La sefalizacion y el recuerdo
de textos expositivos

Y SuU organizacion

Introduccion

Los textos son, quizas, la herramienta
instruccional mas predominante en la
educacién y constituyen la base sobre
la cual sustentan los profesores, en gran
medida, el proceso de ensefianza—apren-
dizaje (Kinder y Bursuck, 1991). Aunque,
como veremos posteriormente, diversas
investigaciones sugieren que la organi-
zacién del texto y su conocimiento afec-
tan a la comprension, muchos textos no
estan bien organizados y/o no hacen
explicita la estructura textual impidien-
do a muchos alumnos su captacién y uti-
lizacion. Es decir, los textos mal organi-
zados influyen en las dificultades de
comprension de los lectores, especial-
mente cuando éstos tienen dificultades
para recordar el contenido, organizar la
informacién, identificar las ideas impor-
tantes y discriminar entre informacion
importante y accesoria.

Andrés Medina GOmez

Los textos mal
organizados dificultan
la comprension de los
mismos, especialmente
cuando los lectores
tienen problemas para
recordar el contenido,
organizar la
informacién o
discriminar las ideas
importantes de las
accesorias.
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Componentes del proceso
de comprension

La comprension de textos es un proceso
complejo de construccidn de significados
que se realiza a partir de la interaccion
entre la informacion del texto y las apor-
taciones del lector. Este proceso interacti-
vo estd modulado por variables asociadas
a la informacién textual (coherencia del
texto, la estructuracion de la informacidn,
el grado de explicitacion de la estructura
textual, las sefializaciones, etc.), y por varia-
bles asociadas al lector (conocimientos pre-
vios sobre el tema de la lectura, conoci-
miento de la estructura textual, objetivos
de la lectura, estrategias que utiliza en la
comprension, etc.).

La influencia de las variables del sujeto
sobre la comprension de textos se ha cen-
trado en la relacion entre el conocimiento
metacognitivo y la comprension lectora
(Schunck y Rice, 1992); la auto-regulacion
y la comprension lectora (Malone y Mas-
troperi, 1992; Wong y Wong, 1986) y sobre
los efectos de la instruccion metacognitiva
y la comprension lectora (Billingsley y Wid-
man, 1990; Chan et al., 1990; King y Jon-
son, 1999; Malone y Mastroperi, 1992;
Schunck y Rice, 1992). De la revision de
estos estudios se desprende la efectividad
del conocimiento metacognitivo y las habi-
lidades de auto-regulacién en la mejora de
la comprension lectora. Si bien estos
hallazgos se dan también como efecto de
la instruccién metacognitiva, al incorporar

ésta diversos componentes metacognitivos,
la investigacion deberia identificar la efec-
tividad diferencial de cada uno de ellos.

Por su parte, el estudio de la influencia de
las variables textuales sobre el proceso de
comprension se ha centrado sobre la rela-
cién entre la organizacion del texto y la
comprension lectora. Dickson, Simmons
y Kameenui (1995; 1998), en un andlisis de
los estudios realizados sobre la influencia
de los textos bien presentados (Lorch
y Lorch, 1985; Miller y Kintsch, 1980) y la
explicitacién de la estructura del texto
(Horton et al., 1990; Pearson y Fielding,
1991), encontraron que ambos factores
facilitaban la comprensién del texto. Tam-
bién encontraron que la instruccion expli-
cita sobre la presentacion fisica y la estruc-
tura del texto facilitaba la comprension del
contenido. Sin embargo, los mismos auto-
res argumentan que a pesar de la eviden-
cia experimental, muchos textos estan
poco organizados y no hacen explicita la
estructura.

Teoria de la comprension
de Kintsch

Enel campo de la comprension de textos
se han utilizado diversos modelos para pre-
decir qué informacién se aprendera desde
un texto (Foltz, 1996). Una teoria que nos
provee de un marco para la comprension
del texto es la teoria de Kintsch (Kintsch
y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988). El modelo de Kintsch ha



sido usado para predecir la comprension
del texto basandose en factores tales como
los rasgos que se recordaran del mismo. De
acuerdo con este modelo, cuando leemos
un texto el procesamiento ocurre en diver-
sos niveles, que van desde los procesos de
bajo nivel de reconocimiento individual
de palabras a procesos de alto nivel, deducien-
do el punto esencial de la informacion en el
texto. Estos procesos se producen de forma
simultanea para construir el significado del
texto, aunque el significado es representa-
do en diferentes niveles. En la comprension
que se produce tras la lectura de un texto,
de acuerdo con el modelo de Kintsch se
distinguen tres niveles de comprension: un
nivel superficial, el texto-base, y el modelo
situacional. El primero se basa en la deco-
dificacion de las palabras y frases que for-
man el texto teniendo en cuenta las rela-
ciones lingdisticas existentes entre ellas. El
segundo, el texto-base es una representa-
cién de la estructura semantica, incluyendo
la retorica del texto. El Gltimo nivel, el
modelo situacional, representa la situacion
descrita en el texto, integrando la informa-
cion previa del lector, con la informacion
que aporta el texto (Kintsch, 1994; Kintsch
et al., 1993). La teoria asume que el signifi-
cado del texto es construido en la mente
del lector y que su construccion es un pro-
ceso activo. También asume que el lector,
generalmente, forma una representacion
en su mente del significado del texto que
esta basada en la informacion del texto
y en el background de conocimiento del
lector, dando lugar a lo que Kintsch llama
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“el modelo situacional”. En dicho modelo
situacional se integran, en nuestra mente,
dos tipos de estructuras: la macroestructu-
ra'y la microestructura. La primera contie-
ne la informacion esencial de alto nivel o el
significado del texto. La segunda esta for-
mada por las pequefias unidades definibles
de significado en el texto.

