Un programa para la ensefianza de
la comprension de ideas principales
de textos expositivos

EDUARDO VIDAL-ABARCA
Universidad de Valencia

i

Resumen

. Este articulo presenta una investigacion llevada a cabo con ninos de 5.° curso de EGB (11
anos) los cuales ﬂeron instruidos en f«z captacién de ideas principales de textos expositivos con

estructura enumerativa y comparativa, y en la formacién de la macroestructura textual. Un

grupo de niios de un colegio fueron entrenados con una metodologia de instruccion directa

mientras otro grupo equivalente de un centro distinto sirvié como grupo de control. Se toma-

ron tres tipos 5e medidas dependientes tras la lectura de diversos textos con un diserio pretest-

postest incluyendo cada uno de ellos varias pruebas. El primer tipo de medidas se referia a la

captacion de ideas princ(}'vales mientras el segundo y el tercero median la conciencia de estruc-

tura textual y el recuerdo respectivamente. Los resultados mostraron una ejecucion significati-
vamente mejor del grupo e:‘cfen'mental en el postest con respecto al grupo control en iz mayor

parte de las medidas dependientes. Tras un periodo de seguimiento de varios meses se aplica-

ron de nuevo algunas pruebas manteniéndose las mejoras del grupo experimental.

Palabras clave: Comprension lectora, Ideas principales, Instruccion directa, Macroestructura
textual.

A program for Teaching Comprehension of main
ideas in expository texts

Abstract

This paper reports a research study conducted with Sth grade children (11 year olds), ins-
tructed in getting main ideas from expository texts with enumerative and comparative textual
structures, and in forming texts’ macrostructure. A direct instruction model was used to train
a group of school children. Another group of children, equivalent in all respects, attending a
d/tfferent school served as control group. Three different dependent measures were obtained,
after reading several texts, using a pre-;:ostest design. The first of these measures referred to
capturing main ideas from the text, while the second and third evaluated awareness of textual
structure and recall, respectively. Results showed that the experimental group’s performance
significantly improved with respect to the control group’s in the majority of dependent mea-
sures. Tests were again administered to both groups four months later, results showed that im-
provements were maintained.
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INTRODUCCION

Cualquier intervencién educativa en comprensién lectora, particular-
mente si se refiere a textos expositivos, reserva un capitulo importante para
la comprensnon de ideas principales lo cual no es extrafio ya que esta ha-
bilidad esta en la base de los [Macroprocesos de comprensién. El problema
es que este tipo de intervencidn con frecuencia ha tenido y sigue teniendo
un caracter atedrico, es decir, no se ha basado en una teoria acerca del pro-
cesamiento de textos escritos (Campione y Armbruster, 1985). Asi, el pro-
cedimiento mas habitual ha consistido en presentar diversos textos a los ni-
nos pidiéndoles a continuacién que sefialaran o produjeran la idea princi-
pal de los mismos. Ello ha ocasionado que bajo el epigrafe de captacién de
ideas principales sea posible encontrar procesos cognitivos muy diferentes
(Kieras, 1985). Asi por ejemplo, se pueden hallar resultados contradicto-
rios acerca de a qué edades son capaces los nifios de producir la idea prin-
cipal de textos expositivos de nivel de dificultad lectora similar (Yussen y
col., 1982).

Un modelo capaz de proporcionar la base tedrica a la que nos estamos
refiriendo es el de Kintsch y van Dijk (Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk
y Kintsch, 1983) el cual considera que la meta tltima de la comprensién es
la formacién de la macroestructura textual entendiendo por tal una descrip-
cién semantica abstracta del contenido del texto en orden a posibilitar una
coherencia global del discurso. La construccién de esta macroestructura tex-
tual, se realizaria segin este modelo, a partir de la aplicacién de unas ma-
crorreglas (supresién, generalizacién y construccién) a las proposiciones in-
dividuales del texto, lo cual conduciria a la formacién de macroprop051c1o-
nes de diferente nivel. Ademas de estas macrorreglas existirian unas ma-
croestrategias que operarian sobre el conjunto del discurso. Estas macroes-
trategias constituirian el componente arriba-abajo (top-down) del proceso
interactivo que ocurre en la comprensién'y permitirian al lector hacer in-
ferencias y anticipaciones acerca de las macroproposiciones probables del
texto. El modelo distingue entre macroestrategias contextuales derivadas de
los esquemas de conocimiento del lector y macroestrategias textuales den-
tro de las cuales van Dijk y Kintsch citan a las senales estructurales, las es-
trategias sintacticas del escritor, los marcadores textuales, las estrategias se-
minticas y las estrategias esquematicas. La aplicacién de estas macrorreglas
.y macroestrategias se veria facilitada por unos patrones organizativos de na-

turaleza esquemitica consistentes en categorias convencionales que propor-
cionan una estructura al texto considerado como un.todo. Estos patrones
orgamzatlvos textuales o superestructuras, también llamados estructuras es-
quemiticas, han sido ampliamente estudiados en el discurso narrativo y mas
recientemente en el campo de la prosa expositiva. El funcionamiento de es-
tas superestructuras en la comprension tiene un caricter interactivo, al igual
-que en el caso de la macroestructura. Asi, en la medida en que el texto ten-
ga una estructura textual adecuada a los propésitos del escritor y se acom-
pane de senales superficiales que hagan patente dicha estructura se facilita-
ran los procesos abajo-arriba del lector. Igualmente, en la medida en que
esas estructuras estén en la mente del lector y no sélo en el texto, se faci-

litardn los procesos arriba-abajo.
A pesar de que la formacién de la macroestructura textual es algo que
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los lectores, al menos los mas maduros, realizan ordinariamente durante la
lectura, independientemente de que se les pida expresamente o de que la
misma esté explicitamente afirmada en el texto, van Dijk y Kintsch cons-
tatan que en ocasiones los sujetos pueden fallar en estas macrooperaciones.
Esto es particularmente evidente cuando se trata de lectores inmaduros o
jovenes, lo cual justifica una intervencién especifica al respecto.

