988) • 

11) Or9ani1ador•• qr•ficoa para recordar l•• idua 
principalea1 Donna E. Alverman recomienda loa esquemas 
qr4ficos que señalan la relación entre la información 
subordinada y super ordinada de un pasaje. 

una condición necesaria para que loa alumnoa 
aprendan a estudiar un texto es enaeiiarlea previamentente a 
identificar las ideas principales. Brown y Bmily (1977) 

observaron que no se puede esperar de los niftoa que tienen 
dificultades para determinar loa puntos claves de un pasaje 
que rindan adecuadamente en un aprendizaje intensivo. uno de 

los problemas con que loa profesores aa enfrentan as 
encontrar loa métodos adecuados que ayuden a loa alU1111011 a 
dietinquir entre ideas importantes y secundarias. 

El objetivo del 

parece un modo natural 
orqanizadorea qr6.ficoa de 

or;anizador qr6.fico ea doble, 
de introducir el concepto de 

prelectura denOllinada, viaión 
qeneral y estructurada., aequndo proporciona la oportunidad de 
ilustrar las diferentes interpretaciones de lo que aiqnifica 
traer las ideas principales. 

Los alumnos aprenden de un texto sirviéndose de 

diversos métodos entre loa mAs importantes se encuentran loa 

cuestionario& y el empleo de orqanizadorea. El orqanizad.or 
qr6.fico, orqaniza la información jer6rquicamente 
mismo número de palabras. 
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Half (1971) menciona que: El resultado es que la 
comprensión se percibe visualmente en luqar de oralmente. El 
impacto qestalt, ver el todo ·y sus partes relacionadas, es 
poderoso, la comprensión inmediata y la retención f6.cil. 

El periodo de tiempo para realizar un orqanizador 
qráfico es dependiendo de la capacidad del alumno para 
realizar la capacidad de transferencia.. se comprobó que niños 
que recibian instrucción por un tiesnpo de quince dias, 
obtenian un mayor número de palabras claves comprendidas, que 
quien tenia únicamente cinco dias de instrucción sobre los 
orqaniqrama.s. 

Se debe tomar en cuenta que los orqanizadores 
qrAficos se deben emplear en textos expositivos, y nunca con 
material narrativo. 

C) Or9anisador de relectura: Este tiene por objeto 
la relectura de sequimientos de texto para localizar 
respuestas a prequntas (profesor o alumno pueden formular la.a 
prequntas). 

El aspecto más estimulante de esta estratéqia ea 
que se han comprobado sus efectos facilita.dore• en el 
estudio. 

Garner y Reia (1981} han probado repetidamente que 
es posible aumentar el número de veces que el lector vuelve 
sobre el texto si se ejercita. Este último hallazqo llevó a 
Alvermann y van Annand (1984) a estudiar la variabilidad del 

empleo de un orqanizador qrAfico para ayudar a los alumnos de 
anaei1anza secundaria a localizar las ideas principales que 
habían leido, pero que no recordaban. Se pudo observar que 
loa auj e toa con poca capacidad de comprensión y a loa 
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cuales se les enseñó a utilizar el orqanizador griifico 
rindieron mejor en un pos test de elección múltiple que los 
sujetos del qrupo control. {Baumann, 1990). 

5) Cuadro Sinóptico: 

El cuadro sinóptico 
adopta el resumen. Podemos 
esquematizado. 

es otra de las formas que 
decir que es un resumen 

El cuadro sinóptico reqistra, debidamente 
jerarquizados a través de la clasificación y la división, los 
tópicos, conceptos, cateqorias o datos a los cuales hace 
referencia el texto en sus diferentes capitulas. 

Los cuadros sinópticos deberán hacerse en hojas 
tamaño carta y estar proporcionados al material que se tenga 
que esquematizar. Son auxiliares del cuadro sinóptico las 
llaves, flechas o cualquier otro signo que nos ayude a la 
mejor comprensión del resumen. 

La morfoloqia de los cuadros sinópticos aún no 
tiene un patrón qeneral, siempre habrá quien haqa los cuadros 
de manera distinta con diferentes siqnos o con diferente 
distribución. 

En cambio, en el contenido, el cuadro sinóptico 

debe quardar ciertas reqlas para ser completo, comprensible y 
bien hecho. Deberá registrar, de preferencia, los conceptos 
en su forma más cateqórica y éstos, como enunciados de 

palabras aisladas. Si las palabras aisladas son insuficientes 
para reqistrar el concepto de una manera clara, se recurrirá 

a enunciarlo a través de frases, si la frase es insuficiente 

se recurrirá a la definición. Aún más, puede recurrirse al 
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ejemplo y, eventualmente, en una forma sumarísima a una 
explicación del punto que no puede dejarse en términos 
obscuros. (Baena. G 1987) .. 

2.7 IJN.pM;IC# DI LA CCMPBllRICM LICTQU. 

La evaluación de la comprensión lectora consiste en 
interpretar la actuación de un individuo en una prueba basada 

en un texto, y en un contexto determinado. Los resultados 
dependerán de las caracteristicas de la prueba, de la 
naturaleza del contexto y del contexto, aai como de las 
habilidades lectoras y el conocimiento previo del individuo. 

El desarrollo teórico de la linqiHstica y la psicolOQ"ia 

no puede apoyar un an&lisis definitivo del texto, aunque de 
hecho sea el objetivo que persique qran parte de la 
investiqaciOn, que en la actualidad sique dos corrientes: 

a) An6lisis del texto en función de su contenido y 
estructura de las relaciones entre ambas. 

b) An6.lisis de la relación escritor/lector, 
considerando el texto un instrumento de comunicación. (Peter, 
H. J., 1989) 

Tuinman (1979) sostiene que •oesde que las bateriaa de 
test incluyen itema de comprensión de inferencias, lo \lnico 
que ha sido posible demostrar con los métodos de reducción 
estadística es que la lectura es simplemente razonamiento•. 
En la lectura intervienen habilidades de razonamiento 
especificas y el conocimiento previo, que ea lo que 
probablemente miden loa test de vocabulario. Este componente 
influye en el proceso de inferencias, sin embarc;ro, el 
conocimiento c¡eneral necesario para leer distintos pasajes de 
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diferentes contenidos arrojan una correlación cada vez más 
elevada con la medición de la inteliqencia. 

Hay dos niveles para sequir el ritmo de la lectura. El 
primero ayuda a construir un modelo del texto a partir de la 
formación en él existente. El sequndo exiqe que el lector 
controle su proqreso en la comprensión del texto. 

Al evaluar la comprensión se debe tomar en cuenta: 

1.-conocimiento y empleo de las señales existentes 
en el texto. su nivel de claridad indica lo que el autor ha 
asumido del lector. 

2. ·Evaluación directa de la percepción del lector 
de las intenciones y planes del autor, en especial cuando las 
respuestas obtenidas no coinciden con las esperadas. 

3. ·Habilidad para iqnorar las señales que no 
coincidan con el objetivo del lector. 

t. ·La naturaleza del texto, en concreto su 
relación, cualitativa y cuantitativa, con el conocimiento 
previo del alumno. La evaluación directa de dicho 
conocimiento nos ayudará a diaqnosticar las dificultades. 

5. ·Evaluación de los posibles problemas causados 

por los dialectos con fines de diaqn6stico. 

6.-Estrateqias de recuerdo, ya que la comprensión 
que no posibilita el acceso posterior a la información tiene 

un valor muy limitado. 
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7. ·Capacidad de producción, que puede evaluarse 
independientemente de la comprensión lectora y que debe 
tenerse encuenta al interpretar los test de tipo producción. 

8. ·Procesamiento de la información y empleo del 
conocimiento previo. 

Toda evaluación de la comprensión lectora es indirecta, 
pues to que no podemos observar el proceso u obtener una 

medición pura de la comprensión. si se entienden los procesos 
b4sicos implicados en las tareas evaluadoras también se podrá. 
entender lo que conocemos e iqnoramos sobre nuestra 
evaluación, es decir, se puede deducir sobre los resulta.dos 
de un niño. 

se puede evaluar la habilidad para iqnorar sistemas de 
señales con los instrumentos empleados para evaluar ai el 
lector los tiene en cuenta, pero proponiéndose un objetivo 
diferente. Otra alternativa eficaz es el empleo de prequntas 
incorporadas en el texto. Esta técnica tiende a que el lector 

ajuste su objetivo y centre su atención. 

Comprender cómo influyen las distintas variables del 

texto en la comprensión del lector deberia ayudarnos a 
seleccionar textos óptimos. 

Los i tema dependiendo del pasaje pueden emplearse para 

separar los efectos del conocimiento previo (posible aesqo 
cultural) de otros problemas de comprensión, y para examinar 

hasta qué puntO la información se inteqra en él. 
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La lectura en voz al ta indica cómo avanza la 
comprensión en base a los errores que se cometen. 

Para evaluar cómo controla el lector su propia 
comprensión. se podrían incluir en el texto distorsiones 
sistemáticas (Harkman, 1979): sin embar90* esperar que el 
lector informe voluntariamente de ellas no es un método muy 
eequro de evaluar la identificación de errores {Winoqrad y 
Johnaton, 1980) ~ Un método que si puede resultar eficaz es 
combinar este tipo de distorsión (Vohnston, P. H., 1989). 

La lectura es considerada como la interacción que un 
lector establece con un texto. La comprensión es un aspecto 
de la lectura. Otros son decodificar. estructurar y vocalizar 
la letra impresa en la páqina (pronunciar las palabras) • 

La mayor parte de los enfoques actuales de la 
evaluación d~ la comprensión lectora mantienen que es un 
producto de la interacción entre el lector y texto. Este 
producto se almacena en la memoria y puede examinarse si se 
convence al lector para que exprese fraqmentos relevantes del 

material almacenado. Es un intento praQmático más que teórico 
de descubrir de que modo el conocimiento del lector se ha 
modificado debido a su interacción con el texto. Esta 
concepción presta mas al producto final que al proceso para 
lle;a.r hasta él. 

No se puede considerar que los lectores han comprendido 
el texto si solo son capaces de repetir de memoria los 
elementos. Comprender un texto cuando se han establecido 
conexiones lóqicas entre las ideas pueden expresarlas de otra 
manera de este modo, las inferencias son actos fundamentales 
de comprensión, ya que nos permiten dar sentido a diferentes 
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ND DEBE 
1111.llTECl 

palabras, unir proposiciones y frases, asi como completar las 
partes de información ausente. 