La representacion de las proposiciones que
estan interconectadas en el texto toma la
forma de una estructura jerarquica con los
conceptos de alto nivel representados
como proposiciones supra-ordinadas que
estan conectadas a conceptos de bajo nivel
representados como proposiciones subor-
dinadas (Kintsch y van Dijk, 1978). El
recuerdo de proposiciones sigue esta jerar-
quia, con las proposiciones de alto nivel en
la parte superior de la estructura jerarqui-
ca y siendo méas probable que sean recor-
dadas que las proposiciones de bajo nivel.
Es por ello que los lectores, cuando leen un
texto, generan una macroestructura o par-
te esencial del texto como resultado de los
procesos inferenciales del lector que tras la
interaccién del conocimiento del sujeto
con la informacion del texto, va mas alla
generando hipdtesis sobre el significado
global del texto.

Los datos, interpretados desde el marco del
modelo constructivista de la comprension
lectora, sugieren que los alumnos méas
jovenes se focalizan mas sobre la microes-
tructura de una historia, esto es, mas en los
detalles que en la estructura en conjunto
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0 en el tema. Partiendo de la teoria
de Kintsch y van Dijk (1978); van Dijk y
Kintsch (1983); Kintsch et al, (1993)
y Kintsch (1994), el recuerdo de los sujetos
al leer un texto estara afectado por el efec-
to de los niveles, de forma que las proposi-
ciones de alto nivel se recordardn mas que
las proposiciones de bajo nivel, efecto
que se potencia mediante la construccion
del texto base y la representacion de un
modelo situacional por parte del sujeto.

En el caso de los textos expositivos, el
recuerdo deberia ser dependiente de la
importancia jerarquica de las ideas. Por
tanto, la construccién de la representacion
de un texto expositivo y su organizacién en
la mente del lector es un importante requi-
sito para la comprension del texto y de su
posterior recuerdo. Dicha representacion
del texto se encuentra determinada por la
estructura del texto, por las estrategias del
lector, el conocimiento del tema y las limi-
taciones de los recursos cognitivos implica-
dos en el mismo. Podemos decir, por tanto,
que el conocimiento de la estructura del
texto proporciona al sujeto una guia para
construir el texto-base.

Sefalizacion y comprension

La sefializacion abarca una amplia variedad
de recursos con la finalidad de resaltar la
estructura del texto y las ideas mas impor-
tantes del mismo (Lorch y Lorch, 1996).
Dentro de estos recursos tenemos: los titu-
los, encabezados, subrayado, objetivos,

resimenes, organizadores gréaficos, etc. La
investigacion sobre los efectos de la com-
prension ha partido de la hiptesis de que
dicha sefializacién ayuda al lector a construir
una representacién organizada y coherente
del texto, la cual facilitara el recuerdo de la
estructura del mismo y de las ideas principa-
les (Lorch y Lorch, 1985; Meyer, 1975).

Sin menoscabo de la importancia de otros
factores, creemos que la sefializacion pue-
de ayudar a los alumnos a comprender el
texto y extraer la informacion importante
del mismo. En esta linea Schallert et al.,
(1988), entienden que la mayoria de los
estudiantes pueden requerir mas guia para
detectar la informacién importante y el
tipo de estructura subyacente, y que la
necesidad de esta guia es mayor para los
alumnos mas jovenes.

En la mayoria de los textos, los autores
usan sefiales organizativas para destacar la
macroestructura del texto. Estas sefiales
ayudan al lector a recordar el texto, espe-
cialmente las ideas de alto nivel contenidas
en el mismo. Como sefialan Lorch et al,
(1993), la presencia de sefiales organizati-
vas en un texto deberia producir una repre-
sentacion mas completa y compleja del
texto que aquella que ocurriria sin la pre-
sencia de sefiales organizativas. Asi mismo,
la mejor representacion de un texto en la
mente del lector, generada por la presencia
de sefiales organizativas, deberia provocar
un mejor recuerdo del texto y un aumen-
to del recuerdo de las ideas de alto nivel.



Los estudios sobre los efectos de las ayudas
de las sefializaciones son abundantes. Con
relacion a los organizadores previos tene-
mos, entre otros, los de Ausubel, Novack
y Hanesian (1978); Mayer (1979); Anderson
(1980); Garcia Madruga y Martin Cordero
(1987); Garcia Madruga et al., (1995);
Thompson (1998), etc. Sobre los efectos de
los objetivos y preguntas en el texto, se han
realizado investigaciones desde épocas
tempranas, Washburne (1929), y mas recien-
temente Rothkopf (1970); Rickards y Denner
(1978); Friedman y Rickards (1981); Cook
y Mayer (1983); Tierney y Cunningham
(1984); Corral et al., (1987), etc. Con rela-
cién a los titulos, esquemas y sumarios
estructurales, han investigado sus efectos
Ledn (1997); Ledn, Martin y Pérez (1996);
Garcia Madruga y Martin Cordero (1987);
Garcia Madruga y cols. (1989, 1992); Man-
nes y Kintsch (1987); Mayer et al. (1996), y
Vidal-Abarca y Sanjosé (1998), entre otros.
Por su parte, el efecto de los organizadores
gréficos e ilustraciones ha sido abordado
por Anderson (1976); Gyselinck y Tardieu
(1999); Hannus e Hyeonae (1999); More
y Readance (1980); Alverman (1990); Mayer
et al. (1996), etc.