Hay dos grandes tipos de variables que, siguiendo el modelo expuesto,
pueden afectar a la formacién de la macroestructura textual y, por tanto, a
la captacién de ideas principales de un pasaje expositivo: variables relativas
al texto leido y variables que afectan al sujeto lector. Dentro de las prime-
ras nos parece interesante aludir a dos subgrupos. El primero de ellos se
refiere a la estructura organizativa de los textos distinguiendo diversos fac-
tores. El primero se refiere al grado de organizacién de los textos, conclu-
yendo que la comprensién y el recuerdo se facilitan cuando el texto estd
bien organizado (Danner, 1976; Kintsch y Yarbrough, 1982; Brooks y Dan-
sereau, 1983). El segundo factor es el tipo de estructura textual o estruc-
tura esquematica. La consideracion de este factor es problemaitica ya que-
no existe una clasificacién unanimemente aceptada sobre las estructuras de
la prosa expositiva, siendo una de las mas citadas la de Meyer (1975, 1985):
compilacién (con las modalidades de secuencia y enumeracién), causacién,
comparacién/contraste, problema/solucién y descripcién. A pesar de esta
dificultad, se puede decir que hay estructuras textuales (causacién y com-
paracidn/contraste) que proporcionan un mejor recuerdo que otras (com-
pilacién o enumeracién) (Meyer y Freedle, 1984; Richgels y col., 1987), de-
bido posiblemente al grado de interconexién de ideas que producen en la
memoria, aunque hay datos distintos cuando se toman medidas de com-
prensién en lugar de medidas de recuerdo (Englert y Hiebert, 1984; En-
glert y Thomas, 1987). El tercer factor se refiere a la existencia de una frase
topica en el texto, es decir, de una frase de la que se pueda afirmar que ex-
presa la idea principal del pasaje, facilitando la comprension la existencia
de dicha frase (Williams, Taylor y Ganger, 1981; Williams, 1984; Hare, Ra-
binowitz y Schnieble, 1989). Un cuarto factor es el nimero de proposicio-
" nes que apoyan la idea principal del texto, el cual es igualmente un elemen-
to facilitador (Palmere y col., 1983).

El segundo grupo de factores que pueden afectar a la formacién de la
macroestructura textual se refiere a diversos aspectos de la estructura su-
perficial entre los que se citan: a) la existencia de sefales textuales tales
como afirmaciones explicitas acerca de la estructura de las relaciones entre
las proposiciones del texto, afirmaciones que anuncian el contenido del tex-
to, frases de resumen, sefiales evaluativas o titulos y encabezamientos entre
otras (Meyer, Brandt, Bluth, 1980; Britton y col., 1982; Glover y col., 1988;
-Ohlhausen, Roller, 1988), encontrindose en general que estas sefales no
afectan o lo hacen de forma muy limitada a los lectores maduros, pero tie-
nen mayor efecto en el caso de lectores inmaduros o jévenes; b) la posi-
cién de la idea principal, concluyendo que cuando dicha posicién es la ini-
cial, se facilita la formacién de la macroestructura textual (Kieras, 1979,
1981, 1982; Garner y col., 1986; Hare, Rabinowitz y Schnieble, 1989).

Dentro de las variables que afectan al sujeto lector se ha estudiado am-
pliamente el papel de los esquemas de conocimiento del sujeto. Un tipo de '
esquemas es el que se reflere al conocimieto de los sujetos sobre el ‘domi- -
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nio especifico o tépico del discurso, encontrandose que dicho esquema fa-
cilita considerablemente la formacién de la macroestructura textual tanto
en tareas de recuerdo como de comprensién (Chiesi, Spilich y Voss, 1979;
Pearson, Hansen y Gordon, 1979; Recht y Leslie, 1988). Otro tipo de es-
quemas de conocimiento que tiene un interés particular en esta investiga-
cién es el referido a las estructuras textuales. Centrindonos en las estruc-
turas de la prosa expositiva, se ha encontrado que la conciencia de dichos
esquemas tiene un componente claramente evolutivo de forma que los ni-
fios de grados escolares medios manifiestan menor conciencia de ellos que
los muchachos de grados superiores de la escolaridad (Richgels y col., 1987;
Englert y Hiebert, 1984; Englert y Thomas, 1987; Garner y col., 1986), ha-
llandose incluso que los estudiantes universitarios son poco conscientes de
esos esquemas textuales (Brooks y Dansereau, 1983; Cook y Mayer, 1988).
Esta conciencia de estructura textual permite a los sujetos emplear la «es-
trategia estructural» (Meyer, Brandt y Bluth, 1980; Meyer, 1985; Taylor y
Samuels, 1983) la cual consiste en la bisqueda y seguimiento de la estruc-
tura supraordinada del texto, centrindose en el mensaje que se intenta trans-
mitir, de forma que se relacionen adecuadamente los detalles mas impor-
tantes con dicha estructura, facilitindose asi la codificacién y el recuerdo
de la informacién mediante ese marco organizativo. Aquellos lectores in-
maduros que no son capaces de emplear dicha estrategia, emplean otra cla-
ramente ineficaz para la formacién de la macroestructura textual. Esta es-
trategia ineficaz ha sido calificada como «estrategia de listado» (default list
strategy) (Meyer, 1985, 1987), o tpico-mas-detalles (Scardamalia y Berei-
ter, 1984) y se caracteriza por no ser sistemdtica, no contener un plan de
procesamiento del texto y cenirse a un procesamiento superficial del mis-
mo. En consecuencia el lector no establece un auténtico didlogo con el es-
critor, produciéndose una comprensién y un recuerdo de unidades de in-
formacién separadas, sin otro vinculo de unién que el hecho de referirse a
un determinado tdpico temdtico.

El marco teérico que acabamos de exponer proporciona indicaciones
atiles para disenar programas instruccionales que favorezcan las estrategias
de captacién de las ideas principales a partir de la formacion de la macroes-
tructura textual. Asi, Baumann (1984) utilizé un procedimiento de instruc-
cién directa con ninos de 6.° curso para ensenarles diversas habilidades re-
lacionadas con la captacién de ideas principales. El procedimiento emplea-
do se mostré eficaz aunque este autor se cifié a textos expositivos de es-
tructura compilativa o enumerativa. Stevens (1988) realiz otro estudio con
alumnos de aulas de apoyo de los cursos 6.° al 11.° mediante ensenanza asis-
tida por ordenador. Este autor incluyé parrafos con diferente estructura
textual expositiva (descriptiva, comparativa, secuencial y causal) y compa-
16 la efiacia de procedimientos instruccionales estratégicos con otros basa-
dos en habilidades de clasificacién, encontrando que los primeros fueron
claramente mis efectivos que los segundos.

