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Las revisiones del alcance de las series
de libros de lectura básicos y de los grá-
ficos de resultados, los libros de texto de
métodos de lectura y las pruebas de
comprensión lectora, dan testimonio del
hecho de que enseñar y examinar la
comprensión de las ideas principales es
una práctica - educativa muy extendida
(Armbruster, Stevens y Rosenshine,
1977; Chou Hare y Miligan, en prensa;
Jenkins y Pany, 1980; Johnson y Barrett,
1981; National Assessment of Educatio-
nal Progress, 1981; Otto y Askov, 1974;
Rosenshine, 1980a; Winograd y Bren-
nan, 1983). Intuitivamente, la compren-
sión de las ideas principales es una des-
treza lectora importante: cuando los lec-
tores se enfrentan a un texto, no pueden
recordarlo entero y es conveniente que
puedan discriminar entre las ideas más y
menos importantes para retener así en la
memoria, de un modo eficaz, la informa-
ción esencial de un texto. Por lo tanto,
el conocimiento clásico ha relacionado
íntimamente la aptitud para identificar y
recordar las ideas principales o los ele-
mentos centrales de una historia, con
una buena comprensión lectora.

De hecho, la destreza en la compren-
sión de la información importante de un
texto en prosa, discrimina los buenos
lectores de los deficientes. (Eamon,
1978-79; Smiley, Oakley, Worthen, Cam-
pione y Brown, 1977; Winograd, 1984).

Además, Winograd ha señalado que la
sensibilidad hacia lo importante explica
una proporción significativa de varianza
en varias medidas de comprensión gene-
ral en estudiantes del grado 8, incluso
cuando ya se habían tenido en cuenta las
diferencias en el CI y en la aptitud para
decodificar. En otras palabras, hay datos
empíricos que apoyan la noción de que
la aptitud para comprender las ideas
principales, no sólo discrimina entre los
lectores deficientes y los buenos, sino
que también está relacionada con medi-
das más globales de la comprensión.

Aunque muchos estudios han indicado
que los adultos lectores fluidos, son ca-
paces de comprender lo esencial, el tema,
las ideas principales, o centrales de un
texto en prosa (Duchastel, 1979; John-
son, 1970; Kintsch y Keenan, 1973;
Kintsch, Kozminsky, Streby, McKoon y
Keenan, 1975; Meyer, 1975; Meyer y
McConkie, 1973), las investigaciones lle-
vadas a cabo con niños son contradicto-
rias. Mientras que algunos estudios su-
gieren que los lectores jóvenes tienen
bastante destreza a la hora de compren-
der las ideas principales (ver la revisión
de Baker y Stein, 1981; Brown y Smiley,
1977; Christie y Schumacher, 1975; Dan-
ner, 1976; Meyer, 1977; Walters, 1978),
otros indican que los niños tienen difi-
cultades importantes en esta tarea (Bau-
mann, 1981, 1983a; Dunn, Matthews y
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1968; Taylor, 1980; Tierney, Bridge y
Cera, 1978-79; Winograd, 1984). En una
serie de experimentos, Williams y sus co-
laboradores (Taylor y Williams, 1983;
Williams, Taylor y deCani, en prensa;
Williams, Taylor y Ganger, 1981) inves-
tigaron la aptitud de niños y adultos
para identificar las ideas principales de
un texto. Williams encontró que la com-
prensión de la idea principal no era una
destreza que simplemente los lectores
poseían o no; más bien, se observaron
algunas diferencias evolutivas significati-
vas y algunas diferencias en la ejecución
de la tarea: los lectores mayores tendían
a aumentar la destreza global en la com-
prensión de la idea principal, pero el
tipo de tarea utilizado para determinar la
comprensión de las ideas principales (por
ej., elegir el mejor título, escribir una
frase-resumen, identificar las frases
anómalas) también afectaba la ejecución.
Baumann (1982) se dio cuenta sin em-
bargo, de que muchos de los estudios
que sugerían que los niños eran diestros
en la comprensión de las ideas principa-
les, poseían niveles bajos de validez ex-
terna (ecológica); por ejemplo, los am-
bientes en los que se realizaban las inves-
tigaciones eran dramáticamente distintos
de los escenarios típicos de la escuela en
los que los niños leían y comprendían
textos de prosa escritos. Por lo tanto,
dada la fuerte relación que hay entre la
sensibilidad hacia lo importante y la
comprensión, unido a la dificultad que
tienen los niños para entender las ideas
principales cuando leen textos reales en
el ambiente escolar, se deduce que los
alumnos necesitan una enseñanza eficaz
de esta destreza.

