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Resumen

En el estudio se evaluaron los efectos de entrenar a 20 alumnos —de primer semestre de la licenciatura
en Psicologia de la FES Iztacala— a elegir la idea principal en textos, con base en los diferentes niveles de
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ajuste lector propuestos por Carpio (1994). Se asigné a los participantes al azar en cuatro diferentes
grupos: Grupo Control (Grupo C), Grupo Ajustividad (Grupo A), Grupo Pertinencia (Grupo P) y Grupo
Coherencia (Grupo Ch). Todos los grupos fueron expuestos a la evaluacién 1y 2 y sélo el grupo Control
no fue expuesto a una situacién de entrenamiento. Los resultados muestran que, en efecto, de acuerdo
al criterio entrenado los alumnos eligieron como ideas principales aquellas que estaban construidas con
base en los diferentes tipos de criterio en el que fueron entrenados. En tanto la identificacion de la idea
principal puede modificarse mediante la imposicion de diferentes criterios de ajuste, carece de sentido
seguir hablando de idea principal, dado que el desempefio lector en correspondencia con el tipo de
criterio de ajuste daria lugar a diferentes tipos de ideas, tantas como criterios impuestos al lector.

Palabras clave: Idea principal, Ajuste Lector, Comprension, Lectura.

Abstract

A study was realized where there were evaluated the effects of training 20 students of the first semester
of the master in Psychology of the FES Iztacala, to choosing the principal idea in texts, with base in the
different levels of reading adjustment proposed by Carpio (1994). Group divided the participants at
random in four different groups Control (Group C) Group Ajustividad (Group A), Group Relevancy (Group
P) and Group Coherence (Group Ch). All the groups were exposed to the evaluation 1 and the 2nd and
only the group Control was not exposed to a situation of training. The results show that really in
agreement to the trained criterion, the pupils choosing as principal ideas those that were constructed by
base in the different types of criterion in the one that they were trained. While the identification of the
principal idea can be modified by means of the imposition of different criteria of adjustment, he lacks
sense to continue speaking about principal idea, provided that the reading performance in
correspondence on the type of criterion of adjustment would meet place to different types of ideas, so
many people as criteria imposed on the reader.

Keywords: Principal idea, Reading Adjustment, Comprehension, Reading.

[. Introduccién

En general se ha asumido que la comprension de un texto es un proceso que ocurre al
interior del lector y que consiste en la incorporacion de ideas vertidas por el autor, lo
gue ha ocasionado que muchos estudiosos del tema y educadores hayan aceptado,
sobrevalorado y promovido que una de las estrategias mas efectivas para la
comprensién sea la identificacion de la “idea principal” por parte del lector. Esto ha
orientado —en la ensefianza de la lectura— el desarrollo de diversas técnicas que tienen
como fin ayudar al alumno a identificar la informacion principal o importante en el texto
que habra de comprender, en una suerte metaférica de “asimilacion” de ideas (Carpio,
Pacheco, Flores y Canales, 2000).

La estrategia de la identificacion de la idea principal no fue la Unica que se desarrolld
para “favorecer” la comprension lectora, se encuentran, por ejemplo: la construccion de
estructuras semanticas del texto (Garcia, Elosua, Géarate, Luque y Gutiérrez, 1999;
Luque, Garcia, Gutiérrez, Elostua y Garate, 1999), la elaboracion de esquemas (Garcia,
Cordero, Luque y Santamarina, 1995), o aquellas que ponen la relevancia en aspectos
formales del texto como reguladores de la actividad del lector (Brook y Dansereau,
1983; Valle, 1984), agregar apoyo grafico para representar relaciones en el texto
(Hernandez y Garcia, 1991; Leon, 1991; Ledn y Carretero, 1995; Meyer, 1975;
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Montanero, 2001; Vidal-Abarca, 1991; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991), entre otras. Pero
ninguna estrategia proliferé tanto como la identificacion de la idea principal, cuyos
antecedentes datan de la década de los setenta, con los trabajos de Robinson (1970),
aunque los trabajos mas conocidos son los realizados por Baumann (1983, 1985,
1990).