Junto a estos estudios directamente referidos a la ensefianza de la cap-
taci6n de ideas principales, existen otros que han intentado instruir a suje-
tos de diversas edades en el empleo de la estrategia estructural como via de
mejora de los macroprocesos lectores. Asi, Brooks y Dansereau (1983) en
una investigacién con estudiantes universitarios lograron que los sujetos ex-
perimentales mejoraran el recuerdo de la informacién més importante de
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textos cientificos mediante un programa de ensefianza acerca de la estruc-
tura organizativa de dichos textos, no detectindose diferencias significati-
vas en el recuerdo de detalles. Cook y Mayer (1988) trabajando igualmente
con estudiantes universitarios disefiaron un programa instruccional para
mejorar -la comprensién de textos expositivos con estructura de enumera-
cién, secuencia y generalizacién consiguiendo incrementar el rendimiento
de los sujetos experimentales en el recuerdo de la informacién mis impor-
tante y en la resolucién de cuestiones de aplicacién, no encontrando tam-
poco diferencias significativas en la contestacion a preguntas de detalle. Fi-
nalmente, Armbruster, Anderson y Ostertag (1987) instruyeron a nifios de
5.° curso en la comprensién de textos expositivos con la estructura proble-
ma/solucién encontrando que el procedimiento de ensenanza aplicado me-
joré el recuerdo de las ideas més importantes de textos con dicha estruc-
tura mientras que no se encontraron diferencias significativas entre los gru-
pos experimental y control en la contestacién a preguntas de detalle.

Siguiendo el modelo anteriormente expuesto y de acuerdo con los re-
sultados mencionados, nuestro trabajo ha puesto a prueba la eficacia de un
programa de instruccién para mejorar la capacidad de captar las ideas prin-
cipales de textos expositivos con ninos de grados intermedios. Pensamos
que esta mejora ocurriria en la medida en que se incrementara la sensibili-
dad de los sujetos hacia los aspectos mas importantes del mensaje escrito
(Winograd, 1984) para lo cual ensenamos a los nifios a utilizar la estrategia
estructural. Asi, nuestro estudio ha pretendido conectar las investigaciones
instruccionales sobre captacién de ideas principales y aquellas otras direc-
tamente enfocadas a la ensefianza de superestructuras textuales. En concre-
to, nosotros esperabamos en primer lugar que nuestra intervencién mejo-
rara la captacién de la idea principal tanto explicita como implicita de tex-
tos expositivos adecuados al nivel escolar de los nifios y que dicha mejoria
se mantuviera durante un periodo de seguimiento. En segundo lugar espe-
ribamos que el programa de instruccién incrementara la habilidad de je-
rarquizar las diferentes ideas del texto. En tercer lugar, nuestra interven-
cién deberia producir una mayor conciencia de los nifios acerca de las es-
tructuras de la prosa expositiva incluidas en el programa.

Una de las cuestiones mis debatidas en cualquier programa de instruc-
cién es la generalizacién de los efectos beneficiosos de la intervencién a
otras habilidades relacionadas. Si no existiera tal generalizacién, la ensefian-
za deberia ser tan especifica, que la relacion coste-beneficio pondria en cues-
tién la misma viabilidad de muchos programas. De ahi que una de las re-
comendaciones mas usuales es instruir estrategias generales que tengan una
capacidad de generalizacién amplia (Pressley y col., 1989). En nuestro caso,
el programa incidia Gnicamente en tareas de comprensién, pero dado que
las estrategias instruidas eran de tipo general pensamos que los efectos be-
neficiosos deberian extenderse a tareas de recuerdo, ya que ambas tareas tie-
nen componentes comunes y son complementarias en situaciones educati-
vas. Por ello pusimos a prueba una cuarta hipétesis, pronosticando que el
programa aplicado mejoraria la capacidad de recuerdo de ideas mis impor-
tantes de textos expositivos, pero no el recuerdo de las las ideas menos im-
portantes o detalles.
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METODO

Sujetos y diseno

Nuestra investigacion se realizé durante el afio 1988 en dos aulas de 5.°
de EGB de dos Colegios de Valencia, en una de las cuales se aplicé el pro-
grama de instruccién (grupo experimental) sirviendo la otra de grupo de
control. Cada aula constaba de 32 alumnos de ambos sexos. Dado que la
asignacién de los sujetos a los grupos experimental y control no fue alea-
toria se aplicaron diversos subtets del Test de Anilisis de Lecto-Escritura
(TALE, subtests de lectura de palabras y de texto), asi como de la Bateria
de Aptitudes Diferenciales y Generales (BADYG, forma E, subtests de ha-
bilidad mental verbal, comprensién verbal, habilidad mental no verbal y ra-
zonamiento loglco) no encontrindose diferencias significativas entre am-
bos grupos en ninguna de las pruebas.

Se emple6 un disefio 2 X 2 con un factor entresujetos: tratamiento, (gru-
po experimental y grupo de control) y un factor intrasujetos: tiempo, con
medidas repetidas (pretest, postest). Nuestro disefio incluyé un estudio de
seguimiento cuatro meses después de finalizado el postest mediante una se-
gunda aplicacién de algunas de las medidas dependientes. Dado que los ni-
fios ya habian pasado de curso, y que algunos no habian aprobado el an-
terior, perdimos algunos sujetos quedando 24 en el grupo experimental y
27 en el de control.

Material y procedimiento

Para el programa de instruccién, elaboramos 26 textos de longitud
aproximada entre 100 y 150 palabras, compuestos todos ellos de varios
parrafos, y siendo en todos los casos adaptaciones de los libros de texto es-
colares de los cursos 4.° y 5.° de EGB. En dicha elaboracién tuvimos en
cuenta las variables textuales a las que aludimos en la introduccién de este
escrito. Todos los textos tenian una estructura enumerativa 0 comparativa
de acuerdo con la reformulacién que hicieron Englert y Hiebert (1984) a
partir de la clasificacién de Meyer. La eleccion de estas estructuras se jus-
tifica tanto por la mayor accesibilidad de las mismas por parte de los nifios
de grados escolares medios como por su mayor frecuencia en los libros de
texto del drea de experiencias de estos niveles. Un grupo de profesores en
ejercicio juzgd la adecuacién de la organizacion estructural de los textos y
el resto de variables textuales enumeradas en la introduccién.

