Revision de los Programas
instruccionales desarrollados
para ensenar a comprender las
ideas principales

LA mayoria de los pro-
gramas instruccionales
desarrollados para mejorar la
comprension de las ideas principales parten del
modelo de procesamiento del discurso de van
Dijk y Kintsch (1983). De acuerdo con este
modelo el lector se comporta de forma es-
tratégica frente al texto, y por lo tanto utiliza de
forma flexible las distintas fuentes de informa-
cion de que dispone (vg., estructuras textuales,
conocimientos previos, senalizadores, etc.) para
llegar a construir una representacion de la
macroestructura textual (de la informacion mas
importante), que de acuerdo con el modelo, se
produciria de forma mds o menos automatica.
Ahora bien, este procesamiento no es siempre
perfecto, sino que a veces se produce de una
forma defectuosa, lo cual se traduce en fallos de
comprension. La cuestion que se plantea desde
el punto de vista instruccional, es la determi-
nacion de la naturaleza de estos fallos y como
intervenir sobre el proceso de comprensién de
tal forma que se puedan remediar los men-
cionados déficits.

Concretamente, con respecto a la compren-
sion de las ideas principales y a los posibles
fallos de comprension relacionados con este
proceso, se ha determinado que los nifios de
grados medios tienen dificultades para llegar a
formar la representacion macroestructural del
texto (Armbruster, Anderson, y Ostertag, 1987),
lo cual se constata repetidamente cuando se les
pide que resuman un texto y no saben hacerlo
(Brown y Day, 1983), o cuando tienen proble-
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mas para identificar las ideas
principales de los textos expo-
sitivos (Carriedo y Alonso
Tapia, 1991); o cuando en numerosas investi-
gaciones aparece que la capacidad para identifi-
car la informacion importante es un aspecto que
discrimina entre buenos y malos lectores (Wi-
nograd, 1984; Baumann, 1984, entre otros). De
estos datos empiricos se deduce que la compren-
sion de las ideas principales es un proceso en el
que se producen fallos, y por tanto, susceptible
(e entrenamiento, si pretendemos que los nifios
aprendan por medio de los textos, y que este
aprendizaje sea significativo.

Ahora bien, plantearse la instruccién en ha-
bilidades cognitivas en general y en la compren-
sion de las ideas principales en particular, su-
pone analizar el problema no sélo a nivel cogni-
tivo sino también a nivel instruccional. Esto su-
pone analizar cuatro tipo de variables (Brown,
Campione v Day, 1981): las caracteristicas del
lector, es decir, los prerrequisitos del aprendi-
zaje, que se materializaria en el conocimiento
especifico y general sobre ¢l tema, estrategias de
aprendizaje, y en los conocimientos relativos al
texto que va a ser procesado; las caracteristicas
del lexto, tanto con relacién al dominio de co-
nocimiento como a las variables de estructura
textual (coherencia, estructura, dificultad,
abstracion, etc.); las metas de aprendizaje, es
decir, propésitos explicitos o encubiertos del
aprendizaje, y las estralegias de aprendizaje, es
decir, las actividades encubiertas que realiza el
lector en el procesamiento del texto, uso de las
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estrategias, y supervision y control de las mis-
mas.

Una revision de los programas instruccio-
nales desarrollados para ensenar a comprender
las ideas principales supone sobre todo analizar
qué tipo de estrategias se han utilizado en los
distintos programas de instruccion para con-
seguir que los sujetos establezcan conexiones in-
ternas entre el contenido del texto que les per-
mitan determinar cudl es la informacion mds
importante. En este sentido, destacan los traba-
jos que han utilizado Ia estrategia estructural
(i.e, la ensefianza en la identificacion de las
estructuras retoricas en el caso de los textos
expositivos y de las gramdticas de las historias,
en el caso de los textos narrativos), y otros
estudios que incluyen estrategias razonamiento,
analogias, etc., que hemos incluido bajo el
epigrafe de “otras estrategias”, siempre teniendo
en cuenta (ue estas estrategias van dirigidas a
modificar los procesos cognitivos implicados en
la construccion de la representacion ma-
croestructural y que interactian con las varia-
bles de la tarea que pueden afectar al rendi-
miento. En este articulo, vamos a centrarnos
mds extensamente en la revision de las es-
trategias y en las caracteristicas de las tareas
utilizadas en los distintos programas de instruc-
cion, puesto que las dos variables restantes
-procesos y estructuras cognitivas- hacen refe-
rencia a los supuestos adoptados desde el
modelo tedrico de partida, que va hemos men-
cionado anteriormente.

Todas estas variables determinan las carac-
teristicas de la instruccion a realizar, el fipo de
estrategias a enseitar en relacion con nuestro
problema en concreto, y como hacerlo.

1. Caracteristicas de Ia
instruccion

NO de los objetivos de cualquier pro-
grama instruccional es acercar el rendi-
miento de los sujetos con problemas de aprendi-
zaje al rendimiento de sujetos expertos. Pues
bien, en el drea de comprension, uno de los

aspectos que distinguen a los lectores maduros
de los que no lo son, es la adopcion de la es-
trategia adecuada para cada tarea en concreto, y
la flexibilidad en su aplicacion (Forrest-Pressley
y Waller, 1984). Por lo tanto, una de las princi-
pales caracteristicas que deberia tener la instruc-
cion en comprension es ser “estratégica”. Ahora
bien, plantear que la instruccion debe ser es-
tratégica supone en primer lugar analizar qué es
lo que caracteriza la actuacion de un “sujeto
estratégico” en un dominio concreto, para inten-
tar posteriormente manejar estos aspectos como
variables instruccionales. En este sentido,
Pressley et al. (1989) proponen un modelo de
“sujeto estratégico” que se caracteriza por
poseer distintos tipos de estrategias: estrategias
especificas de la tarea en cuestion, que utiliza
para conseguir determinados objetivos, y es-
trategias generales que incluyen la regulacion de
la ejecucién: por ejemplo, alterar el proce-
samiento de la informacion cuando la aplicacion
de las estrategias no estd teniendo éxito, ajustar
la atencion en funcion de las demandas de la
tarea, y relacionar la tarea actual con tareas
previas. Ademds, este tipo de sujetos poseen
conocimiento metacognitivo sobre estrategias
especificas, es decir conocimientos sobre la utili-
dad del procedimiento y sobre cuindo y como
utilizar este conocimiento. Finalmente, las es-
trategias especificas y generales y el cono-
cimiento metacognitivo sobre ellas, interactian
con los conocimientos previos del sujeto y con
las creencias sobre su propia competencia y sus
estilos cognitivos: en este sentido, el cono-
cimiento previo de ciertos hechos puede hacer
que el procesamiento estratégico sea innece-
sario, 0 por el contrario, que ciertas estrategias
no se puedan utilizar sin ciertos conocimientos
previos. Por otra parte, las creencias sobre la
propia competencia y los estilos cognitivos afec-
tarfan a la motivacion del sujeto para realizar
las tareas de forma estratégica y para adquirir
nuevos procedimientos, asi como a la autoper-
cepcion del sujeto como capaz de controlar sus
propios procesos cognitivos.

Por lo tanto, no sélo queda planteada la
necesidad de instruir sino también el hecho de
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hacerlo “estratégicamente”. Para lograr este
objetivo, Paris et al. (1984) sefialan que este
tipo de instruccion inicial deberfa estar basada
en tres tipos de conocimientos: conocimiento
declarativo de como funciona la estrategia,
conocimiento sobre el procedimiento a seguir
para ejecutar esa estrategia, v conocimienfo
condicional de cuindo y donde puede utilizarse
esa estrategia. Cada uno de estos tipos de
conocimiento, es incorporado al proceso de
instruccion mediante la intervencion del pro-
fesor. Pero ademis, la instruccion debe capaci-
tar al sujeto para evaluar su rendimiento en
funcion de las caracteristicas de la tarea y de
sus capacidades personales, para planificar, es
decir para seleccionar las estrategias especifi-
cas para lograr objetivos concretos, vy regular
su actuacion, es decir controlar y redirec-
cionar la utilizacion de las estrategias durante
el proceso de lectura. En la medida en que la
instruccion cumpla estas caracteristicas, ten-
drd el cardcter de metacognitiva.

Sin embargo, la justificacion de que la ins-
truccién en comprension lectora en general, y
de identificacion de las ideas principales en
particular, debe ser de cardcter metacongitivo,
pasa en primer lugar por el andlisis de la
relacion entre la metacognicion (entendida
como el conocimiento y control de sus propios
procesos cognitivos por parte del sujeto, en el
sentido de Baker y Brown, 1984; Mateos,
1989) y los procesos de comprension lectora.
Con respecto a este tema, Cross y Paris (1988)
sefialan que esta relacion puede mantenerse
en funcion de tres tipos de datos experimen-
tales:

e Los datos que demuestran que en general
el estatus metacognitivo varia con la edad
y con el nivel de lectura, es decir, que los
ninos mayores son mds conscientes de los
factores que influyen en la lectura que los
mds pequerios.

e Los datos que demuestran que los buenos
lectores son mds conscientes del tipo de
estrategias que utilizan durante la lectura,
detectan con mayor probabilidad que los

malos lectores si se ha producido un fallo
de comprension y recuerdan mejor la in-
formacion textual.

e Los datos procedentes de los estudios
instruccionales que muestran que el
entrenamiento en estrategias meta-
cognitivas mejora la comprension lec-
tora (véase Mateos, 1989, para una re-
vision).

En resumen, la instruccion sobre compren-
sion de las ideas principales deberia propor-
cionar al sujeto estrategias cognitivas que le per-
mitan el procesamiento eficaz de ese tipo de
informacion; conocimientos declarativos, de pro-
cedimientos y condicionales sobre la puesta en
prictica de las estrategias propuestas, asi como
las destrezas requeridas para evaluar y regular
el propio proceso de pensamiento durante la
lectura.

2. Tipo de estrategias a
ensenar

OMO ya hemos expuesto anteriormente,

la determinacion del tipo de estrategias
que son mds eficaces en la instruccién de las
ideas principales pasa por la consideracion pre-
via de la naturaleza del problema. Los autores
que han analizado este aspecto han concluido
que los fallos en la comprension de las ideas
principales pueden atribuirse a factores del
texto, a factores del propio sujeto, o incluso a
factores de la situacion (Flood y Lapp, 1986,
para una revision).

Con respecto a las caracteristicas textuales
que contribuyen a la mala comprension de las
ideas principales, hay que destacar, la falta de
claridad en la exposicion de las ideas (Hasan,
1984), la presencia de estructuras poco fa-
miliares o mixtas (Shallert y Tierney, 1982;
Mever, 1984), la ausencia de ideas principales
explicitas (Williams, Taylor y Ganger, 1981;
Baumann vy Serra, 1984), la presencia de ideas
principales explicitas seguidas de informacion
contradictoria o irrelevante (Flood, 1978), o la
presencia de un mayor nimero de ideas no
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relacionadas con la idea principal, que de ideas
relacionadas (Mohr, Glover y Ronning, 1984). En
efecto, una revision detallada de los libros de
texto curriculares nos permite concluir que en
estos textos no estin bien estructurados, que
incluyen informacién anémala, no tienen las
ideas principales expresadas explicitamente, o
que estin situadas en lugares inadecuados, o
que los titulos y los organizadores previos no se
corresponden con el contenido central del texto.
De este andlisis se deduciria una primera impli-
cacion: para mejorar la comprension de los tex-
tos -al menos de los curriculares- seria nece-
sario primero modificar los textos mismos. Sin
embargo, es ficilmente apreciable que si bien
esta implicacion seria deseable, es dificil de lle-
var a la prdctica por motivos obvios que no
vamos 2 detallar en este momento. Queda pues,
considerar las “caracteristicas del propio sujelo
que dificullan la comprension”. En este sen-
tido, se sugiere que la causa de estas dificultades
no sélo reside en el autor, sino en déficits
especificos del sujeto (vg. en el razonamiento,
capacidad de sintesis y de resumen; Flood y
Menyuk, 1983; Winograd, 1984) es decir,
residirian en los factores que contribuyen al
procesamiento de la informacion importante del
texto. Si asumimos este supuesto, las implicacio-
nes que se derivan desde el punto de vista ins-
truccional no irian dirigidas tanto a la modifica-
cion de los textos, como a dotar al sujeto de las
estrategias necesarias para poder extraer los
puntos fundamentales de un texto dado. Sin em-
bargo, también podria ocurrir que estos fallos
de comprension fueran especificos de la si-
tuacion: seria el caso de los sujetos que tienen
los requisitos cognitivos v lingtiisticos necesarios
para extraer las ideas principales de determi-
nados textos, pero que fallan al aplicar este
conocimiento a otros textos diferentes (Squire,
1983; Lapp y Flood, 1983).