Para Baumann (1985) “la idea principal de un parrafo indica al lector la afirmacién mas
importante que presenta el autor para explicar el tema” (p. 92). Para Aulls (1990), la
idea principal incluye mas informacién que la contenida en la palabra o frase que
representa el tema y aparece en cualquier parte del texto, puede estar formulada de
manera explicita o implicita. Para Soliveres, Anunziata y Macias (2007), el tema es de
lo que se habla mientras que la idea principal es el tema mas lo que se dice sobre el
mismo; de acuerdo con estos autores se puede construir la idea principal de cada uno
de los parrafos como paso previo a la elaboracion de la idea principal. Estas
definiciones, conducen a los cuestionamientos: ¢Cual es el uso de idea principal o
afirmacion més importante? ¢Hay una idea o varias ideas por texto? ¢La idea principal
es una afirmacion o varias afirmaciones? ¢Se hablan siempre de lo mismo cuando se
habla de idea principal? Como lo afirman Winograd y Bridge (1986), los investigadores
del tema utilizan los mismos términos, pero estan aludiendo a fenbmenos diferentes o
emplean otros conceptos para referirse a la misma fenomenologia. Estos autores
llegan a identificar hasta diez nociones que los investigadores utilizan frecuente e
indistintamente para hacer referencia a la informacion importante, idea principal,
esencia, puntos principales, macroestructura, etc. (Carriedo y Alonso, 1991).

A pesar de la ambiguedad con que se define la idea principal, se le sigue considerando
como el elemento central y, en muchas ocasiones, suficiente para la comprension
lectora. Se ha tratado de revertir esta situacion con el desarrollo de modelos de
estructura del discurso, que pretenden identificar de una forma empirica la informacion
relevante del texto, al intentar operacionalizar la nocién de idea principal (Meyer, 1975;
Mandler y Johnson, 1977; Kintsch y Van Dijk, 1978; Van Dijk y Kintsch, 1983; Vidal-
Albarca, 1989). Se pueden sefialar dos problemas en el caso de la operacionalizacién
de la idea principal: 1. Intentar solucionar un problema de naturaleza conceptual con un
procedimiento que pertenece a otro nivel de existencia, incurriendo en una cruza de
especies o violacion logica (Turbayne, 1974). 2. La sustitucion del problema de muchas
definiciones por el problema de la multiplicacién de operaciones que se corresponden
con dicha nocién.

A lo anterior se agrega una observacion que hasta cierto punto es tan obvia como
pertinente: la nocion de idea principal de un texto debiera ser la misma para todo
mundo, ¢pero es la misma para el escritor del texto, que para el profesor que
implementa la lectura de dicho texto o para los alumnos que leen el texto? Si la
respuesta es afirmativa, ¢por qué los alumnos dicen o escriben cosas diferentes
después de haber leido el mismo texto?, parece que identifican ideas principales
diversas y, en ese sentido, comprenden cosas diferentes; en consecuencia, resulta que
no hay una sola idea principal sino muchas, luego entonces ya no es Gtil mantener esta
nocion. Si a la observacion anterior se suma que la intencionalidad del autor del texto
determina las ideas importantes, se torna mas complicado el analisis, ya que ahora se
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requiere establecer la correspondencia entre la intencion del autor, lo que dice el texto
y lo que el lector identifica como relevante’, que incluso se puede hacer mas complejo
si se agrega una intencionalidad del lector. A consideraciones hechas sobre la
circularidad del concepto de idea principal, se agregan las anteriores observaciones
que en conjunto denotan que se devalla el poder heuristico y didactico de la idea
principal; ante esta situacion el andlisis de lo que ocurre en la lectura puede verse
beneficiado si se realiza un enfoque psicolégico diferente que no quede reducido a los
aspectos formales del texto, sino que los integre como un elemento mas de la lectura.