Durante la última década, se han ave-
riguado muchas cosas sobre los procesos
cognitivos y psicológicos subyacentes
implicados en la comprensión lectora
(McConkie, 1978; Moore y Readence,
1983; Pearson, 1984a; Reder, 1978; Spi-
ro, Bruce y Brewer, 1980), pero hasta
hace poco los investigadores no habían
estudiado el tema de cómo enseñar de un
modo eficaz las destrezas en la compren-
sión lectora (Guthrie, 1981; Pearson,
1984a; Santa y Hayes, 1981; Tierney y
Cunningham, 1984). Aunque no hay mu-
chas investigaciones sobre la enseñanza
de la comprensión (ver la revisión de
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her, 1983), los resultados de los pocos
estudios existentes han sido alentadores.
De la cantidad de trabajos realizados so-
bre la eficacia del profesor (Berliner,
1981; Berliner y Rosenshine, 1977; Brop-
hy, 1979; Brophy y Good, en prensa;
Duffy, 1981, 1982; Good y Brophy,
1984; Fisher, Berliner, Filby, Marliave,
Cahen y Dishaw, 1980; Rosenshine,
1980b; Rosenshine y Berliner, 1978; Ro-
senshine y Stevens, 1984), los estudios
de enseñanza de la comprensión que em-
plean los principios de la «instrucción di-
recta» (Berliner, 1981; Duffy y Roehler,
1982) han demostrado que puede ense-
ñarse a los niños unas destrezas específi-
cas en la comprensión. Por ejemplo,
Hansen (1981) y Hansen y Pearson
(1983) obtuvieron resultados positivos al
enseñar a los niños a aumentar de forma
sensible la destreza en la comprensión;
Raphael y Pearson (1982) y Raphael y
McKinney (1983) señalaron los efectos
positivos del entrenamiento metacogniti-
vo sobre las estrategias de los niños al
preguntar o al responder; Reis y Spek-
man (1983) tuvieron éxito en el entrena-
miento de los lectores deficientes de gra-
do superior en el uso de estrategias de
control de la comprensión; Fitzgerald y
Spiegel (1983) aumentaron la compren-
sión de historias en algunos niños, me-
diante la instrucción directa sobre la es-
tructura narrativa; Tharp (1982) señaló
los niveles superiores de ejecución en la
comprensión lectora en un estudio longi-
tudinal que implicaba a algunos niños
polinesio-hawaianos de primaria, niños
de alto riesgo educativo, que recibieron
una instrucción activa y concentrada de
la comprensión, cuando se les comparó
con otros niños a los que se les aplicó
un programa más tradicional centrado en
la decodificación; Patching, Kameenui,
Camine, Gersten y Colvin (1983) entre-
naron a estudiantes del grado 5 en las
destrezas críticas de la comprensión lec-
tora • (generalización defectuosa, causali-
dad incorrecta y testimonios inválidos) y
encontraron que los estudiantes que reci-
bían una instrucción directa y sistemáti-
ca, rendían mejor que otros estudiantes
comparables, que recibieron una ense-
ñanza de feedback-correctivo-con-libro-
de trabajo y unos controles. Tal y como
Pearson (1982) concluye después de revi-
sar muchos de estos estudios: «los datos
son alentadores. Parece como si después



de todo, pudiésemos enseñar las destre-
zas de la comprensión» (p. 22).

Varios autores han recomendado es-
trategias y métodos para enseñar la com-
prensión de la idea principal (Alexander,
1976; Aulls, 1978; Axelrod, 1975; Dish-
ner y Readence, 1977; Donlan, 1980;
Putnam, 1974; Santeusanio, 1983; Tay-
lor, 1978), pero ninguna de estas técnicas
está basada en la investigación actual so-
bre la instrucción eficaz en la compren-
sión y ninguna se ha probado empírica-
mente. El único estudio sobre instruc-
ción realizado hasta la fecha, es uno de
Williams (1984) en el que a estudiantes
con problemas de aprendizaje de una es-
cuela media, se les enseñó a comprender
las ideas principales de párrafos cortos.
Los resultados indican que el grupo de
instrucción rendía significativamente me-
jor que el 'grupo control en una tarea
post-test de escribir un resumen. Sin em-
bargo, generalizar estos resultados a la
instrucción de las ideas principales en las
clases de las escuelas corrientes, sería
inapropiado, debido a la población usada
en este estudio y al ámbito bastante limi-
tado de las ideas principales (simples pá-
rrafos descriptivos).