Estrictamente hablando, al abordar los
fallos de comprension desde el punto de vista
instruccional, se deberia valorar en cada si-
tuacién concreta, y, mds adn, para cada sujeto
concreto, cudl es el factor(es) que estd determi-
nando el problema. Sin embargo, esto no siem-

pre es posible; sobre todo, en el caso de pro-
gramas instruccionales que no estin disefiados
para individuos particulares, sino para resolver
los problemas generales de un colectivo. Es, por
lo tanto, justificable en este contexto, suponer
que los problemas de comprension de las ideas
principales vienen determinados por la relacion
de los tres factores: sujeto, texto y situacion vy,
como consecuencia, la mayoria de los programas
instruccionales incluyen estrategias que van
dirigidas a paliar los problemas originados por
el texto, los posibles problemas derivados de un
defectuoso macroprocesamiento textual y,
ademds intentan que esas estrategias se gene-
ralicen a distintas situaciones y a textos diferen-
tes. Aunque hay que senalar que en la mayoria
de los programas se incluyen casi exclusi-
vamente las variables instruccionales relativas al
sujeto, controlando tanto las variables textuales
(utilizando en los programas textos adaptados, v
por lo tanto bien construidos), como las varia-
bles situacionales (proponiendo tareas con
distinto nivel de generalidad que permitan la
trasferencia a otras situaciones de la estrategia
aprendida). Como consecuencia directa de ello,
nuestra revision sobre los programas instruc-
cionales queda reducida en gran medida al
andlisis de las variables instruccionales del su-
jeto y a su relacion con las variables que afectan
a la ejecucion.

Con respecto a las variables instruccionales
que influyen en la identificacion de la informa-
cion importante, tradicionalmente se ha traba-
jado el conocimiento de la organizacion de alto
nivel utilizada por el autor (estructura de texto
expositiva o gramdticas de las historias para
textos narrativos) que denominaremos a partir
de este momento “estrategia estructural”, y otro
conjunto de estrategias, cuya investigacién no
ha sido tan consistente, entre las que se in-
cluyen el entrenamiento en procesos de categori-
zacion, uso de analogfas. aplicacion de las reglas
para derivar la informacién importante etc. que
hemos incluido bajo el epigrafe de “otras es-
trategias”. Estos dos conjuntos de estrategias
irian orientadas hacia el establecimiento de
conexiones internas de la informacion textual
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que permitan derivar una representacion inte-
grada y coherente del contenido semdntico mds
importante del texto (i.c., representacion
macroestructural). Por otra parte, también he-
mos analizado otro tipo de variables instruc-
cionales cuyo objetivo es el establecimiento de
conexiones externas, es decir, de relaciones en-
tre los conocimientos previos del sujeto y la
informacion textual, entre las que se incluyen
los resimenes jerarquicos, los organizadores pre-
vios y los mapas conceptuales. Hemos revisado
también los estudios que combinan la ensefianza
de estrategias de comprension en contextos ins-
truccionales y, finalmente, los programas “multi-
componentes”, de propdsito general, mds centra-
dos en el aprendizaje a partir de textos que en
la comprension propiamente dicha, pero que se
han incluido porque en ellos se abordan es-
trategias de comprension especificas, especial-
mente de identificacion de ideas principales y de
elaboracion de restimenes.

2.1. Estudios que utilizan Ila
estrategia estructural en la
instruccion sobre idea
principal

Este tipo de estudios se centran en la en-
sefianza de la estructura de alto nivel de los
textos como medio de potenciar la comprension
y el recuerdo de la informacion importante. To-
dos ellos se caracterizan porque el entre-
namiento se centra en enseiar a identificar a
los lectores una o varias de las estructuras tex-
tuales expositivas identificadas por Meyer
(1975): a saber, descripcion, causa-efecto,
problema-solucion, comparacién-contraste y enu-
meracion. lLa estrategia estructural, se ha em-
pleado también en los programas de entre-
namiento con textos narrativos. En este caso, se
ha ensefiado a los nifios las partes prototipicas
de los textos, basindose para ello, en el andlisis
de las gramiticas de las historias. Todos estos
trabajos, tanto-en el caso de los textos exposi-
tivos como de los narrativos, utilizan en el en-
trenamiento textos adaptados con estructuras

prototipicas. En la tabla 1.1 se exponen esque-
miticamente los trabajos instruccionales que
emplean la estrategia estructural con textos ex-
positivos, y en la tabla 1.2 se recogen los traba-
jos que emplean la estrategia estructural con
textos narrativos.

De la evidencia revisada hasta el momento
sobre la ensenanza de estrategias estructurales,
se desprende que, cuando se instruye a los suje-
tos en la identificacion de la estructura retdrica
predominante, pricticamente los sujetos de to-
das las edades mejoran su recuerdo de la infor-
macion importante de los textos, tanto exposi-
tivos como narrativos y, ademds, podemos ex-
trapolar, que este tipo de instruccion deberia
comenzar en los niveles medios (Englert y Hie-
bert, 1984). Sin embargo, tal y como muestra la
evidencia disponible, si bien el efecto de este
tipo de entrenamiento sobre el recuerdo de la
informacion conceptual de alto nivel es bastante
consistente, por el contrario, estos efectos posi-
tivos desaparecen, o son contradictorios, cuando
se considera su efecto sobre la comprension de
la informacion importante, es decir, aquella re-
lacionada con la representacién macroestructu-
ral que los lectores hacen sobre el significado
global del texto.

La explicacion de este efecto aparentemente
contradictorio, pasa, desde nuestro punto de
vista, por el andlisis de la naturaleza de las
estrategias ensefiadas en relacién con los ob-
jetivos que se persiguen. En este sentido, el
problema planteado con respecto a la influencia
de las estrategias estructurales sobre la com-
prension y/o el recuerdo podria ser explicado
teniendo en cuenta que tal y como sefiala Levin
(19806), no todas las estrategias tienen los mis-
mos efeclos cognitivos: unas estrategias favore-
cen la comprension, otras el recuerdo y otras la
aplicacion de esas estrategias a otros contextos
(transferencia). Siguiendo este razonamiento,
este autor diferencia entre “estralegias de com-
prension” (estrategia 1 en la fig. 1.1), que
aumentan la comprension del material por parte
de los sujetos, pero cuya aplicacion no garantiza
que los sujetos recuerden posteriormente mejor
la informacién, ni que sean aplicadas a nuevas
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TABLA 1.1. Ensefianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma
de identificar la idea principal.

ESTUDIO, SUJETOS

® 5 sesiones de una
hora en el contexto
de clases normales
de inglés.

o Bartlett y Briese
(1979)

o Adolescentes con
defidencias intelec
tuales moderadas.

¢ 15 sesiones de 20
minutos diarios du-
rante 3 semanas,

(1981)

* 37 EGB.

® 5 sesiones de una
hora.,

dos de sus libros de texto v algunos textos adaprados,
mediante la demostracidn de procedimientos, direccion
de la accidn y retroalimentacion correctiva.

« EVALUACION: Recuerdo y comprobacion de la adquisi-
cion de la estrategia.

¢ £l mismo tipo de instruccion gue en el experimento
anterior, pero mucho mds dirigida por el profesor.

s En lugar de introducir todas las estructuras conjun-
tamente, lo hicieron de forma separada.

o EVALUACION: Recuerdo y comprobacion de la adquisi-
citn de la estrategia.

de texto en la identificacion de las ideas principales.
| = Utilizacidn de los sefalizadores.
| ® EVALUACION: Recuerdo v comprobacion de la adquisi-
| cion de la estrategia.

¥ PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS |
» Bartlett (1978) » Ensefianza de las estructuras de descripeion, problema- | o Ganancias significativas pre-post con respecto a un
o ["BUP solucidn, causa-efecto, y comparacion con textos extrai | grupo control que habia recibido los mismos textos,

con la misma profesora, pero solo entrenado en reglas
de puntuacion.

o Tanto las ganancias en el recuerdo como en la adquisi-
cion de In estrategia se mantuvieron durante una se-
mana.

e Los profesores informaron que los sujetos del grupo
experimental tuvieron ventajas curriculares tras el en- ‘

trenamiento.

* Hubo algunos cambios en cuanto al uso de la estrategia
estructural, pero ninguno de ellos la adquirio de forma
duradera ni hacian uso deliberado de ella. ”

o Bartlett y Mever | e Ensefianza expliciia a los sujetos para usar la estructura | » [dem.
| |

{ |

® Meyer y Bartlett
(1985)

= Adultos,

® 5 sesiones.

» Ensefianza a identificar las cinco estructuras expositi-
vas bisicas,

o Utilizacion de los senalizadores.

o Utilizacién de la estrategia estructural en composicion
para incrementar la memoria.

* EVALUACION: Recuerdo inmediato y demorado de los
textos,

® Barlett, Turner y
Barton (1987)

| ® Primer nivel: ninos

de 17 y 2* EGB.

» Segundo nivel: 4% y
5% de EGB.

e Tercer nivel: 5° v 6°
de EGB.

» Las estrategias dirigidas a los nifios del primer nivel se
centran en la enseiianza de los patrones organizaciona-
les del habla y en ¢l juego.

® Las estrategias dirigidas a los nifos del segundo nivel
se centran en la ensefianza de los patrones organi-
zacionales de la lectura y escritura.

® Las estrategias dirigidas a los nifios del tercer nivel se

| centran en la conciencia metacognitiva de la estrategia.

| » EVALUACION: Recuerdo inmediato y demorado de los
textos.

* Mejora en el recuerdo y en el aprendizaje de los texios.

» Mejora en el recuerdo v en ¢l aprendizaje de los textos.




TABLA 1.1. Ensefanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma
de identificar la idea principal (continuacién).

ESTUDIO, SUJETOS

* 82 sujetos de eda
des equivalentes a
5% de EGH divididos
en tres niveles de
competencia
lectora: baja, media
v alta.

s 11 dias consecu
tivos durante 45
minutos, en el con
texto de las clases
normales, con el
profesor habitual
de la asignatura de-
lante.

cional incluye Ia descripcion de la estrategia, la en- |
sefanza de reglas de resumen y una guia para revisar |
el resumen. Los textos utilizados fueron extraidos de
libros de texto curriculares de ciencias sociales. El
método instruccional utilizado fue la instruccidn
directa.

o EVALUACION:
- Prueba de ensayo.
- Prueba de evaluacion de la informacion especifica
del texto (10 pregunlas cortas).
- Prueba de evaluacion de la comprension de la estruc-
tuga de alto nivel.
- Recuerdo.
- Evaluacién cualitativa de los resimenes en funcidn
de su integracion, focalizacion, soporte/elaboracion v |
organizacion. |

|

i
I
|

Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
o Armbruster, Ander- | e Ensciianza de la estructura retorica de problema- | e En primer lugar, se comprobé que los sujetos del grupo
| son y Osteriag solucidn: su identificacion y uso en la elaboracion de | experimental recordaron mis informacion que los |
|| (1987) resimenes de lo que han leido. El programa instruc- | sujetos del grupo control que recibieron instruccion

tradicional en comprension de textos (preguntas sobre
el contenido de los textos). Los sujetos experimentales
recordaban un 50% mds de ideas importantes que los
del grupo control con textos diferentes a los entrena
dos. El entrenamiento fue eficaz en los diferentes
niveles de capacidad y no hubo interaccién tratamien-
to-nivel de competencia lectora

o Aunque el entrenamiento facilité el recuerdo en la
prueba de ensayo, no tuvo efectos significativos (tal v
como se esperaba) en la prueba de respuestas cortas,
porque el contenido evaluado mediante esta prucha era
independiente de la macroestructura. -

# El grupo experimental incluyé -al escribir sus resime-
nes- un mayor numero de ideas principales en com-
paracion con el grupo control. Sin embargo, compara-
do con el grupo de instruccion tradicional, el grupo
experimental, también incluyd en sus resimenes un
mayor nimero de ideas extranas, es dedr no conteni-
dus por el texto original. Esto es explicado por los
autores como que cuando los nifios no entienden o
recuerdan suficientemente bien el contenido del texto,
entonces tienden a ejemplificar el marco de problema-
solucién con informacion extrana.

e No se confirma la hipétesis inicial de que el uso de la
estructura de problema-solucion como un marco organi-
zativo para guiar las discusiones en la clase facilitase la
retencion del contenido. Una posible explicacion es que
la formacion de la macroestructura no se beneficia de
este tipo de actividad.

o Los efectos de la instruccion fueron igualmente eficaces
para los tres niveles de competencia en la medida de
recuerdo, pero no ocurrit lo mismo con respecto a la
claboracion de resimenes, donde los lectores menos
competentes se heneficiaron menos de la instruccién,

s En general, los resultados del estudio considerados
globalmente indican que la instruccion directa de una
estructura de texto convencional puede facilitar la
formacién de la representacion macroestructural,




TABLA 1.1. Enseiianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma

de identificar la idea principal (continuacion).