Desde una perspectiva Interconductual Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000),
realizaron un analisis de la comprension en sus diferentes contextos de uso, para poner
en evidencia que cuando se habla de comprension de textos se alude a la
correspondencia funcionalmente pertinente entre el comportamiento de un lector y las
demandas que se imponen en una situacién de lectura. Es decir, como una interaccién
en la que participan el que lee, lo que lee, las condiciones fisicas, factores que
probabilizan su ocurrencia y los criterios de ajuste que determinan la demanda
conductual que el lector debe cubrir (Carpio, 1994). Por ejemplo, cuando un individuo
lee en un instructivo la forma de abrir un envase y consigue hacerlo, podemos decir
que se “ajustd” al criterio impuesto en la forma de instrucciones (desde una perspectiva
cognitiva se sostendria que “comprendid”), o cuando se le pide a un alumno que lea un
articulo experimental y sefiale cuales fueron los principales resultados, actuar que sera
muy diferente si ante la lectura del mismo material el criterio es que mencione la
relacion entre los resultados de ese material con los del area de investigacion. Como
puede apreciarse, el ajuste lector (el actuar funcionalmente pertinente del lector al
criterio) es episodico, comienza con la imposicién de un criterio y finaliza con su
cumplimiento o satisfaccion, y su estructuracion depende de multiples factores, no sélo
del texto.

Los criterios de ajuste fueron clasificados en términos funcionales por Carpio (1994)
guardando correspondencia con el modelo de organizacion funcional del
comportamiento de Ribes y Lopez (1985), modelo que reconoce cinco tipos funcionales
de comportamiento, a saber, Contextual, Suplementario, Selector, Sustitutivo
Referencial y Sustitutivo No Referencial. De esta forma, se propone que: a) En las
interacciones Contextuales se satisfacen criterios de Ajustividad, los cuales prescriben
la adecuacién espacio-temporal de la morfologia reactiva a la distribucién espacio-
temporal de las morfologias de los objetos estimulo. En el caso de la lectura se ilustra
con situaciones en las cuales el lector tiene que fonoarticular o copiar tal cual aparece
en el texto; b) En las interacciones Suplementarias se satisfacen criterios de
Efectividad, que requieren la produccion de efectos directos en la situacion interactiva,
por ejemplo, cuando el lector arma un aparato siguiendo la lectura de un instructivo; c)
En las interacciones Selectoras se satisfacen criterios de Pertinencia, los cuales
demandan variacién local de la reactividad efectiva en correspondencia con las
variaciones locales de las propiedades morfolégicas y funcionales de los eventos y

'Considérese la existencia de abundantes ejemplos en los que el autor de un poema, una novela o una
cancion, tenia un objetivo y su audiencia hizo contacto con otros elementos completamente diferentes o
incluso opuestos.
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objetos de estimulo, por ejemplo, cuando el lector selecciona el grafico mas adecuado
a la descripcion de resultados en un texto; d) En las interacciones Sustitutivas
Referenciales se satisfacen criterios de Congruencia que requieren la correspondencia
convencional entre segmentos del hacer como actuaciéon situacional y el decir como
habla desligada de la situacién; por ejemplo, cuando a partir de un articulo
experimental el lector plantea un nuevo objetivo de investigacion o cuando alguien lee
un texto e ilustra una situacibn como un ejemplo de un caso teorico; y e) En las
interacciones Sustitutivas No Referenciales se satisfacen criterios de Coherencia, los
cuales demandan la correspondencia convencional entre segmentos linguisticos
independientes, por ejemplo, cuando a partir de la lectura de un texto, el lector es
capaz de establecer relaciones de inclusién o subordinacién de dos perspectivas o
modelos teoricos (Arroyo, Canales, Morales, Silva y Carpio, 2007).