Se emple6 un procedimiento de instruccién directa (Duffy y Roehler,
1982; Pressley y col., 1989) en el que se prestaba especial atencién a la en-
sefianza de la estrategia estructural como un medio de distinguir las ideas
textuales mds y menos importantes (Vidal-Abarca, 1989). El programa fue
aplicado en el grupo de tratamiento por el autor de esta investigacién du-
rante el horario escolar a lo largo de 12 sesiones de 45 minutos de duracién
aproximadamente, distribuidas durante los meses de abril y mayo de 1988.
Durante el mes de octubre el mismo grupo recibié dos sesiones de recuer-
do previas al estudio de seguimiento.

El contenido, la secuencia de actividades y los procedimientos instruc-
cionales incluidos en el programa fueron los siguientes. Durante la primera
sesion el instructor model6 un procedimiento para identificar la idea prin-
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cipal explicita de un texto con estructura comparativa, relacionando dicha
idea con los detalles que la apoyaban. Para ello se dividié el texto en parra-
fos, se buscé la informacién esencial de cada uno de ellos y se obtuvo pos-
teriormente la idea principal explicita de todo el texto, entendiendo por tal
aquella oracién que recogia la idea de mis alto nivel que abarcaba a todos
los parrafos, diferenciando entre el tema del texto («de lo que el texto tra-
ta») de la idea principal («lo que dice sobre ese tema»). A continuacién el
instructor model6 un procedimiento para representar la macroestructura
textual. Este procedimiento utiliz6 una imagen grifica, una balanza en el
caso de los textos comparativos, y consistié en completar dicha imagen gri-
fica con las diversas macro y microproposiciones del texto (Ver Apéndice).
De esta forma los nifios percibian mds claramente los diferentes niveles de
importancia de las distintas proposiciones del texto. Todo ello fue practi-
cado por los ninos durante la segunda sesion, con un texto similar y con
la guia del instructor, mediante un didlogo colectivo en el que se orienta-
ban los procesos mentales y se solicitaba de los nifios que dieran e inter-
cambiaran razones sobre sus respuestas. Durante la tercera sesién se hizo
lo mismo que en la primera, pero en este caso la idea principal estaba im-
plicita por lo cual era necesario «inventar» la frase que podia haber escrito
el autor para comunicar més claramente su propdsito informativo, hacien-
do hincapié en que una misma idea podia ser expresada por distintas frases
equivalentes. Asimismo se hizo caer en la cuenta a los nifios de las sefiales
textuales superficiales (en este caso eran expresiones de caricter compara-
tivo) que orientaban la produccién de esa idea principal. De forma seme-
jante a como hicimos en la segunda sesion, en la cuarta los nifios tuvieron
una prictica guiada de lo que el instructor habia modelado en la sesién pre-
cedente. Durante la quinta sesidn, el instructor modeld, y a continuacién
los nifios practicaron, la produccion de un texto con estructura compara-
tiva, siguiendo las recomendaciones de diversos autores acerca de la unién
de actividades de comprension y produccion de textos en orden a favore-
cer las macrooperaciones de formacién de la macroestructura textual (van
Dijk y Kintsch, 1983; Taylor y Beach, 1984; Rubin y Hansen, 1986). La
produccién de un texto de estas caracteristicas implicaba varios pasos: di-
bujar el esquema de la balanza y rellenarlo pensando primeramente qué es
lo que se iba a comparar (p. e. astros luminosos y no luminosos) y con arre-
glo a qué categorias (p. e. origen de su luz, distancia que los separa, etc.),
escribir la idea principal en un lugar aparte, buscar expresiones comparati-
vas y anotarlas, y por fin, escribir el texto con arreglo al esquema elabora-
do pensando el lugar dénde se iba a incluir la idea principal y aquellas ex-
presiones comparativas que se habfan de emplear. La sexta sesién fue un
resumen de las cuatro primeras y en ella los nifios practicaron, de forma
mis independiente y con la adecuada supervision del instructor, las habili-
dades aprendidas.

El contenido y secuencia de actividades de las sesiones séptima a nove-
na fueron muy similares a los de las sesiones primera a quinta, pero em-
pleando textos con estructura enumerativa y de una forma més abreviada,
sin parcelar el texto en parrafos, ya que los nifios habian aprendido el pro-
cedimiento general. Asi en la sesion séptima, el instructor lefa un texto con
la idea principal explicita y modelaba cé6mo formular hipétesis desde el co-
mienzo, acerca de la idea principal probable del texto, sometiendo dichas
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hipétesis al juicio de los nifios. Posteriormente se modelaban dos activida-
des adicionales: diferenciar frases que pudieran ser detalles de la idea prin-
cipal del texto ellgnendo entre varias oraciones posibles, y puntuar diversas
frases del texto segtin fueran muy importantes, bastante importantes y poco
importantes. A continuacién se modelaba el procedimiento para represen-
tar la macroestructura textual utilizando en este caso la imagen grafica de
un drbol (Ver Apéndice). En la misma sesién los nifios practicaban estos
mismos procesos con la guia del instructor y con un texto de similares ca-
racteristicas. La sesién octava fue idéntica a la anterior con la salvedad de
que los textos tenian la idea principal implicita, lo cual se advertia previa-
mente a los ninos, y por tanto habia que «inventar» la frase que podia ha-
ber escrito el autor para facilitar la comprensidn, insistiendo en que una mis-
ma idea podia ser, expresada con frases diferentes. La sesién novena fue si-
milar a la quinta, es decir, se trataba de modelar la produccién de un texto,
con estructura enumerativa en este caso, y de guiar la produccién de otro
similar por parte de los nifos, sngunendo unos pasos similares a los expli-
cados en la descr1pc1on de la sesién quinta.

