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mas para identificar las ideas 
principales de los textos expo-

comprensión de las ideas principales parten del 
modelo de procesamiento del discurso de van 
Uijk y Kintsch (1983). Ue 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
ción de que dispone (vg., estructuras textuales. 
conocimientos previos, señalizadores, etc.) para 
llegar a construir una representación de la 
macroestructura textual (de la información más 
importante), que de acuerdo con el modelo, se 
produciría de forma más o menos automática. 
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 
comprensión. La cuestión que se plantea desde 
el punto de visL1 instruccional, es la determi­
nación de la naturaleza de estos fallos y cómo 
intervenir sobre el proceso de comprensión de 
tal forma que se puedan remediar los men­
cionados déficits. 

Concretamente, con respecto a la compren­
sión de las ideas principales y a los posibles 
fallos de comprensión relacionados con este 
proceso, se ha determinado que los niños de 
grados medios tienen dificultades para llegar a 
formar la representación 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 
(13rown y Day, 1983), o cuando tienen proble-

sitivos (Can·iedo y Alonso 
Tapia, 1991); o cuando en numerosas investi­
gaciones aparece que la capacidad para identifi­
car la información importante es un aspecto que 
discrimina entre buenos y malos lectores (Wi­
nograd, 1984; Baumarm, 1984, entre otros). De 
estos datos empíricos se deduce que la compren­
sión de las ideas principales es un proceso en el 
que se producen fallos, y por tanto, susceptible 
de entrenamiento, si pretendemos que los niños 
aprendan por medio de los textos, y que este 
aprendizaje sea significativo. 

Ahora bien, plantearse la instrucción en ha­
bilidades cognitivas en general y en la compren­
sión de las ideas principales en particular, su­
pone analizar el problema no sólo a nivel cogni­
tivo sino también a nivel instruccional. Esto su­
pone analizar cuatro tipo de variables (Brown, 
Campione y Day, 1981): las características del 
lector, es decir, los prerrequisitos del aprendí· 
zaje, que se materializaría en el conocimiento 
específico y general sobre el tema, estrategias de 
aprendizaje, y en los conocimientos relativos al 
texto que va a ser procesado; las camclerísticas 
del texto, tanto con relación al dominio de co­
nocimiento como a las variables de estructura 
textual (coherencia, estructura, difi cultad , 
abstración, etc.); las metas de aprendizaje, es 
decir, propósitos explícitos o encubiertos del 
aprendizaje, y las estrategias 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 supervisión y control de las mis· 
mas. 

Una revisión de los programas instruccio· 
nales desarrollados para enseñar a comprender 
las ideas principales supone sobre todo analizar 
qué tipo de estrategias se han utilizado en los 
distintos programas de instrucción para con· 
seguir que los sujetos establezcan conexiones in· 
ternas entre el contenido del texto que les per· 
miran determinar cuál es la información m:ís 
importante. En este sentido, destacan los traba· 
jos que han utilizado la estrategia estructural 
(i.e, la enseñanza en la identificación de las 
estructuras retóricas en el caso de los textos 
expositivos y de las gramáticas de las historias, 
en el caso de Jos textos narrativos), y otros 
estudios que incluyen estrategias razonamiento, 
analogías, etc., que hemos incluido bajo el 
epígrafe de "otras estrategias", siempre teniendo 
en cuenta que estas estrategias van dirigidas a 
modificar los procesos cognitivos implicados en 
la construcción de la representación ma· 
croestructural y que interactúan con las varia· 
bies de la tarea que pueden afectar al rendí· 
miento. En este artículo, vamos a centrarnos 
más extensamente en la revisión de las es· 
trategias y en las características de las tareas 
utilizadas en los distintos programas de instruc· 
ción, puesto que las dos variables restantes 
-procesos y estructuras cognitivas- hacen refe· 
rencia a los supuestos adoptados desde el 
modelo teórico de partida, que ya hemos men· 
cionado anteriormente. 

Todas estas variables determinan las carac· 
terísticas de la instrucción a realizar, el tipo de 
estT·ategias a enseí'íar en relación con nuestro 
problema en concreto, y cómo hacerlo. 

1 . Características de la 
instrucción 

U NO de los objetivos de cualquier pro· 
grama instruccional es acercar el rendí· 

miento de los sujetos con problemas de aprendí· 
zaje al rendimiento de sujetos expertos. Pues 
bien, en el área de comprensión, uno de los 

aspectos que distinguen a los lectores maduros 
de los que no lo son. es la adopción de la es· 
trategia adecuada para cada tarea en concreto, y 
la flexibilidad en su aplicación (Forrest·Pressley 
y Waller, 1984). Por lo tanto, una de las princi· 
paJes características que debería tener la instruc­
ción en comprensión es ser "estratégica". Ahora 
bien, plantear que la instrucción debe ser es· 
tratégica supone en primer lugar analizar qué es 
lo que caracteriza la actuación de un "sujeto 
estratégico" en un dominio concreto, para inten· 
tar posteriormente manejar estos aspectos como 
variables i nstruccionales. En este sentido, 
Pressley et al. (1989) proponen un modelo de 
"sujeto estratégico" que se caracteriza por 
poseer distintos tipos de estrategias: estrategias 
específicas de la tarea en cuestión, que utiliza 
para conseguir determinados objetivos, y es· 
trategias generales que incluyen la regulación de 
la ejecución: por ejemplo, alterar el proce· 
samiento de la información cuando la aplicación 
de las estrategias no está teniendo éxito, ajustar 
la atención en función de las demandas de la 
tarea, y relacionar la tarea actual con tareas 
previas. Además, este tipo de sujetos poseen 
conocimiento metacognitivo sobre estrategias 
específicas, es decir conocimientos sobre la utili· 
dad del procedimiento y sobre cuándo y cómo 
utilizar este conocimiento. Finalmente, las es· 
trategias específicas y generales y el cono· 
cimiento metacognitivo sobre ellas, interactúan 
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, o 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 afee· 
tarían a la motivación del sujeto para realizar 
las tareas de forma estratégica y para adquirir 
nuevos procedimientos, así como a la autoper· 
cepción del sujeto como capaz de controlar sus 
propios procesos cognitivos. 

Por lo tanto, no sólo queda planteada la 
necesidad de instruir sino también el hecho de 



hacerlo "estratégicamente". Para lograr este 
objetivo, Paris et al. (J 984) señalan que este 
tipo de instrucción inicial debería estar basada 
en tres tipos de conocimientos: conocimiento 
declarativo de cómo funciona la estrategia, 
conocimiento sobre el procedimiento a seguir 
para ejecutar esa estrategia, y conocimiento 
condicional de cuándo y dónde puede utilizarse 
esa estrategia. Cada uno de estos tipos de 
conocimiento, es incorporado al proceso de 
instrucción mediante la intervención del pro­
fesor. Pero además, la instrucción debe capaci­
tar al sujeto para evaluar su rendimiento en 
función de las características de la tarea y de 
sus capacidades personales, para planificar, es 
decir para seleccionar las estrategias específi­
cas para lograr objetivos concretos, y regular 
su actuación, es decir controlar y redirec­
cionar la utilización de las estrategias durante 
el proceso de lectura. En la medida en que la 
instrucción cumpla estas características, ten­
drá el carácter de metacognitiva. 

Sin embargo, la justificación de que la ins­
trucción en comprensión lecrora en general, y 
de identificación de las ideas principales en 
particular, debe ser de carácter metacongitivo, 
pasa en primer Jugar por el análisis de la 
relación entre la metacognición (entendida 
como el conocimiento y control de sus propios 
procesos cognitivos por parte del sujeto, en el 
sentido de Baker y Brown, 1984; Mateos. 
19R9) y los procesos de comprensión lectora. 
Con respecto a este tema, Cross y Paris ( 1988) 
seiialan que esta relación puede mantenerse 
en función de tres tipos de datos experimen­
tales: 

• Los datos que demuestran que en general 
el estatus metacognitivo varía con la edad 
y con el nivel de lectura, es decir, que los 
niños mayores son más conscientes de los 
factores que influyen en la lectura que los 
más pequei'íos. 

• Los datos que demuestran que los buenos 
lectores son más 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 comprensión y recuerdan mejor la in­
formación textual. 

• Los datos procedentes de los estudios 
instruccionales que muestran que el 
entrenamiento en estrategias meta­
cognitivas mejora la comprensión lec­
tora (véase Mateos, 19R9, para una re­
visión). 

En resumen, la instrucción sobre compren­
sión de las ideas principales debería propor­
cionar al sujeto estrategias cognitivas que le per­
mitan el procesamiento eficaz de ese tipo de 
información; conocimientos declarativos, de pro­
cedimjentos y condicionales sobre la puesta en 
práctica de las estrategias propuestas, así como 
las destrezas requeridas para evaluar y regular 
el propio proceso de pensamiento durante la 
lectura. 

2 . Tipo de estrategias a 
enseñar 

C OMO ya hemos expuesto anteriormente, 
la determinación del tipo de estrategias 

que son más eficaces en la instrucción de las 
ideas principales pasa por la consideración pre­
via de la naturaleza del problema. Los autores 
que han analizado este aspecto han concluido 
que los fallos en la comprensión de las ideas 
principales pueden atribuirse a factores del 
texto, a factores del propio sujeto, o incluso a 
factores de la situación (Fiood y Lapp, 1986, 
para una revisión). 

Con respecto a las camcterist-icas textuales 
que contribuyen a la mala comprensión de las 
ideas principales, hay que destacar, la falta de 
claridad en la exposición de las ideas (Hasan, 
1984), la presencia de estructuras poco fa­
miliares o mixtas (Shallert y Tierney, 1982; 
.Meyer, 1984), la ausencia de ideas principales 
explícitas (Williams, Taylor y Ganger, 1981; 
Baumann y Serra, 1984), la presencia de ideas 
principales explícitas seguidas de información 
contradictoria o irrelevante (Fiood, 1978), o la 
presencia de un mayor número de ideas no 



relacionadas con la idea principal. que de ideas 
relacionadas (Mohr, Glover y Ronning, 1984). En 
efecto, una revisión detallada de los libros de 
texto curriculares nos permite concluir que en 
estos textos no están bien estructurados, que 
incluyen información anómala, no tienen las 
ideas principales expresadas explícitamente, o 
que están situadas en lugares inadecuados, o 
que los títulos y los organizadores previos no se 
corresponden con el contenido central del texto. 
De este análisis se deduciría una primera impli· 
cación: para mejorar la comprensión de los tex· 
tos -al menos de los curriculares- sería nece· 
sario primero modificar los textos mismos. Sin 
embargo, es fácilmente apreciable que si bien 
esta implicación sería deseable, es difícil de lle­
var a la práctica por motivos obvios que no 
vamos a detallar en este momento. Queda pues, 
considerar las "características del pmpio sujeto 
que dificultan la comprensión". En este sen­
tido, se sugiere que la causa de estas dificultades 
no sólo reside en el autor, sino en déficits 
específicos del sujeto (vg. en el rawnamiento, 
capacidad de súltesis y de resumen; Flood y 
Menyuk, 1983; Winograd , 1984) es decir, 
residirían en los factores que contribuyen al 
procesamiento de la información importante del 
texto. Si asumimos este supuesto, las implicacio­
nes que se derivan desde el punto de vista ins­
truccional no irían dirigidas tanto a la modifica­
ción 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 podría ocurrir que estos fa/Los 
de comprensión fueran específicos de la si­
tuación: sería el caso de los sujetos que tienen 
los requisitos cognitivos y lingüísticos 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 comprensión desde el punto de vista 
instruccional, se debería valorar en cada si· 
tuaci6n concreta, y, más aún, para cada sujeto 
concreto, cuál es el factor(es) que está determi­
nando el problema. Sin embargo, esto no siem-

pre es posible; sobre todo, en el caso de pro­
gramas instruccionales que no están diseñados 
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 comprensi6n de las ideas 
principales vienen determinados por la relación 
de los tres factores: sujeto, texto y situaci6n y, 
como consecuencia, la mayoría 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, 
además intentan que esas estrategias se gene­
ralicen a distintas situaciones y a textos diferen­
tes. Aunque hay que señalar que en la mayoría 
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, y 
por lo tanto bien construidos), como las varia­
bles siluacionales (proponiendo tareas con 
distinto nivel de generalidad que permitan la 
trasferencia a otras situaciones de la estrategia 
aprendida). Como consecuencia directa de ello, 
nuestra revisión sobre los programas instruc­
cionales queda reducida en gran medida al 
análisis de las variables instruccionales del su­
jeto y a su relación con las variables que afectan 
a la ejecuci6n. 