Con el marco de Ajuste Lector se puede apreciar que hay desempefios del lector que
se encuentran mas estrechamente relacionados con el texto (Ajustividad, Efectividad y
Pertinencia), mientras que hay otros mas alejados del texto (Congruencia y
Coherencia). Bajo este marco se puede afirmar que aquel segmento del texto que
puede ser considerado como idea principal, es seleccionado por el lector (por ejemplo,
subrayandolo) en funcién del criterio de ajuste que se impone en la situacion lectora
(por el lector o alguien mas, por ejemplo, el profesor). Por tanto, no se puede hablar de
una idea principal per se, sino que ésta varia en un mismo texto de acuerdo al criterio
que el lector debe satisfacer; es decir, en tanto varien los criterios variaran los
segmentos del texto relevantes (las llamadas ideas principales).

Si la argumentacion anterior es correcta, entonces la identificacion empirica del
segmento considerado como idea principal es susceptible de ser modificada mediante
condiciones en las que se impongan al lector diferentes criterios de ajuste. Desde la
tradicion que defiende la nocién de idea principal se esperaria que los lectores sefialen
el mismo segmento del texto como idea principal, en cambio, desde la perspectiva del
ajuste lector, la identificacion del segmento considerado como idea principal variara en
funcion del criterio impuesto. En atencion a estas hipotesis, el presente estudio tiene
como objetivo evaluar (en estudiantes universitarios) los efectos de la imposicién de
diferentes criterios de ajuste lector sobre la identificacion de segmentos del texto
considerados como idea principal.

[l. Método

Participantes. 20 estudiantes de primer semestre de la carrera de Psicologia de la
Facultad de Estudios Superiores lztacala (FES lztacala) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM), cuyo rango de edad era de 18 a 22 afios.

Situacion experimental. Las sesiones experimentales se realizaron en las estaciones
de evaluacion experimental del Laboratorio de Andlisis de Procesos Psicoldgicos
Superiores de la UNAM-FES Iztacala. Cada participante fue ubicado en una estacion de 2
metros por 1 metro aproximadamente, sentado frente a un escritorio que contenia un
equipo de computo (monitor, teclado, mouse y disco duro).
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Aparatos y Programacion. La programacion de eventos, el registro de medidas y el
procesamiento de datos se realiz0 mediante sistemas de computo Microsoft Windows
XP Professional. El entrenamiento y la evaluacion se realizaron con una programacion
en Super Lab Pro 2.

Materiales e instrumentos. Se crearon, ex profeso para el estudio, 15 ejercicios de
ajuste lector. Cada uno consistia en un texto (no mayor a 15 renglones) sobre tépicos
varios de psicologia, del cual se debia responder a la pregunta “;Cual es la idea
principal del texto que acabas de leer?”, junto con 3 opciones de respuesta. Cada una
de estas opciones era correcta y estaba relacionada con la lectura, pero se
diferenciaban por el grado de desligamiento respecto a la lectura, de modo que una de
ellas se encontraba explicitamente en el texto (opcion estructurada con base en el
criterio de Ajustividad), la segunda se derivaba de las relaciones presentes en el texto
(opcion construida bajo el criterio de Pertinencia) y. por ultimo, la tercera requeria
construir relaciones de mayor generalidad (opcion de Congruencia). Dos ejemplos de
los ejercicios se presentan como Anexo 1.

Procedimiento. Se seleccion6 a los participantes mediante muestreo intencional no
probabilistico y se les distribuyé aleatoriamente en 4 grupos de 5 participantes cada
uno: Grupo Control (Grupo C), Grupo Ajustividad (Grupo A), Grupo Pertinencia (Grupo
P) y Grupo Coherencia (Grupo Ch). Todos los grupos fueron expuestos a ambas
evaluaciones, solo el grupo Control no fue expuesto a la situaciéon de entrenamiento.

Evaluacion 1. La evaluacion comenzaba con la siguiente instruccion: “Lee el texto que
se te presenta a continuacion y después realiza la actividad que se te indica del lado
derecho de esta hoja”. Una vez leidas las instrucciones se les presentaba en la parte
izquierda de la pantalla un texto que versaba sobre temas generales de la psicologia,
con una longitud entre 10 al5 renglones. Al mismo tiempo, en la parte derecha de la
pantalla se desplegaba la pregunta: “; Cual es la idea principal del texto que acabas de
leer?” junto con 3 opciones de respuesta, de las cuales solo podia elegir una (haciendo
doble click con el botdn izquierdo del mouse). Una vez que seleccionaban la opcion
avanzaban al siguiente ensayo, al final de los ensayos aparecia una pantalla con una
leyenda en la que se agradecia su participacion, sin proporcionarles informacion sobre
su desempefio.