A la luz del éxito que los investigado-
res han tenido al entrenar a estudiantes
en las destrezas en la comprensión cuan-
do la instrucción había sido sistemática y
directa, el propósito de este estudio era
desarrollar un modelo de instrucción di-
recta para enseñar a los niños la com-
prensión de las ideas principales y eva-
luar su relativa eficacia frente a la ins-
trucción tradicional (libros de lectura bá-
sicos) sobre las ideas principales, y sobre
la no instrucción.

Aunque el término instrucción directa
no tiene una definición universalmente
aceptada (ver Berliner, 1981; Duffy y
Roehler, 1982), para el propósito de este
estudio se adoptó la propuesta por Duf-
fy y Roehler (1982), ya que incluía todos
los principios de la investigación acerca
de la eficacia del profesor sobre los que
se basaba la estrategia de instrucción
(Baumann, 1983b). Para Duffy y Roeh-
ler, la «instrucción directa significa un
tema didáctico central , una secuencia-
ción precisa de contenido, una alta im-
plicación del alumno, un cuidadoso con-
trol del profesor y un feedback correcti-
vo específico a los estudiantes» (p. 35).

Pero, como ha señalado Baumann (1983b),
el verdadero motor del modelo de ins-
trucción directa, es el profesor:

en la instrucción directa, el profesor,
de una manera razonablemente formal
y cara a cara, dice, muestra, construye
modelos, demuestra, enseña la destreza
que hay que aprender. La palabra clave
es maestro puesto que es quien está al
mando de la situación de aprendizaje y
quien dirige la lección, en comparación
con tener la instrucción «dirigida» por
un libro, un centro de aprendizaje, un
cuadernillo o por un conjunto de ma-
teriales (p. 287)

Por lo tanto, el modelo de instrucción
directa usado en este estudio, requirió
que el maestro fuera el responsable del
tema didáctico central de la enseñanza,
de la secuenciación de los contenidos, de
la implicación del alumno, del control y
del feedback correctivo, con un cambio
gradual de la responsabilidad del apren-
dizaje del profesor al estudiante a medi-
da que progresaban las lecciones (Pear-
son y Gallagher, 1983).

En este estudio, que se llevó a cabo
con alumnos del grado 6, se administró
al grupo experimental (grupo de Estrate-
gia) una serie de lecciones sobre las ideas
principales que se ajustaban al modelo
de instrucción directa desarrollado por
Baumann (1983b), en el que a cada lec-
ción seguía un proceso de cinco pasos:
(a) introducir la destreza (Instrucción),
(b) ofrecer un ejemplo (Ejemplo), (c) en-
señar directamente la destreza (Instruc-
ción Directa), (d) proporcionar la aplica-
ción y ejercicios de transferencia bajo la
supervisión del profesor para ofrecer el
feedback correctivo (aplicación Dirigida
por el Profesor) y (e) administrar ejerci-
cios prácticos (Práctica independiente).
Puesto que los programas de lectura bá-
sicos han sido criticados debido a la sus-
titución de los maestros por unas cuan-
tas lecciones que de hecho enseñan (dan
una instrucción directa en) las destrezas
en la comprensión (Durkin, 1981; Ma-
son, 1983), a un segundo grupo experi-
mental (grupo Básico) se le administró
una serie de lecciones sobre las ideas
principales y sobre detalles complemen-
tarios tomadas directamente de libros bá-
sicos de lectura, actualmente en curso
(Clymer y Venezky, 1982). El grupo
Control dedicó una cantidad equivalente 91
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 del tiempo de instrucción en activida-

des no relacionadas con el lenguaje. Los
resultados de este estudio indican que la
aplicación del modelo de instrucción di-
recta es muy eficaz para enseñar a niños
del grado 6 a comprender las ideas prin-
cipales en un texto de prosa escrito.