Con respecto a las variables instruccionales 
que influyen en la identificación de la informa­
ción importante, tradicionalmente se ha traba­
jado el conocimiento de la organización de alto 
nivel utilizada por el autor (estructura de texto 
expositiva o gramáticas de las historias para 
textos narrativos) que denominaremos a partir 
de este momento "estrategia estructural", y otro 
conjumo de estrategias, cuya investigación no 
ha sido tan consistente, entre las que se in­
cluyen el entrenamiento en procesos de categori­
zación, uso de analogías, aplicación de las reglas 
para derivar la información importante etc. que 
hemos incluido bajo el epígrafe de "otras es­
trategias". Estos dos conjuntos de estrategias 
irían orientadas hacia el establecimiento de 
conexiones internas de la información textual 



que permitan derivar una representación inte· 
grada y coherente del contenjdo semántico más 
importante del texto (i.e. , representación 
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 
información textual, entre las que se incluyen 
los resúmenes jerárquicos, los organizadores pre­
vios y los mapas conceptuales. Hemos revisado 
también los estudios que combinan la enseñanza 
de estrategias de comprensión en contextos ins­
truccionales y, finalmente, los programas "multi· 
componentes", de propósito general, más centra­
dos en el aprendizaje a partir de textos que en 
la comprensión propiamente dicha, pero que se 
han incluido porque en ellos se abordan es­
trategias de comprensión específicas, especial· 
mente de identificación de ideas principales y de 
elaboración de resúmenes. 

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

Este tipo de estudios se centran en la en­
señanza de la estructura de alto nivel de los 
textos como medio de potenciar la comprensión 
y el recuerdo de la información importante. To­
dos ellos se caracterizan porque el entre­
namiento se centra en enseñar a identificar a 
los lectores una o varias de las estructuras tex­
tuales expositivas identificadas por Meyer 
( 1975): a saber, descripción , causa-efecto, 
problema-solución, comparación-contraste y enu­
meración. La estrategia estructural, se ha em­
pleado también en los programas de entre­
namiento con textos narrativos. En este caso, se 
ha enseñado a los ruños las partes prototípicas 
de los textos, basándose para ello, en el análisis 
de las gramáticas 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 

prototípicas. En la tabla l.1 se exponen esque­
máticamente 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 ensei'íanza de estrategias estructurales, 
se desprende que, cuando se instruye a los suje· 
tos en la identificación de la estructura retórica 
predominante, prácticamente los sujetos de lO· 

das las edades mejoran su recuerdo de la infor­
mación importante de los textos, tanto exposi· 
tivos como narrativos y, además, podemos ex­
trapolar, que este tipo de instrucción debería 
comenzar en los niveles medios (Englert y Ilie· 
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 
información 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 comprensión de 
la información importante, es decir, aquella re­
lacionada con la representación macroestructu­
ral que los lectores hacen sobre el significado 
global del texto. 

La explicación de este efecto aparentemente 
contradictorio, pasa, desde nuestro punto de 
vista, por el análisis de la naturaleza de las 
estrategias ensei'íadas en relación 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
prensión y/o el recuerdo podría ser explicado 
teniendo en cuenta que tal y como señala Levin 
( 1986), no todas las estrategias tienen los mis­
mos efectos cogrutivos: unas estrategias favore· 
cen la comprensión, otras el recuerdo y otras la 
aplicación de esas estrategias a otros contextos 
(transferencia). Siguiendo este razonamiento, 
este autor diferencia entre "estrategias de com· 
prensión'' (estrategia 1 en la fig. 1.1), que 
aumentan la comprensión del material por parte 
de los sujetos, pero cuya aplicación no garantiza 
que los sujetos recuerden posteriormente mejor 
la información, ni que sean aplicadas a nuevas 
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TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal. 

ESTUOJO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Bartlcu ( 1978) 
• 1' BUI'. 
• ; sesiones de un:a 

hora en el contexto 
de claS(·s normale$ 
de inglés. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Enseñanza de las estruCiuras de dcsrrii>Ción. problema· 
solución. c:m~a-efecto, y comparación con textos extraí· 
dos de sus libros de texto y algu nM textos adaptados, 
mcdiame la demostración de procedimicmos, dirección 
de la acción 1' retroalimentación correctiva. 

• EVALUACIÓN.: ReCiaerdo y comprobación de l:a adqui~i· 
l'ión de la estrategia. 

RESULTADOS 

• G:anancias significativas pre·po;t con respecto a un 
grupo comrol que había recibido los mismos textos. 
con la misma profesora, pero sólo entrenado en reglas 

1 

de puntuación. 
• Tanto la.' ganancia.' en el recuerdo t'Omo en la :adquisi· 

ción de la estrategia se mantuvieron durame una S('· 

mana. 
• l.os profesores informaron qur los sujetos del grnpo 

experimental tuvieron ' 'cntajas Cltrriculares tras el en· 
trcnamicnto. 

----------- -------
• Bartleu y llriese • El mismo tipo de instrucción que en el cxperimemo 

(1979) amcrior, pero murho más dirig.ida por el profesor. 
• ¡\dolesrcmes cou • En lugar de imroducir todas las cmunuras conjun· 
deficiencia.~ imclcc· tamcnte. lo hicieron de forma separad:L 
males moderadas. • EVAWACIÓ:\: Hcruerdo )' comprob<tción de la adquisi· 

• 15 sesiones de 20 ción de la estrategia. 
minutos di:trios du· 
rantc 3 semanas. 

• flubo algunos cambios en naanto al uso de la estr:uegia 
estructural. pero ninguno de ellos la adquirió de forma 
dur:adcra ni hadan uso dcliherado de ella. 

--------- -- -- -- -- ----- --- --
• Bartlen y .lleye r • Enseñanza l'Xplícila a los sujetos para usar la cstrucmra • Ídem. 

(1981) de texto erala identificación de las idea.~ principales. 
• 5' F.GB. • rtilización de los señalizadores. 
• ; sesiones de una • E\'AlUACIÓK: Rcaacrdo y comprobación de la adc1uisi· 

hora. ción de la estrategia. 
r---- - - - -1---- - - - - - - --- - - - - - - - - --- - --- - --- - ---·-

• Meyer y Banleu • F.nsei\anta a idcruific:ar las cinco cstructur:L~ expositi· • Mejora en el r('fucrdo y en el aprendizaje de los textos. 
(1985) ,.as b:ísica.,. 

• Aclultos. 
• ; sesiones. 

• Utilización de los scñaliz:adores. 
• Utili7.ación de la estrategia e.muctural en composición 

para incrementar la memoria. 
• EI'AI.UACIÓ~: Reruerclo innwdiato y dcmor-Jdo de los 

textos. 
- - ---- - -~ - - - - - --- - --- ---- - - - -- - - - - - - - - -
• Barlen , Turner y 

Banon ( 1987) 
• Primer nivel: niños 

de 1' y l ' EGB. 
• Segundo nh·cl: 4• )' 

5' de F.GB. 
• Tercer nivel: ; • y 6• 

de EGB. 

• Las estrategias dirigidas a los nifios del primer nivel se 
centran en la enscfianza de los patrones organi7.aciona· 
les del habla y en el juego. 

• Las estrategias dirigidas a los niños del segundo nivel 
St' centran en la enscfianza de los patrones organi· 
zacionalcs de la lectura y escritura. 

• 1.1s cstr-Jtcgia.~ dirigidas a los niños del tercer nivel se 
centran en la conciencia mctacognitiva de la estrategia. 

• EI'ALIJACIÓX: Recuerdo inmediato y demorado de los 
textos. 

• ~lejora en el rcn1crdo y en el aprendizaje de los textos. 

=· 



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

ESTUDIO, SUJBTOS 
YPBIÚODO 

• Armbruster, A nder· 
son y Ostcn ag 
(1987) 

• 82 sujetos de cda· 
dt'S C<luivalentes a 
; • de f.GB dMdidos 
en tres niveles de 
competencia 
lct1ora: baja, media 
y aha. 

• 11 díaS COnSCCU· 
tí1•os durante 4; 
minutos. en el con· 
texto de las clases 
normales, con el 
profesor habitual 
de la asignatura de· 
Jame. 

llSTRAT.EGlA/EVALUACIÓN 

• Enseñanza de la estructura rc~órica de problema· 
solución: su identificación y uso en la clabor-Jción de 
resúmenes de lo que han ltido. El programa lnstruc· 
cional incluye la destTipción M la estrategia, la en· 
scñanza de reglas de resumen y una guia para revisar 
el rt-,;umcn. los textos utilizados fueron extr-dídos de 
libros de texto curriculares de citncias sociales. El 
método instruccional utiliz:ado fue la instrucción 
dirooa. 

• EVAlUACIÓX: 
- Prueba de ensayo. 
- Prueba de evaluación de la irúonnación específic-a 
del texto ( 1 O preguntas cortas). 
- Prueba de evaluación de la comprensión de la cstruc· 
tum de alto nivel. 
- Rerucrdo. 
- Evaluación cualitativa de los resaímenes en función 
de su integración. focalización, soporte/elaboración y 
organización. 

RESULTADOS 

• En primer lugar, se comprobó que los sujetos del grupo 
experimcmal recordaron más información <1ue los 
sujetos del grupo control que recibieron instrucción 
tradicional en comprensión de textos (preguntas sobre 
el contenido de los textos). l.os sujetos ex¡JCrimentalcs 
recordaban un ;o% más de idea.~ ímportames <1ue los 
del grupo control con te~-.os diferentes ;a los entrena· 
dos. lil entrenamiento fue eficaz en los diferentes 
niveles de capacidad )' no hubo Interacción t.ratamien· 
to-nivel de competencia lectora. 

• Aunque el entrenamiento facilitó el recuerdo en la 
prueba de ensaro, no tum efectos sig¡úficati\•os (tal y 
como se esperaba) en la prueba de respuesta.~ cortas, 
porque el contenido evaluado mediante esta prueba era 
independiente de la macrot>structur-J. 

• El grupo exp<'rimcntal incluyó -al escribir sus resúme­
nes- un maror número de ideas printipales en com· 
par:ación con el grupo control. Sin embargo, compara· 
do con el grupo de instrucción tradicional, el grupo 
exp<'rimental. también incluyó en sus resúmenes un 
ma)'or número de klea.~ extrañas. es decir no contení· 
das por el texto ori¡:inal. Esto es c~plicado por los 
autores corno que cu:111do los nirlos no emienden o 
recuerdan suficientemente bien el contenido del texto. 
entonces tienden a ejemplificar el marco de problema­
solución con irúormación extraña. 

• No se confirma la hipótesis inilial de que el uso de la 
estructura de problema-solución como un marco organi· 
?.atlvo rara guiar las discusiones en la clase facilitase la 
retención del contenido. Una posihle explicalión es <1ue 
la formalión de la macrocstructura no se beneficia de 
este tii>O de actividad. 

• los efectos de la instrucción fueron igualmente eficaces 
para los tres niveles de competrncia en la medida de 
recuerdo. pero no ocurrió lo mismo con resp<.'CtO a la 
elaboración de resalmenes, donde los lectores menos 
competentes se beneficiaron menos de la instrucción. 

• En general, los resultados del estudio considerados 
glohalmemc indican que la instrucción directa de una 
estructura de texto convencional puede facilitar la 
formación de la repre.<entadón marro(.Structural. 



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

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Cook y M ayer 
(1988): exp. 2 

• 28 sujetos universi· 
!arios buenos lec· 
tores, sin experien· 
cia en lectura de 
textos científicos. 

• S horas de emre· 
namiemo en sesio· 
nes individuales. ex­
t~ep to la primera 
sesión que fue en 
grupo. 

• Vidal·ilb:trca ( 1989) 
• ; • EG!i (N- G~) 
• 12 sesiones de ;) 

minutos en el hora· 
rio escolar. 

¡--
• J.e6n ( 1989): ex p. 1 
• Sujetos de BUP 

(1\=72) divididos en 
sujetos de hu cna 
comprensión y sujC· 
tos de baja compren· 
sión en función de 
las pmnu:~tiones oh· 
tcrtidas en una pmc­
ba e:~tandari7~tda 

• ; sesiones repartí· 
das en tres sema· 
nas durante el z· 
trimestre del curso 
académico. en el 

1 

COOICXIO del aula. 