Entrenamiento. Durante 3 sesiones se colocO a los participantes de los 3 grupos
experimentales (Grupos A, P, Ch) en cada una de las estaciones de evaluacion
experimental, sentados frente al monitor, en donde sélo podian manipular el mouse
para resolver 15 ejercicios de ajuste lector por sesion.

Los ejercicios fueron similares a los realizados en la evaluacion 1, con la diferencia de
gue, después de seleccionar la respuesta, se les presento la leyenda “Correcto” cuando
los integrantes del Grupo A seleccionaron la opcién de respuesta estructurada con
base en el criterio de Ajustividad, a los del Grupo P cuando seleccionaron la opcion de
respuesta estructurada con base en el criterio de Pertinencia y al grupo Ch cuando
seleccionaron la opcion de respuesta estructurada con base en el criterio de
Coherencia. Cuando seleccionaron una opcién de respuesta distinta, se les presento la
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leyenda “Incorrecto” y se mostro nuevamente el mismo ejercicio hasta que
seleccionaran la opcion de respuesta correspondiente al criterio que definia su grupo.

Evaluacion 2. Una vez que los participantes concluyeron las sesiones de
entrenamiento se aplicé una segunda evaluacién, similar a la primera, con la salvedad
de que el orden de los ejercicios se hizo de forma aleatoria.

Ill. Resultados

El objetivo principal de este trabajo consistio en evaluar los efectos de la imposicion de
criterios de ajuste lector sobre la identificacion del segmento considerado como idea
principal, por lo cual se compararon los porcentajes de respuestas elegidas por los
integrantes de cada grupo. Es importante recordar que cada una de las opciones de
respuesta presentadas durante el estudio se correspondian con cada uno de los
criterios de ajuste (Ajustividad, Pertinencia y Coherencia) y en el entrenamiento solo
una de las opciones fue definida como correcta. Para el primer grupo fueron las
opciones que se correspondian con el criterio de Ajustividad, para el segundo fueron
las de Pertinencia y para el tercero fueron las de Coherencia.

En el caso del grupo Ajustividad, durante la evaluacion 1, los integrantes eligieron en
promedio el 55% de los ejercicios cuyas opciones de respuesta estaban estructuradas
con base en el criterio de Ajustividad. Mientras que en la evaluacion 2 eligieron el 80%
de las opciones que se correspondian con Ajustividad, presentando un aumento del
25% en la eleccién de opciones de respuestas estructuradas con dicho criterio después
del entrenamiento. Es decir, en este grupo hubo una correspondencia entre el tipo de
entrenamiento recibido y el tipo de opciones elegidas en la segunda evaluacion.
Mientras que en las opciones elegidas con base en los otros criterios disminuyeron en
ambos tipos de opciones, en el caso de opciones con base en el criterio de Pertinencia,
los integrantes de este grupo pasaron de 20% en la evaluaciéon 1 a 5% en la evaluacion
2, mientras que en las opciones elegidas con base en el criterio de Coherencia pasaron
de 25% en la evaluacion 1 a 15% en la Evaluacion 2 (ver Figura 1).
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Figura 1. Porcentaje promedio de elecciones realizadas por los integrantes
del Grupo Ajustividad en las dos evaluaciones