2

METODO

Sujetos y Diseño

Participaron en el estudio 66 estudian-
tes del grado 6 de una escuela primaria
de un pueblo rural del medio oeste. To-
dos los alumnos formaban parte de un
grupo del grado 6 con tres profesores
que utilizaban un ambiente de clase físi-
camente abierto. Todos los estudiantes
del grado 6 tomaron parte en el estudio,
con la excepción de un niño con proble-
mas de aprendizaje y de otro alumno
que no obtuvo el permiso de sus padres
para realizar el estudio.

Se empleó un diseño postest 3 x 3,
donde el tratamiento (Estrategia, Básico
y Control) se cruzaba con el nivel de
rendimiento (Alto, Bajo, Medio). Para
determinar este nivel, se pasó el nivel de
comprensión lectora del Metropolitan
Achievement Test (Prescott, Balow, Ho-
gan y Farr, 1978) en su forma J S inter-
media. Los bloques del nivel de rendi-
miento se forman con 22 estudiantes
asignados al azar a cada tratamiento de
la siguiente manera: de los 21 estudiantes
que mejor puntuaron en el Metropolitan
(bloque superior, puntuación media de
847, que correspondía a un percentil 92)
se asignaron al azar 7 de ellos a cada tra-
tamiento. Del mismo modo, de los 24
estudiantes que obtuvieron las puntua-
ciones medias (bloque medio, puntua-
ción media de 770 y un percentil de 66)
se asignaron a cada, tratamiento 8 al azar;
y de los 21 estudiantes con las puntua-
ciones más bajas (bloque inferior, pun-
tuación media de 713 y percentil 38) se
escogieron de forma aleatoria a 7 en
cada una de las condiciones experimenta-
les. Así, cada grupo estaba formado por
7 estudiantes de rendimiento alto, 8 del
medio y 7 del bajo.

Procedimiento

Tanto los dos grupos experimentales
(Estrategia y Básico) como el grupo
Control, recibieron 8 lecciones de 30 mi-
nutos cada una, con toda la instrucción
dada por el experimentador (uno de los
maestros de la enseñanza primaria). Las
clases se distribuyeron en un período de
2,5 semanas y se contrabalancearon de
forma que en un día cualquiera sólo se
encontraran dos de los tres grupos.
Toda la instrucción tenía lugar durante
el período normal dedicado a la lectura
y, cuando los estudiantes no se encontra-
ban en el grupo-tratamiento con el expe-
rimentador, estaban con uno de los pro-
fesores de su clase dedicados al aprendi-
zaje de la lectura (los maestros de la cla-
se asignaron a todos los estudiantes unos
«contratos» de lectura puesto que no es-
taban en sus grupos habituales de lectu-
ra). El postest, que también se llevó a'
cabo en el período de lectura, tuvo lugar
dos días después del final de la instruc-
ción. Se intentó hacer el experimento de
una forma lo más natural posible y los
estudiantes aceptaron fácilmente al expe-
rimentador como un profesor más del
grupo.

Grupos Experimentales

Grupo de Estrategia. El contenido de
las lecciones para el grupo de Estrategia
consistía en enseñar a los estudiantes una
jerarquía de destrezas de las ideas princi-
pales que iba desde encontrar las ideas
principales explícitas e implícitas en pá-
rrafos, a encontrar las ideas principales
explícitas e implícitas en textos cortos y
a hacer un resumen de las ideas principa-
les de pasajes cortos. La tabla 1 muestra
una breve descripción de cada una de las
ocho lecciones.

Para el propósito de este estudio se
utilizó la definición de ideas principales
de Aulls (1978):

la idea principal de un párrafo indica al
lector la afirmación más importante
que presenta el autor para explicar el
tema (el tema se ha definido previa-
mente como «aquello que indica al lec-
tor el tema del discurso»). Este juicio
o afirmación caracteriza a la idea prin-
cipal, a la que se refieren la mayoría de
las frases. La afirmación se formaliza
generalmente en una frase. Una idea



TABLA 1

Contenido de las lecciones de Estrategia

Lección 1: Ideas principales y detalles en párrafos-Explícitos. A los estudiantes se les enseña a identificar
una idea explícita principal en un párrafo (frase-tema) y a asociar los detalles del párrafo que complemen-
tan la idea principal.