A pesar de que las investigaciones sobre la
sefializacion nos indican la influencia sobre
el recuerdo y comprension de la informa-
cién textual, algunas investigaciones han
fracasado en demostrar los efectos de la
sefializacion sobre el conjunto del recuerdo
del texto (Brooks et al.,, 1983; Lorch et al,,
1993; Meyer, 1975; Meyer y Rice, 1982).
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Las posibles razones de la no-efectividad,
a veces, de la sefializacion del texto sobre su
recuerdo posterior pueden ser consecuencia
de diversas causas (Lorch y Lorch, 1996),
tales como: a) que el efecto de la sefializa-
cion sea mas complejo de lo que pensamos,
en parte debido a la sobrecarga de la
memoria por la sefializacién del texto; y b)
que las condiciones bajo las cuales se han
investigado los efectos de la sefializacion no
se corresponda con la planificacion que de
tales ayudas se hace, disparidad de sujetos,
textos, procedimientos de evaluacién, etc.

Un aspecto importante, derivado de las inves-
tigaciones relativas al efecto de las sefializacio-
nes sobre el recuerdo, es que la sefializacién no
aumenta sustancialmente el nimero de ideas
recordadas, sino que incrementa el recuerdo
de ideas de alto nivel del texto.

Como hemos apuntado anteriormente, el
recuerdo de las ideas contenidas en un texto
depende, ademas de la sefializacion, de una
serie de factores tales como: el objetivo de la
lectura, la densidad de las ideas del texto, el
grado de organizacion de las ideas, el grado
de explicitacion de la estructura del texto, el
conocimiento previo del lector sobre el tema
del texto, las habilidades lectoras del sujeto,
etc., variables que podemos agrupar genéri-
camente en torno al texto o al sujeto.

Una forma de ayudar a los sujetos a captar
la macroestructura del texto consiste en
resaltar la misma mediante la adicion de un
sumario al texto, un organizador grafico y el
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subrayado de las ideas importantes del
mismo, de este modo se le proporciona
una guia que facilita el recuerdo de las
proposiciones de alto nivel del texto.

En la mayoria de las ocasiones las lecturas
que se utilizan con los alumnos tienen un
“formato plano”, es decir no tienen resaltes
textuales (sefializaciones) que focalicen la
atencion de los sujetos de modo que, para
muchos de ellos, casi todas las ideas del
texto estan en un mismo nivel jerarquico.
Este modo de presentar la informacion
conlleva una dispersion de los recursos
cognitivos del sujeto, haciéndole prestar
atencion y esfuerzo en ideas del texto con
un bajo estatus jerarquico.

Estudio experimental
Objetivos e hipdtesis

Nuestro objetivo en este estudio consiste
en analizar la influencia de un tipo de
sefializacion, la adicion de un sumario al
texto y un organizador grafico junto con el
subrayado de las ideas mas importantes,
sobre el recuerdo del texto en sujetos de 5°
nivel de Educacién Primaria. Las razones
para centrarnos en estos sujetos son dos: la
primera viene motivada porque la mayoria
de las investigaciones sobre los efectos de
las sefializaciones se han centrado, en su
mayor parte, sobre alumnos de secundaria
y de mayor edad. La segunda tiene que ver
con el hecho de que el sujeto de esa edad
es capaz de centrarse en los conceptos

importantes y de comprender e interpretar
las relaciones entre ellos.

Nuestra propuesta esta encaminada a exa-
minar los efectos diferenciales que sobre el
reconocimiento y el recuerdo de la informa-
cion existen entre dos lecturas con conteni-
do textual idéntico, pero con dos formas de
presentacion: formato plano (texto no sefia-
lizado), y formato resaltado (texto sefializa-
do), en alumnos de Educacién Primaria.

Para ello nos hemos planteado las siguientes
hipotesis:

< No se daran diferencias en el nimero total
de proposiciones recordadas en funcién de
la sefalizacion.

« Existirdn diferencias significativas en la
prueba de reconocimiento entre el grupo
experimental y control.

« Se produciran diferencias significativas en
el recuerdo libre de proposiciones tanto
en situacion de postest como en demora.

« Se darén diferencias en el orden de recuer-
do de las proposiciones textuales entre
los lectores del texto sefializado frente a los
lectores del texto sin sefializar con respec-
to al orden que se presentan en el texto.

Método
Sujetos
Los sujetos participantes en el estudio fue-

ron una muestra de 37 estudiantes, con una
media de edad de 11.1 afios, pertenecientes



al 5° nivel de Educacion Primaria. La mues-
tra procedia de un centro educativo publi-
co del extra-radio de una ciudad cuyos
alumnos son de clase social baja. Dicho
centro estaba catalogado como CAEP (Cen-
tro de Actuacion Educativa Preferente), esta
catalogacion se realiza en base a la presen-
cia de una serie de caracteristicas: Clase
social, cultural, rendimientos académicos de
los alumnos, etc. Dichos sujetos constituian
un grupo de alumnos con diversos niveles
de habilidad y comprension verbal.

Materiales

Para medir el nivel de comprension lectora
de los sujetos se utiliz6 la prueba de com-
prension lectora de Lazaro (1996). También
se midi6 la aptitud verbal mediante las
pruebas de vocabulario y palabra diferente
de la prueba TEA-1.

La prueba de lectura comprensiva de Laza-
ro forma parte de una bateria de instru-
mentos para evaluar las dificultades del
proceso lector. Dicha prueba consta de 18
textos de diversa estructura en la cual se
tiene en cuenta la intencion del autor, la
forma de expresién, el ritmo de expresion
y la forma de percepcién.