ESTUDIO, SUJETOS |

(1988): exp. 2

* 18 sujctos universi-
tarios buenos lec
lores, sin experien-
cia en lectura de
textos cientificos.

* 5 horas de entre
namienlo en sesio-
nes individuales, ex-
cepto la primera
sesion que fue en
grupo.

internas v en identificacion de la idea principal con
distintas estructuras textuales: enumerativa, de genera-
lizacion y secuencial, que aparecian en manuales de
quimica. Las tareas variaron en funcion del tipo de
estrategia en cuestion:

- Textos enumerativos: los sujetos tenian que decir
cuil era la idea principal, poner un titulo para cada
subtema, vy escribir un resumen de cada subtema.

- Textos de generalizacion: los sujetos tenian que
escribir 1a idea principal y la evidencia que la apoya

- Textos sccuenciales: tenian que escribir el tema
general v dar un nombre o descripeion a cada paso de
la secuencia, asi como describir el cambio que ocurre
entre dos pasos sucesivos.

EVALUACION: Se les presentaron a los sujetos tres tex-
105 de las estructuras entrenadas y diferente contenido
(textos de Biologia) sobre los cuales se realizaban 4
preguntas literales sobre ¢l texto, y 4 preguntas de
aplicacian, es decir, que requerian hacer inferencias
sobre el contenido del texto. También se les pidio que
recordaran ¢l contenido del texto.

o 5EEGH (N = 04)

® 12 sesiones de 45
minutos en el hora-
rio escolar,

| o Vidal-Abarea ( 1939)_- .

Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
#Cook y Mayer | »Entrenamiento en establecimiento de conexiones | e Prueba de recuerdo: El grupo experimental tuvo una

ganancia del 30% en el recuerdo de la informacion
conceptual de alto nivel y del 14% en el recuerdo de la
informacion conceptual de bajo nivel en comparacion
con el grupo control que tuvo cierta ganancia en el
recuerdo de la informacion de alto nivel (14%) v
ninguna en ¢l recuerdo de la informacion de bajo nivel.
Estos resultados muestran que el entrenamiento en la
identificacion de estructuras textuales en textos de
quimica, facilita al sujeto a centrarse sobre el contenido
conceptual de alto nivel de textos con contenido de
hiologia. por lo tanto, las estrategias ensenadas se
transfieren a textos con distinto contenido,

Prueba de comprension: El grupo experimental
mostrd una ganancia significativa en las preguntas de
inferencia y una menor ganancia en las preguntas
literales; mientras que el grupo control obluvo una
pequeia pérdida en las puntuaciones de inferencia y
una pequena ganancia en las literales.

Entrenamiento en identificacion de las estructurzs de
lexto enumerativa o comparativa con textos adaptados
de los textos escolares. En su programa de entrena:
miento también incluyd estrategias de composicion y
estrategias metacognitivas: reflexion de las razones de
sus respuestas, evaluacion de la correccion de las mis-
mas, y realizacion de las medidas correctivas nece
sarias.

Procedimiento de instruccion directa: modelado del
proceso de identificacion de la idea principal, mode-
lado de un procedimiento para representar la macroes-
tructura textual (imagen grafica), prictica guiada.
ALUACION:

- Medida de comprension de las ideas principales:
Escribir la idea principal de los texios, y puntuar la
importancia dentro de la estructura textual.

- Conciencia de la estructura textual: emparcjamiento
de textos segin su estructura organizativa v razones
estructurales de ese emparcjamiento.

- Recuerdo,

Los nifos del grupo experimental mejoraron su
capacidad para idemtificar la idea principal tanto impli-
cita como explicita de los textos enumerativos y compa-
rativos. También mejoro ln capacidad para valorar la
importancia relativa de las frases v la conciencia de la
estructura textual, pero los resultados en el recuerdo
no llegaron a ser significativos.

* Leon (1989): exp. 1

* Sujetos de BUP
{N=72) divididos en
sujetos de buena
COmprension y suje-
tos de haja compren-
sion en fundon de
las puntuaciones ob-
tenidas en una prues
ba estandarizada.

® 3 sesiones reparti
das en tres sema-
nas durante el 2°
trimestre del curso
académico, en el
contexto del aula,

Utilizacion de un programa de instruccion directa
(explicacin, modelado v practica independiente) en el
que sc trabajaron las siguientes estrategias: elaboracion
del titulo del texto, identificacion de la relacion retorica
dominante del contenido del textos y sus elementos
principales y elaboracion de un resumen del texto.
Utilizacion de 6 textos adaprados.

EVALUACION: Recverdo de un texto (inmediato y
demorado), del que se derivaron cuatro medidas
dependientes: relaciones logicas del texto, retencion de
la informacién relativa a la macroestructura del texto
(i.e.. informacion importante), la calidad y organizacion
seguida en el recuerdo, y el mimero total de ideas
recordadas.

Solo se obtuvo un efecto significativo del tratamiento
en lo relative a las puntuaciones de recuerdo que
reflejan la identificacion y la retencion de la estructura
de alto nivel, sin embargo, no se confirma, que el
entrenamiento tenga efectos significativos sobre el
recuerdo de la informacion importante

Si hubo efectos significativos de la ser cidn textual
sobre el recuerdo tanto de la informacion importante
del texto, como de las relaciones logicas incluidas en él.




TABLA 1.1. Ensefianza de las estructuras expositivas de la prosa como forma

de identificar la idea principal (continuacion).

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

= Leon (1989): exp. 2

'| o idem.

o Lus condiciones experimentales fueron las mismas que
en el experimento anterior.

s £l objetivo era comprobar si los sujetos que habian
recibido la instruccion directa tienen un mayor grado
de generalizacion en la aplicacion de las estrategias
aprendidas a textos con diferente estructura.

| » Sdnchez, Orrantia v | o Tratamiento local-global: La secuenciacion de este entre-

| = Sanchez (1990b):

Rosales (1989)

o (" y 7 de EGB (N =
40) divididos en su-
jetos de buena com-
prension vy sujetos
de baja compren-
sion.

* 9 sesiones durante
un trimesire.

| -Saurht;?. (1990b): .

estudio 1. |

o0, 7"y 8 de EGB |
(N = 31) divididos |
en sujetos de buena |
comprension (n =
17) v sujetos de
haja comprension
(n=14).

o 2 sesiones de una
hora distribuidas
en 9 semanas du- |
rante ¢l segundo
trimestre del curso
académico 1985-80,
en grupos de tres
nifios como mdxi-
mao.

estudio 2.
# [gual que en el es |
tudio 1
e Jpual que en el es |
tudio 1

namiento iba del andlisis de la comprension a nivel
local (vg. poner titulos, buscar lo que se afirma del
tema, aplicacion de las macrorreglas) al analisis a nivel
global (establecimiento de la organizacion global del
texto).

o Tratamiento globak-local: la secuenciacion del entre-
namiento era exactamente la inversa al anterior.

* Grupo control que no recibio ningiin tratamiento.

® Se trabajo con textos adaptados especialmente para la
aplicacion del programa,

® EVALUACION: Reconocimiento de la estructura retdrica.

 Entrenamiento directo en habilidades de comprension:

deteccion de la progresion temdtica del texto, uso de
niacrorreglas, identificacion de la organizacion interna
del texto, supervisar, anticipar y predecir el contenido
del texto.

o Entrenamiento indirecto: Consistia en enseiar a los
sujetos st utilizar la divisién del texto en parrafos para
CONSErUir un esquema con su organizacion, y, posterior-
mente. rellenar el esquema con el contenido del texto.

» Grupo control: no recibio ningiin tipo de instruccion en
comprension.

 Textos curriculares.

» Cada uno de los 6 grupos fue instruido por una per-
sona distinta.

o EVALUACION:

= Recuerdo libre puntuado segin ¢l procedimiento de

Meyer (1975, 1985).

- Flaboracion del resumen de un texto disenado
especificamente para que Facilitase la aplicacion de una
de las macrorreglas propuestas por ¢l modelo de van
Dijk v Kintsch (1983).

- Tarea de titulacion: Su objetivo era evaluar la
capacidad para identificar el tema de un parrafo.

o Los sujetos del grupo control del experimento anterior

fueron instruidos mediante el procedimiento de
entrenamiento explicito o direcio.

* 8¢ modificaron los textos naturales para poder utilizar
las estrategias propuestas.

e El recuerdo de los buenos lectores fue mejor que el de
los malos lectores en todas las puntuaciones analizadas.

e Las puntuaciones obtenidas por el grupo que recibid la
instruccion directa fueron superiores a las de los otros
grupos.

o También se encontraron diferencias significativas en el
recuerdo de la informacion importante tanto en los
buenos comao en los malos lectores.

e Los resultados muestran que los sujetos de buen nivel
de comprensidn reconocen mejor las estructuras

retiricas que los sujetos de bajo nivel de comprension. |

Ademas, ambos grupos tienen un mejor rendimiento ¢n
la condicion local-global,

e Estos resultados relativos al tratamiento local-global
son s consistentes para el grupo de bajo nivel de
comprension y para 6° de EGB.

» Tarea de recuerdo: Solo los sujetos que recibieron un

entrenamiento explicito o directo en habilidades de
comprension aumentaron su capacidad para recordar
las ideas de un texto, Este aumento del recuerdo fue
selectivo: se recordaron mids por parte del grupo
experimental las ideas mis importantes, no obienié
dose efecto de la instruccion en ¢l recuerdo de las
ideas de detalle. Por otra parte, ¢l entrenamiento ex-
plicito distingue a los sujetos de pobre comprension de
sus homdlogos del grupo control, ¥ su rendimiento s¢
aproximd al del grupo de sujetos de buena compren-
sion que habia recibido entrenamicnto indirecto.

Tarea de titulacién: El unico factor significativo fue el
nivel de competencia de los sujetos, no obteniéndose
diferencias significativas como efecto del tratamiento.
Estos resultados son atribvidos por el autor a la exce
siva facilidad de la tarea para el grupo de los sujetos de
buena comprension.

Tarea de resumen: Los resultados muestran que los
sujetos de baja capacidad de comprension que rec
hieron instruccion explicita tuvieron un mayor porcen-
taje de respuestas que implicaban la aplicacion de las
macrorreglas, e igualmente, un mayor nimero de
respuestas que no pierden informacion.

Se observan diferencias significativas pre-post en el
numero de ideas centrales recordadas y en la sensibili-
dad a las relaciones logicas, asi como en la tarea de
resumen, v, ademds, las diferencias encontradas eran
independientes del nivel de competencia de los sujetos.
» No se encontraron diferencias significativas pre-post en
el nimero de ideas de detalle recordadas, en el uso de
la organizacion del texto en ¢l recuerdo y en la tarea
de titulacidn,
o Tras el entrenamiento, los sujetos de pobre capacidad
de comprension no igualan en el rendimiento a los
stjetos de buena capacidad de comprension.