Lección 2: Ideas principales y detalles en párrafos-Implícitos. Se les enseña a identificar una idea principal
implícita de un párrafo y a asociar los detalles que complementan esa idea.

Lección 3: Revisión, refuerzo y prácticas de las lecciones 1 _y 2. Se les da a los estudiantes un repaso de la
instrucción dada para encontrar las ideas explícitas e implícitas principales en los párrafos y a asociar los
detalles que complementan esas ideas.

Lección 4: Ideas principales, detalles en textos-Explícitos. A los estudiantes se les enseña a identificar una
idea principal explícita (planteamiento del tema) en un texto corto. También se les enseña a confirmar es-
tos planteamientos asociandolos con las ideas Principales del texto (por ejemplo, las ideas principales de
los párrafos se convierten en los «detalles» que mejor complementan al tema).

Lección 5: Ideas principales, detalles en textos-Implícitos. A los estudiantes se les enseña a identificar una
idea principal implícita (planteamiento del tema) de un texto corto. También se les enseña a confirmar es-
tos planteamientos asociándolos a las ideas principales de los párrafos.

Lección 6: Resumen de las ideas principales de textos-Explícitas. A los estudiantes se les enseña a examinar
los textos cortos y a hacer un resumen de las ideas principales, que consista en un planteamierto total del
tema (explícito en el texto) y en los detalles que lo complementan (ideas principales explícitas del párrafo).

Lección 7: Resumen de las ideas principales de textos-Implícitas. A los estudiantes se les enseña a examinar
textos cortos y a realizar un resumen de la idea principal, que consista en un planteamiento total del tema
(implícito en el texto) y en los detalles que lo complementan (una combinación de las ideas principales
implícitas y explícitas de un párrafo).

Lección 8: Revisión, refuerzo y prácticas de todas las destrezas de ideas principales. Se enseña el repaso de la
instrucción y práctica de todas las destrezas de ideas principales de las 7 lecciones anteriores.

principal implícita puede inferirse de la
relación dominante entre los temas su-
praordenados y los subordinados de
un párrafo (p. 92).

Se establecieron las siguientes defini-
ciones operativas de diversos términos
sobre ideas principales cuando se usaron
para construir las ocho lecciones del gru-
po de Estrategia y escribir los postest:

Idea principal explícita de un párrafo: un
párrafo que posee una frase-tema clara
(lección 1).

Idea principal implícita de un párrafo: un
párrafo que no contiene una frase-tema,
pero sí una «relación dominante» que de-
ducirse fácilmente de los «temas subordi-
nados» (detalles) del párrafo (lección 2).

Idea principal explícita de un texto: un
texto corto (de tres a cinco párrafos) que
posee una frase-tema clara para todo el
texto. Las ideas principales de los párra-
fos son subordinadas (actúan como «de-
talles») a la idea principal del texto (lec-
ción 4).

Idea principal implícita de un texto: un
texto corto (de tres a cinco párrafos) que
no contiene una frase-tema para todo el
texto, pero sí una «relación dominante»
que puede deducirse fácilmente de los
«temas subordinados» (ideas principales
de los párrafos) en el texto (lección 5).

Resumen de la idea principal del texto-ex-
plícita: un resumen simple de dos niveles
en los que la idea principal explícita del
texto, reside en el nivel supraordenado,
y las ideas principales de los párrafos
(explícitas en el texto) residen en el nivel
subordinado (lección 6).

Resumen de la idea principal del texto-im-
plícita: un resumen simple de dos nive-
les, en el que la idea principal implícita
del texto, reside en un nivel supraorde-
nado, y las ideas principales de los párra-
fos (bien explícitas, bien implícitas) resi-
den en un nivel subordinado (lección 7).

Algunos ejemplos de textos que con-
tienen esta variedad de ideas principales
pueden encontrarse en el Apéndice B,
que muestra los postests usados en este
estudio.