El TEA-1 forma parte de una bateria de
pruebas para medir las aptitudes escolares,
aunque también se usa para medir la inteli-
gencia general y sus factores. Consta de una
serie de subpruebas: dibujos, palabra dife-
rente, vocabulario, razonamiento y célculo.
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De ellas nosotros hemos utilizado las tres
primeras que se combinan en una sola
entidad o instrumento para evaluar el len-
guaje o factor verbal.

Tanto los resultados de la prueba de Lazaro
como los de las subpruebas del TEA-1, se
utilizaron para comprobar que la asignacion
de los sujetos a los grupos era correcta.

Para medir los efectos de la sefializacion se
selecciono un texto expositivo de 213 pala-
bras con una estructura problema-solucion
(véase el anexo 1), de acuerdo con la clasi-
ficacion de Meyer (1985). La seleccion de
dicho texto con respecto a su estructura se
justifica porque la misma es de uso cotidia-
no en las lecturas de final de la educacién
Primaria. Dicho texto se refiere a las accio-
nes de las plantas para protegerse de la
accion del Sol y la falta de humedad, plan-
tedndose un problema y enumerando las
soluciones que adoptan las plantas para
solucionar dicho problema.

Procedimiento

Para realizar el estudio se distribuyeron de
forma aleatoria los 37 sujetos en dos gru-
pos: experimental (grupo texto sefializa-
do; 18 sujetos) y control (grupo texto no
sefializado; 19 sujetos). En la situacién de
pretest se midié, en todos los sujetos, el
nivel de comprension lectora y el nivel de
aptitud verbal. Posteriormente se le dio la
lectura a los sujetos; la lectura del texto sin
modificar (“formato plano”) a los alumnos
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del grupo control (anexo 1), y la misma lec-
tura modificada con la adicién de un resu-
men y un organizador grafico (“formato
resaltado”), a los alumnos del grupo expe-
rimental (anexo 2).

Las instrucciones que se les dieron fueron
las mismas en cada caso; que leyeran con
detenimiento el texto centrandose sobre
las partes mas importantes, ya que poste-
riormente se les harfan preguntas sobre el
mismo.

Una vez leido el texto durante 10 minutos,
se les pidi6 que lo entregaran y se comen-
t6 un tema que no tenia nada que ver con
la lectura para eliminar posibles retencio-
nes de informacioén en la memoria a corto
plazo. Transcurridos entre 3 y 5 minutos
se les daba una hoja en blanco para que
escribieran todo lo que recordaran del
texto leido. Una vez realizada esta tarea,
se le pasé a los sujetos una prueba de
reconocimiento formada por 6 preguntas
con 4 alternativas de respuesta, es decir,
en total 24 posibilidades de respuesta
(anexo 3). Posteriormente a los 10 dias se
volvié a pasar la prueba de recuerdo y reco-
nocimiento.

Nos interesaba medir las puntuaciones
medias de las proposiciones de alto y bajo
nivel de la prueba de recuerdo en situacion
de postest y demora. Del mismo modo nos
interesaba medir las puntuaciones medias
de la prueba de reconocimiento en situa-
cién de postest y demora.

Tras realizar la prueba de recuerdo se pro-
cedié a analizar el texto en proposiciones,
mediante una prueba de jueces, para ana-
lizar los protocolos de recuerdo de los
estudiantes en ambas situaciones, obte-
niéndose un coeficiente de fiabilidad Kappa
de Cohen de 0.87.

El analisis del texto en proposiciones sigue
el modelo propuesto por Garcia Madruga
y Martin Cordero (1987) por adaptarse
mejor a contextos educativos, asi como por
la menor fragmentacion del texto que el
producido mediante el analisis proposicio-
nal de Kintsch y van Dijk (1978).

Codificacion

Las respuestas dadas por los sujetos en la
prueba de recuerdo fueron comparadas
con un protocolo de proposiciones del tex-
to elaborado por expertos en el tema y por
maestros de educacion Primaria, indicando
la importancia de las proposiciones princi-
pales, secundarias y de detalle. A conti-
nuacion se anotaba la presencia o ausencia
de proposiciones en dicho protocolo de
acuerdo con las respuestas dadas por los
sujetos. Posteriormente dichas anotaciones
sufrian un proceso de transformacion para
ponderar el peso de las proposiciones recor-
dadas. La razén de compensar las puntua-
ciones de las proposiciones viene dada por
el hecho de que, si bien a efectos del total
de proposiciones recordadas no importa el
estatus jerarquico de las mismas, no es igual
recordar tres proposiciones principales, que



otras tantas de detalle o secundarias. Asi
cuando una idea principal estaba completa,
su puntuacion era multiplicada por 2 (gj.:
“las plantas se secan por la accién del sol”;
(1+1)x2). En el caso de que no estuviera
completa, se tomaba su valor como uno
(ej.: las plantas se secan; las plantas se
mueren; 1+1), ya que en este caso no esta-
ba completa al faltar una de los dos proposi-
ciones que podian cerrar la proposicion dan-
dole sentido (gj.: “bajo la accién del sol” o
“por la falta de humedad”). Las ideas secun-
darias se multiplicaban por 1 (gj.: “que las
plantas de hojas grandes”; 1x1). Por Gltimo,
las ideas de detalles se multiplicaban por 0.5
((ej.: “como los cactus” “que pueden vivir
meses” “incluso afios”; (1+1+1)x0.5)). Para la
realizacion de los calculos estadisticos hemos
agrupado las ideas principales y las secunda-
rias como ideas de alto nivel y las ideas de
detalle como ideas de bajo nivel.

Resultados

La correccion de los protocolos de recuerdo
fue llevada a cabo, de forma independien-
te, por dos jueces, obteniéndose una corre-
lacion de Pearson entre las puntuaciones
(r=0.92), lo cual indica una correlacion alta.