TABLA 1.2. Ensenanza de las gramaticas de las historias para favorecer la comprension de

la informacién importante de los

textos narrativos.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
* Gordon (1980) s Aplicacion de un esquema de historias simplificado a | » Al final del entrenamiento los sujetos experimentales
* 5" EGB. textos largos utilizados en [as clases normales. recordaban mayor cantidad de informacion de alto
32 sesiones. | » Los profesores modelaron preguntas generales en re- | nivel que los sujetos del grupo control. Sin embargo,
lacion con el esquema estructural y con componentes no hubo diferencias significativas en las respuestas a

especificos de la historia. Estas preguntas servian como
| procedimiento para dirigir a los alumnos al uso de las
| gramiticas de las historias en el proceso de compren-
| sion. Mediante el cuestionamicnto tenian que completar

un diagrama que representaba la estructuracion de las
| ideas del texto.
| ® EVALUACION: recuerdo del texto y preguntas literales
del tipo quién, como, cudndo, dinde y por qué.

e Dreher y Singer
(1980)

* 5" EGB

3 sesiones

e Los sujetos recibicron en entrenamiento con una téc-
| nica parecida a la anterior.

e Singer y Dolan
(1982)

® 3* de BUP con pro-
blemas de aprendi-
zaje.

* 7 sesiones.

preguntas literales sobre textos con los que no estaban
[amiliarizados.

o la eficacia de las gramdticas de las historias en la
comprension del texto varia en fundon de las deman-
das de la tarea y de la familiaridad con el contenido
del texto.

* Los sujetos experimentales no mejoraron significati-
vamente en el recuerdo de historias bien estructuradas
distintas a las historias con las que habian sido entre
nados.

o Ensefianza a generar cuestiones especificas relaci
con las gramiticas de las historias sobre textos comple-
jos cortos y entrenamiento en atribucion (énfasis en las
relacion entre esfuerzo v resultado), distribuidos en
tres condiciones experimentales: ensefianza de la
estructura, estructura + atribucion y atribucion solo. |

» El entr ) en estrategias estructurales capacita a
los lectores menos competentes a atilizar la gramdtica
de las historias como ayuda a la comprension de forma
que desaparecieron las diferencias con los buenos lec-
tores. Sin embargo, la combinacion de estrategia +
atribucion no aumenté ¢l rendimiento con respecto al
entrenamiento en estrategia sélo [

e Concluyeron que los sujetos no solo pueden adquirir
esquemas de texto mds adecuados, sino que también
pueden relacionarlos con estrategias metacognitivas
que tienen como resultado la mejora de la compren-
sion.

| e Gordon y Braun
(1985)

| ®57 niitos de 5 de
| EGB.

| o 15 sesiones de 30
minutos de dura-
cidn en un periodo
de 5 semanas.

» Exposicion a un esquema estructural simplificado de un
texto narrativo y se realizaban preguntas a los alumnos
dirigidas a completar una representacion grifica. Poste-
riormente, se¢ indujo a los alumnos a que fueran ellos

| mismos quienes formularan sus propias preguntas re-

[ lacionada con la estructura del texto antes de empezar

|

|

|
|

a leer la historia. También se trabajaron estrategias de
composicion de textos narrativos con el apoyo del pro-
fesor v sin éL.
* S¢ les proporciond a los nifos conocimiento del con-
| tenido requerido para hacer inferencias sobre dos fibu- |
las de contenido no familiar para el sujeto
 EVALUACION:
- Escribir el recuerdo de un texto narrativo de con-
tenido no familiar,
- Responder a preguntas del tipo qué, quién, como,
cuindo, dénde v por qué, después de haber leido el
texto.
- Composicion creativa de un texto narrativo a partir |
de una determinada frase, |
- Escribir el recuerdo de un texto narrativo cuyo con-
tenido era familiar para el sujeto, puesto que habia
sido utilizado para la instruccidn.
- Pruebas de seguimiento: 2 meses después los sujetos |
fueron evaluados mediante recuerdo escrito de un
texto narrativo de contenido no familiar. y mediante la
composicion creativa.

e Los resultados en las pruchas de comprension
mostraron, que, debido al tratamiento, el grupo experi-
mental v el control se diferenciaban significativamente
en el total de respuestas correctas de comprension
tanto explicitas como implicitas.

s En cuanto al recuerdo, el grupo experimental re-
cordaba un mayor nimero de categorias textuales de lo
que lo hacia el grupo control tanto con textos fi
miliares, como con textos no familiares,

e En cuanto 4 la composicion. ¢l grupo experimental
incluyd un mayor mimero de categorias estructurales
que el grupo control que se centro en la descripeion
del escenario.

* En cuanto a las medidas de seguimiento, los resul-
tados muestran que el grupo experimental sigue te-
niendo un mejor rendimicnto que el control en el
nimero total de categorias estructurales recordadas y
en el mimero de categorias estructurales incluidas en
sus composiciones.




situaciones (vg. estrategias seminticas); “es-
trategias de recuerdo” (estrategia 2 en la fig.
1.1) aquellas que producen aumentos en el re-
cuerdo memoristico de la informacion y su apli-
cacion a contextos diferentes sin que necesaria-
mente impliquen mejoras en la comprension;
“estrategias de recuerdo via comprension” (es-
trategia 3 en la fig. 1.1) son estrategias que
mejoran la comprensién y como consecuencia de
ello, se producen cambios en el recuerdo de la
informacion textual; “estrategias que favorecen
la transferencia via comprension”, (estrategia
4 en la fig. 1.1) es decir, aquellas que tienen
influencia positiva tanto en la comprension
como en la trasferencia (vg. organizadores pre-
vios, analogias). Ademds este tipo de estrategias
favorecen el recuerdo de la informacion de alto
nivel, pero no tienen influencia o incluso dis-
minuyen el recuerdo de detalles especificos; ¥,
finalmente, “estrategias de comprension, re-
cuerdo y generalizacion”, (estrategia 5 en la
fig. 1.1) son una combinacién de estrategias
semdnticas (favorecedoras de la comprension) y
estrategias mnésicas (favorecedoras del re-
cuerdo), con lo cual sus efectos se pueden gene-
ralizar a diversos objetivos de aprendizaje. La
diferenciacién de los distintos tipos de es-
trategias en funcién de los efectos diferenciales
que ejercen sobre la comprension y/o el re-
cuerdo de textos que realiza Levin es, a nuestro
juicio, muy relevante en relacién con la
evaluacién de la efectividad de los distintos pro-
gramas de entrenamiento. Es importante hacer
esta consideracion porque la efectividad de la
instruccion no depende del grado de mejora en
relacién con objetivos predeterminados (vg. re-
cuerdo o comprension) sino que su eficacia de-

penderd de que realmente la estrategia en-
sefiada logre mejoras en aquellos aspectos a los
que va dirigida, y no a otros. Es decir, que si es
una estrategia de comprension mejore la com-
prension, si es una estrategia de recuerdo, me-
jore el recuerdo, etc.

Teniendo en cuenta la diferenciacion de es-
trategias que hace Levin por un lado, y los resul-
tados de los programas analizados por otro, las
razones a las cuales podemos atribuir el hecho
de que la estrategia estructural facilite el re-
cuerdo pero no la comprension, son, a nuestro
juicio, que la mayoria de los investigadores se
han dejado llevar por el éxito inicial de la ins-
truccion en estructuras textuales y las han con-
vertido en el principal (o incluso en el tinico
factor de sus programas de entrenamiento),
como por ejemplo, en los experimentos del
grupo de Meyer, o en los experimentos de Leon
(1989). En el caso de la instruccion junto con
otros factores (vg. Sinchez et al., 1990) no se ha
ensefiado explicitamente la relacion existente
entre la estructura retérica y la-identificacion de
la informacion importante, con lo que el entre-
namiento podria no haber facilitado la conexion
entre el conocimiento de las estructuras textua-
les y la realizacion de la representacién
macroestructural del contenido del texto. Por
otra parte, hay que considerar que si bien estos
resultados son aparentemente contradictorios,
no lo son si los interpretamos desde la teoria de
partida. Los resultados obtenidos con respecto a
la mejora que el entrenamiento en estructuras
textuales produce sobre el recuerdo del texto,
son explicables por el ‘efecto de los niveles”
sobre el recuerdo de la informacion textual.

ESTRAT. 1 ESTRAT. 2 ESTRAT. 3
. '
Y v Y v

ESTRAT. 4 ESTRAT. §
f comp. A comp. B
Compr.
Y Y Y

FIGURA 1.1. Representacion de estrategias que facilitan la comprension y/o el recuerdo. (Levin, 1980).
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De acuerdo con esta hipotesis, los resul-
tados obtenidos pueden atribuirse o bien a que
el entrenamiento en las estructuras textuales
conduce a un procesamiento mds profundo de la
informacion importante (hipétesis atencional), a
que el entrenamiento produce que los sujetos se
representen jerarquicamente la informacion tex-
tual, y como consecuencia recuerden con mayor
probabilidad la informacion de alto nivel con-
ceptual (hipotesis representacional), o bien, in-
cluso a que los lectores recuerden la informa-
cion importante porque este tipo de entre-
namiento les ha conducido a realizar mis infe-
rencias reconstructivas sobre ese contenido en
concreto. Sin embargo, debido a que en este
tipo de programas de entrenamiento no se suele
hacer explicita la relacion entre el conocimiento
de la estructura v la identificacion de la infor-
macion importante, estos mismos sujetos que
recuerdan mayor cantidad de informacién de
alto nivel, no tienen ganancias significativas tras
el entrenamiento en la comprension de la infor-
macion importante; es decir, el entrenamiento
no les ha servido para que tomen conciencia de
que pueden utilizar la estrategia estructural
para comprender mejor el texto, resultado, que
por otra parte ya habia sido obtenido por
Brown y Smiley (1978), y que también queda
confirmado por la evidencia revisada desde el
punto de vista instruccional (vg., en el experi-
mento de Cook v Mayer, 1988 se relaciona ex-
plicitamente la estrategia estructural y la identi-
ficacion de la informacion importante, y se ob-
tienen ganancias significativas en comprension).
Por lo tanto, en términos de Levin, la estrategia
estructural utilizada aisladamente irfa encami-
nada a potenciar el recuerdo de los textos.
Ahora bien, si en el entrenamiento se hace ex-
plicita la conexion entre el concocimiento de las
estructuras de los textos y la elaboracion de la
representacion de la informacion importante del
texto, entonces podria ser considerada, desde
nuestro punto de vista como una estrategia de
tipo 5 cuyos componentes favorecen tanto la
comprension como el recuerdo.

Otro resultado importante y aparentemente
contradictorio derivado de estos estudios es la

relacion entre el nivel de competencia leclora

y los efectos del entrenamienfo. En este caso

concreto, los resultados obtenidos por Armbrus-
ter et al. (1987) y Sinchez et al.(1990) son apa-
rentemente contradictorios. Hay multiples expli-
caciones a este efecto. En primer lugar, los resul-
tados son dificilmente comparables porque la
duracion y el método de instruccion son diferen-
tes. v, ademas, hay que anadir el problema de la
determinacion del nivel de competencia lectora.
A menudo, esta determinacion se hace en fun-
cion de las puntuaciones obtenidas por los suje-
tos en pruebas estandarizadas de comprension,
pruebas, que como se ha reconocido (Johnston,
1983) no miden los componentes estratégicos
del proceso, y son dificilmente comparables en-
tre si. Podria ocurrir, por lo tanto, que los suje-
tos con buena capacidad de comprension en uno
de los estudios, fueran considerados como suje-
tos normales en otro de ellos. Por lo tanto, a
nuestro juicio, de la evidencia revisada, no es
posible extraer conclusiones generales sobre la
relacion entre el nivel de competencia lectora y
Ia eficacia del entrenamiento.