BSTRATEGIA/IIYAI.UACIÓK 

• Entren;tmiento en establerimiento de conexiones 
imernas y en identificación de la idea principal con 
distintas estructur:ts textuales: enumer.niva, de genera· 
lizadón y secuencial, que apar('<·üur en manuales de 
química. I.:IS tareas Yariaron en función del tipo de 
cstnnegia en cuestión: 
- Textos cnumrrali\'O.: lo~ sujetos tenían que decir 
cn:il era la idea principal. poner un titulo par:t cada 
subtema. y escribir un resumen de cada sulncma. 
- Textos de generalización: los sujetos tenían que 
escribir la idea prindpal y la e••idencia que la apoya .. 
- Textos secuenciales: tenían que escribir el tema 
general y dar un nomhre o descripción a rada paso de 
la secuencia, así como describir el c-.t.mbio que ocurre 
enlrC dOS pa<OS SUCCSi\'OS. 

• E\'ALUIICIÓN: Se les presentaron a los sujetos tres te~· 
tos de las est ructuras entrenadas y diferente contenido 
(textos de Biología) sobre los cuales se realizaban q 
preguntas literales sobre el ttxlo, y t preguntas de 
aplkación, es decir, que requerían hacer inferencia> 
sobre el contenido del texto. También se les pidió que 
recordaran el comenido drl trxto. 

• Entrcnamicmo en identifkadón de las cstructur-.:s de 
texto enumcrath·a o compar.niva con textos :tdaptado> 
de los textos cscolarc>. En su pmgrama de cmrena 
miento también incluyó estratc¡;ias dl· composición y 
cstr.uegias metacogniti•·as: reflexión de las ra1ones de 
sus respuestas, e•·:!luación de la com>cti6n de las mis­
mas, y realización de las medida~ correcti\~tS nen·· 
sarias. 

• l'roccdimicmo de instrucción directa: modelado del 
proceso de identificación de la idea principal, mode· 
lado de un l>rocedinticnto para representar la macroes­
trunura tCXlllal (imagen gnífica), práctica guiada. 

• EI'AI.UACIÓ:oi: 
- Medida de comprensión de las ideas principales: 
EscTibir la idea principal de los texto>, y puntuar la 
importancia dentro de la estructura trxtual. 
- Conciencia de la t-strurtura textual: rmparcjamicmo 
de textos según su estructura organizati\'a y razones 
cstrumrralcs ele ese emparejamiento. 
- Recuerdo. 

RESULTADOS 

1

• Prueba de recuerdo: El grupo experlmcmal tuw una 
ganancta del 30% en el recuerdo de la itúormación 
conceptual de :lito nivel y del 1;•. en el recuerdo de la 
información conceptual de bajo ni• el en comparación 
con el grupo comrol 11ue tuvo cierta ganancia en el 
recuerdo de la iuformación de alto nivel (1;%) y 
ninguna en el recuerdo de la infom1:u.ión de bajo nhel. 
Estos resultados muestron que el entrenamiento en la 
idemifiración de estructuras texlllales en textos de 
química, facilita al sujeto a cemrarse sobre el contenido 
conceptual de alto niYel de textos con comenido de 
biología. por lo tanto, las estr:uegias enscñad:t~ se 
transfieren a textos con distinto comenido. 

• Prueba de comprensión: El grupo expcrimenwl 
mostró una gananda significativa en las pregumas de 
inferencia y una menor ganancia en las preguntas 
literales: micmr-JS que el grupo control obtu\'0 una 
pequeña pérdida en las puntual'iones de inferencia )' 
una pcque~a ganancia en l:ts liter-Jics. 

• Los nillos del ¡;rupo t·xpcrirncntal mejor:tron su 1 
c2pacidad para identificar la idea principal tamo impli· 
cita como explícita de los tcxws enumerativos y cornpa· 
ratiws. Tambi~n mejoró la capalidad 11ar:1 valorar la 
importancia relali•':! de las frases ) 13 conciencia de la 
estructura textual, pero los resultado:; en el rct'Ucrdo 
no llegaron a ser significath·os. 

• Utilización de un programa de instrucción dirccta 1 • Sólo se obtu•o un efecto signific:uivo dtl tratamient;;-
(explicación. modelado )' práctica indcpcndicme) en el en lo rclatiYO a la~ puntuaciones de recuerdo que 
que se trabajaron las siguientes estratt-gias: elaboración reflejan la identificación y la rctendón de la c.muctura 
del título del texto, identificación de la relación retórica de alto nivel. sin embargo, no ><' confirma. que el 
dominame del contenido del textos y sus elementos cmrenamiento t<·nga cfccws significativos sobre el 
principales y claboradón de un resumen del texto. recuerdo de la información importante. 

• rtilización de 6 textos adaptados. • Si hubo tofectos significatiYos de la sefialización textual 
• E\'ALU.\CIÓN: Recuerdo de un tc~to (inmediato )' sobre el m·uerdo tamo de la información imponamc 

demorado), del que se deri•aron cuatro medidas del texto, como de las relaciones lógicas incluid:ts en ~1. 
dependientes: relaciones lógicas del texto. re!Cndón de 
la información rdaliva a la macroestructura del te~to 

(i.e .. información importante). la calidad y organi7.<tción 
seguida en el recuerdo, y el número total de ideas 
recordada.~. 

·r;-
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TABLA 1.1. Enseñanza de las estructuras expositivas de la prosa como forma 
de identificar la idea principal (continuación). 

ESTUDIO, SUJETOS 
ESTRATEGINEVALUACIÓN RESULTADOS 

Y PERÍODO 
-
• León (1989): exp.! • l:~s rondidones experimentales fueron las mismas que • El rooJcrdo de los buenos lectores fue mejor que el de 
• Ídem. en ti ex11erimento anterior. los malos lcctore.< en todas las puntuaciones analizada.<. 

• El objetivo era tomprobar si los sujetos que habían • !.as puntuaciones obtenidas por r l grupo que recibió la 
recibido la instruniún direc1a lienen un mayor grado instrucción directa fueron superiores a las de los otros 
de gener-alización rn la aplimción de las estnttcgias Rrupos. 
:tpr~ndidas a textos con diferente cstrunura. • Tambitn sr encomraron diferencias significativas en el 

rrcucrdo de la información impomuttc tanto en los 

1 

buenos como en los malos k'Ctorcs. 

• S:lnchez. Orramia y l• Tratamiento locll·global: la secucmiaciún de este entre· • los re>uhados mue.,tran que los sujetos de buen ni1·el 
Rosales { 1989) namiento iba del análisi> de la comprensión a nivel d~ comprensión reconocen mejor l:ts estructuras 

• 6• y ' ' de EGil (X = local (rg. poner mulos. buscar lo <IUe se afirma del retóricas que los sujetos de bajo ni1el de comprensión. 
~o) dil id idos en su· tema. aplicación de la, macrorrcglas) al an:ilisis a nivel Además, ambos grupos tienen un mejor rendimienw en 
jetos de huena oom· global (establecimiento de la org:utizarión global del la condición io(-:tl·global. 
prensión y sujetos t~Xto). • F.stos resultados rclatims al tratamiento (()(<tl·global 
de baja compren· • Tr:uamiento glohal·local: la sccucnrialión <!el entre· son más corl>istentes par-J el ¡:rupo de bajo nivel de 
sidn. namicnto era exactamente la inrer>a al anterior. comprensión y p:tra r,• de EGil. 

• 9 st-sionc~ durJillC • Grupo control que no reciuió ningún lratamiento. 
un trimeme. • Se trabajó con te~ tos adaptados cspe(ialmentc para la 

apliración MI progr:tma. 
• El'.\l.lJACIÓX: Recon()(imiento de la estructura retórica. 

• Sanchez (1990b): • Emren:uniemo directo rn habrlidades de comprensión: • Tarea de recuerdo: Sólo los sujetos que recibieron un 
eswtlio 1. detcccion de la progresión temática del te.\tO, uso de entrenamiento e~plícito o directo cn habilid:tdcs de 

• (,• , ~· )' S' de EGB marrorrcglas. identificación de la org:uti7:tción interna comprensión aumentaron su capa(id:ld par.t recordar 
(~ = 31) dil'ididos del 1exto. supcn·isar. anticipar y predPcir el contenido l:t> ide:rs de un texto. Este aunwmo del recuerdo fue 
en sujetos de burna del teXtO. sclcrtirn: se recordaron más por parte del grupo 
comprensión (n ; • Entrenamiento indirecto: Consistía en ~nseñar :t los experimental las idea> más imponan1cs, no obtcnién· 
1-) )' Su(e tOS de >U jetos :t utili7.ar la di\·isión del te~IO en párrafos para do:;c cfe(10 de l:t instrucción en el r('Cuerdo de las 
ba¡a comprensión con>truir un esquema ron Mt organinción. y. posterior· ideas de drtalle. Por otr:t parte. el cmrcn:uniento ex· 
(n= l~). mente. rellenar el esquema t'Ott el contenido del texto. plicito dislinguc a los sujetos de pobre comprensión de 

• l stsiont·:-< dt· una • Grupo control: no n'Cibió ningún tipo de instrunión en sus homólogos del grupo control, )' su rendimiento se 
hora distribuidas comprensión. aproximó al del grupo de sujetos dr buena compren· 
en 9 semanas du· • T(•Xto> curriculares. sión que había recibido entrenamiento indirecto. 
rantc el segundo • Cada uno de los 6 grupos fue inSlrttido por un:t pcr· • Tarea de titulación: El único factor si¡;Júficalim fue el 
trimestre del curso sona distinta. ni\'CI de competencia de los sujetos. no ohtrniéndosc 
at-:tdémico 1985·86. • E\ALUACIÓX: diferencias sigrúficatiras rO!l)O efecto del tratamiento. 
en grupos de tres - Rt't11trdo libre puntuado según el procedimiento de f.SlOS rcsult:tdos son ;tlribuidos por el autor a la cxcc· 
nit1os como m:i.xi· ~lcyer (1975. 19R5). sil':l facilidad de la tarea para el grupo de los sujetos M 
m o. - f.lahoración del resumen de un texto diseñado buena comprensión. 

e1pccífkantente p:u<t que facilitase la aplic-Jción de una • Tarea de resumen: Los resultados muestran que los 
de las marrorreglas propuesta.< por el modelo de 1an sujetos de baja t~tpacidacl de comprensión que red· 
Oijk y Kimsch (1983). hieron instrucción explícita tuvieron un mayor porcen· 

1 

- Tarea de titulación: Su objetil!> era er:tluar la taje dt· rc.-;pucst:l> <¡uc implicaban la aplkación de las 
capacidad para idcmiflc:tr el tema de un párrafo. manorreglas, e igualmente. un mayor número de 

respuestas que no pierden información. 

• Sánche7. (1990b): • Los sujetos del grupo control del experimento anterior • Se observan diferencias signific-JtiYaS pre·post en el 
estudio!. fueron instruidos mediante el procedimiento de número de ideas cent r-Jies recordadas )' en la scnsibili· 

• Igual qu~ en d es- entrenamiemo expliriw o directo. dad a las relaciones lógims. así romo en la tarea de 
tmliol • Se modificaron lo> te.xtos naturales para poder utilizar resumen, y, además, las diferencias encontradas eran 

• Igual que en el es· las t'Strattgias propuesus. i ndependientcs dtl n.il'el de competencia de los sujetos. 
tudio 1 • No se encontraron diferencias significatims pre·post en 

el número de ideas de detalle recordadas, en el uso de 
la organización del texw cn el recuerdo y en la 1arc:t 
de titulactón. 

• Tra.~ el entrenamiento. los sujetos de pobre capacidad 
de compr~nsi6n no igualan en el rendiuúento a los 

l 
sujetos de buena mpacidad de comprensión. 

l 



TABLA 1.2. Enseñanza de las gramáticas de las historias para favorecer la comprensión de 
la información importante de los tex1os narrativos. 

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PER10DO 

• Gordon (1980) 
• 5' EGB. 
• 32 sesiones. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Aplicación de un esquema d~ historias srmplifimdo a 
textos largos utilizados en las clases norm:lles. 

• Los profesores modelaron preguntas generales en re· 
!ación con el esquema es1rut1ural y con componentes 
cspecfficos de la historia. Estas pregumas servían como 
procedimiento para dirigir a los alumnos al uso de las 
gramáticas de las historias en el proceso de compren· 
sión. ~tcdianle el cuestionamiemo tcnian que completar 
un diagr:una que representaba la ~~lfll(turación de las 
ideas del lCXIO. 