En la Tabla 1 se recogen las puntuaciones
medias, la desviacion tipica de las diferen-
tes pruebas y la media del coeficiente de
correlacion entre el orden de las proposi-
ciones en el texto y el orden en que eran
recordadas por los sujetos en funcién de s
leian un texto sefializado o sin sefializar.
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Aln habiendo distribuido los sujetos a los
grupos de forma aleatoria, comprobamos
la no existencia de diferencias iniciales
entre ambos grupos en la puntuacién del
test de Lazaro (t= 1.391, p= 0.173) y la
puntuacion del factor verbal del TEA-1 (t=
0.805, p= 0.426), comprobandose que no
se dan diferencias iniciales entre ambos
grupos. A continuacion procedimos a ana-
lizar los datos obtenidos.

Previamente habiamos procedido a reali-
zar un analisis de correlacion entre las
medidas utilizadas que nos permitiera
determinar la aplicabilidad de los procesos
estadisticos posteriores, lo cual ocurriria si
las correlaciones obtenidas fueran mayo-
ritariamente bajas, circunstancia que no
ocurre, ya que de acuerdo con el criterio
las correlaciones son moderadamente
altas. Dichas correlaciones se reflejan en
la Tabla 2.

Comparacion del nimero total de
proposiciones recordadas

Recordemos que estamos comparando el
namero de ideas recordadas sin tener en
cuenta la ponderacién de las mismas. En
esta situacion se puntian por igual todas
las proposiciones, independientemente de
la posicion jerarquica de las mismas o de que
estén o no cerradas ((gj.: “las plantas se
mustian; las plantas se mueren”; puntua-
cién = 1+1); (“las plantas se mustian; las
plantas se secan; bajo la accion del Sol”;
puntuacion= 1+1+1)).
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Tabla 1

Media y desviaciones tipicas de las diferentes pruebas

MEDIDAS Y SITUACION GRUPOS
Texto sefializado Texto no sefializado
TEA-1 86.611 85.684
(10.672) (17.886)
Lazaro 6.583 5.026
(2.850) (3.853)
Postest Demora Postest Demora
Total Proposiciones recordadas 9.222 4.889 4526 2.158
(4.989) (3.008) (4.707) (2.834)
Recuerdo de Proposiciones Alto Nivel 4611 2.500 2.158 1316
(2.355) (3.148) (2.672) (2.056)
Recuerdo de Proposiciones Bajo Nivel 4500 0.944 2.158 0.842
(3.330) (1.1120) (2.588) (1.708)
Reconocimiento de Proposiciones 3333 3111 2.842 1.789
(0.970) (1.132) (1.344) (1.437)
Recuerdo Proposiciones Compensadas 9.694 6.197 5342 2.998
(5.560) (5.818) (6.051) (3.849)
Recuerdo de Proposiciones
Compensadas de Alto Nivel 7.500 5.056 4211 1.842
(4.246) (5.000) (5.266) (3.023)
Recuerdo de Proposiciones
Compensadas de Bajo Nivel 2.333 0.667 1.079 0421
(1.663) (0.485) (1.294) (0.854)
Correlacion (Pearson) 0.463 0.645 0.468 0.252
(0.705) (0.646) (0.537) (0.412)

Tabla 2

Correlaciones entre las distintas medidas efectuadas

TEAICV  Lazaro Reconocimiento Reconocimiento Recuerdo Recuerdo
Postest Demora Postest Demora

TEA1CV 1.000

Lazaro 0,429 1.000

Recon. Post. 0,460 0,564

Recon. Dem. 0,420 0502 0,692

Recu. Post. 0,596 0,796 0482

Recu. Dem. 0,328 0269 0352

1.000
0,530 1.000
0,503 0410 1.000




Con respecto al nimero total de ideas recor-
dadas, se dan diferencias significativas en la
situacion de postest (t= 2.946, p=0.006) y en
la situacion de demora (t= 2.844, p= 0.007).

Teniendo en cuenta el nivel jerarquico de las
ideas, las diferencias entre el grupo experi-
mental y el control en situacion de postest
son significativas en el caso de las ideas de
alto nivel (t= 2.489, p= 0.018) y de las ideas
de bajo nivel (t= 2513, p= 0.017). En demora
las diferencias se amplian en el caso de las
ideas de alto nivel (t= 2.891, p= 0.007), mien-
tras que no se dan diferencias en el nimero
de ideas de bajo nivel recordadas por ambos
grupos.

Comparacion de los resultados
obtenidos en la prueba
de reconocimiento

En la prueba de reconocimiento, donde el
sujeto elige la respuesta entre varias alterna-
tivas posibles, las puntuaciones obtenidas no
indican la existencia de diferencias significa-
tivas en situacion de postest entre los grupos
(t= 1.268, p= 0.213). Sin embargo en situa-
cion de demora si se dan diferencias signifi-
cativas entre los grupos (t= 3.096, p= 0.004).

Comparacion de los resultados
compensados en la prueba de recuerdo

Comparando el conjunto de recuerdo de
las proposiciones compensadas, observa-
mos que se dan diferencias significativas
en situacion de postest (t= 2.531, p=0.016)
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y en situacién de demora (t= 2.469, p=
0.019). Si hien esto nos indicaba un efecto
global de la sefializacion sobre el recuerdo
del texto, nos interesaba observar si las
diferencias eran debidas a las proposicio-
nes de alto o bajo nivel y en qué grado se
daban las diferencias.

La comparacion entre los grupos, en situa-
cién de postest, en las proposiciones de
alto nivel compensadas muestra diferen-
cias significativas (t= 2.084, 0.044). Asi
mismo se dan diferencias significativas con
respecto a las proposiciones de bajo nivel
(t= 2569, p= 0.016).