Desde la sesién décima a la duodécima, se practicé lo que los nifios ha-
bian aprendido anteriormente ademas de ensenarles a distinguir las estruc-
turas textuales comparativas de las enumerativas. Asi en la sesién décima,
los ninos tras leer tres textos con la idea principal explicita y representati-
vos de alguna de las estructuras textuales citadas, emparejaban cada texto
con la estructura correspondiente. A continuacién practicaban la represen-
tacién de la macroestructura textual, mediante la imagen grifica de la ba-
lanza o el drbol, segiin el tipo de estructura textual, para pasar posterior-
mente a la localizacién de la idea prmcnpal y la diferenciacién entre ideas
mds y menos importantes. La sesién undécima era similar a la anterior con
dos salvedades: la idea principal de algunos textos estaba implicita, por lo
cual los ninos tenian que discriminar en cada texto si la idea principal es-
taba presente o no antes de escribirla, y en algunos textos los nifios no te-
nian que rellenar la imagen grafica de la balanza o el 4rbol, sino imaginarse
dicha imagen ya rellenada. Es decir, se trataba de entrenar a los nifios en
la formacién de una representacion mental de la macroestructura del texto.
En la sesién duodécima los nifios practicaron de forma auténoma las acti-
vidades de la sesion precedente poniendo en comin el resultado. Las dos
sesiones del periodo de seguimiento fueron muy similares a estas ltimas.
Como se puede apreciar, a lo largo de todo el periodo de instruccién pres-
tamos atencidn especial a las estrategias metacognitivas haciendo que los ni-
fios reflexionaran sobre las razones de sus respuestas, evaluaran la correc-
cién de las mismas y emprendieran las medidas correctivas necesarias, todo
ello en un continuo didlogo (Baker y Brown, 1984).

Medidas dependientes

Se tomaron tres tipos de medidas dependientes. El primer tipo se refe-
ria a la obtencién de ideas principales de un texto. Constaba a su vez de
tres pruebas: a) escribir la idea principal explicita de cuatro textos, b) es-
cribir una frase que indicara la idea principal implicita de dos textos, c) pun-
tuar cinco oraciones de cada uno de los dos textos de la prueba segiin su
importancia dentro de la estructura textual (2, 1, 6 0 de mayor a menor im-
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portancia). Todos los textos empleados eran similares a los empleados para
el programa de instruccién. Se elaboraron tres pruebas equivalentes de las
dos primeras medidas aplicadas, antes d¢ comenzar el programa (pretest),
inmediatamente finalizado éste (primer postest) y tras las sesiones de se-
guimiento (segundo postest) obteniéndose un coeficiente de consistencia in-
terna (Nunnally, 1973) de 0.60 en la primera medida y 0.82 en la segunda.,
La tercera medida fue aplicada Gnicamente en el pretest y primer postest
siendo el coeficiente alfa de 0.72.

La correccion de la primera de las pruebas se realiz6 otorgando un pun-
to por cada respuesta correcta (escritura de la idea principal explicita) y 0
en caso contrario. Los criterios de correccién se establecieron a partir de
las respuestas de un grupo de 15 estudiantes universitarios obteniendo un
acuerdo medio entre jueces de 96 %. En la segunda medida cada respuesta
se puntud con 1 (respuesta que incluia la idea principal), 0,5 (respuesta que
incluia el tema pero no.la idea principal de la lectura), 6 0 (cualquier otra
respuesta). La correccién fue realizada por el autor de la investigacién y un
colaborador que puntuaron las respuestas de forma independiente obte-
niendo un porcentaje de acuerdos de 88 %, 92 % y 83 % en las pruebas
de test, primer postest y segundo postest respectivamente. La muestra de
jueces nos sirvi6 para confirmar que la idea principal era la que nosotros
consideramos como tal, obteniendo un porcentaje medio de acuerdos de
91 % entre las tres pruebas. La correccidn de la tercera prueba se hizo dan-
do 2 puntos cuando habia coincidencia entre la respuesta correcta y la pro-
porcionada por los nifios, 1 punto cuando habia una diferencia de un pun-
to (p. e. debia valorar con 0 y valoraba con 1), y 0 puntos cuando habia
una diferencia de dos puntos. Los jueces universitarios puntuaron igual-
mente las frases para asegurarnos una correcta valorac1on, obteniendo un
porcentaje medio de acuerdos de 82 %.

El segundo tipo de medidas se refirié a la conciencia de estructura tex-
tual, tomandose dos medidas en este caso. En la primera, adaptada de Rich-

gels y col. (1987), se pidi6 a los nifios que emparejaran diversos textos se-

gun la estructura organizativa que presentaran (comparativa o enumerati-
va), dando razones estructurales de dicho emparejamiento siendo los tex-
tos similares o los mismos que los utilizados en las pruebas anteriores. La
medida se aplicé en el pretest y en el primer postest, obteniéndose un coe-
ficiente alfa de 0.61. En la segunda medida se pedia a los nifios que leyeran
un texto durante 10 minutos y, tras una breve prueba distractora, se les
daba una hoja en blanco para que escribieran durante otros 10 minutos vy,
tras una breve prueba distractora, se les daba una hoja en blanco para que
escribieran durante otros 10 minutos todo aquello que pudieran recordar.
Nuestra medida se referia al grado de correspondencia entre la estructura
del recuerdo de los nifios, y la estructura del texto previamente leido, cla-
sificando dichos recuerdos en tres categorias siguiendo los criterios de
(Brooks y Dansereau, 1983): a) organizado segun la estructura del texto
original; b) parcialmente organizado, y ¢) no organizado. Esta prueba fue
aplicada en el primer y segundo postest, empleando dos textos diferentes
de una longitud aproximada de 350 palabras y con estructura textual com-
parativa. Ambos textos tenian un contenido no incluido en el curriculum
escolar. )

La correccién de la primera medida de este grupo, emparejamiento de
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lecturas, se hizo otorgando 1 punto cuando los sujetos efectuaban un em-
parejamiento correcto y proporcionaban una razén claramente referida a la
estructura, 0,5 puntos si habia un emparejamiento correcto y se daba algu-
na razén aproximada referida a la estructura pero no formulada claramen-
te, y O puntos en cualquier otro caso obteniendo un porcentaje de acuerdo
.de 92 % y 96 % en las pruebas de test y postest respectivamente. Los por-
centajes de acuerdo en la correccién de la segunda de las pruebas, fueron
de 90 % y 95 % en el primer y segundo postest respectivamente.