• E\'r\I.UACIÓN: rt'(ucrdo del texto )' pregumas literales 
del tipo quién, cómo. cuándo, dónde y por qué. 

RESULTADOS 

• Al final del entrenamiento lO> sujetos experimcmalcs 
reoordahan ma)Or cantidad de Información de alto 
ni\'CI que los sujetos del grupo control. Sin embargo, 
no hul>o diferencias signific:ui,~ts en las respuesta.~ a 
pregumas 1 iter:lles sobre textos con los que no estaban 
familiari7.ados. 

• La eficaci:t de las gmmática.~ de las historias en la 
comprcmión del re~to varfa en función de las deman· 
das de la tarea )' de la familiaridad oon el contenido 
delte~to. 

Ir-----------+----- - -------r----- ---
• Dreher y Singcr 

(1980) 
• ; · EGB 
• 3 scsiorws 

•Singer y Dotan 
(1982) 

• 3' de BUP con pro· 
blemas dt· aprendi· 
zaje. 

• 7 sesiones. 

• Gordon )' Rraun 
(1985) 

• 57 niilos de s• de 
EGB. 

• 15 sesiones de 30 
minutos de dura· 
ción en un período 
de ; scmrutas. 

• Los sujetos recibieron en emren:uuiemo oon una téc· 
nica parecida a la amt•rior. 

• Ensciiama a generar cuesliont'li especificas relacionadas 
con las gr:llltátic-Js de las historias sobre textos comple· 
jos conos y emrenamiemo en atribución (t'nfasis en las 
relación cmre esfuerzo )' resultado). distribuidos en 
tres condiciones experimentales: enseñanza de la 
estruoura. esm•ctura ... :uribución y atribución sólo. 

• Exposición a un esquema estructur-~1 simplificado de un 
texto narrativo y se rcalizabrut preguntas a los alumnos 
dirigidas a completar una represemación gr:ífica. Poste· 
riormemc. se indujo a los alumnos a que fueran ellos 
mismos quienes formularan sus propias prcgumao re· 
ladonada oon la estructura del lrxlo :uucs de empezar 
a leer la historia. 'f:1111bién se trJI>ajaron estr-Jtcgias de 
composición de textos narrali,·os con el apoyo del pro· 
fesor )' sin él. 

• Se les proporcionó a los niños conocimicmo del con· 
!Crúdo requerido para hacer inferencias sohre dos fábu· 
las de comenido no familiar para el sujeto 

• f.VAI.UACIÓN: 
· Escribir el recuerdo de un texto narralÍ\'O de oon· 
!Cnido no famili:tr. 
· Responder a preguntas del tipo qué, quién, cómo. 
cuándo, dónde y por qu(·, después de haber leído el 
lCXlO. 
· C'.omposición crcali\'a de un texto narrativo a partir 
de una determinada frase. 
· Escribir el recuerdo de un texto narra1im cuyo con· 
tenido era f:1111iliar parJ el sujeto, pu~!O que había 
sido utilizado pant la instrucción. 1 
· Pruebas de seguimiemo: 2 meses después los sujetos 

composición creativa. 

• Los sujetos experimentales no mejoraron significali· 
v:tmcrue en el recuerdo de historias bien estructuradas 
distlm:ls a las historias con la.< que habí:111 sido entre· 
nados. 

-
• El cmrenamiemo en estrategias eslruclurJies capacita a 

los lectores menos compctemes a utilizar la gramátim 
de las historias como ayuda a la comprensión de forma 
que dc~ap:trecieron las diferencias con los buenos lec· 
lores. Sin embargo. la combin:tdón de emategia + 
atribución no aumcmó el rcndimiemo con respecto :ll 
emrenamicmo en estrategia sólo 

• Concluyeron que los sujetos no sólo pueden adquirir 
cs¡¡ucmas de texto más adecuados. sino que t:tmbién 
pueden relacionarlos con estr:llcgias metacognith·as 
que tienen como resultado la mejora de la compren· 
sión . 

• los resultados en las pruebas de comprensión 
mostraron, que. debido al tr:Uanticnlo, el grupo expcri· 
memal y el comrol st• diferenciaban srgnificatirameme 
en el tot:ll de resputstas correCtas de comprensión 
tamo cxplidlas como implícitas. 

• En cuanto al recuerdo. el ¡;rupo experimental re· 
cordal>a un mayor número de l~llegorias le~tuales de lo 
quP lo hada el grupo comrol lamo con textos f:t· 
miliares, como con lC\10$ no familiarc~. 

• En cuamo a la composición. el grupo e~perimemal 
incluyó un mayor número de mlCgorias estmctur-Jies 
c¡uc el grupo comrol que se centró en la descripción 
del escenario. 

• F.n cuanto a las medidas de seguimiento, los resul· ¡ 
tados mucslrJn que el grupo experimental sigue le· 
nicndo un mejor rcndimicmo que el control en el 
número total de mtegorias estructunues recordadas y 
en el número de categorías ~strucwr:tles incluidas en 
sus composiciones. 

fueron evaluados mediante rcl11erdo escrilo de Ln 
wxto narratim de comenido no f:uniliar. y mediante la 

~==~-===~=======- ~======~--~=======--=__j 



situaciones (vg. estrategias semánticas); "es· 
trategias de recuerdo" (estrategia 2 en la fig. 
1.1) aquellas que producen aumentos en el re· 
cuerdo memorístico de la información y su apli· 
cación a contextos diferentes sin que necesaria· 
mente impliquen mejoras en la comprensión; 
"estrategias de recuerdo vícl comprensión" (es· 
trategia 3 en la fig. 1.1) son estrategias que 
mejoran la comprensión y como consecuencia de 
ello, se producen cambios en el recuerdo de la 
información textual; "estrategias que favorecen 
la transferencia vía compt·eusión", (estrategia 
4 en la fig. 1.1) es decir, aquellas que tienen 
influencia positiva tanto en la comprensión 
como en la trasferencia (vg. organizadores pre· 
vios, analogías). Además este tipo de estrategias 
favorecen el recuerdo de la información de alto 
nivel, pero no tienen influencia o incluso dis· 
minuyen el recuerdo de detalles específicos; y, 
finalmente, "estrategias de comprensión, re· 
cuerdo y generalización", (estrategia 5 en la 
fig. 1.1) son una combinación de estrategias 
semánticas (favorecedoras de la comprensión) y 
estrategias mnésicas (favorecedoras del re· 
cuerdo), con lo cual sus efectos se pueden gene· 
ralizar a diversos objetivos de aprendizaje. La 
diferenciación de los distintos tipos de es· 
trategias en función de los efectos diferenciales 
que ejercen sobre la comprensión y/o el re· 
cuerdo de textos que realiza Levin es, a nuestro 
juicio, muy relevante en relación con la 
evaluación de la efectividad de los distintos pro· 
gramas de entrenamiento. Es importante hacer 
esta consideración porque la efectividad de la 
instrucción no depende del grado de mejora en 
relación con objetivos predeterminados (vg. re· 
cuerdo o comprensión) sino que su eficacia de· 

penderá de que realmente la estrategia en· 
señada logre mejoras en aquellos aspectos a los 
que va dirigida, y no a otros. Es decir, que si es 
una estrategia de comprensión mejore la com· 
prensión, si es una estrategia de recuerdo, me· 
jore el recuerdo, etc. 

Teniendo en cuenta la diferenciación 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 comprensión, son, a nuestro 
juicio, que la mayoría de los investigadores se 
han dejado llevar por el éxito inicial de la ins· 
trucción en estructuras textuales y las han con· 
vertido en el principal (o incluso en el único 
factor de sus programas de entrenamiento), 
como por ejemplo, en los experimentos del 
grupo de Meyer, o en los experimentos de León 
(1989). En el caso de la instrucción junto con 
otros factores (vg. Sánchez et al., 1990) no se ha 
enseñado explícitamente la relación existente 
entre la estructura retórica y la ·identificación de 
la información importante, con lo que el entre· 
namiento podría no haber facilitado la conexión 
entre el conocimiento de las estructuras textua· 
les y la realización de la representación 
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 teoría 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 información textual. 

ESTRAT. 1 ESTRAT. 2 ESTRAT. 3 ESTRAT. 4 ESTRAT. 5 

l 1 1 

comp. A comp. B 

t 1 

j 
Com¡>r. ~· C«np<. Compr . Coml)<. 

........ L ..... : ~-······: :-- ·····~ 
t T t T T t T 

rocuetdo 8j)licaclón rocuordo aplicación recuerdo apllcadón rccuo:do a¡>licac:ión recuerdo aphcaeión 

FIGURA 1.1. Representación de estrategias que facilitan la comprensión y/o el recuerdo. (Levin, 1986). 



De acuerdo con esta hipótesis. los resul· 
tados obtenidos pueden atribuirse o hien a que 
el entrenamiento en las estructuras textuales 
conduce a un procesamiento más profundo de la 
información importante (hipótesis atencional), a 
que el entrenamiento produce que los sujetos se 
representen jerárquicamente la información tex­
tual. y como consecuencia recuerden con mayor 
probabilidad la información de alto nivel con­
ceptual (hipótesis representacional). o bien. in­
cluso a que los lectores recuerden la informa­
ción importame porque este tipo de entre­
namiento les ha conducido a realizar míts infe· 
rencias reconstructh·as sobre ese contenido en 
concreto. Sin embargo, debido a que en este 
tipo de programas de entrenamiento no se suele 
hacer explícita la relación entre el conocimiento 
de la estructura y la identificación de la infor­
mación importante, estos mismos sujetos que 
recuerdan mayor cantidad de información de 
alto ¡úvel, no tienen ganancias significativas tras 
el entrenamiento en la comprensión de la infor­
mación importante; es decir, el entrenamiento 
no les ha serrido para que lOmen conciencia de 
que pueden utilizar la estrategia estructural 
para comprender mejor el texto, resultado, que 
por otra parte ya había sido obtenido por 
Bmwn 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 y Mayer. 1988 se relaciona ex­
plícitamente la estrategia estructural y la identi­
ficación de la información importante, y se ob­
tienen ganancias significativas en comprensión). 
Por lo tanto. en términos de Levin, la estrategia 
estructural utilizada aisladamente iría encami­
nada a potenciar el recuerdo de los textos. 
Ahora bien, si en el entrenamiento se hace ex­
plícita la conexión entre el concocimiento de las 
estructuras de los textos y la elaboración de la 
representación de la información importante del 
texto, entonces podría ser considerada, desde 
nuestro punto de vista como una estrategia de 
tipo 5 cuyos componentes favorecen tanto la 
comprensión como el recuerdo. 

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

relación entre el niL'el de competencia lectora 
y los qfectos del entrenamiento. En este caso 
concreto, los resultados obtenidos por Armbrus­
ter et al. (1987) y S:ínchez et al.(1990) son apa­
rentemente contradictorios. Hay mliltiples expli· 
caciones a este efecto. En primer lugar, los resul­
tados son difícilmente comparables porque la 
duración y el método de instrucción son diferen­
tes, y, adem~ís, hay que añadir el problema de la 
determinación del nivel de competencia lectora. 
A menudo. esta determinación se hace en fun­
ción de las puntuaciones obtenidas por los suje­
tos en pruebas estandarizadas de comprensión. 
pruebas. que como se ha reconocido Oohnston, 
1983) no miden los componentes estratégicos 
del proceso. y son difícilmente comparables en­
tre sí. Podría ocmrir, por lo tanto, que los suje­
tos con buena capacidad de comprensión en uno 
de los estudios, fueran considerados como suje­
tos normales en otro de ellos. Por lo tanto. a 
nuestro juicio, de la e,·idencia re,·isada. no es 
posible extraer conclusiones generales sobre la 
relación entre el ni\'cl de competen<.ia lectora ) 
la eficacia del entrenamiento. 