En el grupo Pertinencia, en la primera evaluacion los integrantes eligieron en promedio
un 15% de las opciones de respuestas estructuradas con base en el criterio de
Pertinencia y en la evaluacion 2 eligieron, en promedio, el 45% de los ejercicios,
presentando un aumento del 30% en la eleccidon de respuestas estructuradas bajo el
criterio de Pertinencia después del entrenamiento. Se observé también un aumento en
las opciones elegidas con base en el criterio de Coherencia, al pasar de 25% en la
evaluacion 1 a 45% en la evaluacion 2, aunque este aumento fue menor que en las
opciones construidas con base en el criterio de Pertinencia. Es importante sefialar que
este grupo en la evaluacién 1 eligio en un 60% promedio de los ejercicios la respuesta
estructurada bajo el criterio de Ajustividad, pero después del entrenamiento sélo la
eligieron en el 10% de los ejercicios. En suma, en este grupo el entrenamiento recibido
modificd el tipo de opciones que eligieron en la segunda evaluacion, pasando de elegir
opciones de Ajustividad a opciones de Pertinencia y Coherencia (ver Figura 2).
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Figura 2. Porcentaje promedio de elecciones realizadas por los integrantes
del Grupo Pertinencia en las dos evaluaciones
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Con respecto al Grupo Coherencia, los miembros de este grupo en promedio eligieron
en la evaluacion 1 el 60% de los ejercicios estructurados con base en el criterio de
Ajustividad, pero después del entrenamiento sélo la eligieron, en promedio, en el 40%
de los ejercicios. Mientras que en el caso de las opciones de respuesta construidas con
base en el criterio de Pertinencia no hubo cambios, ya que en ambas evaluaciones los
integrantes de este grupo eligieron, en promedio, un 20% de los ejercicios. En la
eleccibn de opciones de respuestas estructuradas con base en el criterio de
Coherencia se observé que en la evaluacion 1 los integrantes del grupo eligieron, en
promedio, un 20% de los ejercicios con opciones estructuradas con base en este
criterio y en la evaluacion 2 eligieron, en promedio, el 40% de los ejercicios,
observandose un aumento del 20% después del entrenamiento, justo en esas opciones
(ver Figura 3).
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Figura 3. Porcentaje promedio de elecciones realizadas por los integrantes
del Grupo Coherencia en las dos evaluaciones.

En el Grupo Control también se observan cambios, pero correlacionados con el criterio
de Ajustividad, el que demanda mayor dependencia del desempefio lector respecto del
texto. Los integrantes de este grupo eligieron en la primera evaluacion, en promedio,
un 40% de opciones de respuesta estructurada con base en dicho criterio, en la
segunda evaluacién eligieron un 60% de opciones con un aumento de un 20%. Esto es
entendible si se considera que la opcion de respuesta de Ajustividad, en tanto criterio
menos complejo, refiere un segmento literal del texto. Mientras que en las opciones de
respuesta con base en el criterio de Pertinencia, en la evaluacion 1 eligieron el 20% de
los ejercicios y en la evaluacion 2 eligieron solo el 5%. Para el caso de las opciones de
respuesta construidas con base en el criterio de Coherencia, en la evaluacién 1 los
miembros de este grupo lo eligieron el 40% de las veces y en la segunda evaluacion el
35% (ver Figura 4).

Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 16, Nam. 1, 2014 64



Morales et al.: Un acercamiento funcional a la nocion de “idea principal”...
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Figura 4. Porcentaje promedio de elecciones realizadas por los integrantes
del Grupo Control en las dos evaluaciones

Se puede apreciar, al comparar las figuras 1 y 4, que el desempefio de los estudiantes
gue conformaron el grupo Ajustividad y el grupo Control tuvieron porcentajes muy
parecidos, pero con un porcentaje mas alto en el grupo Ajustividad, efecto que puede
ser atribuido al entrenamiento.

En resumen, se encontré que el entrenamiento modifico sistematicamente la eleccion
de “ideas principales” en relacion directa con el criterio impuesto. Por ello, cuando se
entrena a un estudiante a identificar como idea principal respuestas que se encuentran
de manera literal en el texto (Ajustividad) ayuda a que se incrementen sus elecciones
en la segunda evaluacion. De manera paralela, se observan incrementos en la segunda
evaluacion para el grupo de Pertinencia, en el cual se fomentaba elegir aquella opcién
gue planteaba una variacion de lo planteado en el texto, pero derivada de lo que estaba
presente en el mismo, mientras que para el grupo de Coherencia, aquel que requeria
elegir la opcion que referia relaciones lingiisticas que no guardaban relacién estrecha
con ningun segmento del texto.