Pace ha señalado que en situación de relatos familiares 
hay una diferencia entre inferencia activa y pasiva, donde la 
inferencia pasiva consiste simplemente en reconocer el 
esquema apropiado. Asi queda claro que la prequnta de 
inferencia común ya es un tipo de prequnta simple. En 

realidad muchas de las prequntas litera.les pueden implicar 
inferencia, en especial a nivel léxico. Debemos considerar el 
tipo de proceso coqnitivo, que implican basándose en nuestro 
conocimiento creciente de estos procesos. 

Traba.eso (1980) ha señalado que dichas inferencias 
realizan cuatro funciones: 

1. ·Resolución de ambiqüedad léxica. 

2. ·Resolución de referencias prenominalea y 
nominales. 

3. ·Establecimiento del contexto para la frase. 

t.•Eatablecimiento de un marco mAs amplio dentro 
del que interpretar, ea decir, un modelo base para e1 
procesamiento de arriba-abajo. 

El trabajo de Meyer y Clemente (1976) indica que los 
buenos lectores captan diferentes tipos de macro sedales en 
1011 textos y demuestran que es posible conaequir que el 
lector tome conciencia de otros aspectos estructurales del 
texto como son la repetición y la elaboración. Collina y 
Smith (1980) mencionan que el lector dispone de otras fuentes 



de información para construir y evaluar 
siqnificado del texto. Collins, Brown y 

su modelo de 
Larkin ( 1977) , 

describen alqunas de las estrateqias que se adoptan para 
ello. 

1.•Remodelación : Si la interpretación del Ultimo 
fraqmento que se ha leido entra en conflicto con el modelo, 
se mantiene todo el modelo pero se busca una nueva 
interpretación para el último frac¡mento. 

2. ·Interpretación de la prequnta por defecto 

3.·Cuestionar un conflicto directo e indirecto. 

t..·Desplazamiento leve o serie del núcleo. 

5. •Aná.lisis del caso y asiqnación mas probable del 
caso Kintch, Kozamaisky, Streby, McKoon y Keenan(1975) han 
demostrado que la densidad de arc¡umentos en las proposiciones 
reduce la rápidez de la lectura y la cantidad de información 
que se recuerda. cuanto más concreto, imaqinable e 
interesante sea el contenido del texto , también es posible 
que el lector se identifique con un personaje concreto, lo 
que influirá en el recuerdo. (Peter H.J 1989) 

Han sido muchos y muy variados los metodos para evaluar 
la comprensión lectora, dentro de estos se encuentran; 
recuerdo libre, prequntas de elección multiple, recuerdo 
señalizado test de cierre, producción de relatos, tareas de 
resumen, tareas de pensamiento en voz alta, tareas de 
selección de titules, tareas de detección de errores y tarea 

de estimación. 
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Todos ellos presentan ventajas y desventajas y arrojan 
resultados diferentes. 

Es importante la relación entre el tipo de evaluación y 

de la comprensión de la evaluación importante y el tipo de 
tarea que se pide al lector que realice durante la lectura. 

Por ejemplo, Bridqe (1984) comprobó que los alumnos que 
elaboran una frase tem.A.tica después de leer el pArrafo, 
obtenían mejores resultados en una medición de recuerdo 
libre, mientras que los alumnos que seleccionaban una frase 
de la idea principal a partir de las opciones que se lea 
ofrecían obtenían mejores resultados en una tarea de 
reconocimiento. (Baumann 1990). 

Aún cuando no 
def ini ti vos, es 

sea para evaluar los resultados 
sumamente importante ofrecer 

retroalimentación acerca de lo que se ha loqrado y saber en 
qué cuestiones es necesario mejorar. El enfoque tradicional 
de la valoración tiene qraves deficiencias. Utiliza normas 
para subrayar las diferencias entre rendimientos individuales 
fomentando aai la competividad más que la colaboración. En la 
mayoría de las aaiqnaturaa se evalúa el conocimiento de datos 
ús que la comprensión de conceptos y principios y le 46. 

énfasis a los indicadores cuantitativos de rendimiento (notas 
o calificaciones), ús que en juicios cualitativo1 aobre 101 
puntos fuertes y loa puntos débiles. Ea to no puede ser 
c¡reneralizable en todas las e1cuelas y en toda• las 
asic¡naturas pero sin embar90 representa una tendencia 
9enera1. Hasta en materias como literatura los juicios 
cualitativos que se utilizan pueden carecer de fundamento 
racional y justificable. 
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Como se había mencionado anteriormente sólo ciertas 
formas de conocimiento se almacenan en la memoria de modo que 
resulte un producto uniforme. Si el objetivo en educación 
consiste en procurar la comprensión adem.ts del conocimiento 
objetivo, debemos aceptar, incluso dar la bienvenida, a las 
diferencias cuali ta ti vas en la forma en que los alwnnos 
expresan su comprensión individual. Lo que comprendan seril un 
producto de conceptualización ideosincrásica y de preferencia 
modales para relacionar esquemas y conceptos. 

La investiqación psicolóqica sobre la memoria se ha 
centrado en la reproducción de material aprendido. Si nos 
interesamos lt'IÁS por la reconstrucción se requieren diferentes 
forma.a de descripción de la memoria. En luqar de describirla 
cuantitativamente en términos de cuanta información propuesta 
por el maestro puede recuperarse por orden del alumno a su 
memoria, debe describirse cualita.tivamente en términos del 
siqnificado personal qenerado por el educando. 

Bi9qs y Collis elaboraron un esquema clasificatorio 
denominado estructura del resultado en el aprendizaje, para 
evaluar la cualidad del trabajo realizado por los alwnnos. 
Hay cinco niveles preestructural, uniestructural, 
multiestructural. relacionante y abstracto extendido. 
Esencialmente se describen diferentes vias para seleccionar y 
procesar información de la memoria. una respuesta 
preestructural es aquella en la que la información producida 
es una repetición de la prec¡unta planteada o alquna respuesta 
irrelevante. Una respuesta uniestructural es _aquella que 
presenta un fraqmento de información pertinente, mientras que 

una respuesta multiestruetural es la que contiene varios 
frai;imentos de infonnación relevantes. No obstante en ninquno 
de estos tres niveles el pensamiento va mA.s all4 de la 
selección de· infol'mación y su presentación, cuando 

corresponde, como una descripción o una narrativa. En el 



nivel relacionante, la información relevante aparece 
interrelacionada y la conclusión se extrae de ese anAliais, 
por último en una respuesta abstracta extendida la 
contestación no solo interrelaciona la información, sino que 
recurre a conceptos abstractos e ideas teóricas para dar una 
explicación más completa ~ m..is formal. 
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CAPITULO 

111 

ME TODO. 



3 .1 Al!TIC'Pp!TIS pi W, DISTITIJCXQN 

El Internado •E:jérCito Mexicano• (subsidiado por el 
qobierno federal} se encuentra. ubicado en la Av. Azcapot:a.lco 
La Villa a/n, entre la a.ntiqua Calzada de Guadalupe y la Av. 
Azco. ~La Villa 

Esta institución lleva 
aproximadamente, en un principio 

funcionando 50 &dos 
a.sistian los hijos de 

personas que pertenecian Al Ejercito Mexicano, llevando una. 
disciplina. militar. 

Actualmente, se trabaja con personas de escasos 
recursos y con dificultades para mantener a los ni~oa dentro 
del hoqar. 

Actualmente ae encuentra con una población de treinta 
trabajadores que atienden aproximadamente a 500 niftoa. con 
una edad promedio de 6 a 13 ~os- En alqunoa casos iniciando 
desde el primer qrado, aunque alqunos ingresan 
posteriormente. Desde hace dos !U\oa se ialplement6 un prc>qrama 
piloto que con11iate en atender a una población mixta. 

Las actividadea que realizan diariamente loa nitio• son: 
asistir a. claaea con horario diurno y proc;rama establecido 
por la S.!.P., tomando talleres implantados por la 
institución en el transcurso de la tarde. Alvunoa d:e loa 
tallerea impartido• por la in1titución son: 

1. -Carpinteria. y Piroqrabado: En eate taller se le 
enaefta al niño a tratar la madera, como labrar y tallar. aai 
coeo a fabricar pequeftoa muebles de diferentes tipo1 y con 
diferentes uaoa. 
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2. -Imprenta y Encuadernación: El niño debe aprender 
a utilizar los diferentes tipos de máquinas para imprimir asi 

como a encuadernar o peqar varios plieqos poniéndoles un 
forro o cubierta. 

3. -Actividades Artísticas: En este taller se 
enseñan diferentes actividades como son: teatro y danza 
folkl6rica, con la finalidad de hacer presentaciones al final 
de cada curso y en dias festivos, para asi observar sus 
avances. 

4. -Hortalizas: Los jardines de la institución estAn 

cuidados por los alumnos de la misma, de esta manera se les 
ensena a cuidar la naturaleza asi como a cosechar y sembrar 
plantas tanto de ornato como comestibles. 

S. -sastrería: En este taller se hacen vestidos y 

trajes y se les ensefia a utilizar la maquila. 

6. -Hecanoqrafia y Computación: Los niños aprenden 
en este taller la má.quina de escribir tanto manual como 
eléctrica, asi como las bases para manejar una computadora 
personal. 

7. ·Electricidad: Los niños aprenden el uso y las 
ventajas de la misma, haciendo trabajos como lámparas y 

conexiones. 

3.2 MITOJ)OLQGU Y CQHlmlRACIQHIS DIL PROORNIA, PILOTQ. 

En base a las caracteristicas de la institución, fué 
aplicado el programa piloto, el cual tuvo como finalidad: 
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Revisar y seleccionar las lecturas de acuerdo a la 
dificultad de las mismas, ajustar la ocurrencia de loa 
ejercicios de comprensión .dependiendo del nivel de la lectura 
y del nivel de loa niños, evaluar la complejidad de las 
lecturas, de loa cuestionarios la cual sirvió para detectar 
la comprensión ajustar el vocabulario, ea decir, no utilizar 
tecniaismos o palabras con siqnificadoa muy complejos para 
los nii'ios. evaluar si la duración del pr09rana fué 
conveniente para los fines que éste peraique y por último, 
inte;rar las faae• y orden de las lecturas de acuerdo a 
cate;oriaa especificas. 