Finalmente, hemos de señalar que, desde la 
teoría, el conocimiento de la estructura textual 
no es el único factor que contribuye al proce­
samiento de la información importante del 
texto. En este contexto, el trabajo de Gordon y 
Braun (1985) puede arrojar alguna aclaración 
sobre la relación entre los esquemas estructu­
rales y los esquemas de conterudo. Como hemos 
mencionado. en su estudio igualaron al grupo 
experimental y al control en el conocimiento 
sobre el comenido del texto. y en estas condicio­
nes, el grupo experimental mejoró su compren­
sión tanto para textos de contenido familiar 
como no familiar. Estos datos se contraponen 
con los de Gordon ( 1980) quién obtuvo que la 
instrucción mejoraba la comprensión de 
respuestas inferenciales a historias de contenido 
familiar. pero no lo hacía con respecto a las 
historias de contenido no familiar. La explica­
ción que dan Gordon y Braun ( 1985) a estos 
datos es r¡ue puesto que el conocimiento de la 
estructura de texto ··garantiza" la comprensión 
literal del mismo, el lector que ha sido instruido 



en su utilización como estrategia metatextual, 
estará más capacitado para dirigir su atención 
en el uso del esquema del contenido para proce­
sar la información del texto. Por lo tanto, la 
mejora de la comprensión (tanto inferencia! 
como literal) que estos autores obtienen tras el 
entrenamiento, puede ser atribuida a la utili· 
zación tanto de esquemas de contenido corno de 
esquemas estructurales (los esquemas estructu· 
raJes facilitarían la comprensión del contenido 
explícito y los esquemas de contenido facili· 
tarían la comprensión de las relaciones implíci­
tas). Los resultados de estos autores también 
aclaran en cierta forma el papel de la metacom­
prensi6n (entendida como autoconciencia y 
autorregulación en el sentido de Baker y Brown, 
1984) en el entrenamiento en estructuras textu· 
ales. Parece que el sensibilizar a los niños en las 
distintas estructuras textuales -tanto expositivas 
como narrativas- les ayuda a controlar (desde 
el punto de vista metacognitivo) su propia com­
prensión, control que se transfiere también al 
proceso de composición, es decir, el uso de ele· 
mantos estructurales parece regu!c11· los 
procesos de pensamiento del sujeto (Gordon y 
Braun, 1985, p. 65, op. cit.). 

Estos datos plantean el problema de la efer­
tividad de la instrucción en comprensión sin 
que ésta vaya acompañada de la toma de con­
ciencia por parte del sujeto de la potencial utili­
dad de las estrategias enseñadas así como del 
progresivo autocontrol por parte del sujeto de 
las mismas, es decir, plantean la necesidad de 
incluir en los programas de entrenamiento no 
sólo conocimiemo declarativo sobre las es· 
trategias. sino también conocimientos sobre pro· 
cedimientos y conocimientos condicionales que 
están relacionados con los componentes meta· 
cognitivos del proceso. 

En concreto, y en relación con el entre­
namiento de estrategias estructurales, Gordon y 
Braun ( 1985) señalan que para que este tipo de 
entrenamiento sea eficaz no basta con enseñar a 
identificar las estructuras, sino que es también 
necesario mostrar a los niños cómo utilizarlas y 
aplicarlas regularmente a diferentes textos, así 
como demostrarles que la utilización de la es-

trategia estructural mejora su rendimiento. Es 
decir, los niños deben ser entrenados a estable­
cer sus propios propósitos de lectura y a partir 
de aquí, a regular sus propios progresos. La 
preguma que en este contexto se plantea es 
sobre el tipo de actividades que debería realizar 
el profesor para llevar a cabo este tipo ele entre­
namiento. Según estos autores, en primer lugar, 
debería elegir historias bien formadas que le 
sirvieran de modelos a sus lecciones; en 
segundo lugar, debe ele adquirir cierta experien­
cia en el análisis estructural de textos, descom­
ponerlos en categorías estructurales, posterior­
mente representar esas categorías estructurales 
en un diagrama que proporcione a los sujetos 
una imagen visual de distintas partes ele la his· 
toria y de sus interrelaciones, y finalmente, debe 
plantear preguntas que sean claves para llegar a 
una representación macroestructural de la his­
toria. 

2.2. Otras estrategias en la 
enseñanza de la idea 
principal 

Tal y como hemos visto en el apartado ante· 
rior, en la instrucción sobre las ideas principales 
ha predominado la utilización 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 utilización y el control de las reglas 
para determinar la información importante del 
texto (vg., los trabajos de Day, 1980 y Ritchie, 
1983), basados en las macrorreglas propuestas 
por van Dijk y Kintsch ( 1983), a saber, generali· 
zación. selección, integración y supresión; la 
utilización de la estrategia de categorización 
(vg., trabajo de Williams et al., 1983) y, final­
mente, también hemos incluido en este apartado 
una serie de trabajos que tratan de instruir en 
la identificación de las ideas principales median­
te el uso de analogías (vg., Baumann, 1984). En 
la tabla 1.3 se presenta un resumen esquemático 
de estos trabajos. 



TABLA 1.3. Otras estrategias de enseñanza de la idea principal. 

~'TUOIO, SUJIITOS 
Y PERÍODO 

• Oay (1980) 
• Universitarios de 

capacidad lectora 
normal, pero con 
problemas de escri· 
tura 

• Wllliams, Taylor. 
jarin y ~l illigan 

(1983). 
• 18 ni ~os de 6' de 

f.Gil con problemas 
de aprendizaje. 

• 15 sesiones Nt 10 
semanas (5 dedica· 
das a la identifica· 
ción de frases temá· 
tica con textos nor· 
males, y 5 dedica· 
das a la detección 
de frases anómalas. 

• Ritchie (1985) 
• 6t EGS. 
• 6 semanas. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Entrenamiento en la aplicactón de las reglas básicas de 
resumen y revisión del uso de estas reglas apropiada· 
mente. Los sujetos fueron divididos en tres grupos: 
. Grupo 1: Entrenamiento en automanejo. Se it'S ani· 
maba a los sujetos a escribir resúmenes apropiados, a 
captar la.s ideas principales y a suprimir los detalles., 
pero no se les daba 1tinguna regla ¡)ara realizarlo. 
· Grupo 2: Entrenamiento en reglas. Se les daba a los 
sujetos instrucciones explícita.< y se les modelaba el uso 
de las reglas de borrado, selccctón e invención. 
· Gntpo 3: Entrenamiento en con1rol de las reglas: 
Adcm:ls de las instrucciones )' modelado sobre el uso 
de las reglas, se les entrenó explfcitan1cnte en el con· 
trol de la eficacia de esas reglas (vg., comprobación de 
que habían detenuinado la fr-ase ternátim de C'Jda pár· 
rafo, revisar si se habían suprimido los detalle.< redun­
dantes. etc.) 

• Ent ranamiento en destrezas de catcgoriz:tción. Se 
comenzaba por actividades de dasifit-alión de objetos 
para demostrar la relalión entre estas t:treas y la iden· 
tificalión del tema general y del tema específico del 
párr:úo. 

• Principios generales de la instrucción: a) Utiliz:tdón de 
ejemplos bien estructurados, prototípicos de la tarea. b) 
\todelado de las estrategias ensenadas. e) Secuen· 
ctactón de tareas. d) Secuenciación de las demandas de 
las respuestas. e) l'r-.1ctica intensi\·a. 

• EVALUACIÓN: 
· f.scribir una frase resumen de rada uno de los I l 
textos (6 de ellos con frase temática, y los otros 6 no), 
de los cuales la ntitad de ellos hahfan sido utilizados en 
el entrenamiento l' la otra mitad no. 
· Identificación de la.~ fra.scs anómalas en 12 textos. 

RESULTADOS 

• l.as g:mancias pre-post estaban relacionadas con la ex· 
plicitación del entrenamiento: los sujetos que reci· 
bieron entrenamiento en automanejo tu•·ieron ganan· 
cías menores que los sujetos que rcctbicron la instwc­
ción directa en el uso de reglas. los cuales, a su vez, 
tuvieron menores g:mancias que los sujetos que reci· 
bieron instrucción direoa en el uso de reglas m:ls ins· 
tniCCión direoa en el control y supervisión de la apli· 
ración rle tales reglas. 

• El grupo experimental 1uvo mejor rendimiento que el 
grupo control. 

• Los cfe<tos del emren:uniemo se generalizaron también 
:1 textos distintos a los instruidos. 

• Los resultados fueron los mismos para las dos '"~riables 
dependientes. 

------+----------------
• Enseñanza de las reglas para la identificación de la idea 

princtpal y modelado •·erbal de cómo generar pregun· 
tas relacionadas con Ja.s reglas. 

• Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: entre­
namiento en reglas + modelado, cuestionamiento y 
grupo control (ningún tipo de instrucción). 

• EVALUACIÓN: Uso y elaboración de la idea princtpal. y 
generación de preguntas sobre la idea princtpal. 

• El grupo que recibió el entrenamiento en reglas y 
modelado fue el que mejor rendimiento tuvo. El entre· 
namiento en cuestionanliento no fue tan útil, y. final· 
mente, ambos grupos turirron un mejor rendimiento 
que el grupo control. 



ESTUDIO, SUJF.'rOS 
Y PBIÚODO 

• Llaumann (1984) 
• 66 niiios de 6• de 

f.Gll di,idiclos en 
tres grupos: l>ue· 
nos, normales y 
malos según su ca· 
11acidad lectora. 

• 8 lecciones de ,;o 
minutos impartidas 
por un profesor de 
enseiwnz:t prima­
ria 

• Aulls y llolt (1984) 
• Niños de llt:P. 
• Un año. 

ESTRATEGIA/EVALUACIÓN 

• Los sujetos fueron distribuidos en tres grupos: Grupo 
de estratcg.ia: se lrs enseñó mediante instmcción di· 
rcCl;t a identificar la idea printipaltanto expl ícita como 
implícita y a elaborar resúmenes de textos cortos. Al 
denominado Grupo Básico se le instruyó sobrt' ideas 
principales y sohrc detalles ul y como \'iene indicado 
en los manuales de lcnura de los profesores. F.l Grupo 
Control recibió 8 sesiones de entrenamiento sobre de· 
sarrollo de vocabulario signific:Hii'O. 

• l.a sccuenciaci6n de la instrucción fue la ~iguicrllc: en· 
señanza a idemificar detalles complementarios y la idea 
principal conjunt:unente. uso de heurística para ayudar 
al sujeto a adquirir destrezas de identifiC'Jt;ón de la 
idea principal. tareas de genernción de respuc>t:ls. y 
después elabornd6n de restímenes. 

o EVALUACIÓ~: 
· Medidas de transmisión cercana: Prueba de ídcntl· 
ficatión de la idea princip:tl de un párrafo y prueba de 
identificación de los detalles complementarios: Dada 
una idea principal, se 1>edfa a los niolos que idcntifi· 
c:l!K!n seis detalles complementarios. 
· Medidas de transmisión lejana: Prueba de re· 
cuerdo libre y prueba de resumen de la idea principal. 

RF.SULTADOS 

• Medidas de tra11smisíón cerc.1na: El grupo de CS· 

trategia rindió mejor que el grupo básico y que el 
control en cada variable depeudieme y, además, el 
rendimiento del grupo l>i~ico fue ~uperior al del con· 
trol en la subprueba de identificación de la idea princi· 
pal explicita de p¡jrrafo. 

• Medidas de tr:tnsmisión lejana: El grupo de es· 
tratcgias rindió mejor que el grupo básico y el control 
en el resumen de las ideas principales de textos y de 
párrafos. Sin embargo, no hubo efecto significati\'O del 
tratamiento sobre el recuerdo de las ideas prindpales 
ni sohre el recuerdo toul. 

• Hubo, por otra parte. un acusado efeeto de la capaci· 
dad de lectura: los buenos lectores tuvieron un mejor 
rendimiento que los leCtores menos capaces en todas 
las \'ariables dependientes. Sin embargo. 110 se cncon· 
tró interacción significativa entre el tratanúemo y la 
capacidad de lecturn. 