En situaciéon de demora se siguen dando
diferencias significativas entre los grupos
en el recuerdo de proposiciones de alto
nivel (t= 2.381, p= 0.023). Sin embargo no
se dan diferencias significativas entre los
grupos en las proposiciones de bajo nivel.

Comparacion del orden de recuerdo de
las proposiciones con respecto al orden
en el texto

Se obtuvieron las correlaciones entre el
orden de recuerdo de las proposiciones de
los sujetos de ambos grupos, experimen-
tal y control, y el orden de las proposicio-
nes en el texto para comprobar si la sefia-
lizacién proporcionaba un marco de
recuerdo méas ordenado de las proposicio-
nes que el texto no sefializado. Las dife-
rencias entre las correlaciones del orden
de recuerdo de las proposiciones de los
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sujetos del grupo experimental y del gru-
po control no muestran diferencias signifi-
cativas en situacion de postest (t= -0.02,
p= 0.98). Sin embargo en la situacion de
demora si se dan diferencias significativas
en el orden de recuerdo entre los dos gru-
pos (t= 2.220, p= 0.03).

Discusién y conclusiones

Los datos obtenidos no confirman la pri-
mera hipotesis, ya que se dan diferencias
significativas en el total de proposiciones
recordadas, estén o no compensadas, tanto
en la situacion de postest como en demo-
ra. A pesar de la evidencia de los datos, las
diferencias no se producen por igual en
cada momento evaluado. Con el paso del
tiempo, es decir, en situacion de demora,
las diferencias en la cantidad de proposi-
ciones recordadas son debidas en gran
parte a las diferencias entre las proposi-
ciones de alto nivel. Esto nos indica la
influencia de la sefializacion en el recuer-
do de proposiciones y su persistencia en
el tiempo.

La segunda hipdtesis, sobre el efecto de las
sefalizaciones en el reconocimiento tex-
tual es confirmada parcialmente, ya que
s6lo se dan diferencias significativas en la
situacion de demora. Ello puede ser debido
a que la sefializacion provee, a los sujetos,
de un marco estructural del texto que le
permite un mejor reconocimiento de la
alternativa mas plausible, frente al resto de
las alternativas propuestas.

La tercera hipotesis, relativa al efecto de las
sefializaciones sobre el recuerdo de propo-
siciones es confirmada a la vista de los
datos obtenidos. En concreto, se dan dife-
rencias en el recuerdo de proposiciones de
alto nivel, tanto en situacion de postest
y demora. Sin embargo, esta diferencia que
se da en la situacién de postest con las pro-
posiciones de bajo nivel no se mantiene en
situacion de demora.

La dltima hipotesis que plantea el efecto
de la sefializacion sobre el orden de recuer-
do de las proposiciones se confirma parcial-
mente, aunque de forma alentadora. A pesar
de no producirse diferencias en el postest,
estas se producen en situacion de demora.
Es decir que conforme pasa el tiempo, el
orden de recuerdo de proposiciones del tex-
to sefializado se adecua al orden de recuer-
do del texto.

El proposito general de este estudio era el de
analizar los efectos de un tipo de sefializa-
cion en el recuerdo del texto. Los efectos de
dicha sefalizacion afectan a la “cantidad”
de lo que es recordado de un texto, tanto en
situacion de postest como en demora. Estos
resultados son contradictorios con los obte-
nidos en los estudios de Meyer (Meyer,
1975; Meyer et al, 1980; Meyer y Rice,
1982) que no hallaron los efectos de la
sefializacion sobre el conjunto del recuerdo.
Sin embargo son congruentes con la idea
(Lorch et al., 1993; Lorch y Lorch, 1996), de
que la falta de efectos de la sefializacion
puede ser debida al uso de textos con una



estructura simple, ya que utilizando textos
con una estructura mas compleja si se han
encontrado los efectos de la sefializacion
sobre el conjunto del recuerdo.

Los efectos de la sefializacion se manifies-
tan sobre el nivel de importancia que se le
concede a las proposiciones sefializadas
afectando a la codificacion de las mismas
y su posterior recuperacién. Cuando los
sujetos son sometidos a pruebas de reco-
nocimiento textual, dicha ejecucion no esta
afectada por la construccion de la repre-
sentacion del contenido que realiza el suje-
to, ya que éste antes de recuperar los con-
tenidos del texto en las conexiones
horizontales entre las proposiciones del
texto y la busqueda del mismo en la
memoria. Cuando en la situacion de demo-
ra estas conexiones horizontales estan
debilitadas, los sujetos que han leido textos
sefializados recuperan la representacion
del texto que han construido para ayudar-
se en el reconocimiento, esto no ocurre en
los lectores del texto no sefializado que no
tienen una representacién de la estructura
que les sirva de apoyo.

Las sefializaciones producen en el sujeto
un procesamiento selectivo de la informa-
cion en detrimento de la informacion no
sefializada. Asi mismo, activan al sujeto
a procesar la informacion sefializada, con
lo cual su efecto se produce tanto en la
codificacion de la informacién como sobre
las estrategias de recuperacion. En el caso
de los protocolos de recuerdo libre, la
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sefializacion produjo efectos significativos
en el global de las puntuaciones compen-
sadas, lo que induce a pensar que los lecto-
res de los textos sefalizados construyen
una representacion explicita de la estruc-
tura del texto y posteriormente la usan
para guiar el recuerdo.