Finalmente, hemos de senalar que, desde la
teoria, el conocimiento de la estructura textual
no es el tnico factor que contribuye al proce-
samiento de la informacién importante del
texto. En este contexto, el trabajo de Gordon y
Braun (1985) puede arrojar alguna aclaracion
sobre la relacion entre los esquemas estructu-
rales v los esquemas de contenido. Como hemos
mencionado, en su estudio igualaron al grupo
experimental y al control en el conocimiento
sobre el contenido del texto, vy en estas condicio-
nes, el grupo experimental mejoro su compren-
sion tanto para textos de contenido familiar
como no familiar. Estos datos se contraponen
con los de Gordon (1980) quién obtuvo que la
instruccion mejoraba la comprension de
respuestas inferenciales a historias de contenido
familiar, pero no lo hacia con respecto a las
historias de contenido no familiar. La explica-
cion que dan Gordon y Braun (1985) a estos
datos es que puesto que el conocimiento de la
estructura de texto “garantiza” la comprension
literal del mismo, el lector que ha sido instruido
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en su utilizacion como estrategia metatextual,
estard mis capacitado para dirigir su atencion
en el uso del esquema del contenido para proce-
sar la informacion del texto. Por lo tanto, la
mejora de la comprensién (tanto inferencial
como literal) que estos autores obtienen tras el
entrenamiento, puede ser atribuida a la utili-
zacion tanto de esquemas de contenido como de
esquemas estructurales (los esquemas estructu-
rales facilitarian la comprension del contenido
explicito vy los esquemas de contenido facili-
tarian la comprension de las relaciones implici-
tas). Los resultados de estos autores también
aclaran en cierta forma el papel de la metacom-
prensién (entendida como autoconciencia y
autorregulacion en el sentido de Baker y Brown,
1984) en el entrenamiento en estructuras textu-
ales. Parece que el sensibilizar a los nifios en las
distintas estructuras textuales -tanto expositivas
como narrativas- les ayuda a controlar (desde
el punto de vista metacognitive) su propia com-
prensién, control que se transfiere también al
proceso de composicion, es decir, el uso de ele-
mentos eslructurales parece regular los
procesos de pensamiento del sujefo (Gordon y
Braun, 1985, p. 63, op. cit.).

Estos datos plantean el problema de la efec-
tividad de la instruccion en comprensién sin
(que ésta vaya acompaiiada de la toma de con-
ciencia por parte del sujeto de la potencial utili-
dad de las estrategias ensefiadas asi como del
progresivo autocontrol por parte del sujeto de
las mismas, es decir, plantean la necesidad de
incluir en los programas de entrenamiento no
solo conocimiento declarativo sobre las es-
trategias, sino también conocimientos sobre pro-
cedimientos y conocimientos condicionales que
estin relacionados con los componentes meta-
cognitivos del proceso.

En concreto, v en relacion con el entre-
namiento de estrategias estructurales, Gordon y
Braun (1985) sefialan que para que este tipo de
entrenamiento sea eficaz no basta con ensefiar a
identificar las estructuras, sino que es también
necesario mostrar a los nifios como utilizarlas y
aplicarlas regularmente a diferentes textos, asi
como demostrarles que la utilizacion de la es-

trategia estructural mejora su rendimiento. Es
decir, los ninos deben ser entrenados a estable-
cer sus propios propositos de lectura y a partir
de aqui, a regular sus propios progresos. La
pregunta que en este contexto se plantea es
sobre el tipo de actividades que deberia realizar
el profesor para llevar a cabo este tipo de entre-
namiento. Segiin estos autores, en primer lugar,
deberia elegir historias bien formadas que le
sirvieran de modelos a sus lecciones; en
segundo lugar, debe de adquirir cierta experien-
cia en el analisis estructural de textos, descom-
ponerlos en categorias estructurales, posterior-
mente representar ¢sas categorias estructurales
en un diagrama que proporcione a los sujetos
una imagen visual de distintas partes de la his-
toria y de sus interrelaciones, y finalmente, debe
plantear preguntas que sean claves para llegar a
una representacion macroestructural de la his-
toria.

2.2. Otras estrategias en la
ensefnanza de Ila idea
principal

Tal y como hemos visto en el apartado ante-
rior, en la instruccion sobre las ideas principales
ha predominado la utilizacion de la estrategia
estructural. Sin embargo, aunque en menor
medida, también se han realizado estudios que
utilizan otros tipos de estrategias, entre las que
destacan la utilizacion y el control de las reglas
para determinar la informacion importante del
texto (vg., los trabajos de Day, 1980 vy Ritchie,
1983). basados en las macrorreglas propuestas
por van Dijk y Kintsch (1983), a saber, generali-
zacion, seleccion, integracion y supresion; la
utilizacion de la estrategia de categorizacion
(vg., trabajo de Williams et al., 1983) vy, final-
mente, también hemos incluido en este apartado
una serie de trabajos que tratan de instruir en
la identificacion de las ideas principales median-
te el uso de analogias (vg., Baumann, 1984). En
la tabla 1.3 se presenta un resumen esquemtico
de estos trabajos.
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TABLA 1.3. Otras estrategias de ensefianza de la idea principal.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

[
|
|

o Day (1980)

* Universitarios de
capacidad lectora
normal, pero con
problemas de escri-
tura

= Entrenamiento en la aplicacion de las reglas bisicas de
resumen y revision del uso de estas reglas apropiada-
mente. Los sujetos fueron divididos en tres grupos:
- Grupo 1: Entrenamiento en automancjo. Se les ani-
maba a los sujetos a escribir resimenes apropiados, a
captar las ideas principales y a suprimir los detalles,
pero no se les daba ninguna regla para realizarlo.
- Grupo 2: Entrenamiento en reglas. Se les daba a los
sujetos instrucciones explicitas y se les modelaba ¢l uso
de las reglas de borrado, seleccién e invencion.
- Grupo 3: Entrenamicnto en control de las reglas:
Ademds de las instrucciones v modelado sobre el uso
de las reglas, se les entrend explicitamente en el con-
trol de la eficacia de esas reglas (vg., comprobacion de
que habian deterwinado la frase temitica de cada par-
rafo, revisar si se habian suprimido los detalles redun-
dantes, etc.)

® Las ganancias pre-post estaban relacionadas con la ex-
plicitacion del entrenamiento: los sujetos que reci
bieron entrenamiento en automanejo tuvieron ganan-
cias menores que los sujetos que recibieron la instruc
cién directa en ¢l uso de reglas, los cuales, a su vez,
tuvieron menores ganancias que los sujetos que reci-
bieron instruccion directa en el uso de reglas mis ins-
truccion directa en el control v supervision de la apli-
cacion de tales reglas.

-- Williams, Taylor,

Jarin y Milligan
(1983).

18 nifios de 6" de
EGB con problemas
de aprendizaje.

* |5 sesiones en 10
semanas (5 dedica-
das a la identifica
citn de frases tema-
tica con textos nor-
males, vy 5 dedica-
das a la deteccitin
de frases andmalas,

* Entranamiento en destrezas de categorizacion. Se
comenzaba por actividades de clasificacion de objetos
para demostrar la relacion entre estas tareas y la iden-
tificacion del tema general y del tema especifico del
pirrafo,

= Principios generales de la instruccion: a) Utilizacion de

ejemplos bien estructurados, prototipicos de la tarea. b) |

Modelado de las estrategias ensefiadas. ¢} Secuen-
ciacion de tareas. d) Secuenciacion de las demandas de
las respuestas. e) Prictica intensiva.

o EVALUACION:
- Escribir una frase resumen de cada uno de los 12

textos (6 de ellos con frase temitica, v los otros 6 no), |

de los cuales la mitad de ellos habian sido wilizados en
¢l entrenamiento y la otra mitad no.
- Identificacion de las frases andmalas en 12 textos,

= El grupo experimental wve mejor rendimiento que el I
grupo control.

# Los efectos del entrenamiento se generalizaron tambicn |
4 textos distintos a los instruidos.

* Los resultados fueron los mismos para las dos variables
dependientes.

o Ritchie (1983)
o (" EGB.
® b semanas.

* Enseianza de las reglas para la identificacion de la idea
principal y modelado verhal de como generar pregun-
tas relacionadas con las reglas.

= Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: entre-
namiento en reglas + modelado, cuestionamiento y
grupo control (ningin tipo de instruccion).

© EVALUACION: Uso y elaboracién de la idea principal, y
generacion de preguntas sobre la idea principal.

o El grupo que recibio el entrenamiento en reglas y
modelado fue el que mejor rendimiento tuvo. El entre-
namiento en cuestionamiento no fue tan util, y, final
mente, ambos grupos tuvieron un mejor rendimiento
que ¢l grupo control.




| ESTUDIO, SUJETOS
| YPERiODO

RESULTADOS

| ® Baumann (1984)

® (b nifos de 67 de
EGB divididos en
tres grupos: bue-

| nos, normales v
malos segin su ca-
pacidad lectora.

|| *8 lecciones de 30

minutos impartidas

por un profesor de

| ® Los sujetos fucron distribuidos cn tres grupos: Grupo
de estrategia: sc les enseiid mediante instruccidn di-
recta 4 identificar la idea principal tanto explicita como
implicita y a elaborar resimenes de textos cortos. Al
denominado Grupo Bdsico se le instruyo sobre ideas
principales y sobre detalles tal y como viene indicado
en los manuales de lectura de los profesores. El Grupo
Control recibio 8 sesiones de entrenamiento sobre de-
sarrollo de vocabulario significativo.

o La secuenciacion de la instruccion fue la siguiente: en-

| o Medidas de transmision cercana: El grupo de es-

| trategia rindio mejor que el grupo bdsico v que el
control en cada variable dependiente y, ademds, el
rendimiento del grupo hdsico fue superior al del con-
trol en la subprueba de identificacion de la idea princi-
pal explicita de pirrafo.

» Medidas de transmision lejana: El grupo de es
trategias rindi6é mejor que el grupo bisico y el control
en el resumen de las ideas principales de textos y de
pirrafos. Sin embargo, no hubo efecto significativo del

| sefianza a identificar detalles complementarios y la idea f tratamiento sobre el recuerdo de las ideas principales |

enseflanza prima-
i principal conjuntamente, uso de heuristica para ayudar | ni sobre el recuerdo total.

ria.

al sujeto a adquirir destrezas de identificacion de la
idea principal, tareas de generacion de respuestas, y f

| ® Hubo, por otra parte, un acusado efecto de la capaci-

dad de lectura: los buenos lectores tuvieron un mejor
rendimiento gue los lectores menos capaces en todas

[ después elaboracién de resimenes. |

s EVALUACION:

[ - Medidas de transmision cercana: Prucha de identi- |
ficacion de la idea principal de un pdrrafo v prueba de |
identificacion de los detalles complementarios: Dada
una idea principal, se pedia a los nifios que idemifi-

casen seis detalles complementarios.

o Aulls v Holt (1984)
* Nifios de BUP.

* Un aiio. pales de textos expositivos.

tificacion de la estructura del texto,

| - Medidas de transmision lejana: Prucha de re-
cuerdo libre y prueba de resumen de la idea principal

» Enseianza de qué cs el tema del texto, qué es una idea
principal. como identificar ¢ inferir las ideas princi-

= EVALUACION: Composicion de textos expositivos ¢ iden-

las variables dependientes. Sin embargo, no se encon-
tr6 interaccion significativa entre el tratamiento y la
capacidad de lectura.

i * Los sujetos del grupo experimental escribian textos mis
largos y de mejor calidad.

o Se encontrd transferencia de las estrategias ensefiadas
un mes después sobre ensayos de geografia, aunque los

‘ sujetos desconocian gque iban a ser evaluados,

El anilisis de los resultados de este tipo de
estudios revela que también se puede instruir en
la comprension de las ideas principales, y tener
buenos resultados con estrategias diferentes a la
estructural. En concreto, el trabajo de Williams
et al. (1983) fue disefiado para poner a prueba
su modelo de procesamiento de la informacién
importante del texto basado en destrezas de
categorizacion. Obtuvieron buenos resultados,
pero el problema de este trabajo reside en la
que los textos utilizados eran demasiado sim-
ples: todos estaban compuestos por una frase
temdtica y numerosas oraciones de detalle que
apoyaban de forma independiente a la frase
temitica. Este tipo de textos no se encuentran
con frecuencia en los libros de texto, con lo que
la generalizacion de esta estrategia a materiales
mds complejos podria ser problemitica. Por otra
parte, un aspecto muy interesante de este tra-
bajo es el efecto del entrenamiento para la de-
teccion de informacion anémala en el texto.
Dado que los libros de textos curriculares pre-

sentan muy frecuentemente informacion de este
tipo, seria interesante probar esta estrategia con
textos menos estructurados. Como conclusion, la
estrategia de categorizacién propuesta por estos
autores podria ser un buen punto de partida
para iniciar un entrenamiento, pero seria nece-
sario trabajar con textos de dificultad creciente
y completarlo con entrenamiento en estrategias
mds complejas.