-+--------------------------------~1 
• Enseñanza de qué es el tema del texto, qué es una idea • Los sujetos del grupo experimental t"SCribi:m textos más 

principal. cómo identificar e inferir las ideas prlncl· largos y de mejor calidad. 
palcs de textos cxpositims. • Se encontro transferencia de las estrategias enseñadas 

• EVAI.lJACIÓi'\: COmposición de t~ws expositivos e idcn· un mes después sobre ensayos de geograffa, aunque los 
tificaci6n de la estruClura del texto suj~tos deSt·onoóan que iban a ser evaluados. 11 

~==========7=~==~· --=====· ==========·============~=============================~ 

El análisis de los resultados de este tipo de 
estudios revela que también se puede instruir en 
la comprensión de las ideas principales, y tener 
buenos resultados con estrategias diferentes a la 
estructural. En concreto, el trabajo de Williams 
et al. (1983) fue diseñado para poner a prueba 
su modelo de procesamiento de la información 
importante del texto basado en destrezas de 
categorización. Obtuvieron buenos resultados, 
pero el problema de este trabajo reside en la 
que los textos utilizados eran demasiado sim· 
pies: todos estaban compuestos por una frase 
temática y numerosas oraciones de detalle que 
apoyaban de forma independiente a la frase 
temática. Este tipo de textos no se encuentran 
con frecuencia en los libros de texto, con lo que 
la generalización de esta estrategia a materiales 
más complejos podría ser problemática. Por otra 
parte, un aspecto muy interesante de este tra­
bajo es el efecto del entrenamiento para la de· 
tección de información anómala en el texto. 
Dado que los libros de textos curriculares pre· 

sentan muy frecuentemente información de este 
tipo, sería interesante probar esta estrategia con 
textos menos estructurados. Como conclusión, la 
estrategia de categorización propuesta por estos 
autores podría ser un buen punto de partida 
para iniciar un entrenamiento, pero sería nece­
sario trabajar con textos de dificultad creciente 
y completarlo con entrenamiento en estrategias 
más complejas. 

Los resultados obtenidos en el experimento 
de Ritchie ( 1983) en identificación de ideas 
principales con niños de edades equivalentes a 
6g de EGB, confirman en cierta forma los de Day 
(1980) con adultos en una tarea de resúmenes. 
Los resultados de ambos estudios pueden 
analizarse en dos niveles diferentes. En primer 
lugar, en cuanto a la eficacia de la estrategia 
enseñada, parece que la comprensión 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· •. ,. 



namiento sea efectivo, el sujeto debe compren· 
der los conceptos de cada regla y cómo transfor· 
mar la regla en un procedimiento o plan para 
alcanzar una meta. Esta comprensión se puede 
desarrollar en la instrucción a través de la expli· 
cación de la regla, el modelado verbal de cómo 
utilizarla. y la práctica repetida guiada por el 
profesor (instrucción directa). 

En cuanto al trabajo de Baumann ( 1984), 
hemos de destacar que obtuvo ganancias signifi· 
cativas en las pruebas de comprensión mediante 
el uso de analogías para explicar Jo que es una 
idea principal (vg., una mesa donde las patas 
son los detalles que apoyan a la idea principal y 
el tablero, la información más importante del 
texto). En la literatura, el trabajo de Baumann 
se ha puesto como ejemplo prototípico de ins­
trucción en la comprensión de las ideas princi· 
pales y se ha atribuido el éxito obtenido a la 
utilización del método de instrucción directa 
(Winograd y Hare, 1988). Sin embargo, a nues­
tro juicio, este trabajo presenta algunos proble­
mas: en primer lugar, sólo 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., León, 
1989; Sánchez et al., 1990) es que, en este caso, 
el entrenamiento produce mejoras en la com· 
prensión y no mejoras en el recuerdo, mientras 
que en los trabajos anteriormente citados se pro· 
ducían mejoras en el recuerdo y no en la com· 
prensión. A nuestro juicio, una posible explica· 
ción de estos resultados contradictorios, es que 
en este caso sólo se han entrenado procesos de 
identificación de las ideas principales, sin incluir 
la estrategia estructural. En consecuencia, los 
niños al no utilizar la estructura para codificar y 
recuperar la información del texto. no ven facili· 
tado su recuerdo del mismo. El mismo Baumann 
señala algunas limitaciones de su trabajo al indi· 
car que si bien se intentó crear un ambiente 
instruccional que fuera lo más natural posible. 
toda la instrucción la administró un profesor de 
EGB desconocido y ajeno a los niños. Además, 
considera que para que un programa de instruc-

ción directa sea efectivo es necesario que se 
utilice durante un año completo. 

2.3. Utilización de los 
organizadores gráficos 
como estrategia de 
enseñanza de la 
estructura textual 

l.os principales organizadores gráficos utili· 
zados para identificar la estructura del texto 
son: los resúmenes jerárquicos, los mapas con­
ceptuales y los organizadores temáticos (Muth, 
1987). 

Un resumen jerárquico es una represen­
tación de los títulos 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 
jerárquico son escribir la idea principal del texto 
seguida de un conjunto de números que repre· 
sentan cada uno de los títulos del texto. Poste· 
riormente, el lector tiene que buscar la idea 
principal que corresponde a cada sección del 
texto (representada por un título) y una lista de 
los detalles importantes que apoyan a cada una 
de las ideas principales, y, a continuación, los 
sujetos tienen que establecer relaciones entre las 
distintas ideas principales listadas (Taylor y 
Beach, 1984). 

Por otra parte, un mapa conceptual es una 
representación gráfica de las ideas más 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 título 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 título del texto. 

Los organizadoms temáticos u m:f?a11i· 
zadores previos, por su parte, son pequeños 
resúmenes construidos por el profesor o presen­
tes en los libros de texto, cuya función es 



ayudar al lector a conectar las ideas del texto 
con sus conocimientos previos, medianle 
analogías. El leClor, al leer el texto posterior· 
mente, tendrá que verificar tales relaciones. 

En general, el análisis de los trabajos que 
han entrenado la comprensión de las ideas pri n· 
cipales mediante el uso de organizadores gráfi· 
cos muestra que utilizada bajo ciertas condicio· 
nes, es una estrategia basLante eficaz. siempre 
que sean los propios sujetos quienes construyan 
las representaciones gnífica~ )' que se conecLe 
explícitamente la instrucción en organizadores 
gráficos con la identificación de las ideas princi· 
pales. 

En concreto. de los resultados de Alver· 
mann (J 982) se deduce que los profesores, Lan 
pronto como les sea posible. deben implicar a 
los sujetos en la construcción de sus propios 
organizadores gníficos. Es imporlante que se im· 
pi ique en su construcción y no sólo en su com­
pletanuento, porque se ha demostrado que las 
tareas de generación de respuesLas tienen impli· 
caciones instruccionales m:ís importantes que 
las tareas de selección o de completamiemo. La 
conclusión que se puede exLraer del trabajo de 
Al\'crmann y tloothby ( 1986) es que la longitud 
del período de entrenamielllo es una \'ariable 
crítica en los estudios realizados en las aulas. 
Sus resultados muestran que - días de instruc· 
ción no son suficientes para mejorar la com­
prensión de los sujetos. de hecho no encon· 
traron diferencias entre los sujetos que habían 
recibido este corto período de instrucción y los 
sujetos del grupo control que no habían recibido 
1unguna. Una posible hipótesis que plantean los 
mismos autores es que los sujetos podrían no 
experimentar un sentimiento de posesión de la 
estrategia hasta no haber utilizado y experimen· 
tado la técnica duranle un largo período de 
tiempo y, por otra parte, atribuyen la falta de 
resultados significatiros en la tarea de recono· 
cimiento a un efecLO techo. En este estudio -a 
diferencia de otros- se ha mantenido la ralidez 
ecológica debido a que los niños leían textos 
procedentes de sus lihros de texto, eran entre­
nados en la milización de los organizadores 
gráficos por sus propios profesores durante Jos 

períodos normales de clases y los textos utili· 
zados eran muy cortos. Sin embargo Lodos los 
sujetos -en cuanto a su capacidad de compren­
sión se refiere- se situaban en la media o por 
encima de ella, lo cual plantea la cuestión de si 
los resultados del estudio podrán ser extrapo· 
lables a sujetos con dificultades de comprensión 
así como de la potencial generalizabilidad del 
entrenamiento. Una de las observaciones que se 
han realizado en este estudio, es que tras un 
período cono de instrucción en el uso de los 
organizadores gráficos, algunos sujetos realizan 
espontáneamente estas representaciones gríúicas 
durante la lectura, lo cual confirma las ohser­
,·aciones de Moore y Readance ( 1984) qujenes 
afirman que uno de los potenciales beneficios de 
la instrucción con organizadores gráficos, es que 
el lector se compromete más activamente en el 
proceso de lectura. Por otra parte, los resultados 
del experimento de Berkowitz ( 19R6) con mapas 
conceptuales, son consistentes con los obtenidos 
en los estudios de identificación de la estructura 
textual: mejora el recuerdo del texto pero no la 
comprensión porque no se conecta explíd· 
Lamente la utilización de estas estrategias con la 
elaboración por parte del sujeto de la represen· 
tación macroestructural (Armhruster, Anderson 
y Ostenag, 1987). 

En cuanto a la utilidad potencial de los tres 
tipos de organizadores en la instrucción, tal r 
como señala Muth (1987), la ventaja que tienen 
los resúmenes jerárquicos y los mapas conceptu· 
ales sobre los organizadores tem:íticos, 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 información tex· 
tual y los conocimientos previos del lector, lo 
cual puede conducir a un aprendizaje más signi· 
ficativo. 

Por otra parte, los resultados de Holley et 
al. (1979) sugieren que una estrategia como la 
representación jerárquica afecta a la identifica­
ción y retención de las ideas principales, pero 
parece no tener efecto alguno sobre la identifica­
ción y retención de detalles. 

•·E• 



TABLA 1 .4. Utilización de los organizadores gráficos como estrategia para 
comprender las ideas principales. 

ESTUDIO, SUJETOS 
Y PERÍODO 

• Jlolley, Oansereau, 
McOonald. Garland 
y Collins (1979) 

• Sujetos 
unir~rsitarios. 

• 6 horas. 

• Alvcrmann ( 1982) 
• 30 sujetos de 2' de 

sur. 

• Gcva (1983) 
• Universitarios. 
• 5 semanas (5 ho­

ras). 

• Bcan et al. (1983) 
• 2' de BUI'. 

• Taylor y Beach 
(1984) 

• 7 de EGB. 
• 7 semanas. 

ESTRATEGlA/EVALUACIÓN 

• F.matcgias de representación en forma jerárquica: se 
proponionó 6 tipo de conexiones (relación panc·todo, 
tipo de, llel'a a. analogía, características y cvid~ncia). 

• EVALUACIÓN: Utilización de la representación jerir· 
quica en el estudio de un texto dr geología de 3000 
palabr:1s. Medidas: ahcrnat i\ as múltiples. comple· 
tamiento, respuc.sta corta, ensayo y resumen. 

• Construyó un organizador gr:ifico de complctamiento 
(J.c .. Jos sujNos tenfan que complet:1r los conceptos y/o 
relaciones omitidas en él) y pedía a lo; sujetos que 
reconstruyeran el pl:1n organizacional del autor. Antes 
de empezar a leer, se les decía que el propósito del 
organizador era a¡~rdarles a distinguir emre las ide:rs 
más importantes y las secundarias. También se les dijo 
que el mamener en su meme el organtzador gráfico 
podría <lyudarles a identificar y posteriormente a re· 
cordar la información importante. Después de que com· 
plctaron el organizador. se disrutió y se derivó la idea 
prindpal del mismo. 

• EVALUACIÓN: recuerdo. 

• Utilización de los diagramas o gr:ificos para representar 
idea.s del texto y conectarlas con su conocimiento prc· 
vio en forma de nodos y de relaciones especificas entre 
ellos. 

• EVALUACIÓN: Representar la estructura v el contenido 
del texto. 

• Al grupo experimental se le entrenó en cómo construir 
los organizadores grllficos. l'ara ello, primero se les 
pidió que diferenciaran entre ideas princip:iles y subor· 
di nadas y después que construyeran el organizador de 
anrcrdo con cómo ellos creían que se org:miz<m las 
ideas más o menos importantes. Finalmente. Jos sujetos 
tenían que derivar la idea prindpal o el resumen 
basándose en la información mostmda en el organi· 
zador gr.ífoco. f.l grupo comrol, fue instruido en la 
n~ización de esquemas lineales del texto. 

• EI'AI.UACIÓJ\: Rcnrerdo y actimdes hacia l:1 utilización 
de los organizadores gr:lfocos. 

• Los sujetos fueron divididos en tres grupos: uno de 
ellos fue instnrido en la realización de resúmenes jerár· 
quicos; al segundo grupo se le hideron pregumas sobre 
ideas principales y sobre detalles, y finalmente, el ter· 
cer gnrpo (control) rccihió instrucción tradicional en 
lectura. 