Si desglosamos el recuerdo de las proposi-
ciones, en funcién de su nivel jerarquico
dentro de la estructura de contenido del
texto, observamos que el recuerdo de pro-
posiciones de alto nivel es superior, signifi-
cativamente, en el grupo de lectores con
textos sefializados tanto en la situacion de
postest como en la demora. Sin embargo el
recuerdo de proposiciones de bajo nivel, si
bien era superior en el postest, descendia
drésticamente hasta igualarse con el gru-
po de lectores del texto no sefializado. Ello
puede ser debido a que la construccién de
la representacion del texto propiciada por
la sefializacién, activa un procesamiento
selectivo que se hace mas resistente y dura-
dero con el tiempo.

La sefializacién del texto permite al lector
construir una representacion macroestruc-
tural del texto que le sirve a modo de guia
para el recuerdo de las proposiciones con-
tenidas en el mismo. En este sentido son
consistentes los datos que analizan el
orden del recuerdo de las proposiciones
por el sujeto con el orden de las proposi-
ciones en el texto. Nuestros datos estan en
linea con los obtenidos por Lorch y Lorch
(1996), en el sentido de que la sefializacién
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influye en el orden de recuerdo de las pro-
posiciones del texto, pero van un poco mas
alla al analizar el orden de recuerdo en una
situacion de demora y observar que dicho
orden de recuerdo textual, como seria pre-
visible, se mantiene en los sujetos que leen
textos sefalizados, descendiendo fuerte-
mente en los sujetos que leen los textos no
sefializados.

En conclusién, la sefializacidn del texto
permite al lector construir una represen-
tacion macroestructural del mismo que
le sirve de guia para el recuerdo de las
proposiciones. Los efectos de la sefializa-
cion se manifiestan sobre el grado de
importancia que el sujeto le da a las pro-
posiciones sefializadas, afectando a la
codificacion de las mismas y su posterior
recuperacion. Las sefializaciones producen
en el sujeto un procesamiento selectivo de
la informacién, procesos de “seleccion”
y “organizacion” (Mayer, 1984), en detri-
mento de la informacion no sefializada,
dando lugar a lo que Meyer (1984, 1985)
llama estructura estratégica. Este aspecto
es tomado por Britton y Glaesser (1996)
como el mas importante proceso de com-
prensién del texto

De acuerdo con los resultados de la
investigacion, en linea con otras investi-
gaciones, creemos que el profesor debe
fomentar la focalizacion de la atencion
del sujeto sobre los aspectos sefializados
del texto, ya que de esta forma puede
economizar los limitados recursos que

posee, centrdndose en las proposiciones
de alto nivel que son las que forman la
macroestructura del texto favoreciendo
la comprensién y recuerdo del mismo.
Podemos, por tanto, decir que las sefiali-
zaciones introducidas en los textos pue-
den servir de gran ayuda a los alumnos en
todos los niveles educativos.

Como quiera que una de las tareas méas
frecuente y usual que realiza el alumno en
el aula consiste en leer textos o parrafos
de textos, de los cuales ha de extraer la
informacién importante y captar las rela-
ciones que existen entre los conceptos
principales de dicha informacion, es nece-
sario utilizar textos sefializados, sobre
todo en los niveles educativos iniciales,
y enfatizar la importancia de las sefializa-
ciones como elementos informativos rele-
vantes que contribuyen de forma decisiva
a la construccion de la macroestructura
del texto y a la construccion del significa-
do del texto.

Todo lo anterior tiene una serie de implica-
ciones educativas que tienen su reflejo en
las intervenciones con los alumnos. En este
sentido los textos que claramente sefiali-
zan las ideas importantes y las relaciones
entre las ideas facilitan la comprension de
la informacion. Asi un texto bien presen-
tado indica claramente la idea principal
y las relaciones entre la informacion
importante. Ello indica que los textos que
claramente sefializan las ideas importan-
tes y las relaciones entre las ideas facilitan la



comprension. Las técnicas para presentar
con claridad las ideas del texto incluyen:

» Ordenar los temas sisteméaticamente.

« Expresar la organizacion del tema.

 Situar el tema al comienzo de las fra-
ses.

e Ordenar las proposiciones de forma que
ejemplifiquen las relaciones supra-subor-
dinadas.

« Haciendo claras las relaciones entre con-
ceptos, ideas y frases.

e Usar palabras sefializadoras como “pri-
mero”, “segundo” y “finalmente”.

 Usar titulos, subtitulos y frases tematicas
para sefialar las inter-relaciones entre las
ideas importantes.

En resumen cuando procesamos un texto,
las sefiales organizativas, tales como titu-
los, enfoques globales y resimenes del
tema, son usadas para ayudar al lector
a detectar la estructura del tema guiando
al lector a través del texto. Esto implica la
necesidad de sefializar los textos propor-
cionando una guia a los lectores que les
facilite la comprension de la informacion.

Anexo 1
Lectura sin sefializacion
(“formato plano”)

Las plantas y el sol
Las plantas se mustian, se secan y se mue-

ren bajo la doble accion del Sol y la falta de
humedad.
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Algunas plantas poseen un sistema de
defensa para protegerse del Sol demasiado
abrasador. Las plantas de hojas pequefias
—el brezo, la retama o el tojo— sufren
menos con los rigores del Sol que las plan-
tas de hojas grandes. El barniz que cubre
las hojas del olivo o del laurel impide que
el agua de la planta se evapore a causa del
calor del Sol.

Otras plantas pueden soportar la falta de
humedad porque estan provistas de tallos
hinchados, verdaderos depositos de agua,
como los cactus, que pueden vivir meses
y meses, incluso afios, sin la menor gota
de agua; éste es el caso de la chumbera.

Las plantas que tienen espigas poseen rai-
ces muy largas y abundantes, que les per-
miten extraer de la tierra la mayor cantidad
de agua posible.