81JJB'f08160 niftoa de 6to. CJrado de educación media bAaica, con 
un nivel socioeconómico y cultural similar. 

llr.'l'DllLSl1 

Lecturas. 

CUeationarioe. 

Hojas de r&Q'iatro. 

.. cron61letro. 

se llevó a cabo en un salón de claaea de 

aproximadamente 3. s ' 111.ta. , perteneciente al Internado 
Ejercito Mexicano, ubicado en la Av. AZcapotzalco·La Villa 

•/n. 
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DOCIDillHll'l'OI 

El pr09rama estuvo dividido en tres fases constituidas 
por 5 seaionea cada una con una duración aproximada de 60 
minutos. 

La primera fase tuvo como finalidad: 1) Evaluar el 
nivel de comprensión de los niños por medio de cuestionarios 
Y ejercicios de resúm.en, 2) Evaluar y entrenar la velocidad 
de la lectura por medio de ejercicios vocálicos de párrafo 
por párrafo, renqlón por renqlón, por si;nos de puntuación, 
por vocales y por consonantes, y 3) J?valuar los h4bitos de 
eatudio por medio de un cuestionario. 

La aequnda fase o fase experimental estuvo destinad& a: 
1) l.xplicar y ejercitar las técnicas de estudio (Técnica 
dehojear el libro, técnica de elaborar prequntaa, técnica de 
redm.en, técnica de cuadro sinóptico) y 2) Entrenamiento en 

velocidad, por medio de ejercicios vocálicos. 

La tercera fase tuvo como finalidad: 1) evaluar el 
nivel de comprensión de loa niftos por medio de cuestionarios 
y de la aplicación e inte9raci6n de las técnicas entrenada.a 
en la fase anterior, 2) Evaluar la velocidad de la lectura y 
3) Evaluar 1011 hAbitos de estudio de loa niños. 

CllllCLllBI!mlB DllL noGIAllA PILO'l'O 

una vez aplicado el proc¡rama piloto y observar la 
ejecución de éste, se puede concluir que: 
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En el tiempo de lectura no existió un cambio 
siqnificativo con lo que respecta a la velocidad de la misma, 
y ae vió que la comprensión variaba de nifto a niño. 

También se puede observar que los ejercicios de lectura 
(ejercicios voc41icos) elevaron la comprensión de lectura en 
un minimo porcentaje. En las técnicas de lectura empleadas 
(identificación de palabras, cuadros sinópticos, etc.), se 
pudo observar una eficiencia, cuestión que aer4 corroborada 

con los reaul ta.dos del proqrama formal, también 1e observó 
que es necesario orqanizar de manera diferente las lecturas y 
hacer alqunas modificaciones como son : complejidad de las 
lecturas, tipo de lecturas, y un aumento de ejercicios de 
comprensión, para que de esta manera se pueda analizar la 
influencia de la velocidad en la comprensión. 

El presente proqra.zna es de tipo lonqi tudinal, 
prospectivo, cuasi-experimental y de estatus, teniendo como 
características la manipulación de variables, como fueron la 
comprensión y velocidad, asi como los aspectos del entorno de 
la investiqación, 

No se pudo tener un control estricto sobre otras 
variables como fueron la ausencia y presencia del maestro, 

sin embar90 ésta fué tomada en cuenta para el anAliaia del 
proqrama.. 

Fué eleQida una población de internado ya que loa 
alumnos no salen de la institución diariamente, por esta 
razón existió un control y una orqanización adecuada de la 
población, facilitando a.si las condiciones del trabajo, 
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teniendo éste como finalidad el mejoramiento de la 
comprensión y la habilidad para la lecatura (velocidad) • 

D'l'ODO•. 

IUJB'J'081 93 niños de Sto. qrado de educación báaica, con 
condiciones aocieconómicas y familiares similares. 

DTllllALll81 

Lecturas. 

cronómetros. 

Hojaa de reqia tro • 

.. Cuestionarios, 

BIClllWlI01 

se llevó a. cabo en un sal on de aproximadamente 3 mts. 
X Smts., con buena ventilación e ilulminación artificial, 
perteneciente al Internado "Ejercito Mexicano". velocidad Y 
la comprensión de las lecturas narrativas. 



noc1DD1Illll'l'Ch 

JU proqra.ma. estuvo constituido por dos tipos diferentes 
de texto: 

1. ·RARRATIVOS: Son aquellas lecturas que anuncian 
un desenlace con brevedad, precisión, claridad, verosimilitud 
e interés siendo ésta con palabras adecua.da.a, sencillas y 
cotidiana.a a la capacidad del lector. (ver anexo) 

2. ·1J'J&OtICOSs son aquellos en donde se utiliza un 
len9Uaje especifico para describir conceptos de alqún 
elemento relacionado con una ciencia, en éste se utilizan 
palabras o expresiones empleadas exclusivamente o con sentido 
diferente. (ver anexo} 

l ... llIXTOS1 !'n estas lectura.a se utilizaron textos 
narrativos asi COIDO técnicos. 

La pre y la poat~evaluaci6n fueron realiza.das con la 
misma lectura para aai poder comprobar si hubo al9Üfl cambio 
en el tiempo y la comprensión de los nidos una vez aplicado 
el proqrama, el cuAl estuvo dividido en trea fases 
conatituidaa por 1esiones cada una con una duración 
aproximada de 60 minuto•. 

En la primera fA1e: ae tuvo como objetivo incrementar 
la velocidad y la comprensión de las lecturas narrativas. 

El entrenamiento fué llevado e. cabo con textos 
recreativos y tuvo como finalidad: 
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1) Reqistrar, EValuar y Entrenar la velocidad de la 
lectura por medio de ejercicios vocAlicoe, como son: 

A) Por parrafea: cada niño, leerA un p6.rrafo 
completo. por ejemplo: " De ninquna manera, los dioses no 
quieren que una belleza como la mia se envilezca. Seria una 
locura permanecer ahi afeitando la barba enjabonada de tantos 
rústicos villanos, repitiendo hasta el infinito la misma 
mec6.nica operación."' 

B) Por siqnos de puntuación: Cada niflo leera hasta 
alqún punto o coma. 

Por ejemplo: "De ninqun~ manera," 

C) Por renqlones: A cada nii\o le corresponderá leer 

un renqlón. 

Por ejemplo: "De ninquna manera, los dioses no 
quieren que una belleza". 

D) Por palabras: cada niño leer a una palabra. 

Por ejemplo: 11De 11 • 

•> Por vocales: A cada nil'io le corresponderA leer 
las vocales de cada renqlón. 

Por ejemplo: "e i,u,a a,e,a o i,o,e o u,i,e,e 
u,e u,a e,e,a". 
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P) Por consonantes: A cada niño le corresponderá 
leer las consonantes de cada renqlón. 

Por ejemplo: "D n,n,q,n, m,n,r, l,s d,s,s, n 
q,r,n,q n b,ll,z. 11 

2) Evalua·r y Entrenar la comprensión Lectora por 
medio de ejercicios de completar el texto en base a la 
lectura, cuestionario de lectura para comprensión, ejercicio 
de localizar palabras mal escritas (ver anexo), y ejercicio 
de resumen (sin entrenamiento), 

3) Evaluar los hábitos de estudio por medio de un 
cuestionario. (ver anexo) 

La sequnda fase de entrenamiento tuvo como objetivo 
incrementar la velocidad y la comprensión en textos técnicos. 

Esta se llevo a cabo con textos técnicos y estuvo 

des tinada a: 

1) Reqistrar, Evaluar y Entrenar la velocidad de la 
lectura por medio de ejercicios vocálicos {descritos en la 
fase anterior) . 

2) Evaluar y Entrenar la comprensión lectora por 
medio de ejercicios de completar texto en base a la lectura, 
cuestionario de la lectura, ejercicios de localizar palabras 
mal escritas (ver anexo), ejercicio de resumen y ejercicio de 

cuadro cinóptico (sin entrenamiento) . 

La tercera fase de entrenamiento tuvo como objetivo 
asimilar y aplicar las técnicas de estudio. 
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Dicha fase se llevó a cabo con textos recreativos y 
técnicos y tuvo como finalidad: 

1) Enseñar, Practicar y Evaluar las técnicas de 
ea tudio como son: 

A) Hojear el libro : Esta técnica tiene como 
finalidad que el niño conozca los componentes de un libro 
como es, el indice, fotoqrafias, titules, qr6.ficas, etc. 

8) Técnica de leer activamente: En esta técnica loa 
nit'los comentaron con sus campan.eros lo leido. 

C) Técnica de resumen: La técnica de resumen fué 
explicada de acuerdo a las estrateqias de Bridqe, 1984 y R 
Jhonson, 1983, 

D) Técnica de cuadro sinóptico: Esta estrateqia fué 
aplicada de acuerdo a la técnica de eaena.G 1987. 

2) Entrenamiento en comprensión lectora por medio 
de cuestionarios sobre la lectura y ejercicios de completar 

texto en base a la misma. (ver anexo) 

3) Evaluación de la velocidad de lectura por medio 

de reqistros. 

ourante el desarrollo del proqrama se presentó una 
variable no controlada por loa inveatiqadores como fué: La 
presencia o ausencia del maestro, la cuál, por ser 

considerada un elemento importante, será analizada 

ampliamente. 



CAPITULO 
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RBSUL'1'ADOS 

t.1 AJQLISIS QI LAS RSTU.TIGW PMA, cgrqpa;cn. 

AU'l'ORRBPORft (BABI'1'0S DB BS'l'DDIO) 1 

El autoreporte fué llevado a cabo a través de un 
cuestionario de hábitos de estudio con la finalidad de ver el 
tiempo que el niño le dedica a la lectura, tipo de lectura 
que llevan a cabo, el tiempo que dedican para estudiar y las 

condiciones (luz, mobiliario, ruidos, etc.) para .dicha 
actividad. 