Los resultados obtenidos en el experimento
de Ritchie (1983) en identificacion de ideas
principales con nifios de edades equivalentes a
6% de EGB, confirman en cierta forma los de Day
(1980) con adultos en una tarea de resimenes.
Los resultados de ambos estudios pueden
analizarse en dos niveles diferentes. En primer
lugar, en cuanto a la eficacia de la estrategia
ensefiada, parece que la comprension de las
ideas principales de los textos puede aumen-
tarse si se le dan al sujeto las reglas para deter-
minarlas, pero, por otra parte, los resultados
muestran que no es suficiente. Para que el entre-
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namiento sea efectivo, el sujeto debe compren-
der los conceptos de cada regla y como transfor-
mar la regla en un procedimiento o plan para
alcanzar una meta. Esta comprension se puede
desarrollar en la instruccion a través de la expli-
cacion de la regla, el modelado verbal de como
utilizarla, y la prdctica repetida guiada por el
profesor (instruccion directa).

En cuanto al trabajo de Baumann (1984),
hemos de destacar que obtuvo ganancias signifi-
cativas en las pruebas de comprensién mediante
el uso de analogias para explicar lo que es una
idea principal (vg., una mesa donde las patas
son los detalles que apoyan a la idea principal y
el tablero, la informacion mds importante del
texto). En la literatura, el trabajo de Baumann
se ha puesto como ejemplo prototipico de ins-
truccién en la comprension de las ideas princi-
pales y se ha atribuido el éxito obtenido a la
utilizacion del método de instruccion directa
(Winograd y Hare, 1988). Sin embargo, a nues-
tro juicio, este trabajo presenta algunos proble-
mas: en primer lugar, sélo utiliza medidas post
tratamiento, por lo que no podemos tener una
idea clara de la magnitud del cambio producido
por el entrenamiento. Por otra parte, un resul-
tado curioso obtenido en este trabajo (si lo com-
paramos con otros trabajos revisados, e.g., Leon,
1989; Sanchez et al., 1990) es que, en este caso,
el entrenamiento produce mejoras en la com-
prension y no mejoras en el recuerdo, mientras
que en los trabajos anteriormente citados se pro-
ducian mejoras en el recuerdo y no en la com-
prension. A nuestro juicio, una posible explica-
cion de estos resultados contradictorios, es que
en este caso solo se han entrenado procesos de
identificacion de las ideas principales, sin incluir
la estrategia estructural. En consecuencia, los
nifios al no utilizar la estructura para codificar y
recuperar la informacion del texto, no ven facili-
tado su recuerdo del mismo. EI mismo Baumann
sefiala algunas limitaciones de su trabajo al indi-
car que si bien se intenté crear un ambiente
instruccional que fuera lo mds natural posible,
toda la instruccién la administré un profesor de
EGB desconocido y ajeno a los nifos. Ademds,
considera que para que un programa de instruc-

cion directa sea efectivo es necesario que se
utilice durante un afio completo.

2.3. Utilizacion de los
organizadores graficos
como estrategia de
ensefanza de Ia
estructura textual

Los principales organizadores grificos utili-
zados para identificar la estructura del texto
son: los resimenes jerdrquicos, los mapas con-
ceptuales y los organizadores temdticos (Muth,
1987).

Un resumen jerarquico es una represen-
tacion de los titulos de un texto expositivo que
utiliza la estructura de éste para ayudar a los
lectores a establecer relaciones entre sus con-
tenidos. Los pasos para realizar un resumen
jerdrquico son escribir la idea principal del texto
seguida de un conjunto de nimeros que repre-
sentan cada uno de los titulos del texto. Poste-
riormente, el lector tiene que buscar la idea
principal que corresponde a cada seccion del
texto (representada por un titulo) y una lista de
los detalles importantes que apoyan a cada una
de las ideas principales, v, a continuacion, los
sujetos tienen que establecer relaciones entre las
distintas ideas principales listadas (Taylor v
Beach, 1984).

Por otra parte, un mapa conceptual es una
representacion grifica de las ideas mds impor-
tantes de un texto y de algunas de las ideas
subordinadas a ellas, que tiene como objetivo
mostrar la estructura de texto que utiliza el
autor para organizar las ideas del texto. La
forma de construir un mapa conceptual es
escribir el titulo del texto, listar entre 4 y 6
ideas principales, y después, los lectores deben
escribir de 2 a 4 detalles importantes para cada
idea principal, recuadrar cada idea principal, y
conectarlas con el titulo del texto.

Los organizadores temadticos u organi-
zadores previos, por su parte, son pequenos
resumenes construidos por el profesor o presen-
tes en los libros de texto, cuya funcion es
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ayudar al lector a conectar las ideas del texto
con sus conocimientos previos, mediante
analogias. El lector, al leer el texto posterior-
mente, tendrd que verificar tales relaciones.

En general, el anilisis de los trabajos que
han entrenado la comprension de las ideas prin-
cipales mediante el uso de organizadores grafi-
cos muestra que utilizada bajo ciertas condicio-
nes, es una estrategia bastante eficaz, siempre
que sean los propios sujetos quienes construyan
las representaciones grificas y que se conecte
explicitamente la instruccion en organizadores
graficos con la identificacion de las ideas princi-
pales.

En concreto, de los resultados de Alver-
mann (1982) se deduce que los profesores, tan
pronto como les sea posible, deben implicar a
los sujetos en la construccion de sus propios
organizadores grificos. Es importante que se im-
plique en su construccion y no solo en su com-
pletamiento, porque se ha demostrado que las
tareas de generacion de respuestas tienen impli-
caciones instruccionales mds importantes que
las tareas de seleccion o de completamiento. La
conclusion que se puede extraer del trabajo de
Alvermann y Boothby (1986) es que la longitud
del periodo de entrenamiento es una variable
critica en los estudios realizados en las aulas.
Sus resultados muestran que 7 dias de instruc-
cion no son suficientes para mejorar la com-
prension de los sujetos, de hecho no encon-
traron diferencias entre los sujetos que habian
recibido este corto periodo de instruccion y los
sujetos del grupo control que no habian recibido
ninguna. Una posible hipotesis que plantean los
mismos autores es que los sujetos podrian no
experimentar un sentimiento de posesion de la
estrategia hasta no haber utilizado y experimen-
tado la técnica durante un largo periodo de
tiempo vy, por otra parte, atribuyen la falta de
resultados significativos en la tarea de recono-
cimiento a un efecto techo. En este estudio -a
diferencia de otros- se ha mantenido la validez
ecologica debido a que los nifios leian textos
procedentes de sus libros de texto, eran entre-
nados en la utilizacion de los organizadores
grificos por sus propios profesores durante los

periodos normales de clases y los textos utili-
zados eran muy cortos. Sin embargo todos los
sujetos -en cuanto a su capacidad de compren-
sién se refiere- se situaban en la media o por
encima de ella, lo cual plantea la cuestion de si
los resultados del estudio podrin ser extrapo-
lables a sujetos con dificultades de comprension
asi como de la potencial generalizabilidad del
entrenamiento. Una de las ohservaciones que se
han realizado en este estudio, es que tras un
periodo corto de instruccién en el uso de los
organizadores grificos, algunos sujetos realizan
espontineamente estas representaciones graficas
durante la lectura, lo cual confirma las obser-
vaciones de Moore y Readance (1984) quienes
afirman que uno de los potenciales beneficios de
la instruccion con organizadores graficos, es que
el lector se compromete mds activamente en el
proceso de lectura. Por otra parte, los resultados
del experimento de Berkowitz (1986) con mapas
conceptuales, son consistentes con los obtenidos
en los estudios de identificacion de la estructura
textual: mejora el recuerdo del texto pero no la
comprension porque no se conecta explici-
tamente la utilizacion de estas estrategias con la
elaboracion por parte del sujeto de la represen-
tacion macroestructural (Armbruster, Anderson
y Ostertag, 1987).

En cuanto a la utilidad potencial de los tres
tipos de organizadores en la instruccion, tal y
como sefiala Muth (1987), la ventaja que tienen
los restimenes jerdrquicos y los mapas conceptu-
ales sobre los organizadores temdticos, es que
pueden ser generados por los propios lectores y
por lo tanto utilizados de manera independiente
en su lectura. Por su parte, la ventaja que ofre-
cen los organizadores previos es que permiten
establecer conexiones entre la informacion tex-
tual v los conocimientos previos del lector, lo
cual puede conducir a un aprendizaje mds signi-
ficativo.

Por otra parte, los resultados de Holley et
al. (1979) sugieren que una estrategia como la
representacion jerdrquica afecta a la identifica-
cion y retencion de las ideas principales, pero
parece no tener efecto alguno sobre la identifica-
cion y retencion de detalles.
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TABLA 1.4. Utilizacion de los organizadores grificos como estrategia para

comprender las ideas principales.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

e Holley, Dansereau,
McDonald, Garland
y Collins (1979)

» Sujetos
universitarios.

® {1 horas,

o Estrategias de representacion en forma jerdrquica: se

lipo de, lleva a, analogia, caracteristicas y evidencia).

o EVALUACION: Utilizacion de la representacion jerdr-
quica en ¢l estudio de un texto de geologia de 3000
palabras. Medidas: alternativas miltiples, comple-
tamiento, respuesta corta, ensayo y resumen.

proporciont 6 tipo de conexiones (relacion parte-todo, |

o [l grupo experimental fue superior al control sobre
todo en las tareas de completamiento y en la prueba de
ensayo, es decir, en las pruebas disenadas para evaluar
las ideas principales.

e las ganancias fueron mavores para los lectores mds
competentes.

|| » Alvermann (1982)
|| ® 30 sujetos de 27 de
BUP.

» Construyé un organizador grifico de completamiento

relaciones omitidas en €l) v pedia a los sujetos que
reconstruyeran ¢l plan organizacional del autor. Antes
de empezar a leer, se les decia que el proposito del
organizador era ayndarles a distinguir entre las ideas
mds importantes y las secundarias. También se les dijo

podria ayudarles a identificar v posteriormente a re-
cordar la informacion importante. Después de que com-
pletaron el organizador, se discutio y se derivo la idea
principal del mismo.

» EVALUACION: recuerdo,

(i.e., los sujetos tenian que completar los conceptos y/o |

que ¢l mantener en su mente el organizador grifico |

= Los resultados sugieren que el recuerdo de la informa-
cion importante estd influido positivamente por el or-
ganizador. Sugieren que la estructura impuesta por ¢l
organizador ha servido a los sujetos como pista para su
memoria.

® Geva (1983)

o Universitarios.

*5 semanas (5 ho-
ras).

| » Utilizacion de los diagramas o gréficos para representar
ideas del texto v conectarlas con su conocimiento pre-
vio en forma de nodos y de relaciones especificas entre
cllos,

® EVALUACION: Representar Ja estructura y el contenido
del texto.

o £l grupo experimental superd al grupo control en las
medidas dependientes.

e También se obtuvieron ganancias significativas en una
prucba de comprension general.

oS¢ beneficiaron mds de la instruccion los lectores
menos competentes reflejado en una prueba de com-
prensién general.

» Bean et al (1983)
® 2% de BUP.

» Al grupo experimental se le entrend en como construir
los organizadores grificos. Para ello, primero se les
pidié que diferenciaran entre ideas principales y subor-
dinadas y después que construyeran el organizador de
acuerdo con como cllos crefan que se organizan las
ideas mds o menos importantes. Finalmente, los sujetos
tenian que derivar la idea principal o el resumen
basindose en la informacion mostrada en el organi-
zador grifico. El grupo control, fue instruido en la
realizacion de esquemas lineales del texto.