Para medir el recuerdo de la informacién de textos previamente leidos,
tercer tipo de medidas, presentamos a los nifios los textos comparativos a
los que acabamos de aludir en la segunda de las medidas anteriores en la
forma alli explicada. Para la correccién, en ambos casos los textos fueron
divididos en ideas-unidad siguiendo un procedimiento similar al expuesto
por Mayer (1985). Estas ideas-unidad fueron clasificadas en tres niveles de
importancia mediante un sistema de jueces, obteniendo un total de ideas
de nivel 3 (muy importante) de 13 en primer postest y 12 en el segundo,
de nivel 2 (bastante importante) 13 y 14 en cada caso, y de nivel 1 (poco
importantes) 13 y 13 respectivamente. Las hojas de recuerdo de los nifios
fueron igualmente divididas en ideas-unidad, contabilizando a continuacién
cudntas ideas del texto estaban presentes en el recuerdo de los nifos. Fi-
nalmente, tomamos tres medidas de recuerdo siguiendo a varios autores
(Brown, Day y Jones, 1983; Armbruster, Anderson y Ostertag, 1987):
a) recuerdo del tercio de ideas mas importantes; b) recuerdo del tercio de -
ideas de mediana importancia, y c) recuerdo del tercio de ideas de menor
importancia. La correccion fue efectuada por el autor de esta investigacién
y por un colaborador, el cual examiné un tercio de las contestaciones de
los nifios de los grupos experimental y control, obteniendo un porcentaje
de acuerdo del 94 % en el primer postest y 93 % en el segundo, resolvien-
do las discrepancias de comin acuerdo.

RESULTADOS

Los datos fueron analizados con un disefio de parcelas divididas (split-
plot) (Edwards, 1979) mediante un anilisis de varianza 2 X 2 con un factor
entresujetos (tratamiento) y otro intrasujetos (tiempo) con medidas repeti-
das en todas las pruebas pretest-postest. En aquellas medidas en que no se
aplicaron pruebas equivalentes antes y después del tratamiento los datos se
analizaron de la forma que més adelante se explicara.

Los resultados del primer grupo de medidas, obtencién de ideas prin-
cipales de un texto, en el test y primer postest se pueden ver en la Tabla
L. Los resultados del anilisis de varianza no arrojaron efectos significativos
para ninguno de los factores considerados aisladamente, excepto en el fac-
tor «tratamiento» de la prueba de valoracién de oraciones (F(1,62) = 5.5,
p<0.5). Sin embargo la interaccién de ambos factores tratamiento X tiem-
po fue significativa en todos los casos, puntuando el grupo experimental
mis alto que el de control en el postest. Los resultados de dicha interac-
cién fueron F(1,62) = 22.86, p<001 para la primera prueba (idea principal
explicita), F(1,62) = 7.60, p<.01 para la segunda prueba (idea principal im-
plicita), y F(1,62) = 6,54, p<.05 para la tercera prueba (valoracién de ora-
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ciones). En la misma Tabla se pueden ver los datos del segundo postest en
el que, como se recordari, se perdieron algunos sujetos. Estos resultados
fueron analizados con un anilisis de varianza simple én el que se compa-
raron los dos grupos de tratamlento, encontriandose diferencias igualmente
significativas tanto en la primera de las medidas (F(1,62) = 10.958, p<.01)
como en la de captacién de la idea principal implicita (F(1,62) = 5.813,
p<.05).

TABLA I

Media y (desviacion tipica) de las medidas dependientes de captacion de ideas
principales (a: N = 64; b: N = 51) (T = test; P-1 = primer postest; P-2 =
segundo postest)

Idea principal Idea principal Valoracién

explicita implicita de oraciones

T P-1:  P-2° T P-1©  P-2° T P-1:

Grupo 1.938 1.531 1.667 0.844 0.672 0963 14.375 13.031
Control (124) (1.11) (136) (0.72) (0.76) (0.83) (1.96) (4.02)

Grupo Expe- 1531 2406 2833 0734 1063 1438 14.375 15.781
rimental (1.19) (1.16) (1.13)- (0.77) (0.74) (0.52) (3.20) (3.20)

Los resultados del segundo tipo de medidas referido a la conciencia de
estructura textual se encuentran en las Tablas II y III. Por lo que respecta
a la medida de emparejamiento de lecturas, el anilisis de varianza 2 X 2 (tra-
tamiento x tiempo) arrojé resultados significativos dnicamente para la in-
teraccion de ambos factores al igual que en las medidas anteriores
(F(1,62) = 13.31, p<.001), puntuando el grupo experimental mis alto que
el de control en el postest. Por lo que respecta a la segunda de las medidas
de este grupo, grado de correspondencia entre la estructura del recuerdo
de los nifios y la estructura del texto previamente leido, los resultados fue-
ron analizados con la prueba Chi- cuadrado encontrindose un indice de
4.302 (p = 0.116) para el primer postest y de 3.312 (p=0.191) en el segun-
do, ambos no significativos, aunque los sujetos del grupo experimental ten-
dieron a organizar su recuerdo utilizando una estructura comparativa en
mayor grado que los del grupo de control.

TABLA II

Media y (desviacion tipica) de la medida de Emparejamiento de textos en el test y
primer postest (N = 64; T = test; P-1 = primer postest)

T P-1
Grupo 0.891 0.688
Control (0.90) 0.77)
Grupo 0.703 1.344

Experimental (0.86) (0.75)
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TABLA III

Nimero y porcentaje de nifios con un recuerdo organizado segin la estructura del
texto leido en el primer postest (N = 64) y en el segundo postest (N = 51)

Grado de correspondencia entre recuerdo y texto

Primer postest Segundo Postest
No organ. Parc. org. Organ. No organ. Parc. org. Organ.
Grupo 22 5 5 5 8 14
Control - 34 % 8 % 8 % 10 % 16 % 27 %
"Grupo Expe- 15 5 12 1 6 17
rimental 23 % 8 % 19 % 2% 12 % 3%

Los resultados acerca de recuerdo de las ideas de diferentes niveles, el
altimo tipo de medidas dependientes, se pueden ver en la Tabla IV. Estos
resultados fueron analizados con un anilisis de varianza simple en el que
se compararon los dos grupos de tratamiento, encontrindose diferencias
significativas en el recuerdo del tercio de ideas méis importantes pero Gni-
camente en el segundo postest (F(1,49) = 4.662, p<.05), aunque en el pri-
mero de ellos hay que notar que las mayores diferencias se produjeron en
el tercio de ideas mis importantes no hallindose diferencias en el recuerdo
de las ideas de menor importancia.