Como se puede observar en la fiqura 1 los tres qrupos 
tienen caracteristicas similares obteniendo como resultado de 
6. 4 a 7. O puntos en la escala elaborada para el cuestionario 
de habi tos de estudio, presentandose un incremento no 
siqnificativo de 6 désimas en el sequndo autoreporte aplicado 
al "5' C11 , debido a que la ejecución del qrupo obtuvo 
resultados similares a la pre-evaluación. (Todas las fiquras 
y cuadros aparecerán al finalizar el apartado de resultados.) 

En la fiqura 2 se observa que c.n el qrupo 5 .. e• (qrupo 
experimental con maestro y proqrama) la habilidad de 
completar textos fué de 3. o puntos lo cual ea considerado 
bajo en comparación al s• "A" (qrupo experimental sin maestro) 
y 5"'B" (qrupo cont?-01 sin maestro) debido a que dichos 

qrupos presentan una puntuación de S.O, en el aequndo momento 
(fase dos del programa) obteniendo un incremento de 5 
décimas, en el 9rupo •e• mientras que en los qrupos "A" y •e• 

hubo un decremento de 1. o a 2. o puntos respectivamente. En el 
tercer momento (fase tres del proqrama) se observa un 
incremento no considerable de 1 punto en el qrupo •e•, 
mientras que en los qrupos •A• y •e• se observa un incremento 

" 



de 1.0 a 2.0 puntos. Como se puede observar los qrupos "A" y 

•s• tuvieron un comportamiento similar en comparación al 
qrupo 11c•. (ver fiqura 2) .. 

llJBllCICIOB DB LOC.\LIZJICIOR DB PALADAS: 

En la fiqura 3 podemos contemplar que el qrupo •e• en 

el primer momento obtuvo 4. S puntos mientras que el qrupo "A" 
obtuvo 3 .17 y el qrupo •s• casi 5. O puntos. En el se;undo 
momento el qrupo •e• obtuvo un incremento no siqnificativo de 

3 decimas en comparación con la ejecución de los otros dos 
grupos, mientras que los incrementos de los qupos "'A" y •e• 
fueron de 2.0 a 3.0 puntos respectivamente. En el tercer 

momento se obtuvo un decremento en los tres qrupos, en el 

qrupo "C" únicamente fué de 1 décima mientras que en el qrupo 
"A" fúe de l punto y en el 9rupo "B" un decremento de 2 
puntos, 

A pesar de que los resultados no fueron aiqnificativoa 

el incremento y decremento encontrados se pueden explicar por 
las caracteristicaa de cada qrupo. 

En loa ejercicios de resUmen las puntuaciones de loa 

qrupoa en la fase uno fueron muy variados pues el qrupo "C" 

obtuvo una puntuación de 1. O el "A" una puntuación de casi 

2. O y el "B" obtuvo casi 4. O puntos. En la seCJUnda fase en 

loa tres qrupos se presentó un incremento de 1. O punto y en 

la tercera fase se puede observar un incremento de 1. O punto 

para los tres qrupos. Por último podemos mencionar que el 

comportamiento de los tres qrupos fué casi similar debido a 

que nin;uno presento decremeñtos. (ver fiqura 4) 



4.2 pw.c:iQN IRTRB VILQCWM x CQNPRWrQH p1 w. LICTJJBA· 

s• •a• GRUPO COH'l'ROL SIN PROGJlAKA: 

Al calcular las correlaciones entre el tiempo y 
comprensión se encontró en el caso de las lecturas narrativas 
que la mayor parte de las correlaciones fueron bajas siendo 
las m6.a altas de .2s y .26 para la lectura 1 y la lectura S. 
En las lecturas técnicas se obtuvieron puntuaciones 
liqeramente mayores en las lecturas 1, 2 y 3, con sus 
correspondientes de las lecturas narrativas, pero si hubieron 
do11 correlaciones siqnificativas al 10' para las lecturas S y 
6 técnicas, mostrando una correlacion inversa y moderada 
entre tiempo y comprensión de - . 45 en la lectura s y de - . 34 
en la lectura 6, observando que en el caso de la lectura S la 

correlación fué siqnificati va tanto al 10 como al S'. En el 
caso de la lectura A se puede notar una correlación de .37 
siqnificativa al 10\. 

ounrro "A" GRUPO UPBRIHBNTAL SJli' HABSTR01 

En es te qrupo se observa que para ninquno de los tipos 
de textos narra ti vos incluyendo sequimientos se encontró una 
correlación siqnificativa entre el tiempo y la comprensión de 

la misma forma se observa en las lecturas técnicas. Sin 
embarqo si hay una correlación para la lectura 2 narrativa de 

- .27, y para la lectura de las técnicas de .26, 
considerctndose como correlación baja. En el sequimiento se ve 
una correlación de . 2 5. 

ounrro • e• GRUPO llXPBRillBN'l'AL CON HABSTRO y PROGRAMA' 

En este qrupo se contempla en la lectura 2 narrativas 
una puntuación de • ,24 siendo ésta la correlación más alta de 



todas, en el caso de las lecturas técnicas la puntuación 
mayor fué de .20, y en la post-evaluación de la lectura A 

también se ve una correlación de · . 20, pero en ninquno de los 

casos se obtuvieron correlaciones siqnificativaa entre la 
comprensión y el tiempo. {ver tabla 1) 

' • 3 CCllfABAC7Qtf INTBB LA CCllPRl1fBIQN X TIIMPQ DI LICTQRA 

DI ACUQDO AL TIPQ DI Tll'l'QI. 

se realizaron dos tipos de análisis de varianza para 
cada uno de loe qrupos, uno para ·1a comprensión y otro para 
el tiempo, considerando cada conjunto de lecturas que se 
manejó en las diferentes fases, los cuales permiten detectar' 

diferencias tanto para los qrupos como para las lecturas y 
las interacciones que entre estas existen. 

'l'D'l'OS !WtllA'l'J:VOS (COllPRllRSIOH) • 

En el caso de las lecturas narrativas para los tres 
qrupos, se encontró que hay diferencia entre loe qrupos pero 
no asi entre las lecturas por separado y tampoco en 
interacción qrupo y lectura, donde si hay interacción pero no 
se considera siqnificativa es entre la comprensión y la 
lectura como se puede ver en la fiqura de textos narrativos. 
La puntuación de comprensión del qrupo control disminuyó. 

como se puede ver en la fiqura de comparación entre 

comprensión y tiempo ~el análisis de varianza para los 

textos narrativos se encuentra que el qrupo control "B" es el 
que tiene la mayor puntuación en las lecturas 1 y 2, 

disminuye hasta casi una puntuación de 9 en la lectura 3 Y se 
vuelve a incrementar a casi 10 en la lectura 4. Para el caso 

del qrupo "C" Experimental, se mantiene en un nivel de 
comprensión de 10 puntos en las lecturas 1 y 2 incrementando, 
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hasta casi 12 puntos en la lectura 3 y disminuye en un nivel 
liqeramente inferior a 10 puntos en la lectura 4, siendo este 
el qrupo que obtuvo la rñayor puntuación en el estudio. Por 
\lltimo el qrupo 5• "A" Experimental, fué el que mayores 
cambios presentó iniciando con un puntaje de 8 en la lectura 
1, casi 10 en la lectura 2, 11 en la lectura 3, disminuyendo 
drásticamente en la lectura 4, siendo ésta la menor 
puntuación obtenida. (ver fiqura 5) 

'l'U'l'OS TllClfICOS. 

En el caso de la comprensión en textos técnicos si se 
encontraron diferencias entre qrupos, entre lecturas y aunque 
hubo una interacción en la lectura 3 no se considera 
aiqnificativa. 

En la qr6.fica de textos técnicos el qrupo 5' •e• tuvo 
una puntuación de casi 6.5 en la lectura 1, 7 .5 en la lectura 
2, 7 en la lectura 3 y 8 en la lectura 4. Para el qrupo 5 • 
"B" presenta una puntuación de 6 en la lectura 1, sube 
liqeramente en la lectura 2, aumenta drásticamente a 8 en la 
lectura 3, y sique aumentando hasta lle;ar a 10 en la lectura 

t. Por \lltimo el qrupo 5• "A" es el que obtuvo las mayores 
puntuaciones de los tres qrupos y tuvo un comportamiento 

similar al 5' •e•, el 5' "A" inició con una comprensión de 5 
en la lectura 1, disminuyó liqeramente en la lectura 2, 
awnent6 a S y fracción en la lectura 3 y aique aumentando 

hasta un valor liqeramente mayor de 9 en la lectura 4. Como 
se puede notar la lectura donde mayor variación de puntuación 
hubo fué en la lectura 3 y la puntuación más alta para loa 

tres ;rupos se obtuvo en la lectura 4. (ver fiqura 6) 
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nrros iarros. 

Dentro de esta fasé se observó que no hay diferencia 
entre los qrupos pero si son importantes las caracteriaticas 
de las lecturas para la comprensión, habiendo interacción 
entre las lecturas y los qrupos. 

En la qráfica de textos mixtos se vi6 que para el s• 
•A• y •e• existe un comportamiento similar de casi 12 puntos, 

mientras que el s• •e• tiene un comportamiento diferente de 
casi 14 puntos, en la lectura dos hubo un decremento en los 
tres qrupos, el s• •e• tuvo un decremento siqnificativo el 

cual fué de 14 ·a 7.~ puntos, mientras que el s• •e• 
decrementó a e puntos y el s• 11 A11 a 7.4 puntos, entre ambas 
lecturas hubo dos momentos de interacción, la primera entre 

el s• "A" y el s• •e• y la sequnda entre s• "A" y s• •e•, 
para la lectura 3 el qrupo s• "A" muestra un decremento no 
siqnificativo de sólo ,2 puntos, en el qrupo s• •e• se 

muestra un incremento de 7,5 a 8.2 aproximadamente y el s• 
•a• se mantiene en su ejecución, en esta lectura se observó 

una interacción entre el qrupo e y el A. Por último en la 

lectura 4 el qrupo s• "A• muestra un incremento no 
siqnificativo de 7.8 a 8 puntos, mientras que loa ;rupoa s• 
•e• y •a• muestran un decremento, el primero de ellos baja de 
8.2 hasta 5.8 y el ;ropo B baja de 7.5 a 6.2 puntos, 

observándose a.si dos interacciones, la primera de ellas fué 

entre el qrupo s• "A" y 5 1 •c• y la se qunda fué entre el s• 
"A" y 5 1 •e•. (ver fiqura 7} 
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COllPARACXOR DB 'UBMPOS llNTRB LOS TRBS GRUPOS 

DB ACtll!RDO AL TIPO DB Tl!XTO. 