» EVALUACION: Recuerdo y actitudes hacia la utilizacion
de los organizadores grificos.

o Fueron necesarias 14 semanas de entrenamiento para
que los sujetos de capacidad lectora media y alia
usasen el organizador + 1 espontd

 Comparados con el grupo de esquema (que mostré un
recuerdo memoristico), ¢l grupo experimental mostro
un recuerdo mds integrado y significativo.Se encontré
ademis una moderada transferencia.

« Los sujetos del grupo experimental mostraron actitudes
mds positivas hacia la utilizacion de la estrategia.

eTaylor y Beach
(1984)

* 7 de EGB.

o 7 semanas.

* Los sujetos fueron divididos en tres grupos: uno de
ellos fue instruido en la realizacion de resumenes jerdr-
quicos; al segundo grupo se le hicieron preguntas sobre
ideas principales y sobre detalles, y finalmente, el ter-

lectura.

o EVALUACION:
- Medidas de aprendizaje memoristico: recuerdo literal
de la informacion del texto y respuestas a una prucha
de evaluacion de ideas principales y de detalles.
- Medidas de aprendizaje significativo: Escribir un en-
sayo.

cer grupo (control) recibi6 instruccion tradicional en | de contenido no familiar. Sin embargo, los nifos del

* Los sujetos del grupo experimental (resumen jerdr [
quico) tuvieron un mejor rendimiento que los sujetos
del grupo control en todas las medidas dependientes,
tanto en textos de contenido familiar, como en textos

grupo experimental solo sobrepasaron a los del grupo
de ideas principales en la prueba de recuerdo del texto
no familiar. |




= Universitarios (high
school)

o Alvermann,
Boothby v Wolfe
(1984)

| =42 EGB.

* 14 dias consecuti
VOs.

texto las respuestas a las preguntas generadas por el
profesor o por los companeros.
o EVALUACION: Tarca de cleccion muiltiple,

ESTUDIO, SUJETOS S 33 .. ESTESSE B o y
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
e Alvermann, y Van | e Utilizacion del organizador grifico para localizar las | o Solo los lectores menos competentes del grupo experi-
Arnam (1984) ideas principales que habian leido. En este caso el com- | mental tuvieron mejor rendimiento que los sujetos del

pletamiento del organizador consistio en localizar en el |

grupo control.

e Como usar los organizadores grificos con sus libros de
texto de Ciencias Sociales.
e EVALUACION: Recuerdo.

o Recordaban significativamente mis ideas principales de
lo que lo hacian los sujetos que solo habian recibido 7
sesiones de entrenamiento, o que los sujetos que no
habian recibido entrenamicnto.

s Alvermann y Booth-
by (1986)

e 24 ninos de 4" EGB.

* 14 sesiones, o 7 se-
siones (dependien-
do del grupo) de

racidn.

25 minutos de du- |

s Instruccion en como completar organizadores grificos
(en los que estaban omitidos algunos conceptos y/o
| relaciones) que representaban un texto extraido de un
libro de Ciencias Sociales, En el organizador presentado
a los sujetos, las palabras estahan conectadas mediante
lineas que representaban espacialmente las relaciones
[ de subordinacion entre los conceplos. Una vez que se
completaban los organizadores, éstos reflejuban la

| estructura de alto nivel del texto.

* La instruccion fue llevada a cabo por un profesor, en el
contexto de las clases curriculares, que habia recibido
un pequeiio entrenamiento en como construir y utilizar
los organizadores grificos en las clases de Ciencias
sociales.

s EVALUACION: Recuerdo libre escrito, ¥ prueha de elec
cion maltiple de 18 preguntas, similar a la realizada
normalmente por los sujetos después de cada leccion.

|

* Berkowitz (1986)
® Nifios de 6 de EGB.

_-Rtscn y Alvarez
(1980): exp. |

sion lectora.

» Nifios de 5° de EGB |
de mala compren- |

e Los sujetos fueron divididos en cuatro grupos: El
primer grupo elabord v estudio sus propios mapas
conceptuales, el segundo grupo estudio los mapas
conceptuales que habian sido elaborados por el pro-
fesor, el tercer grupo respondié a preguntas sobre
ideas principales y sobre detalles y el cuarto grupo
releyo los textos.

= EVALUACION:

Medidas de aprendizaje memoristico: recuerdo libre
de la informacién literal del texto y mediante una
prucba de ideas principales v de detallos,

| » Los sujetos que participaron en el estudio, o bien reci
bicron ambas partes del organizador tematico, o bien
la parte analdgica solamente, o bien la parte
instruccional solamente, o no recibicron organizador
temitico.

* EVALUACION: recuerdo, preguntas de inferencia, y

o £l grupo experimental que habia recibido 14 sesiones
de entrenamiento recordd méds ideas del texto que el
grupo control. Sin embargo, no hubo diferencias signifi-
cativas entre el recuerdo del grupo experimental que
habia recibido 7 sesiones de entrenamiento, y el grupo
control.

e No hubo diferencias significativas entre los tres grupos
en la tarea de reconocimiento.

— =

 En fa prueba de recuerdo los sujetos que elaboraron |
sis propios mapas conceptuales tuvieron un rendimien- |
to significativamente mejor que el resto de los grupos. |

* En la prueha de comprension de ideas principales y de
detalles, los sujetos que elaboraron sus mapas concep- f
tuales sélo tuvieron un mejor rendimiento que los suje-
tos que estudiaron los mapas conceptuales de los pro-
fesores v que releyeron el texto. Sin embargo. no se
encontraron diferendias significativas con respecto al
grupo de ideas principales.

o En las medidas de demora, no se encontraron diferen- |
cias significativas entre los grupos.

o No hubo diferencias entre los grupos ni en el recuerdo
inmediato ni en el demorado. Sin embargo, los sujetos
que habian recibido ambas partes del organizador
temdtico o solo la parte analogica tuvieron mejor
rendimiento en la prucha de inferencias, tanto inme-
diata como demorada.

= Risco vy Alvarez
(1986): exp. 2
| * Nifios de 5°, 6"y 7°
de EGB de mala
comprensidn lec
tora.

|
! preguntas sobre relaciones entre las ideas del texto.
[

= Los sujetos que participaron en el estudio, o bien reci-
hieron ambas partes del organizador tenuitico, o bien
respondieron y discutieron preguntas previas a la
| lectura del texto.
| » EVALUACION: recuerdo, preguntas sobre ideas prini-
'l pales y sobre detalles del texto, y elaboracién de infe-
rencias sohre la informacidén textual.

* Los sujetos que habian recibido el organizador temdtico
tuvieron un mejor rendimiento en todas las variables
dependientes que los sujetos que s6lo respondieron a
preguntas previas.




2.4. Estudios que
trabajan con
multiples
componentes

Los estudios incluidos en este apartado
no estan dirigidos exclusivamente a la ins-
truccion sobre ideas principales, sino desti-
nados a incrementar el aprendizaje a partir
de textos en general. Como consecuencia de
ello, incluyen una gran variedad de es-
trategias no siempre relacionadas con la de-
terminacion de la informacion importante
de los textos. Una de las razones de su inclu-
sion en un articulo como éste, es que en
todos ellos se incluyen como un conjunto de
estrategias mds, las de identificacion de las
ideas principales y los organizadores grafi-
cos. Otra razén obedece, a que si bien el
objetivo inmediato de los estudios revisados
hasta ahora es la mejora en la comprensién
de las ideas principales por medio de distin-
tas estrategias, su objetivo ultimo es poten-
ciar el aprendizaje a partir de los textos. En
la tabla 1.5 se describen esquemdticamente
algunos de estos estudios mds represen-
tativos.

Los resultados de estos estudios muestran
algunos aspectos importantes sobre la instruc-
cion en este tema. En primer lugar, sefialan el
papel que juega la representacion jerdrquica
de las ideas del texto en la comprension de
las ideas principales. Concretamente, en el es-
tudio de Dansereau et al. (1979) fue esta
subestrategia la que tuvo un mayor efecto so-
bre la comprension y el recuerdo de los tex-
tos. Asimismo, estos trabajos muestran la im-
portancia de las estrategias de apovo (moti-
vacionales, de relajacion, etc.) en los pro-
gramas de instruccion de este tipo, aunque se
demuestra también que es mds eficaz primero
ensenar estrategias de comprension propia-
mente dichas (estrategias primarias) seguidas
de las estrategias de apoyo, que la secuencia
inversa.

2.5. Estudios que combinan el
conocimiento de
contextos instruccionales
apropiados con
actividades de aprendizaje
adecuadas para potenciar
la comprension

Desde este tipo de estudios se parte del su-
puesto de que los nifios -a partir de sus interac-
ciones con los adultos (padres, cuidadores, pro-
fesores etc.) desarrollan un conjunto de habili-
dades que les permiten regular sus procesos cog-
nitivos, en concreto, la comprension. Ahora
bien, si por alguna razon, el nifio ha carecido a
lo largo de su historia de esta experiencia, po-
dria experimentar dificultades en la realizacion
de las tareas académicas auténomamente. Dado
este supuesto, desde el punto de vista instruc-
cional se plantea la necesidad de crear situacio-
nes instruccionales lo mds parecidas posibles a
las situaciones de interaccion descritas, para de
esta manera, potenciar la comprension de textos
mediante el entrenamiento en determinadas es-
trategias reguladoras, a saber, resumen, aclara-
ciones, cuestionamiento y prediccion (Brown,
Palincsar y Armbruster, 1984). Segtin estas auto-
ras, cada una de las actividades propuestas iria
dirigida a resolver un potencial fallo de com-
prension:

e Resumen: Se modela como una actividad
de autorrevision que va dirigida a decir al
grupo lo que se acaba de leer en el texto
vy le sirve al profesor para evaluar lo que
se ha comprendido.

e Aclaraciones: Son necesarias cuando hay
confusiones en el texto (vg., ambigie-
dades) o cuando el lector no interpreta el
texto correctamente.

e Cuestionamiento: Es una forma de eva
luar la comprension de aspectos concre-
tos del texto.

Estas estrategias son ensenadas normal-
mente mediante el método de “cuestionamiento
reciproco” o “ensenanza reciproca’, en el cual
tanto profesores como alumnos se van auto-

«<>



TABLA 1.5. Estudios instruccionales multicomponentes.

* Sujetos universita-
rios (38 experimen-
tales v 28 contro-
les).

e Un semestre (15 se-
nanas)

* Dansereau et al.
(1980)
| ® 57 sujetos universi-
tarios.

zacion.
- Estrategias de comprension/recuerdo: las de com-
prension incluyen: las ganas de estudiar, ¢l proposito
de leer para comprender, la repeticion del material sin
hacer referencia al texto, el recuerdo de las ideas prin-
cipales, la elaboracion del texto, la extension de cono-
cimiento medi autocuest iento, y, finalmente,
la revisién de errores. Por otra parte, para potenciar el
recuerdo se proponen tres subestrategias: pardfrasis e
imagen, que consiste en resumir el material en sus
propias palabras y formar imdgenes mentales de los
conceptos incluidos en el texto. representacion jerdr-
quica que consiste en la representacion de las ideas
claves y sus interrelaciones en forma de red, vy, final
mente, andlisis de los conceptos dave a partir de la
representacion jerdrquica Los sujetos del grupo experi-
mental recibieron el entrenamiento en las estrategias
de comprensién gencrales, v, posteriormente, fueron
divididos en tres subgrupos, uno de los cuales fue en-
trenado en la elaboracion de pardfrasis e imagenes
mentales, otro en la elaboracion de representaciones
| jerdrquicas, y el tercero, en la relacion de conceplos o
ideas claves.
Estrategias de apoyo: su objetivo es el desarrollo y
mantenimiento de un buen estado interno del sujeto
para lograr que el aprendizaje v el rendimiento sean
optimos. Se incluyen: planificacion de objetivos y de
tiempo para lograrlos, téenicas de manejo de la concen-
tracion, que incluyen elementos de la desensibilizacion
sistemdtica y de la terapia racionalemotiva para evitar
| la tensidn, manejar las emociones positivas y negativas,

.

| didlogos internos constructivos y relajacion, v final- |

mente, regulacion v control del rendimiento en la reali-

zacion de la tarea.