Cabe destacar que en todos los grupos experimentales en la primera evaluacion los
estudiantes eligieronn mayoritariamente las opciones de respuesta construidas bajo el
criterio de Ajustividad, este dato se podria tomar como muestra de que cuando a un
estudiante se le solicita identificar la idea principal, la busca de forma literal en el texto.
Dicha tendencia por cumplir criterios de Ajustividad cambié en funcion de los
entrenamientos recibidos.

V. Discusién

La afirmacién de la cual se partié para realizar el presente estudio es que no se puede
hablar de una idea principal per se, sino que ésta varia en un mismo texto de acuerdo
al criterio que el lector debe satisfacer. En atencion a esta afirmacion el objetivo del
estudio fue evaluar los efectos de la imposicion de criterios de ajuste lector sobre la
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eleccion de diferentes segmentos del texto considerados como la idea principal. Los
cambios observados en la segunda evaluacidbn en los grupos experimentales
(Ajustividad, Pertinencia y Coherencia) en cuanto al tipo de opcién de respuesta que
elegian los participantes respecto de la evaluacion 1, permiten confirmar que es posible
modificar la identificacién de lo que los participantes consideran como idea principal,
con base en el tipo de opciones de respuesta configurados a partir de diferentes
criterios.

No se observé que los participantes de los diferentes grupos sefialaran la misma
opcion de respuesta, es decir, no eligieron el mismo segmento del texto considerado
como idea principal. Si la suposicion de una idea principal fuese correcta, los
participantes —independientemente del grupo al que perteneciesen— hubieran elegido la
misma opcion de respuesta, lo cual no ocurrio, ya que las elecciones estuvieron
moduladas por el tipo de entrenamiento recibido en cada grupo, si se les entrenaba a
seleccionar como correctas las opciones de Pertinencia, en la segunda evaluaciéon se
incrementaban las posibilidades de elegir opciones de respuesta correspondiente con
ese tipo de criterio. En resumen, no hubo consistencia en la eleccion o identificacion de
la “idea principal”’, en cambio, la hipétesis de que la identificacion del segmento que
define a la “idea principal’” esta regulada por el tipo de criterio que define la
identificacion del segmento considerado como idea principal fue confirmada por los
resultados obtenidos, dado que se aprecié una correlacion entre el tipo de criterio
entrenado y posteriores elecciones.

De manera general se puede decir que la identificacidon de la idea principal esta
regulada por los criterios impuestos al lector, que tornan funcionalmente pertinentes
ciertos segmentos del texto y no otros; por ejemplo, si en la lectura de un texto sobre
un estudio experimental se le pide al lector que subraye lo mas importante,
seguramente subrayara lo que él como lector considera importante (como ocurrio en el
grupo Control), en cambio, si se le pide que mencione los criterios de inclusion del
estudio hara contacto con ciertas partes del texto y no con otras, o si se le solicita que
redacte una situacioén que ilustre lo leido, ya no bastara con subrayar el texto, sino que
sera necesario establecer una interaccion lectora que integre elementos no presentes
en el mismo.