TABLA IV

Media y (desviacion tipica) de las medidas de recuerdo de ideas en el primer
postest (N = 64) y en el segundo postest (N = 51)

Recuerdo de ideas-unidad

Primer postest Segundo Postest
Niv.1 Niv.2 Niv.3 Niv.1 Niv.2 Niv.3
Grupo 1.094 1.344 2.031 3.815 5.963 4.593
Control (1.67) (2.01) (2.63) (1.94) (2.98) (2.55)
Grupo Expe- 1.938 1.531 2.415 5.167 6.125 5.458
rimental (2.39) (217)  -(3.32) (2.20) (2.54) (2.17)

Niv. 1 = recuerdo del tercio més importante de ideas-unidad.
Niv. 2 = recuerdo del tercio de ideas-unidad de mediana importancia.
Niv. 3 = recuerdo del tercio menos importante de ideas-unidad.

CONCLUSION

El conjunto de resultados que acabamos de exponer demuestra la efi-
cacia de nuestro programa de instruccion. Asi, las hipétesis iniciales resul-
tan bisicamente confirmadas. Los nifios del grupo experimental mejoraron
la habilidad de captar la idea principal explicita e implicita de textos expo-
sitivos, y esta mejoria se mantuvo tras un periodo de cuatro meses. Igual-
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mente mejord la habilidad de valorar la importancia relativa de las diversas
frases de un texto segin su nivel dentro de la estructura textual la cual sue-
le ser deficitaria en nifios de grados escolares medios (Winograd, 1984).

Los resultados referidos a la conciencia de estructura textual igualmen-
te confirman nuestras previsiones. En la primera de las medidas, empare-
jamiento de textos con igual estructura, los sujetos experimentales puntua-
ron significativamente mis alto que los de control como efecto del trata-
miento aplicado. En la segunda medida, grado de correspondencia entre la
organizacion del recuerdo de los sujetos y la estructura del texto, los re-
sultados no llegan a ser significativos aunque hay una tendencia a organi-
zar el recuerdo con una estructura equivalente a la del texto original en los
nifios que han seguido el programa instruccional. Se debe tener en cuenta
que estos chicos no recibieron ningun tipo de entrenamiento especifico en
tareas de recuerdo, por lo cual los datos presentados, aunque no sean es-
tadisticamente significativos, presentan una tendencia prometedora. La fal-
ta de concordancia entre ambas medidas de conciencia de estructura tex-
tual es coherente con otros estudios como el de Richgels y col. (1987) los
cuales también encuentran resultados diferentes cuando emplean medidas
de comprensién y de recuerdo para medir la conciencia de diversos tipos
de estructuras textuales.

Por lo que respecta al tercer grupo de datos, los referidos al recuerdo
de ideas del texto, nuestra cuarta hipétesis preveia que habria un efecto de
generalizacién de los efectos del entrenamiento de forma que los sujetos
del grupo experimental recordarian més ideas importantes que los del gru-
po experimental, no debiendo haber diferencias significativas en el recuer-
do del resto de informacién. Los resultados confirman las previsiones, aun-
que unicamente encontramos diferencias significativas en el segundo pos-
test. Este hecho creemos que puede explicarse sobre todo por el nivel de
dificultad de los textos empleados en ambas pruebas. El texto utilizado en
el primer postest («comparacwn entre las estaciones espaciales y transbor-
dadores espaciales») tenia un contenido mis dificil que el segundo («com-
paracién entre los Juegos Olimpicos modernos y los de la antigua Grecia»),
debido presumiblemente al menor desarrollo de los esquemas de conoci-
miento previo. Ademis, las condiciones de aplicacidn de ‘esta prueba en el
primer postest fueron peores que en el segundo, debido a limitaciones de
tiempo que pudieron incidir en la fatiga de los nifios: Todo esto creemos
que puede contribuir a explicar no solamente la ausencia de diferencias sig-
nificativas en la medida que estamos comentando en el primer postest, sino
también las bajas puntuaciones de éste con respecto al segundo postest. No
obstante los datos son prometedores y confirman bisicamente los efectos
de generalizacién que preveiamos a la vez que coinciden con los propor-
cionados en otros estudios (Meyer, Brandt y Bluth, 1980; Taylor y Sa-
muels, 1983; Sinchez, 1988) y con las previsiones del modelo de van Dijk
y Kintsch (1983), de los cuales se deduce que el seguimiento de la estrate-
gia estructural por parte de los sujetos se debe traducir en un mayor re-
cuerdo de la informacién, particularmente de aquélla que ocupa un lugar
més importante en la macroestructura del texto.

La importancia de estos resultados se deriva de la consideracién de dos
tipos de datos. Por una parte, los macroprocesos lectores instruidos en
nuestro estudio son la base de diversas técnicas de estudio, tales como el
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subrayado, la toma de notas, el resumen, la realizacién de esquemas o las
técnicas para representar el contenido de los textos en forma de diagrama
(Anderson y Armbruster, 1984). Por otra parte, hay diversos estudios que
prueban cémo los profesores no prestan suficiente atencion a estos macro-
procesos en la ensefianza ordinaria (Durkin, 1978, 1979; Solé, 1987; Aar-

noutse, 1989) lo que hace mis necesaria una intervencién al respecto.
/
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Apéndice

A continuacién se encuentra un ejemplo de un texto comparativo em-
pleado en el programa de instruccién y la imagen gréfica que los nifos ha-
bian de completar con las proposiciones del texto para representar la ma-
croestructura textual.

«Los astros luminosos son aquellos que tienen luz propia, como por ejem-
plo el Sol. Por el contrario, los astros no luminosos son aquellos que no tienen
luz propia, como la Tierra, Marte o la Luna.

Las estrellas son astros luminosos que podemos ver en el cielo durante las
noches despejadas. Los planetas, satélites y cometas son astros no luminosos
que también brillan en el cielo porque reflejan la luz de alguna estrella. Asi, por
ejemplo, la Luna brilla porque refleja la luz del Sol. -

Mientras que las estrellas estin muy alejadas unas de otras, los planetas y sa-
télites se encuentran mucho mis cercanos. Por ejemplo, la distancia entre La
Tierra y el planeta Marte es mucho menor que la que hay entre el Sol y la es-
trella mis cercana.

Otra diferencia entre los astros luminosos y los no luminosos es su tamafo.
El Sol por ejemplo es mucho mis grande que los planetas y satélites cercanos a
él.

* Por todo esto podemos decir que los astros tienen unas grandes diferencias
con respecto a los astros no luminosos.» ’

A continuacién se encuentra un ejemplo de texto con estructura enu-
merativa con la representacion grafica correspondiente.