• EI'ALliACIÓN: 
· Medidas de aprendizaje memorístico: recuerdo literal 
de la información del texto y respuestas a una prueba 
de evalu¡tdón de ideas principales y de detalles. 
· ~l~'!lidas de aprendizaje signifocatiro: Escribir un en· 
sayo. 

C·ti· 

1 RESULTADOS J 
• F.l grupo experimental fue superior al comrol sohre 

todo en las tareas de completanriemo y en la prueha de 
ensayo, es decir, en las pruebas tlíse~adas para cl':lluar 
las ideas principales. 

• Las ganancias fueron mayores para los lectore$ más 
competentes. 

-
• Los resultados sugieren que el recuerdo de 1:1 informa· 

ción importante est:l influido positivameme por el or· 
ganizador. Sugieren que la estructura imJlUesta por el 
organizador ha servido a los sujetos como pista para su 
memoria. 

• El grupo experimental supl'ró al grupo control en las 
medldas dependientes. 

• También se obtuvieron ganancias signifocali\oas en una 
prueba de comprensión general. 

• Se beneficiaron más de la instruccíón los lectores 
menos competentes reflejado en una prueb:r de com· 
prcnsión general. 

-------------------11 
• Fueron ne-cesarias 14 semanas de entrenamiento para 

que los sujetos de capacidad lectora media y alta 
usasen el organizador + resumen cspománeameme. 

• Comparados ron el grupo de esquema (que mostró un 
recuerdo memorrstico), el grupo experimental mostró 
un rc~11erdo más integrado y significativo.Sc encontró 
además una moderada trdnsfercncia. 

• Los sujetos drl grupo experimental mostraron actitudes 
más positivas hacia la utilización de 1:1 estrategia. 

• l.os sujetos del gnrpo experimental (resumen jerár 
quko) tuvieron un mejor rendimiento que Jos sujetos 
del grupo control en todas las medidas dependicmes, 
tanto en textos de contenido familiar, como en textos 
de contenido no familiar. Sin embargo, los niños del 
grupo experimemal sólo sobrepasaron a los del grupo 
de ideas principales en la prueba de recuerdo del texto 
no familiar. 



~'TUOIO, SU}JlTOS 
Y PERÍODO 

• Alvermann, y \":m 
Arnam (1984) 

• Universitarios (high 
school) 

• Al\·trn1.lnn, 
Boothby l' Wolfe 
(1984) 

• 4• EGB. 
• 1 1 días consecuti 

VOS. 

• Alverm:mn 1' llooth· 
by (1')86) . 

• 24 ni llOS de 4" EGil. 
• 14 sesiones. o 7 se· 

siones (dependien· 
do del grupo) de 
2; minutos de du· 
ración. 

• Bcrkowiu ( 1986) 
• Niños de 6 de EGB. 

1-
• Risco v Ah·arez 

( 1986): ~xp. 1 
• Xiños de ; • de EGB 

de mala compren· 
sión lectora. 

• Ri sco y Alvarez 
(1986): exp. l 

• Xiilos de ; •, 6• y " 
de EG B de mala 
comprensión lec· 
tora. 

F$J'RATEGIN EVAI.UACIÓN 

• Utilización del organizador grMico par.t localizar las 
ideas prinl'ipales que habían leído. En este caso el com· 
pletaotiento del organizador consistió en localizar en el 
texto l a.~ respuesta.< a las preguntas generadas por el 
profesor o por los compañeros. 

• EI'ALUACIÓN: Tarea de elección múltiple. 

• Cómo usar los organizadores gr:íficos con sus libros de 
texto de Ciencia.~ Sociales. 

• E\~\Lt:ACIÓN: Recuerdo. 

• lnstrurción en cómo completar org:Ulizadores gráficos 
(en los que estaban omitidos algunos nmreptos y/o 
relaciones) que representaban un texto e~traído de un 
libro rlP Ciencia.< Sociales. f.n PI organi7.:tdor presentado 
a los sujetos, la.~ palabra.' estaban conectada.< mediante 
líneas que representaban espacialmente las relaciones 
de subordinación entre los conrcptos. Una vez que se 
r.omplet;~ban los organizadores, éstos reflejaban la 
estructura de alto nivel del texto. 

• La instrucción fue llevada a cabo por un profesor. en el 
contexto de las cl:tSes mrrirulares. <(Ue había recibido 
un pequeiio entrenamiento en cómo construir y utilizar 
los organizadores gr.lficos en las clases de Ciencias 
sociale.s. 

• EVALUACIÓN: R(.'(Uerdo libre escrito. y prueba de elec· 
ción múltiple de 18 preguntas. similar a la realizada 
normalmente por los sujetos después de cada lección. 

-
• Los sujetos fueron divididos en cuatro grupos: f.l 

primer grupo elaboró y estudió sus propios mapas 
conceptuales. ~1 segundo grupo estudió los mapas 
conceptuales que habían sido elaborados por el pro­
fesor, el tercer grupo respondió a pregunt:tS sobre 
ideas principales y sobre detalles y el cuarto grupo 
releyó los textos. 

• EVALUACIÓN: 
· Medidas de aprendizaje memorístico: recuerdo libre 
de la información literal del trxto y mediante una 
prueba de ideas principales y de detall~s. 

• Los sujetos que participaron en el estudio. o bien reci· 
hieron amba.~ panes del organi1.ador temático, o bien 
la parte analóg ica solamente. o bien la parte 
instrunional solamente, o no rt'tibitron organizador 
temático. 

• F.\'Al.UACIÓ1": reruerdo, preguntas de inferencia, y 
preguntas sobre relaciones entre las idea.< del texto. 

• l.os sujttos que parliliparon en el estudio. o bitn rcci· 
bieron ambas panes del organizador tcnuitico, o bien 
respondieron y discutieron preguntas pre,·ias a la 
lectura del texto. 

• E\'.UUACIÓ:\: recuerdo. preguntas sobre ideas princl· 
(lales y sobre detalles del texto, y elaborJ<ión de infc· 
rencias sohre la información texwal. 

RESULTADOS 
1 

• Sólo los lectores menos competentes del grupo cxperi· 
mental tu\'icron mejor rendimiento que los sujetos del 
grupo control. 

• Recordaban significativamente más ideas prin<ipales de 
lo que lo hacían los sujetos que sólo habían recibido 7 
sesiones de entrenamiento, o que los sujetos que no 
habían recibido entrenamiento. 

• El grupo experimental que había recibido 14 st-siones 
de emrcn:U11icnto recordó más idc:tS del texto que el 
grupo control. Sin embargo, no hubo diferencias signifi· 
c:ni,as entre el recuerdo del grupo e~perimental que 
habfa rPcibiclo 7 sesiones de entrenamiento. y el grupo 
comrol. 

1

• 1\o hubo diferencias significativas entre los tres grupos 
en la tarea de reconocimiento. 

• En la prurba de recuerdo los sujetos que elaboraron 
sus propi<1s mapas conceptuales tuvieron un rendimien· 
to significatl\':tmcnte mejor que el resto de los grupos. 

• En la prueba de comprensión de ideas prin<ip:til'S y de 
Mtalles, los sujetos que elaboraron sus mapas concep­
tuales sólo tuvieron un mejor rendimiento que los suje· 
tos que estudiaron los mapa.' conceptuales de los pro­
fesores y <(UC rck')'cron el texto. Sin embargo. no se 
cncomraron difcrcnl'ias significativas con respecto al 
gru110 de ideas principales. 

• En la.' medida.' de demora, no se encontraron diferen· 
cías signiflcativas entre los grupos. 

• Xo hubo diferencias entre los grupos ni en el recuerdo 
innwdiato ni en el demorado. Sin embargo, los sujetos 
que hahían recibido antba.' partes del organizador 
temático o sólo la parte analógica tuvieron mejor 
rendimiento en la prueba de inferencias, tanto inmc· 
diata como demorada. 

• l.os sujetos que habían recibido el organizador temático 
tu,·icron un mejor rendimiento en todas las \1triablcs 
dependientes que los sujetos que sólo respondieron a 
preguntas pre,•ia.~. 



2.4. Estudios que 
trabajan con 
múltiples 
componentes 

Los estudios incluidos en este apartado 
no están dirigidos exclusivamente a la ins­
trucción 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
terminación de la información importante 
de los textos. Una de las razones de su inclu­
sión en un artículo como éste, es que en 
todos ellos se incluyen corno un conjunto de 
estrategias más, las de identificación de las 
ideas principales y los organizadores gráfi ­
cos. Otra razón obedece, a que si bien el 
objetivo inmediato de los estudios revisados 
hasta ahora es la mejora en la comprensión 
de las ideas principales por medio de distin· 
tas estrategias. su objetivo último es poten­
ciar el aprendizaje a partir de los textos. En 
la tabla l. 5 se describen esquemáticamente 
algunos de estos estudios más represen­
talivos. 

Los resultados de estos estudios muestran 
algunos aspectos imponantes sohre la instruc­
ción en este tema. En primer lugar, señalan el 
papel que juega la representación jerárquica 
de las ideas del texto en la comprensión de 
las ideas principales. Concretamente, en el es­
tudio de Dansereau et al. ( 1979) fue esta 
subestrategia la que tuvo un mayor efecto so­
hre la comprensión y el recuerdo de los tex­
tos. Asimismo, estos trabajos muestran la im· 
portancia de las estrategias de aporo (moti· 
vacionales, de relajación, etc.) en los pro­
gramas de instrucción de este tipo, aunque se 
demuestra también que es más eficaz primero 
enseñar estrategias de comprensión 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 comprensión 

Desde este tipo de estudios se parte del su· 
puesto de que los niños -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 comprensión. Ahora 
bien, si por alguna razón, el niño ha carecido a 
lo largo de su historia de esta experiencia, po· 
dría e>.perimcntar dificultades en la realización 
de las tareas académicas autónomamente. Dado 
este supuesto, desde el punto de vista instruc· 
cional se plantea la necesidad de crear situado· 
nes instruccionales lo más parecidas posibles a 
las situaciones de interacción descritas. para de 
esta manera. potenciar la comprensión de textos 
mediante el entrenamiento en determinadas es­
trategias reguladoras, a saber, resumen, aclara· 
ciones, cuestionamiento y predicción (Brown, 
Palincsar y Armbruster. 1984). Según estas auto· 
ras, cada una de las actividades propuestas iría 
dirigida a resolver un potencial fallo de com­
prensión: 

• Resumen: Se modela como una actividad 
de autorrevisión que va dirigida a decir al 
grupo lo <1ue se acaba de leer en el texto 
y le sirve al profesor para evaluar lo que 
se ha comprendido. 

• Aclaraciones: Son necesarias cuando hay 
confusiones en el texto (vg., ambiglie· 
dades) o cuando el lector no interpreta el 
texto correctamente. 

• Cuestionamiento: Es una forma de eva­
luar la comprensión de aspectos concre­
tos del texto. 

Estas estrategias son enseñadas normal· 
mente mediante el método de --cuestíontunien/o 
recíproco " o ··anse1ianza recíproca", en el cual 
tanto profesores corno alumnos se van auto-



TABLA 1.5. Estudios instruccionales multicomponentes. 

F$J'UDIO, SUJETOS 
ESTRATf.GIA/ IiVA LUACJÓN RESUI.TADOS 

Y PERfODO 
-

• Oanscrcau Ct al. • F.str-Jtegias primarias: dentro de este grupo se inclu· • Los ;u jetos del grupo experimental mostraron una m~-
(1 9i9) yen las de comprcn,ión/rerucrdo y recu¡~erariónjutili · jora signiOcativa tras el entrenamiento tanto en las 

• Sujetos universita· zarión. pruebas de comprensión/recuerdo, como en las medias 
ríos (38 expcrimcn· · !Jstralt'gins tl<' comp_rtmsirin; recuerdn: las de com· de autoinfonnc, aunque el efecto del entrenamiento 
tales y lS rolllro- prcnsión incluyen: l:t.~ gan:t.s de estudiar. el propósito fue mayor en las pmebas de respuesta corta que en las 
le;). de leer para comprender. la rcpcti<ión del material sin de elección míohiple. Además. la subcstratcgia que tu,·o 

• t:n semestre (1; se· hacer referencia :tl tc~to. el recuerdo <le las ideas prin· un mayor erecto sobre la comprensión fue la represen· 
mana.~) cipales, la elaboratión del texto, la extensión de cono· tatión jerárquica. 

cimiento mediante autocuestlonamiemo. y. finalmente, 
la revisión de errores. Por otra parte, para pottuti:or el 
recuerdo se proponen tres subestrategias: paráfrasis e 
imagen, que consiste en resumir el material en sus 
propias palabras y formar imágenes mentales de los 
conceptos incluidos en el texto. reprcscntacitin jcr:ír· 
quica que consiste en la rcprcscmadón de las ideas 
claves y sus interrelaciones en forma de red. y, final· 
mente. análisis de los conceptos dave a partir de la 
representación jerárquica. l.os sujetos del grupo expcri· 
mental recibieron el entrenamiento en las estrategia> 
de comprensión generales. y. postcriormcmc. r ucron 
dh·ididos en tres subgrupos. uno de los cuales fue en· 
trenado t·n la elabomción de padfra.~is e imágenes 
mcm:oles, otro en la elaboración de representaciones 
jer.lr11uicas. y el tercero, en la relación de conceptos o 
ideas cJa,·es. 