Tl!XTOS NARRATIVOS • 

En el caso de las lecturas narrativas en los tres 
qrupos se puede contemplar que si hay diferencia entre los 

qrupos pero no asi entre el tiempo. sin embarqo si existió 
interacción entre el qrupo y el tiempo. 

En la qráfica de varianza de tiempo en textos 

narrativos se encontró que el qrupo experimental "C" tiene 

una puntuación de 4 en la lectura 1, manteniéndose asi en la 
lectura 2, con un decremento mayor de . 5 en la lectura 3, y 
un incremento mi!limo en la lectura 4. Para el qrupo control 
11 8 11 se obtuvo una puntuación de 3. 4 en la lectura 1, 
disminuyendo en la lectura 2 a 2.5, con un decremento no 
siqnificativo en la lectura 3 manteniéndose asi en la lectura 
4. El qrupo experimental "A" en la lectura 1 obtuvo una 
puntuación de 2.4 aumentando considerablemente en la lectura 
2 con casi el doble 4. 2 puntos. Debernos observar que entre 

las lecturas 3 y 4 existe una estabilidad. Se pueden observar 

dos interacciones la primera se encuentra entre el qrupo "A" 
y el qrupo "B" y la sequnda entre el qrupo "A" y el "C". (ver 

fiqura 8) 

Tl!XTOS TBCNXCOS • 

En el caso de los textos técnicos se encontró que no 

existe diferencia entre los qrupos pero si entre el tiempo y 

no hay interacción entre el tiempo y los qrupos. 
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2n la qráfica se observa que el qrupo •A• tuvo un 
tiempo de 4.S en la lectura 1, disminuyendo a 4.3 en la 
lectura 2, aumentando a 5.5 en la lectura. 3 y di1Dinuyendo 
considerablemente a 3 .1 en la lectura 4. El qrupo •s• obtuvo 
en la. lectura 1 un tiempo de 4 .1, disminuyendo a 3. 4 en la 
lectura 2, aumentando a 4. 3 en la lectura 3 y disminuyendo en 
la lectura 4, a 2.4. En el qrupo •e• se obtuvo una puntuación 
de 4 en la lectura 1, disminuyendo a 3. 4 en la lectura 2, 
aumentando a •. 3 en la lectura 3 con una disminución minima.. 
de 2 décimas en la lectura 4. 

como se detectó en el llnalisis de varianza en la fiqura 
se observa solamente una pequena interacción entre los qrupos 
•e• y •e•. (ver fiqura 9) 

'l'llll'1'08 llll'l'OS. 

En este caso podemos comentar que para los tre1 qrupos 
no hay diferencia entre ellos pero si entre el tiempo, y no 
existe una interacción entre el tiempo y el qrupo. 

En la fiqura se puede observar que el qrupo •s• obtuvo 

un tiempo de 4, disminuyendo en la lectura 2 a 3. 3, 
aumentando a 4 en la lectura 3 y disminuyendo a 3. 5 en la 
lectura •· El qrupo •e• obtuvo un tiempo de 4.2 en la lectura 
1, di1minuyendo en la lectura 2 a 3.1, aumentando a 4.1 en la 
lectura J y disminuyendo a 3.3 en la lectura 4. 21 qrupo •A• 
obtuvo un punta.je de 3.3 menor a loa dos 9rupoa meniconadoa 
en la lectura 1, disminuyendo a 2. 5 en la lectura 2, con un 
awn.ento de 4 .3 en la lectura 3 y disll'linuyendo a 2 .5 en la 
lectura 4. En esta fiqura podemos observar que no existió 

interacción entre loa qrupos. (ver fiqura 10) 
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4 • .. CCJIPMACl:CM INTBI TilllPQ X CQllPRPSi(lf PtJUl'l'I LA 

QI Y PQBT•IYALVN;I<W. 

Por último se aplicó una prueba •T• para qrupos 

relacionados para comparar dos conjuntos de puntuacionea para 
cada. uno de los qrupos; se eliqe esta técnica porque se 
aplica para un qrupo medido en dos momentos, condición que se 
cumple en este estudio en el momento de comparar el pre-test 
y el post-test en la comprensión y tiempo. 

Calculandose también la diferencia entre el pre· test y 

el post-test para los tres qrupos identificando si habla 
diferencia entre la comprensión pre y post y el tiempo pre y 

poat·evaluación. 

En loa seis casos se encontraron diferencias 

siqnificativamente altas en la pre y en la post para la 

comprensión y los tiempos de los tres 9rupos siendo la mayor 
T Calcualda (Te) con un valor de -43. 27 que corresponde a la 
comprensión del S • "C" sin olvidar que fué el grupo que 
contaba tanto con maestro como con la aplicación del 
pro;rama, al mismo tiempo fué el grupo que mayor Te tuvo en 
lo referente al tiempo en pre y post evaluación con una Te de 
6.88 en comparacion al 3.25 del qrupo "A" y al 3.•7 del s• 
"B" que fué también el que obtuvo la mayor Te en la 
comprensión ~on un valor absoluto de 5. 8. {ver tabla 2) . 

104 



FIGURAS 

y 

TABLAS. 



• • . .. 
p 

u .. 
• 
~ 0.7 

AUTORREPORTE 

__ ,.;;..~,;i 

•Slo.AI 

siO":Ef _____ ~RE-l=VA!-_l!]'.~1--~ 
7 
POST·~VALUACI N 

Sto. A 6.9-
5 to. e 6 .4 

Gráfica comparativa entre los grupos 5·B (grupo control) 5-A (grupo 
experimental sin maestro) y 5-C (grupo experimental con maestro ), del 
autorreporte en ta pre y la post-evaluación (solo grupo C). 

FIGURA1. 
10$ 

'" 



., 
e 
o 
R2 
R 
E 
e, 
T 
A 

• Q 

510.B 

EJERaao DE COMPLETAR TEXTOS 

FASE1 FASE:Z 

FASE1 
... 85 
5.56 

FASE2 
3.73 
3.3 
3.5 

FASEJ 

FASE3 
4.85 
5.37 ... 

Gráfica comparativa entre los grupos 5-B (grupo control) 5-A (grupo 
experimental sin maestro) y 5-C (grupo experimental con maestro), del ejercicio 
de completar texto en las fases - de textos narrativos (fase 1 ), textos técnicos 
(fase 2), y textos mixtos (fase 3). 

FIGURA2. 

"" 



IUERQQO DERESUllEN 

i . 
:11 3 

1 

FASE1 FASE2 FASE3 

"5~.-o-.~B~---..-F~A~S~E~1~3~.-e~~.--r-F~A~S~E~2 •. e e FA s E 3 

5to. A 1.77 2.75 
5 to. e 1 1 .e 

5 .52 
3 .a 3 

2 

Gráfica comparativa entre los grupos 5-B (grupo control) 5-A (grupo 
experimental sin maestro) y 5-C (grupo experimental con maestro), del ejercicio 
de resúmen en las fases de textos narrativos (fase 1 ), textos técnicos (fase 2) y 
textos mixtos (fase 3). 

FIGURA3. 

"' 



..----_-_-_------_------~---··· ····-··1 
~ EJERCICIO DE LOCAUlAR PALABRAS 

R 

: 7 /' 

p ,1-----~-
u 6 / 

• • T 5 

e 
o 3 

• • 
E 
e 
T 
A 

• 
FASE1 FASE2 

-+--
FASEJ 

~~··1 Sto.A 

510 e¡ 

FASE3 
s:2e 
4.06 -¡¡y---

Gráfica comparativa entre los grupos 5-B (grupo control) 5-A (grupo 
experimental sin maestro) y S·C (grupo experimental co maestro), del ejerecicio 
de localizar palabras en las fases de textos narrativos (fase 1 ), textos técnicos 
(fase 2) y textos mixtos (fase 3). 

FJGURA4 . ... 



FASE 1. TEXTOS NARRATIVOS 

e 
o 
M 
p •O-~~~~~..,-
R 
E 5 
N T~~~~~~~--
• 4 
1 
6 
N 

5to. e 
Sto. A 

L1 

sto.c---
FUENTE DE 

L2 

L 1 

SUMA DE 

L3 

GRADOS DE 

L4 

L 4 
8 9.8 

5.5 8.5 · a:e CT 

MEDIA F 
VARIANZA CUADRADOS LIBERTAD CUADRADA COMPUTADA 
GRUPOS 83.817 2 31.908 4.985 
LECTURAS 278.892 3 92.984 14.485 
INTERAC. 38.783 8 6.484 1.006 
ERROR 894.100 108 8.427 
TOTALES 1,075.592 119 

VALOR EXACTO DE F-GRUPOS : 3.09 SE RECHAZA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F-INTER. : · 2.7 SE ACEPTA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F·LECTU.: 119 SE RECHAZA HIP. NULA 

DIFERENCIA SIGNIFICATIVA HONESTA 
s• ·s· s• •A• 5• -e· 
L1 L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 

0.8 1.3 u 1.1 2.8 3.8 0.8 0.8 1.8 
0.5 o.e 1.5 2.5 o.o 1.2 

0.1 1.0 1.2 
FIGURAS. 



FASE 2. TEXTOS lECNCOS 

e 
o .. . . ; .... ~~~~~...,,-
" • • " r-----• . 
1 

" • 

L1 L2 

L 1 

FUENTE DE SIJMADE 

L3 

GRADOS DE 

L4 

L4 
8 Q.6 

5.5 6.5 
e~a· gjj 

MEDIA F 
VARIANZA CUADRAOOS LIBERTAD CUADRADA COMPUTADA 
GRUPOS 63.817 2 3U08 
LECTURAS 27UQ2 3 Q2.Q84 
INTERAC. 38.763 e e.4114 
ERROR 8114.100 108 6.427 
TOTALES 1,075.5Q2 11Q 

VALOR EXACTO DE F·GRUPOS : 3.0Q SE RECHAZA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F·INTER. : 2.7 SE ACEPTA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F·LECTU.: 2.1Q SE RECHAZA HIP. NULA 

DIFERENCIA SIGNIFICATIVA HONESTA 
s•·e· 
L1 L2 L3 L4 

0.1 2.1 3.9 
2.0 u 

u 

s•·A" s•·c· 
L 1 L2 L3 L4 L 1 L2 

0.4 1.11 4.1 0.4 
0.7 3.7 

3.0 

L3 L4 
1.5 3.3 
1.1 2.Q 

1.8 

4.Q85 
14.465 

1.008 

FIGURAS. 