«Cuando ocurre algo-importante, como puede ser un suceso politico o de-
portivo que interesa a gran cantidad de personas, los medios de comunicacién
lo dan a conocer. Hay diversos tipos de medios de comunicacién.

COMPARACION

[

ASTROS NO
LUMINOSOS
————\

Tienen luz propia. Son NG tenen luz propia. Son
las estrellas. : | los satélites y planetas.
Detalle: el Sol es una Detalle: 1a Luna es unsa-
estrella télite de la Tierra.
T 1
Distancia que los separa: Distancia que los separa:
gran distancia entre elllos. poca distancia entre ellos.
Detalle: Detalle:
I I
- Tamaiio: no son muy
Tamafio: son muy grandes
Detalle: grandes.
’ Detalle:
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La prensa es un medio de comunicacién. Es el medio de comunicacién mis
antiguo de todos. La prensa estd formada por los periédicos y las revistas, los
cuales transmiten informacién a través del lenguaje escrito. La prensa se publica
diaria, semanal y qumcenalmente

Otro medio de comunicacién es la radio, que transmite la informacién a tra-
vés de la palabra hablada. Hay distintas emisoras de radio como la Cadena SER,
Radio Popular o Radio Nacional de Espana, en las que podemos escuchar pro-
gramas informativos, musicales, etc.

Un tercer medio de comunicacién importante es la televisién. La television
es el medio de comunicacién mis reciente. Utiliza la palabra hablada y la ima-
gen, lo que nos permite escuchar una informacién al mismo tiempo que pode-
‘mos ver iméigenes representanvas de las cosas que han ocurrido. La televisién
es el medio de comunicacién que mis se utiliza en la actualidad.»

{

La Cadena SER es una emisora de radio

RADIO

Es el medio més reciente

C
3
Z
2

HAY TRES TIPOS
DE MEDIOS DE
COMUNICACION

Extended Summary

The skill of getting main ideas from texts is studied within the frame-
work of thematic processes, and it involves macroprocesses of text struc-
ture formation. The comprehension model on which the present work is
based, is the strategic model proposed by van Dijk and Kintsch. Accor-
ding to this model, the reader applies several macrorules and macrostruc-
tures to the text he/she has read. Thus, macroprocesses involved in crea-
ting a macrostructure of the text imply the interaction of two kinds of va-
riables, 1.e., those which are related to the written text, and those related
to the reader. A particular aspect of this interaction, and one to which this
reaserch has paid special attention, is the textual structure. An awareness
of this structure, together with the use of B. J. F. Meyers’ «structural stra-
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tegy», have been shown to be relevant in capturing main ideas, and in re-
calling and ranking ideas in a written text.

Three hypotheses on the direct effects of the instructional programme
were formulated. It was expected that this programme would improve:
1) the skill of grasping the main idea, either explicit or implicit, in an ex-
pository text; 2) the skill of ranking ideas in a text according to their re-
lative importance in the text structure; 3) awareness of enumerative and -
comparative text structures. Also, it was expected that these positive ef-
fects would be maintained in the follow-up study several months later. The
instructional programme covered each of these skills, however, some ge-
neralization to other skills was also predicted. A fourth hypothesis was ad-
ded, i.e., predicting that there would be an improvement in the experimen-
tal group’s skill for recalling the most important information in written
texts. ‘

Two groups of fifth grade children attending different schools in Va-
lencia served as experimental and control group. The instructional program-
me was carried out at one of these schools, during school hours over a pe-
riod of six weeks for twelve sessions of 45 minutes each. A direct instruc-
tion model was used. Children were taught to use a structural strategy to
distinguish the different levels of importance of propositions.

Three types of measures were taken. The first, referred to understan-
ding the main idea in a text, and was tested through the three following
tasks: a) writing down the main idea, explicity stated, in four different
texts; b) writing down the implicit main idea in two different texts; and,
) evaluating five sentences from two of the test passages according to their
relative importance to the textual structure. Two equivalent versions of each
of these tasks were administered to the study and control groups at the be-
ginning and end. of the instruction programme. A second postest was ad-
ministered four months later, after two revision sessions, only on the first
two tasks.

The second type of measures, assessed the subject’s.awareness of a tex-
tual structure. The two following tasks were used to test this skill: a) mat-
ching two texts according to their textual structure and explaining the rea-
sons for the match; b) children were asked to read a text with a compara-
tive structure, they then had to carry our a task aimed at distracting them;
later they were asked to write down everything they could recall from the
text. The degree of correspondence betwéen the text structure and the one
recalled by subject’s was scored. Recall was classified as «organized>» if it
had the same comparative structure as the text; «partially organized» or
«not organized» were the two other alternatives. Two equivalent versions
of the first task on textual awareness were used at the pre- and postest.
The second task was used only on the first and second postest.

The third type of measure, tested the skill to recall the most important
information in the text. The recall task used was the same as the one des-
cribed in the previous paragraph. However, here three partial measures
were taken: 1) the recall of one third of the most important content ideas;
2) the recall of one third of the content ideas of average importance;'3) the
recall of one third of the least important content ideas or details. This task
was carried out in the first and second postests.

The data was analyzed through a split-plot design, carrying out an
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ANOVA with two factors on all the pre- and postest measures. The first
factor, i.e., treatment, was related to the differences between the experi-
mental and control group; the second, was a time factor (pre- and postest)
with repeated measures. Results, from the first types of measures applied,
did not show significant differences for any of the individual factors except
in the case of the treatment factor on the third dependant measure. Ne-
vertheless, as predicted, treatment time was significant in all cases; the ex-
perimental group scored higher than the controls on both postests. In the
follow-up study these improvements were maintained. In relation to the se-
cond study measures, this effect was also found on the text matching task
used to measure textual structure awareness. However, test results from
the second task were not significantly different, though a higher percenta-
ge of the recall of children in the experimental group was classified as «or-
ganized». With respect to the third dependant measure, recall of one third
of content ideas of greater importance was found to differ significantly in
favour of the experimental group, however, only in the second postest.

These results show the effectiveness of the instructional programme.
Initial hypotheses were, overall, confirmed. This study is important for a
number of reasons; first, the macroprocesses taught in this study are the
basis for a number of study techniques; and, secondly, research studies
have show that teachers do not pay enough attention to these processes in
daily instruction.