EVALUACION: Recuerdo consistente en pruebas de

| preguntas cortas v de eleccion miltiple de 3 textos de
3000 palabras. Se les daba a los sujetos una hora para

| que estudiaran el texto, y, posteriormente, una semana

| despuds, se les daba 45 minutos para realizar las prue-
bas.

ESTUDIO, SUJETOS ;
Y PERIODO ESTRATEGIA/EVALUACION RESULTADOS
e Dansereau et al, | o Estrategias primarias: dentro de este grupo se inclu- |  Los sujetos del grupo experimental mostraron una me-
(1979) yen las de comprension/recuerdo y recuperacion/utili jora significativa tras el entrenamiento tanto en las

pruchas de comprensién,/recuerdo, como en las medias
de autoinforme, aunque el efecto del entrenamiento
fue mayor en las pruebas de respuesta corta que cn las
de eleccion multiple. Adems. la subestrategia que tuvo
un mayor efecto sobre la comprension fue la represen-
tacidn jerdrquica.

 Entrenamiento en dos secuencias diferentes: estrategias
primarias + estrategias de apoyo, y estrategias de
apoyo + estrategias primarias.

o EVALUACION: fgual que en el experimento 1.

* Mejord el rendimiento de los sujetos experimentales I
tanto en las pruchas de comprension/recuerdo, como
en las medidas de autoinforme. Ademds mejoré mis el
grupo gue recibio la secuencia de estrategias primarias
+ estrategias de apoyo.




preguntando por turnos sobre lo que estdn
leyendo. Estas preguntas tienen lugar normal-
mente después de cada frase.

Estudios prototipicos de este apartado son
los de Palincsar, Brown y colaboradores. En la
tabla 1.6 se describen esquemiticamente al-
gunos de los trabajos mds representativos de
estos autores.

Los resultados obtenidos a partir de los tra-
bajos de Palincsar y Brown pueden considerarse
como un éxito, puesto que sus efectos son am-
plios (se aplican a la mayoria de los sujetos
entrenados), fiables y duraderos (los efectos del
entrenamiento se mantuvieron durante un
periodo de mds de ocho semanas). Ademis,
estos efectos se generalizaron al contexto esco-
lar y se transfirieron al rendimiento de tareas
distintas a las utilizadas en el entrenamiento
(v.g., elaboracion de resimenes y de prediccio-
nes sobre el contenido del texto). Ademais, este
tipo de intervencion también tuvo éxito cuando
fueron los propios profesores quienes la
pusieron a prueba en el contexto escolar
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984). Estas
autoras atribuyen el éxito de este tipo de ins-
truccion a que el entrenamiento se realizd de
forma extensiva, a que las actividades entre-
nadas estaban muy bien especificadas a nivel
tedrico y empiricamente establecidas como
caracteristicas de los malos lectores, a que se
adapt6é el entrenamiento a las necesidades de
cada sujeto, y a que las estrategias ensenadas
eran transituacionales, es decir, independientes
del contenido de un dominio especifico.
Ademds, estas mismas autoras sefialan que du-
rante el entrenamiento se presté una consider-
able atencion a las variables metacognitivas,
(referidas tanto a conciencia como a control), es
decir, los sujetos fueron ampliamente infor-
mados de la utilidad de las estrategias que se les
estaban ensefiando, asi como de las ventajas po-
tenciales de la supervision y control de sus

propios procesos de comprension. Por otra
parte, el propio formato de la instruccion, de
cardcter interactivo, permite un modelado exten-
sivo de las actividades en contextos parecidos
los naturales.

Sin embargo, v pese a los excelentes resul-
tados obtenidos, los trabajos de Palincsar y
Brown no estin exentos de criticas. Con res-
pecto a este punto, Pressley et al. (1988)
sefialan varios problemas: En primer lugar, des-
tacan que en estos trabajos no se presentan da-
tos sobre el tiempo real de estudio empleado
por el grupo control sobre los textos entre-
nados, por lo que la diferencia encontrada en el
rendimiento de ambos grupos podria deberse a
un mayor tiempo de procesamiento por parte
del grupo experimental y no a los efectos del
entrenamiento. En segundo lugar, sefalan que
en los experimentos de Palincsar y Brown, no
hay una buena medida del proceso, para lo cual
-sefialan estos autores- se requeriria un trata-
miento y una evaluacién individualizada. Final-
mente, aluden que estos trabajos presentan al-
gunos problemas estadisticos referidos tanto a la
unidad de andlisis (el entrenamiento se realizé
en grupo, pero los andlisis de resultados se hizo
a partir de las puntuaciones individuales) y a
los efectos de la muestra en la interpretacion de
resultados: Palincsar y Brown obtienen unos re-
sultados muy buenos con una muestra muy
pequena (n=0), es dudoso que este efecto se
hubiera mantenido o incluso encontrado con
una muestra mds grande.

Como conclusién, hemos de sefialar que si
bien la linea de investigacion iniciada por
Palincsar y Brown es prometedora, seria nece-
sario ampliar su estudio con muestras mayores
(incluso con clases intactas), reanalizar los resul-
tados tomando como unidad de andlisis el
grupo, y finalmente, mejorar la evaluacién con
medidas mds discriminativas del proceso.



TABILA 1.6. Estudios que combinan el conocimiento de los contextos instruccionales
apropiados con la ensenanza de estrategias de comprension.

ESTUDIO, SUJETOS
Y PERIODO

ESTRATEGIA/EVALUACION

RESULTADOS

o Palinesar y Brown
(1983) exp. 1

= Niftos de 7° de EGB
con decodificacion
media y malas pun-

prensidn,

o 10 dias de ense
fanza reciproca + 6
dias de manteni
miento + 3 dias de
ensenanza recipro-
.

| luaciones en com- |

e Entrenamiento en ensenanza reciproca en el que el
investigador y el alumno llevan a cabo un didlogo so-
bre un fragmento del texto. Si el texto es nuevo, ¢
investigador pide al nifio que haga predicciones sobre
el titulo v se relaciona con los conocimientos previos
del nifio, y si ya es conocido, se le pide al nifo que
recuerde los aspectos mds relevantes del tema, A con-
tinuacion, el investigador asigna un parrafo ¢ indica si
le corresponde a €l o al alumno cnsefiar ese parrafo.
Ambos leen el texto en silencio, y el que hace el papel
del profesor, tiene que resumir el contenido, aclarar
posibles dificultades, hacer preguntas sobre el texto, v,
finamente, predecir el contenido futuro. Estas activi
dades fueron realizadas en el contexto de un didlogo
en ¢l que tanto el que ejercia el papel del profesor
como ¢l de alumno se daban mutua retroalimentacion.
Al principio de las sesiones el adulto (realizando cl
papel del profesor) modelaba las actividades apro-
piadas de regulacion de la comprension. En cuanto a la
intervencion de los ninos en ¢l proceso, si bien al
principio les costaba trabajo realizar un papel activo, a

| medida que se iba avanzando en las sesiones, los nifios

| fueron mis capaces de realizar las actividades por si
solos,

EVALUACION.

- Pruebas de decodificacion y comprension para selec-

cionar a la muestra

- Preguntas de comprension sobre un texto expositivo

de aproximadamente 500 palabras. Este mismo pro-

cedimiento de evaluacion fue utilizado durante el
periodo de seguimiento.

- Fsta misma prueba de evaluacion fue administrada en

el contexto de una clase curricular por el profesor de la

asignatura, sin que los ninos supieran que formaba
parte de la evaluacion del entrenamiento.

¢ S¢ obtuvieron cambios cualitativos en las preguntas
realizadas por Jos ninos a lo largo, y después del entre-
namiento (vg. al principio del entrenamiento solo el
11% de los resimenes contenian las ideas principales,
sin embargo, al final del entrenamiento lo hacian el
60%).

e Se obtuvieron también cambios altamente significativos
en relacion con las respuestas que los nifos tenian que
responder después del entrenamiento (15% de
respuestas correctas en el pre, frente al 80-90% de
respuestas correctas en el post).

| = Las ganancias obtenidas se mantuvieron en una prueba

de seguimiento realizada con 6 meses de demora (60%
de respuestas corretas).

o En la prucba de evaluacion en ¢l contexto de la clase,
los nifios mostraron también ganancias significativas
con respecto 4 la medida pre, con lo que se demostro la
generalizacién del entrenamiento a otras situaciones y
con textos distintos.

* Palincsar y Brown
| (1983): exp. 2

o (0 pifios de 7% de
EGB distribuidos en
tres grupos,

20 dias de entrena-
miento en ense
fanga reciproca + 5
dias de evaluacidn,

En realidad el experimento se trataba de una réplica
del anterior, con la excepcion de que ¢l criterio de
¢éxito del entrenamiento vario (se considero que debian
responderse al menos ¢l 75% de las respuestas correc-
tamente, durante 4 dias consecutivos, de los 5 que durd
la evaluacion), v ademis, los nifios recibicron retroali-
mentacién sobre su rendimiento.

EVALUACION: Ademis de las pruchas utilizadas en el
cxperimento anterior, se administraron medidas de
evaluacion general de la regulacion de la comprension
que incluian deteccion de errores de comprension y
puntuar la importancia estructural de las oraciones de
| un texto narrativo. Ademds se les pidio que constru-
yeran 10 preguntas similares a las que haria un pro-
fesor en la clase, y se incluyé una prueba de transferen-
cia que consistia en elaborar resimenes y hacer predic-
ciones.

e Se obtuvieron ganancias significativas tras ¢l entre-
namiento en la calidad de los didlogos, en las preguntas
sobre ideas principales y en las parifrasis. También

mejord significativamente el rendimiento de los sujetos |

entrenados en la tarea de generalizacién (con textos
naturales en la clase), aunque esta mejora no fue ho-
mogénea para todos los sujetos. En las pruebas de
transferencia, se obtuvieron ganancias significativas en
la elaboracion de restimenes, preguntas sobre el texto y
deteccion de fallos, aunque no mejoraron en la tarea de
puntuacion de la importancia estructural. En las
preguntas que tenian que elahorar simulando a las de
los profesores, las elaboradas por ¢l grupo experimen-
tal tuvieron una mayor calidad, y se aproximaron mis
a las que haria un profesor, también mostraron una
mayor capacidad de parafrasear las preguntas y en
centrarse en las ideas principales.
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En este articulo se presenta una extensa revision teérica de los programas instruccionales
que se han desarrollado -en su mayoria a partir del modelo de procesamiento del discurso
propuesto por van Dijk y Kintsch (1983)- para mejorar la comprensién de la informacién mis
importante de los textos. Una revision de este tipo es necesaria porque si bien la mayoria de
estos programas tienen algunas caracteristicas comunes (vg., la adopcién del mismo modelo
tedrico) tienen a su vez algunas caracteristicas diferenciadoras que dificultan su comparabili-
dad, problema que se ha agravado en los ultimos afios debido a la gran proliferacién de este
tipo de programas fuera y dentro de nuestras fronteras.

El objetivo pues, de este articulo es no s6lo describir los trabajos realizados, sino también
analizar las caracteristicas de la instruccién que subyace a tales planteamientos, las estrategias
que se proponen desde los distintos programas, su eficacia diferencial, sus implicaciones para el
aprendizaje, el contexto en que se deberia realizar la instruccion, etc., con la finalidad de
aclarar en la medida de lo posible las razones de la eficacia diferencial de programas de
entrenamiento “aparentemente iguales”.

Palabras clave: Comprension de las ideas principales, estrategias de comprension, pro-
gramas de instruccion.

Abstract

This paper presents a board theoretical review about the training programs developed
(based on text processing model by van Dijk and Kintsch, 1983) to improve text main idea
comprehension. This kind of review is neccessary because althoug most of these programs
share some similarities (vg., the same theoretical frame), they differ in some other factors that
make difficult to compare them. This problem is aggravated in the last years due to the fact the
big proliferation of this kind of programs in our country and abroad.

Then, the objective of this paper is not only to describe the programs done, but also to
analyze the instruction characteristics on these programs are based, the strategies proposed in
the different training programs, their differential efficacy, their implications for learning, the
instruction context, and soon. Thus, the main goal is to clarify in some extent the reasons of
the training programs differential efficacy if they are apparently the same.

Key words: Main idea comprehension, comprehension strategies, training programs.
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