FASE S. lEXTOS Mili.TOS 

12 

e 
o 10 

11 
p 
R 

• N 

• 
1 
6 
N 

L1 L2 L3 L4 

L1p1iu1tu.U. ft eom,. .... ••ti 

L 1 L2 L3 L4 
Sto. 8 11.8 5.3 7.2 8.4 
Sto.A 11.4 8.1 7.5 8.3 
Sto-:-0--- --- 13.5 5.5 10 5.4 

FUENTE DE SUW.DE GRADOS DE MEDIA F 
VARIANZA CUADRAllOS LIBERTAD CUAORADA COMPUTAD,\ 
GRUPOS 21.217 
LECTURAS 534.887 
INTERAC. 103.183 
ERROR 548.800 
TOTAi.ES 1,205.8117 

VALOR EXACTO DE F-GRUPOS : 3.0ll 
VALOR EXACTO DE F· INTER. : . 207 
VALOR EXACTO DE F· LECTU. : 2019 

2 
3 
e 

108 
119 

10.eos 
176.222 
17.197 
5.083 

SE o\CEPTo\ HIP. NULo\ 
SE RECHAL\ HIP. NULo\ 
SE RECHAL\ HIP. NULo\ 

DIFERENCIA SIGNIFICo\TIVo\ HONESTA 
s•·a· s••A• s•·c· 
L1 L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 

1.1 1.9 u o.a 0.8 3.9 0.1 4.8 8.1 
o.e 3.2 0.2 3.3 4.5 e.o 

4.4 3.1 3.5 

2.0ll5 
35.201 

3.397 

FIGURA7. 



FASE 1. TEXTOS NARRATIVOS 

... 

... 
T 
1 
E :u 

M 2 

p 
o,.. 

... 
LI L2 L3 L4 

L 1 L 2 L 3 L4 
5to. B 3.27 2.53 2.18 2.38 
5to. A 2.43 4.28 4.22 4.28 sto:-c· . --- ·-· .. ····.-:04· Toe 3.35 :i.•s 

FUENTE DE SUMA DE GRADOS DE MEDIA F 
VARIANZll CUADRADOS LIBERTAD CUADRADA COMPUTADA 
GRUPOS 33.839 2 18.920 
LECTURAS 4.151 3 1.384 
INTERAC. 22.730 8 3.788 
ERROR 179.425 IOB 1.881 
TOTALES 240.145 119 1.881 

VALOR EXACTO DE F·GRUPOS : 3.09 SE RECHAZA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F-INTER.: 2.19 SE RECHAZA HIP. NULA 
VALOR EXACTO DE F-LECTU. : 2.70 SE ACEPTA HIP. NULA 

DIFERENCIA SIGNIFICATIVA HONESTA 
5•·e· 
L1 L2 L3 L4 

"' 

.22 .37 1.11 
.15 .89 

.74 

5•·A· s•·c· 
LI L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 

1.79 1.85 1.85 .ID .89 .89 
.OB .OB .59 .59 

o.o o.o 

10.184 
0.833 
2.280 

FIGURA B. 



T 
1 
E 
M 
p 
o 

FASE 2. TEXTOS TECMCOS 

. ._~~~~~~~~~~~~~~~~~-
L1 L2 L3 L4 

Sto. e 
Sto. A s·1o:c 

FUENTE DE 
VARIANZA 
GRUPOS 
LECTURAS 
INTERAC. 
ERROR 
TOTALES 

L 1 L 2 L 3 
4.07 3.33 

SUMA CE 
CUADRADOS 

2.afn¡ 
40.646 
19.506 

227.162 
290.203 

GRADOS CE 
LIBERTAD 

2 
3 
B 

106 
119 

L 4 
5.25 

MEOIA 
CUAORAOA 

1.444 
13.549 
3.251 
2.103 

2.35 

F 
COMPUTADA 

0.687 
B.441 
1.546 

VALOR EXACTO CE F-GRUPOS: 3.09 SE ACEPTA HIP. NULA 
SE ACEPTA HIP. NULA 
SE RECHAZA HIP. NULA 

VALOR EXACTO CE F·INTER.: 2.19 
VALOR EXACTO DE F· LECTU.: 2.70 

s•·e· 
L 1 L2 

.96 

'" 

L3 L4 
1.72 2.9 
.74 1.92 

1.16 

DIFERENCIA SIGNIFICATIVA HONESTA 
S'"A" s•·c· 
L1 L2 L3 L4 L1 L2 

3.12 3.18 3.2e o.e 
.06 .14 

.08 

L3 L4 
.84 ,88 
.04 .28 

.24 
FIGURAS. 



3.5 

T ' 
1 
E 2.5 

M 2 

p 
1.5 o 

05 

L1 

FASE 3. TEXTOS MIXTOS 

L2 L3 L4 

L 1 L 2 
4.03 i1~~~~--j~~~~~t--~~'*'~+- -·:i.'46 

3.3 2.47 
5 lo. e 4.02 3.38 

SUMA DE GRADOS DE MEDIA F FUENTE DE 
VARIANZA 
GRUPOS 
LECTURAS 
INTERAC. 
ERROR 
TOTALES 

CUADRADOS LIBERTAD CUADRADA COMPUTADA 
6.491 

29.587 
3.118 

175.687 
214.864 

VALOR EXACTO DE F·GRUPOS: 3.09 
VALOR EXACTO DE F·INTER. : 2.19 
VALOR EXACTO DE F·LECTU.: 2.70 

2 
3 
6 

108 
119 

3.246 
9.662 
0.520 
1.627 

SE ACEPTA HIP. NULA 
SE ACEPTA HIP. NULA 
SE RECHAZA HIP. NULA 

DIFERENCIA SIGNIFICATIVA HONESTA 
L 1 L2 L3 L4 

.12 .69 1.36 
.57 .61 

.04 

L1 L2 L3 L4 L1 L2 L3 L4 
.11 .83 1.85 .28 .92 1.01 

.72 1.74 .64 .73 
1.02 ,09 

1.995 
6.063 
0.319 

FIGURA 10. 



115 



TABLA DB CODllLACIOll llR'1'RB VBLOCZDAD Y LllCTCU 

5• ••• 

LECTUM lt ,.. PRE ·:VAL. 
0.095 

5 •A• 

LEC'l'URAS 
1 
2 
3 
4 
5 
6 

LECTtJBA 11 A• PR-g • gyAL 
-.osee 

LEC'l'URAS 
1 
2 
3 
4 
5 
6 

LECTURA lt A lt PRE - JNIU, 
.0417 

LECTURAS 
1 
2 
3 

' 5 
6 

NARRATIVAS 
.25 
.01 

- .12 
- -16 

.26 
- .13 

'·NARRATIVAS 
.10'8 
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.0359 

- .0307 

NARRATIVAS 
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- .0287 

- • 008351 
.1212 

TABLA 1 
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TECNICAS 
- .29 
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-·º'9 •• 47 
•• 34 

TECNICAS 
.• 0800 

.0114 
- .0018946 

- .1762 
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.2617 

LECTyp,A •B" POS't'·EYAL. 
- .2059 

TECNICAS 
•• 0306 
.0,81 

·º'ª1 - .039, 
.209, 
.1068 



GPO. /CONDICION Te Tt DESICION 

•a• COMPRENSION ·S.80 1.71 DIPl!RENCIAS 

-3.,7 1.71 DXPl!RENCIAS 

•A• COMPRENSION -7 .38 1.73 DIPl!RENCIAS 

•A• TIEMPO 3.25 1.73 DIPl!RENCIAS 

-'3.27 1.71 DIPl!RENCIAS 

•e• TIDlPO 6.88 1.71 DIPl!RENCIAS 

'l'AllLll. 2 
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CONCLUSIONES 

y 

CONSIDERACIONES 

FINALES. 



COllCLOSIOllllS Y COlfSII>llllACIOllllS PIHllldlS 

CONCLOSIOHllS 

En la actualidad especialistas en la educación han 

•~alado que una oran parte de la población alfabetizada en 
qeneral, corresponden a la cateQoria de analfabetas 
funcionales es to es, que aún es tanda alfabetizados no hacen 
uso habitual de la escritura y la lectura, y que un buen 
número de niños en edad escolar sufren trastornos en el 
propio aprendizaje lector. como un intento de contribuir a 
dar alternativas a dicho aspecto se realizó un proqrama en el 
cual se intentó fomentar la coqnición del niño a través de 
eatrateqias de aprendizaje como fueron res'1men, cuadro 
sinóptico, técnica de leer activamente y ejercicios de 
vocalización, para que se puedan utilizar en actividades que 
lleven a una mejor comprensión de la lectura. 

Al trabajar con estos instrumentos se intentó que 
el niño desarrolle las actividades que llevarán a cabo en sus 
estudios diarios, sin embarc;o en los resultados se pudo 
observar que dicha comprensión depende del texto con el cual 
se trabaje, pues en las lecturas narrativas los niños 
obtuvieron puntuaciones más altas que en las lecturas 
técnicas; también es importante mencionar que se deben 

trabajar las ténicas de aprendizaje en conjunto con el 
proqrama, pues al iniciar los niños no sabían utilizar las 

técnicas, oQteniendo puntuaciones menores en comparación a 
los resulta.dos obtenidos con los instrumentos enseñados y con 

el qrupo control, el cual comenzó a utilizarlas desde el 

principio. 

Por medio de los ejercicios de vocalización de 

palabras se puso en_.marcha el aprendizaje de triple fuerza 
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descrito por Thomas y Robinson tratando de demostrar que no 
solo se debe utilizar la tercera parte de los canales sino 
los tres (oido, vista y ·voz}, por esta razón es importante 

enaei\ar un sonido y una letra a la vez, asi como la 
insistencia en el elemento del enfoque fonético inicial, 
indispendable para llevar a cabo una buena lectura. 