En tanto la identificacién de la idea principal puede modificarse mediante la imposiciéon
de diferentes criterios de ajuste, carece de sentido seguir hablando de idea principal,
dado que el desempefio lector en correspondencia con el tipo de criterio de ajuste daria
lugar a diferentes tipos de ideas, tantas como criterios impuestos al lector hubiera.
Incluso podria pensarse que el autor de un texto se impone un tipo de criterio y define
un segmento de su texto como relevante, pero el criterio que se impuso no
necesariamente es el mismo que se le impone o se autoimpone el lector. Habria mas:
el segmento funcionalmente relevante del texto no preexiste a la lectura de dicho texto,
su identificacion es episddica, dinamica, modificable e incluso sin relacion estrecha con
el texto, como ocurre ante demandas de Coherencia que suponen que el desempefio
lector trascienda toda situacionalidad, por ejemplo, al plantear las implicaciones légicas
de un argumento expresado en el texto.
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Lo reportado en este estudio conduce a cuestionar la efectividad y pertinencia de las
técnicas y modelos de comprension de textos cuando sobrevaloran los aspectos
formales del texto (la semantica, sintactica, etc.) que desembocan en poner demasiado
énfasis, por ejemplo, en la estructura del texto y la suposiciéon de una idea principal
(Herndndez y Garcia, 1991; Leo6n, 1991; Ledén y Carretero, 1995; Meyer, 1975;
Montanero, 2001; Vidal-Abarca, 1991; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991), o en las que
ponen el énfasis en el lector, en particular, en lo que pasa en su interior (Aulls, 1990;
Baumann, 1983, 1985,1990; Soliveres, Anunziata y Macias, 2007; Montanero, 2001).
Modelos y técnicas que descansan en suponer un Unico uso teorico del concepto
‘comprension”, soslayando que el término comprension —como muchos otros términos
extraidos del lenguaje ordinario— no posee un unico significado y dado que no lo tiene,
se generan definiciones en las que en ocasiones se le conceptla como un proceso, en
otras como una actividad especifica, 0 como algo que acontece a la persona, etc. Esto
trae consigo la realizacion de los mas diversos estudios que evaluan “la comprension”
de maneras muy diferentes y con la realizacion de actividades que distan, en cuanto a
complejidad y morfologias, entre si.

Desde la perspectiva aqui planteada comprender encuentra su significado en la
situacion en la que se usa, en cada una de las situaciones en las que se dice que una
persona ha comprendido, es una nocidbn con un caracter episodico en cuyas
ocurrencias lo que hay de comudn es un ajuste funcionalmente pertinente de un
individuo a las demandas de una situacién (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 2000).
Cuando se dice que alguien ha comprendido un texto implica que al pedirle que realice
una actividad particular (resumir, repetir, armar, explicar, describir, comparar, etc.), sera
capaz de realizarla con éxito. Ni comprender ni identificar la idea principal significan
siempre lo mismo, ni suponen que se presentan siempre las mismas actividades por
parte del lector.

Insistir en que los estudiantes identifiquen la idea principal, como parte de lo que
implica la comprension, es insistir en la inmutabilidad y ahistoricidad tanto del texto
como del desempefio lector, pasando por alto que identificar siempre el mismo
segmento del texto no permite satisfacer todas las demandas que le son impuestas al
lector. En un &mbito escolar se le puede pedir al lector que resuma, que arme un
artefacto, que compare, que jerarquice, argumente, que plantee un estudio a partir de
la lectura, etc., estas actividades, ademas de relacionarse con criterios de diferente
complejidad, suponen que el lector hace contacto con segmentos diferentes del texto,
siempre en correspondencia con la demanda que se tenga que satisfacer. El caracter
dinAmico de la demanda a cubrir en la interaccion lectora también supone que
subrayar, como una técnica de lectura estrechamente emparentada con Ila
identificacion de la idea principal, no siempre es la actividad que permita satisfacer un
criterio de ajuste lector (Morales, Cruz, Leon, Silva, Arroyo y Carpio, 2010). De ahi que
la investigacién desprendida del modelo de Ajuste Lector ofrezca ventajas ante los
problemas teoricos y metodolégicos que genera el concepto de comprension y la
nocion de idea principal.

Finalmente, la investigacion amparada en el modelo de Ajuste Lector —al recuperar el
papel del texto, pero también del lector, asi como de otros factores con su morfologia y
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caracter funcional e interactivo— puede refrescar un campo en el que los pocos
consensos tedricos y metodoldgicos, los errores l6gicos y las dicotomias (como la de
lectura y comprension) abundan. Aunado a que puede dar origen a evaluaciones
experimentales ingeniosas, generar datos alentadores y dar pauta a sugerencias
didacticas innovadoras en un panorama en el que hay un superavit de modelos tedricos
y un déficit de desempernios lectores efectivos.
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