Muchas especies enrollan sus hojas para
conservar la humedad en su interior, como
la grama, esa hierba de los prados que sola-
mente abre sus flores de noche.

Anexo 2
Lectura con sefalizacion
(“formato resaltado”)

Resumen de la lectura

Las plantas se mustian, se secan y se mue-
ren por la accion del Sol y la falta de hume-
dad. Los efectos del sol abrasador los dis-
minuyen las plantas de varias formas: con
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hojas pequefias; con un barniz que cubre
las hojas; hinchando los tallos; con raices
muy largas y enrollando las hojas.

Las plantas y el sol

Las plantas se mustian, se secan y se mue-
ren bajo la doble accién del Sol y la falta de
humedad.

Algunas plantas poseen un sistema de
defensa para protegerse del Sol demasiado
abrasador. Las plantas de hojas pequefias
—el brezo, la retama o el tojo— sufren
menos con los rigores del Sol que las plan-
tas de hojas grandes. El barniz que cubre
las hojas del olivo o del laurel impide que el
agua de la planta se evapore a causa del
calor del Sol.

Otras plantas pueden soportar la falta
de humedad porque estén provistas de
tallos hinchados, verdaderos depdsitos
de agua, como los cactus, que pueden
vivir meses y meses, incluso afios, sin la
menor gota de agua; éste es el caso de
la chumbera.

Las plantas que tienen espigas poseen rai-
ces muy largas y abundantes, que les per-
miten extraer de la tierra la mayor cantidad
de agua posible.

Muchas especies enrollan sus hojas para
conservar la humedad en su interior, como
la grama, esa hierba de los prados que sola-
mente abre sus flores de noche.

LAS PLANTAS Y EL SOL

Las plantas
se mueren
El sol
provoca que
su efecto
disminuye en| | 55 plantas con:
Y hojas pequefias

hojas con barniz
tallos hinchados
raices largas
enrollando las hojas

Abrasador ——

Anexo 3
Protocolo de reconocimiento

1. Las plantas bajo la accion del Sol y la falta
de humedad:
— Se mustian, se secan y se mueren.
— Se mustian, se secan y no se mueren.
— Se mustian, no se secan y se mueren.
— No se mustian, se secan y se mueren.

2. Sefiala las dos plantas que tienen hojas
pequenas:

— Brezo y cactus.

— Brezo y grama.

— Brezo y girasol.

— Brezo y retama.

3. El barniz impide que se evapore el agua de las:
— Hojas.
— Ramas.



— Raices.
— Flores.

4. Algunas plantas aguantan la sequia acu-
mulando agua en:

— Los tallos.

— Las hojas.

— Las raices.

— Las ramas.

5. Las plantas tienen raices largas para:
— Llegar mas profundo.
— Recoger més agua.
— Crecer més.
— Volcarse menos.

6. Sefiala el emparejamiento correcto:
— Hojas pequefias - cactus.
— Barniz - olivo.
— Tallos hinchados - grama.
— Hojas enrolladas - retama.

Anexo 4

Protocolo de respuestas
Lectura: “Las plantas y el
Sol”

Las plantas se mustian

las plantas se secan

las plantas se mueren

bajo la accién del Sol

y la falta de humedad

Algunas plantas poseen un sistema de
defensa

para protegerse del Sol

demasiado abrasador

Las plantas de hojas pequefias
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brezo

retama

tojo

sufren menos con los rigores del Sol

que las plantas de hojas grandes

El barniz que cubre las hojas

del olivo o del laurel

impide que el agua de las plantas se eva-
pore

a causa del calor

del Sol

Otras plantas pueden soportar la falta de
humedad

porgue estan provistas de tallos hinchados
verdaderos depésitos de agua

como los cactus

que pueden vivir meses y meses

incluso afios

sin la menor gota de agua

este es el caso de la chumbera

Las plantas que tienen espigas

poseen raices muy largas

y abundantes

que le permiten extraer de la tierra

la mayor cantidad de agua posible
Muchas especies enrollan sus hojas

para conservar la humedad

en su interior

como la grama

esa hierba de los prados

que solamente abre sus flores de noche

La mayor parte de las plantas crecen hacia
la luz

y hay muchas flores

como el girasol

que siguen el movimiento del Sol

durante el dia.
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Resumen

Este articulo presenta los resultados de una investigacion que tenia como objetivo com-
probar la eficacia de la sefializacion extratextual de textos expositivos en alumnos de Pri-
maria. Los sujetos de 5° nivel de educacién Primaria, fueron distribuidos en dos grupos:
el grupo control lefa un texto sin sefializacion explicita (“formato plano”), y el grupo
experimental que leia el mismo texto subrayado con la adicion de un sumario previo
y un organizador grafico (“formato resaltado”). Como variable dependiente se utilizaron
los resultados de una prueba de reconocimiento y recuerdo en situacion de postest
y demora. Los resultados mostraron efectos significativos sobre el recuerdo total de pro-
posiciones, el orden de recuerdo de las proposiciones y en las proposiciones de alto nivel.

Palabras clave: sefializacion, recuerdo de textos, comprension de textos.

97



tarbiya 27

98

Abstract

This article presents the results of a research whose aim was to check the effectiveness
of extra-textual marks in descriptive texts used in Primary classes. Pupils in their fifth
year of Primary studies were split into two groups: the control group had to read a text
without explicit marks and the other group had to read the same text which was
underlined and had a pre-reading summary and a graphic organized (stood-out format).
As a variable the results of a recognition test were used. The results showed significant
effects on the total recall of propositions, its order and in those at the highest level.

Key words: marks, text recall, reading comprehension.
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