Otro de los propósitos de los ejercicios vocAlicos 
fué que los niños se dieran cuenta de la importancia que 
tiene el pronunciar correctamente las letras al pronunciar 
las palabras, ya que se pudo observar que los niños en un 
principio tuvieron errores al pronunciar cada letra por 
separado, debido a que al pronunciar el nombre de la letra 
emitian el sonido, siendo esto positivo, pués al finalizar la 
serie de ejercicios los alumnos pudieron identificar la 
diferencia entre el sonido y el nombre. 

Podríamos pensar que estas estrateqias son eficaces 
para desarrollar las habilidades e identificación del sonido 
de cada letra o 
morfoloqia y la 
comprensión. 

palabra asi como ver la sintaxis, la 
semántica para que exista una mejor 

En el caso de los instrumentos de resúmen, cuadro 
sinóptico y técnica de leer activamente, se intentó que el 
alwnno extrajera la información mAs importante despuéa de 

haber leido y estudiali1o el textoJ en muchas ocasiones existe 
una qran frustación en los alumnos por no aprenderse las 

cosas rápidamente, pero eso no es importante, lo que se 
pretende es que los jóvenes loqren comprender y no aprender 
lo leido de manera fotoqrAfica. Dichos instrumentos tratan de 
habilitar al joven a captar con mayor facilidad las ideas 

principales, ya que estas indican cual es el sujeto o tema de 

discurso. 
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Al analizar los resultados de los· cuestionarios de 
comprensión pudimos afirmar la hipótesis de Osn1an B:, la cual 
nos menciona q\le las estra.te9ias nos pueden ayudar a proveer 
la oportunidad de que el aprendiz orqaniee, analice, 
reor;aniee Y revise la información contenida en un texto. Sin 
embarc;¡o. en este estudio se pudo observar que los niilos 
tuvieron una mayor facilidad de desarrollar dichos procesos 
en los textos narrativos en comparación con los técnicos, 
atribuyendo estas diferencias a las caracteristicas de los 
textos ya mencionados. Asi mismo se pudo constatar que las 
técnicas utilizadas en el transcurso del proqrama estuvieron 
mejor manejadas en el 9rupo control que en los c¡rupos 
experimentales, debido a que los alumnos del primer qrupo las 
relacionaron desde un principio con los diferentes tipos de 
texto y entendieron la finalidad de cada u.na. en comparación 
con los otros dos c¡rupos que las maneja.ron en el último 
momento. 

En el proqrama se trabajó con dos tipos de texto; 
1) NARRATIVOS, como son fábulas, cuentos, etc. 1 los cuales 
suelen tener una sintaxis más sencilla a.si como un lenquaje 
más accesible y conceptos adecuados al nivel coqnitivo del 
niño, y 2) TECNICOS, como son las bi09rafias y lecturas 
especificas a una materia o a un tema determinado, en el cual 
su nivel de comprensión es más complejo pues su sintaxis es 
Jn!s dificil, teniendo un lenguaje especifico para describir 
conceptos de alqún elemento relacionado con una. ciencia. 

De esta forma. se estima que el nitio solla tener una 
mejor comprensión y una mayor velocidad en las lecturas 
narrativas que en las lecturas técnicas, esto se puede deber 
a la diferencia ya mencionada. entre ambos textos. También se 
observó que loa tipos de texto no eran adecuados 4 las 
viviencias diarias del nido, ya que en el caso de los textos 
mixtos la comprensión de la lectura disminuyó tal vez fué a 



que en los textos técnicos el niño relaciona con mayor 
dificultad los conceptos descritos en esos textos con su vida 
cotidiana. Certificamos esta idea con la teoria de Cooper la 
cual nos dice que la comprensión es un proceso por el cual el 
lector elabora un siqnificado en su interacción con el texto 
y que la comprensión a la que el lector arriba durante la 
lectura se deriba de sus experiencias acumuladas y 
experiencias que entran en jueqo encasillandose a medida en 
que se decodifica la palabra, frases, párrafos e ideas del 
autor. 

En qeneral en el objetivo del pro9rama se puede 
observar que si se encontraron efectos positivos en uno de 
los qrupos con características determinadas {presencia del 
proqrama y presencia del maestro), en cuanto a este qrupo 
mostró un cwnportamiento tendiente a incrementar la 
comprensión lectora. Desafortunadamente no fué posible 
evaluar los efectos de la comprensión en el rendimiento 
académico debido a factores internos de la institución. Sin 
embarqo, con los datos positivos obtenidos de dicho qrupo, 
podemos suponer en base a lo que menciona Drumonds ·Rojas a 
cerca de que ya que la comprensión lectora es un factor 
determinante para el bajo rendimiento académico y el fracaso 
escolar, nuestra alternativa de trabajo podría servir para 
salvar dichos problemas, asi mismo el analfabetismo causal y 
funcional derivados de la deficiencia en la comprensión, ya 
que dichos problemas aquejan al pais y a los paises 

latinoamericanos actualmente. 

Una vez analisados y revisados los resultados del 
presente estudio, se pudo observar que no existe una relación 
entre el tiempo dedicado a la lectura y la comprensión de la 

misma. Sin embarqo seria importante que existiera un mayor 
nWnero de estudios que hablaran sobre esta relación para asi 
tener un punto de comparación. 
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Un punto importante para futuros estudios es la 
elección de la población, teniendo en cuenta que esta debe 
tener caracteristicas similares como son: nivel de desarrollo 
conceptual, social y cultural, asi como un mismo nivel de 
lectura y comprensión de la misma. Esto podria llevarse a 
cabo con una pre-evaluación, que permitiera homoqeneizar 
tanto la complejidad de las lecturas como las bases para el 
buen desarrollo de la comprensión lectora. Dicha complejidad 
de las lecturas podrían llevarse a cabo a través de un 
anAlisis conceptual de las mismas, partiendo de los datos 
arrojados en los mismos niños en el pre-test. 

Otra suqerencia seria la orqanización del 
cuestionario, conteniendo éste prequntas que vayan desde un 

nivel de comprensión simple a un nivel de comprensión 
complejo. 

Para la evaluación de dichos cuestionarios seria 

importante considerar que en el presente estudio el criterio 
de puntuación de las respuestas estuvieron en función de los 

resultados obtenidos en una muestra de sujetos con un nivel 
de escolaridad minima de preparatoria. seria interesante 
realizar dicha evaluación con los nifios más sobresalientes de 
un qrupo del mismo nivel y con características similares. 

Otro punto que puede ser considerado aon loa 
dibujos dentro de las lecturas ya que estos pueden facilitar 
la comprensión de las mismas. Asi mismo presentar un nuevo 
formato de los cuestionarios, lecturas e ilustraciones como 

por ejemplo, que estos tres elementos se encuentren en la 
misma hoja, y asi mismo anexar un apartado donde los niños 

puedan elaborar prequntas y siqnificados de las mismas 
palabras que no se entiendan, tal y como se presenta en el 

libro verde y Azul, de Valentin Zamora O. y Ma. Esther 

Valdéz. 
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Otro aspecto importante en la aplicación del 
proqrama seria realizarlo en otro orden; por ejemplo 

aplicando las lecturas en orden de complejidad y comenzar a 
aplicar las técnicas de estudio a partir de la sequnda fase, 

de esta manera se podrán hacer mayor número de ejercicoe y al 
término del programa los resultados serian mejores pues 
existiría una reafirma.ción de las mismas. 

Por último esperamos que los resulta.dos dé es te 
trabajo puedan ser reformados y ampliados en futuros 
estudios, tanto en el área educativa, laboral u otras, y que 

no solamente sirva para los psicóloc;ios educativos, sino para 
todas las personas interesadas en el tema dé la educación en 
qeneral. 
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ANEXOS. 



llASBS PARA BVALUAR LOS ctJllSTrONAJlIOS DB LOS TllX'l'OS 

La evaluación de los textos fué llevada a cabo a 
través de cuestionarios de comprensión (10 preguntas) , los 
cuales ae calificaron tomando en cuenta las cinco primeras 
prequntas que correspondían a respuestas directas del texto, 
y las cinco últimas con respuestas de opiniones y criterios 
personales. Por esta razón, las cinco primeras prequntas 
tuvierón un valor mAximo de 2 puntos cada una, y las cinco 
última.a con un valor de 1 punto cada una, los ejercicios de 
completar texto en base a la lectura, errores en la 
estructura, identificación de palabras mal escritas, fueron 
evaluadas bajo una escala de 10 puntos, dando un punto a cada 
respuesta correcta. 

En el caso de los resúmenes y cuaddro sinóptico, se 
tomó una pequefta muestra con personas que tenian un nivel de 
conocimiento previo para poder realizar dichos ejercicios, 
una vez aplicados se establecieron 10 ideas principales que 
fueron utilizadas para la evaluación de estas técnicas. 

A continuación se presenta un ejemplo de la 
evaluación del cuestionario y ejercicios. 

126 



•••zo 

1.- ¿Te CJU8ta leer? 

2. · ¿CUán to tiempo dedica.a a hacer tú tarea? 

J.· ¿Clánto ti- lees diariamente? 

•· • ¿Sobre qué t-. te CJU8ta leer? 

s.· ¿euútu vece. a la 11eaana. lees cosas quen o tedejen de 

tarea? 

6. - ¿CUAl ba aido la lectura o libro que -. te ha gua1tac.lo? 

7. - ¿Cómo •e 11- la lectura .U reciente que baa hecho? 

8. • ¿Porqu6 crea qua ea importante leer bien? 

9. • ¿Tiéuea un lU'iJ&r e.opec:ial para leer? 

10. • ¿CUAlea crees que •ean lu mejores condiciooe. para leer 

bien? 
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.... z o 

MllTORD DB DOll Qllll ...._ 

cuentan unas crtm.icas muy antiquas que hubo en el ca.ira 
un hambre muy rico. tan qeneroso y caritativo que terai.nó por 
repartir entre loa pobres toda su fortuna. quedindoae 

•ola.ente con la cua de sus padrea. r.n caaa tenia. un qran 

naranjo en aiedio del jard.in. Ccmo el hombre no CJUAXdo uacJa. 
para si tuvo que trabajar para qaoarae la vida. 

una tarde. reqreaó tan cao.uado de trabajar que •e 

dunai.6 bajo el naranjo y en sueiioa vi6 a un desconocido que 

le dijo: 

•Tü fortuna esta en Pe.rala; Vé a buscarla.• 

A la maña.na aiCJUi,ente. el hombre al despertar decidió 

viajar a Pe.rala.. P.alprendió el largo viaje y después de 

atravesar deaiertos y valles. lleqo a su destino .. Estaba tan 

CUUl&do que •e aco•tó a donür en el patio de un templo. 