• Estrategias de aporo: su objetivo es el desarrollo )' 
mamenimicnto de un buen e~tado interno del sujeto 
para lograr que el aprendizaje y el rcndimicmo st•an 
óptimos. Se incluyen: planifocarión de objet ivos y de 
tiempo para lograrlos. técnicas de manejo de la t'Oncen· 
tración. que incluyen elcmcmos de la desensibiliz:1ción 
sistcrnátim y de la terapia r:ocional-emotiva para evitar 
la tensión, manejar las rmocioncs positivas y negativas. 
di~logos internos constructh·os y rclajadón, y final· 
mente. regulación y control del rendimiento en la re:tli 
zación de la tarea. 

• E\'AlUACIÓI\: Recuerdo consistcnt~ en pruebas de 
prcgumas cortas y de eleccion múltiple de 3 t~xtos de 
.1000 pahhra.~. Se les daba a los sujetos una hom para 
que cstudiar:m el texto. y. posteriormente, una seman:1 
después. se les daba 45 minutos para realizar la.~ prue· 
bas. 

• Oanscrcau Ct al. • f.mrenamiento en dos secuencias difcrentl's: estrategias • \lejoró el rendimiento de los sujetos experimentales 
(1980) primarias + estrategias de :1poyo, y estrategias de tanto en las pruebas de comprcnsión; rccuenlo. como 

• ; 7 sujetos universi· :tpoyo + estrategias primarias. en la.~ medidas de autoinforme. Además mejoró mi~ el 
tarios. l • E\'ALC,\CIÓX: Igual que en el rx1~erimento 1. grupo que rt'Cibió la setuenria de estrategia.~ primarias 

+ estr:negi:IS de aporo. 

- 1 



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

Estudios prototípicos de este apartado son 
los de Palincsar, Brown y colaboradores. En la 
tabla L.6 se describen esquemáticamente al­
gunos de Jos trabajos más 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 mayoría de los sujetos 
entrenados), fiables y duraderos (los efectos del 
entrenamiento se mantuvieron durante un 
período de más de ocho semanas). Además, 
estos efectos se generalizaron al contexto esco· 
lar y se transfirieron al rendimiento de tareas 
distintas a las utilizadas en el entrenamiento 
(v.g., elaboración de resúmenes y de prediccio­
nes sobre el contenido del texto). Además, este 
tipo de intervención 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
trucción a que el entrenamiento se realizó de 
forma extensiva, a que las actividades entre­
nadas estaban muy bien especificadas a nivel 
teórico y empíricamente establecidas como 
características de los malos lectores, a que se 
adaptó el entrenamiento a las necesidades de 
cada sujeto, y a que las estrategias enseñadas 
eran transituacionales, es decir, independientes 
del contenido de un dominio específico. 
Además, estas mismas autoras señalan que du­
rante el entrenamiento se prestó una consider­
able atención a las variables metacognHivas, 
(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 enseñando, así como de las ventajas po­
tenciales de la supervisión y control de sus 

propios procesos de comprenswn. Por otra 
parte, el propio formato de la instrucción, de 
carácter interactivo, permite un modelado exten­
sivo de las actividades en contextos parecidos 
los naturales. 

Sin embargo, y pese a los excelentes resul­
tados obtenidos, los trabajos de Palincsar y 
Brown no están exentos de críticas. Con res­
pecto a este punto, Pressley et al. (1988) 
señalan 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 podría deberse a 
un mayor tiempo de procesamiento por parte 
del grupo experimental y no a los efectos del 
entrenamiento. En segundo lugar, sei'íalan que 
en los experimentos de Palincsar y Brown, no 
hay una buena medida del proceso, para lo cual 
-señalan estos autores- se requeriría un trata­
miento y una evaluación individualizada. Final­
mente, aluden que estos trabajos presentan al­
gunos problemas estadísticos referidos tanto a la 
unidad de análisis (el entrenamiento se realizó 
en grupo, pero los análisis de resultados se hizo 
a partir de las puntuaciones individuales) y a 
los efectos de la muestra en la interpretación de 
resultados: Palincsar y Brown obtienen unos re­
sultados muy buenos con una muestra muy 
pequei'ía (n = 6), es dudoso que este efecto se 
hubiera mantenido o incluso encontrado con 
una muestra más grande. 

Como conclusión, hemos de señalar que si 
bien la línea de investigación iniciada por 
Palincsar y Brown es prometedora, sería nece­
sario ampliar su estudio con muestras mayores 
(incluso con clases intactas), reanalizar los resul­
tados tomando como unidad de análisis el 
grupo, y finalmente, mejorar la evaluación con 
medidas más discriminativas del proceso. 
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TABLA 1.6. Estudios que combinan el conocimiento de los contextos instruccionales 
apropiados con la enseñanza de estrategias de comprensión. 

~,SUJETOS 
11 ..., , ~~~IÚODO 

• Palincsar y Krown 
(1\18.)): exp. 1 

• Niño$ de 7• de EGB 
con decodificación 
media y mal:ts pun· 
tuaciones en com­
prensión. 

• 1 O di as de ense· 
rianza n.'Cíproca + 6 
días de maoteni· 
miento + 3 día.~ de 
enseñanza recipro­
ca. 

F.STRATEGlA/EVAI.UACIÓN 

• Entrenamiento eo enseñanza reriprot·a en el que el 
in,estigador y el alumno llevan a caho un di;llogo so­
bre un fragmento del texto. Si el texto es nuevo. d 
inve.<tigador pide al niiio que haga prcdicdones sobre 
el título y se relaciona con los conodmirutos previos 
drl niño, y si ya e.~ conocido. se le pide al niilo que 
recuerde los aspectos m:is rele,~unes del tema. A con· 
tinuación. el investigador asigna un párrafo e indica si 
le corresponde a él o al alumno ensenar ese párrafo. 
Ambos leen el texto en silencio. y el que hace el papel 
del profesor. tiene que resumir el contenido, aclarar 
posihlcs dificultades, hacer pregumas sobre el texto. y. 
finamente. predecir el contenido futuro. Estas artivi· 
darles fueron realizadas en el contexto de un dioílogo 
en el que tanto el que ejercía el paprl del profesor 
romo el de alumno se daban mutua retroalimentación. 
Al principio de las sesiones el adulto (reali1.ando el 
papel del profesor) modelaba las activid:tdes apro· 
piada.~ de regulación de la comprensión. En cuanto a la 
intervención de los niños en el proceso, si bien al 
prindpio les costaba trabajo realizar un papel activo. a 
medida que se iba :tl'llltz:mdo en la.~ sesiones. los niilos 
fueron m:is capaces de realizar las anividadcs por si 
solos. 

• EVALUACIÓN. 
· Pruebas de decodificación y comprensión para selec· 
clonar a la muestr:t. 
· l'reguntas de comprensión sohre un texto cxpo$ítlvo 
de aproximad:utlente ;oo palabra.~. Este mi>ttlO pro­
cedimiento de el'aluación fue utilizado durante el 
¡x·riodo ele seguimiento. 
· F.st:t misma prueba de evaluación fue administrada en 
fl contextO de una clase curricular por el profesor de la 
a.~ignatura. sin c¡ue los niños supieran <1uc formaba 
parw de la evaluación del entrenamiento. 

RESULTA DOS 

--
• Se obllwieron cambios cualitativos en las pregunta.~ 

realiz:td;L~ por los niitos a lo largo, y de.~pués del entre· 
namiento (vg. :11 principio del entrenamiento sólo el 
11% de los resúmenes contenían las ideas prinCipaleS, 
sin embargo, al final del entrenamiento lo hacían el 
60%). 

• Se obtuvieron también cambios altamente significatii'Os 
en relación con las respuesta.~ c¡ue los nifios tenían <1ue 
responder despu~s del en trenamien to (15% de 
respucst;ts correctas en el prc. frente al S0-90% de 
respuestas correctas en el post). 

• Las ganancia.~ obtenidas se mamu1·ieron en una prueba 
de seguimiento realizada con 6 meses de demora (6o% 
de respuestas corrt't"tas). 

• En la prueba de Claluación en el contexto de la el~, 
los niños mostraron también ganancias significati\':IS 
con respecto a 13 medida pre. con lo que se demostró la 
generalización del entrenamiento a otras situadones y 
con textos distintos. 

----------+- ----------+--
• Palincsar y Brown 

( 1983): ex p. l 
• 6 nifios dt- 7• ele 

EGK distribuidos en 
tres grupos. 

• 20 días de entrena· 
miento eu ense· 
iianza recíproca + 5 
días de eraluación. 

• En realidad el experimento se trataba de una réplint • Se obtuvieron gammcias significatii':IS tras el entre-
del anterior, con la excepción de que el criterio de namiemo en la calidad de los diálogos. en las preguntas 
éxito del entrenamiento varió (se consideró 11ue debían sobre ideas prittcillales y en las paráfrasis. También 
responderse al menos el 75% de las respuestas corree· mejoró significativamente el rendimiento de los sujetos 
tamente, durante .¡ días consoo.uivos, ele los 5 que duró entrenados en la tarea de gener:!ll7.aci6n (con textos 
la evaluación), l' adcmá>, los niños recibieron retroali· naturales en la clase). aum1uc esta mejora no fue ho-
mentación sobre su rendimiento. mogénca para todos los sujetos. En las pruebas de 

• E\'ALUACIÓ~: Ademá.~ de la.~ pruebas utilizadas en el transferencia, se obtuvieron ganancias significativa.~ en 
c~pcrimento anterior. se administraron medida.< de la elaboración de resúmenes, preguntas sobre el texto y 
c1·aluación general de la rcguladón de la comprensión dCtl'<'ción de fallos, aunque no mejoraron en la tarea de 
que incluían dctccdón de errores de comprensión y IHllltuación de la importancia estructural. En las 
puntuar la importancia estmctural de las oraciones de preguntas 11ue tcrúan que elaborar simulando a las de 
un texto narratiro. Aclemá.~ se les pidió yuc constru· lo~ profesores. las elaborarla.~ por el grupo experimen· 
ycr:m 10 preguma.~ similares a las que haría un pro- tal tuvieron una mayor calidad. y se aproximaron m:is 
fesor en la cla.se, r se induró una prueba de transferen· a las que harfa un profesor, también mostraron una 
cía que comistía en tlaborar restímencs y hacer predic· mayor capacidad de parafrasear la.< preguntas y en 
clones. centrarse en las ideas princi1>ales. 
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Resumen 

En este artículo se presenta una extensa revisión teórica de los programas instruccionales 
que se han desarrollado -en su mayoría a partir del modelo de procesamiento del discurso 
propuesto por van Dijk y Kintsch (1983)- para mejorar la comprensión de la información más 
importante de los textos. Una revisión de este tipo es necesaria porque si bien la mayoría de 
estos programas tienen algunas características comunes (vg., la adopción del mismo modelo 
teórico) tienen a su vez algunas características diferenciadoras que dificultan su comparabili· 
dad, problema que se ha agravado en los últimos años debido a la gran proliferación de este 
tipo de programas fuera y dentro de nuestras fronteras. 

El objetivo pues, de este artículo es no sólo describir los trabajos realizados, sino también 
analizar las características de la instrucción 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 debería realizar la instrucción, 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: Comprensión de las ideas principales, estrategias de comprensión, pro· 
gramas de instrucción. 

A bst ract 

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 ncccessary because althoug n·¡ost of these programs 
share some simílarities (vg., the same theoretical frame), they differ in some oú1er 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 effícacy, their implications for learning, the 
instruction contcxt, and soon. Thus, ú1e 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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