Junto al templo habla uoa casa aiy lujosa. 

Ki.entraa el hombre do~a. unos ladroneJI entraron a la 

casa para robarla. Los duedoa despertaron y a gritos pidieron 

socorro. Al oirlos .. loa ladronea huyeron por la azotea .. 

cuando el jefe de loa vigilantes llegó. registro loa 

alrederorea y ahi encontró al bimbre del cairo y ae lo llevó 

a la carcel .. Después el. juez lo mando llamar y le preguntó: 
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- ¿Quién eres y cuál ea tu patria? 

El hombre del Cairo .. declaró: 

- •soy de la ciudad del CAiro y minombre ea Yacub. • 

21 juez le prequnt6: 

- ¿Qué te trajo a Persia? 

21 hombre respondió: 

.. •un hombre me ordenó en suedos que viniera a Peraia 
porque aqui encontraría mi fortuna.• 

"1 juez le dijo: 

- ¡Hombre desatinado J tres veces he aoftado que en la 
ciudad del Cairo, en una cada que tiene un naranjo en medio 

del jardin, encontraré un tesoro. No he dado el menor crédito 
a ese sueño. Tú, en cambio has venido hasta Peraia bajo la 
1ola fé de tu aueiio. No quiero volver a verte, toma estas 
moneda.a y reqreaa a tu patria.• 

Bl hombre tomó .laa monedas y reqres6 a au patria. se 
diriqi6 al naranjo de su jardin y ahi desenterró el tesoro. 



A• a J: O 

CO!lSTIOllAl.IO 

1. - ¿Por qué req-al6 su fortuna el hombre del cairo? 

2. - ¿Por qué fué a Persia el hombre del Cairo? 

3. - ¿Qué tenia la casa que conservó el hombre del Cairo? 

'. - ¿Qué hizo el hombre del cairo al reqreaar a au patria? 

S. - ¿Qué pasó mientras el homtre dormia en el patio de un 

templo? 

6. - ¿Por qué dejó libre el juez al hombre del ca.ira? 

7. - ¿Qué: hubiera pasado si el juez hace caso de su aueiio? 

8. - ¿Qué opinas acerca de repartir el dinero a loa pobres? 

9. - ¿Qué hubieras hecho si tú hubieras tenido un auefto como 
el de Yacub? 

10. - ¿CUAl crees que es el mensaje de la historia? 

130 



A lf B X O 

llJUCICIO DB LOCALIZACIClf DB PALAPAS llAL B8Cll'l'A8 

Cuentan uno crónica.a muy antiquaa quehubo en el cairo 
un hombrea muy rico, tan 9eneroao y caritativo que teminó 
por repartir entre los pobre toda su fortuna, quedindoae 
solamente con la casa de sus padres. La casa tenian un qran 
naranjo en medio del qardines. COC\O el hombre no quardo nada 
para ai, tuvo que trabajar para qanarle la vida. 

Una tarde, reqrezaron tan cansado de trabajar que se 
durmieron bajo el naranjo y en sus auetios vió a un 
desconocido que le diqieron: 

•Tú fortuna esta en Peraia, iria a buacarla•. 
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A 11 B X O 

l'OJKA DB BVALtJAll BL CtlllBTIOKAllIO 

PaaGtJJl'l'Al1 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

-Por que era ;eneros o. 

·Porque era caritativo. 

1 PUNTO SI CONTESTA: 

·Por que le interesaban los pobres. 

·Por que les tenia lástima a loa pobres. 

·Para loa pobres. 

O PIJNTOS SI CONTESTA: 

·Otra cosa que no tenqa que ver con la lectura. 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

·Por que alquien le dijo en sueños que ahi estaba su fortuna. 
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1 PUNTO SI CONTESTA: 

-Ahi estaba su fortuna. 

-Fué a buscar su fortuna. 

- se lo ordenaron en sueños. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

-Otra cosa que no tenqa que ver con la lectura. 

PllBGtlN'l'A 3 : 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

-Un jardín Y Ün naranjo. 

-un tesoro bajo el naranjo. 

l PUNTO SI CONTl!:STA: 

-un jardin. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

-otra cosa que no tenga que ver con la lectura. 
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PUGUR'l'A 4 1 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

-Desenterró un tesoro bajo el naranjo de su casa. 

l PUNTO SI CONTESTA: 

·Desenterro un tesoro. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

-Otra cosa que no ten9a que ver con la lectura. 

naamtTA 51 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

·Robaron la casa de junto. 

l PUNTO SI CONTESTA: 

-Robaron una casa. 

·Unos ladrones robaron. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

·Otra cosa que no tenqa que ver con la lectura. 
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De la prequnta. 6 a. la. 10 se ca.lificar6 de la. ai;uiente 
manera: 

-1 punto si contesta. a.lqo relacionado con la lectura. 

-0 puntos ai contesta alqo que no tcnqa que ver con la 
lectura.. 

1.- Uno - Unas. 

2 • • Oll'lbrea - Hombrea • 

3 • - Pobre .. Pobres • 

4 • • Tenian - Tenia. 

5 • • Gardinea - Jardines • 

6. - Ganarle · Ganarse. 

7. • Reqrazaron - Reqre16. 

8. • Durmieron · Duniió. 

9. • Diqieron • Dijo. 

10. - Iria · ve. 
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ARBXO 

LA llLBCTUCIDAD 

Aunque loa hombrea de ciencia no saben con exactitud lo 
que ea la electricidad, han descubierto alqunas cosas acerca 
de su funcionamiento. 

Creen ahora que todo lo que existe en el 11undo e•ta 
formado por particulas invisibles, llama.das átomos. Esos 
Atamos astan formados a su vez por partículas a\lri m6.a 
diminutas llamadas electrones, protones y neutrones. son los 
electrones loa que proporcionan lo que llamamos electricidad. 

Lo• sabios creen que los electrones producen 
electricidad asi: Supon;amoa que tenemos un pedazo de 
alambre. !'ae alambre esta formado por millones de 4tomoa. 
Cada átomo tiene sus propios protones, neutrones y 
electrones. Loa minúsculos protones y neutrones ea tan unidos 
a •u• Atomoa. Pero loa electrones se mueven fácilmente da un 
itomo a otro. 

Ahora, aupon9amos que en uno de los extrelDO• del 
alambre ae 41'\ade otro electrón al primer Atomo. Eae electrón 
desalojado empuja a su vez al electrón del sequndo átomo y 

111 1uceaivamente hasta llegar al otro extremo del alambre. 

El 1alto de electrones de un .ttomo al siguiente ea lo 
que llainaznoa electricidad. La electricidad es una corriente 
da electrones que va en una sola dirección, desde un A tomo 

hasta el aiquiente. A veces decimos que la electricidad fluye 
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como ai fuese una corriente de aqua. Por eso empleamos la 
expreaión corriente eléctrica. 

Pero ante• de loqrar que los electrones se precipiten 
en corriente, neceaitamoa tener alquna forma de a.ftadir los 
electrones que se requieren para empezar el movimiento. 

No noa ba•ta hacer que los electrones anpiezen a 
moverse. Necesitamos loqrar que continuen moviéndose. Sólo 
loa electrones en movimiento nos proporcionan corriente 
eléctrica. 

También es indiilpensable que proporcionemos a los 
electrones un buen camino por el cual puedan moverse. si no 
tienen ese buen camino, no se moveran. Si no se mueven, no 
hay electricidad. 
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AH B Z O 

CUBS'l'IOllABIO 

1. - ¿Cómo se llaman las particulas que forman a los 4tomoa? 

2. - ¿Cómo se encuentran loa electornes? 

3. - ¿Cómo se forma la electricidad? 

4. - ¿Por qué se emplea la expresión "corriente eléctica•? 

S. - ¿Qué se debe proporcionar a los electrones? 

6. - ¿Qué sucede si los electrones no se mueven? 

7. - ¿Por qué crees que la electricidad sea importante? 

8. - ¿De dónde crees que viene la electricidad? 

9. - ¿cómo utilizas la electricidad? 

10. - ¿Qué entendiste de la lectura? 

IJI 



ANBXO 

PORKA DB BVALOAR IL COBS'l'IONJIJUO 

PRBCION'l'A 1: 

PUNTOS SI CONTESTA: 

Electrones, protones y neutrones. 

1 PUNTO SI CONTESTA: 

- . Partículas invisibles formadas por partículas mAs peque1'as. 

PUNTOS SI CONTESTA: 

Otra respuesta que no este relacionada. 

- SI no contesta. 

PRBGONTA 2: 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

-En constante movimiento, 

Alrededor del núcleo del átomo. 

l PONTO SI CONTESTA: 

- Moviendose. 



O PUNTOS SI CONTESTA: 

AlQo que no este relacionado 

· si no contesta. 

l'UGIJNTA 3 1 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

Por medio del movimiento de los electrones. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

Alqo que no tenqa relación con el texto. 

· Si no contesta. 

Pll&Gtl!ITA ' : 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

Porque se compara con la corriente de aqua. 

Porque su proceso se parece a la del flujo del aqua. 

1 PUNTO SI CONTESTA: 

Alqo similar. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 
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Alqo que no tenga relación con la lectura. 

• Si no contesta. 

n&CIUll'1'A 5 1 

2 PUNTOS SI CONTESTA: 

·Alquna forma de añadir electrones para que inicie el 
movimiento. 

l PUNTO SI CONTESTA: 

El medio para que los electrones se muevan. 

• Alqo similar. 

O PUNTOS SI CONTESTA: 

Algo no relacionado con la lectura. 

• si no contesta. 

De la pre9U11ta 6 a la 10 se calificarA de la siquiente forma: 

1 punto si contesta alqo relaciona.do con la lectura. 

· O puntos si contesta alqo no relacionado con la lectura. 
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