Las listas de ideas principales de Dish-
ner y Readence (1977), Jolly (1967) y
Pearson y Johnson (1978) se utilizaron
como guías para desarrollar la jerarquía
de ocho lecciones usadas en este estudio,
pero hay algunas características que dis-
tinguen esta lista de la secuencia de ins-
trucción de ideas principales. En primer
lugar, se enseña a los estudiantes a iden-
tificar los detalles complementarios junto
con la instrucción para identificar las
ideas principales, y no como entidades
separadas como se hace habitualmente. 93
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En segundo lugar, se usan muchos heu-
rísticos para ayudar a los estudiantes a
adquirir las destrezas de las ideas princi-
pales (por ejemplo, la idea principal es
un paraguas y los detalles complementa-
rios lo que hay debajo; o bien, la idea
principal es una mesa y los detalles com-
plementarios sus patas). En tercer lugar,
puesto que los trabajos realizados indi-
can que el hecho de que los niños ten-
gan que generar las respuestas trae como
consecuencia una mejor comprensión
que la obtenida cuando simplemente se
conocen las respuestas correctas (Bridge,
Belmore, Moskow, Cohen y Matthews,
1984; Doctrow, Witrock y Marks, 1978;
Taylor y Berkowitz, 1980), se pidió a los
alumnos que escribieran regularmente y
hasta el final de la instrucción juicios o
expresiones de las ideas principales. Y,
por último, puesto que muchos lectores,
especialmente los menos capaces, tienen
problemas al resumir un texto, es decir,
al transmitir los puntos principales de
una forma concisa (Brown y Day, 1983;
Tierney y Bridge, 1979; Winograd,
1984), se incluyó la instrucción en esta
destreza en nuestra secuencia (lecciones 6
Y 7).

La estrategia de instrucción en sí mis-
ma (Baumann, 1983b) estaba compuesta
de cinco pasos que se repitieron en cada
una de las ocho lecciones. A continua-
ción se ofrece una breve descripción de
cada paso. En el Apéndice A hay una
transcripción completa de una de las lec-
ciones de este estudio (lección 2).

1. Introducción: en este paso, a los es-
tudiantes se les daba el objetivo de la
lección y se les decía por qué la adquisi-
ción de esa destreza les ayüdaría a ser
mejores lectores. En realidad, la intro-
ducción era simplemente una panorámica
estructurada de la lección, para que los
estudiantes tuvieran una idea clara de su
contenido y de su propósito.

2. Ejemplo: como una prolongación
de la introducción, se mostraba una par-
te del texto que contuviera un ejemplo
de la destreza a aprender. Esto ayudaba
a que los estudiantes entendieran por
completo lo que iban a aprender. El
ejemplo demostraba cómo esta relación
existe en un texto escrito (las ideas prin-
cipales en este caso) y cómo la aptitud
para entender la relación les ayudaría a
comprender mejor lo que habían leído.

3. La instrucción Directa: la instruc-
ción directa, el punto central de la estra-
tegia de instrucción, consistía en que el
profesor dijera, mostrara, demostrara y
controlara la destreza que se iba a ense-
ñar. En la instrucción directa el profesor
se encargaba de la lección; la responsabi-
lidad de la adquisición de la destreza
descansaba únicamente en el profesor.
Los estudiantes debían estar implicados
en el aprendizaje, pero la transferencia
de la responsabilidad a los alumnos se
producía en los pasos siguientes. Los
heurísticos también eran una parte im-
portante de la instrucción directa; pro-
porcionaban a los estudiantes una estruc-
tura o un método al que remitirse cuan-
do en el futuro tuvieran que utilizar esa
destreza.

4. Aplicación Dirigida por el Maestro:
en este paso la responsabilidad de la ad-
quisición de la destreza comienza a des-
plazarse al estudiante. En la aplicación
dirigida por el maestro, el profesor toda-
vía inicia las actividades, pero se pide al
alumno que «descifre» los textos que
contienen la destreza-objeto. En otras
palabras, el profesor sigue estando pre-
sente para guiar y proporcionar un feed-
back, pero se fuerza a los estudiantes a
aplicar la destreza enseñada anteriormen-
te. Esto permite que el profesor tenga
un control del éxito de los estudiantes en
la adquisición de la destreza y que pueda
volver a enseñarla si es necesario.

5. Práctica Independiente: en el último
paso, se da la transición de la responsa-
bilidad del maestro en el aprendizaje a
una responsabilidad compartida por el
profesor y el alumno y finalmente a una
responsabilidad total del estudiante. Se
ofrecen a los niños unos ejercicios que
consisten en material no usado en la ins-
trucción o en la aplicación y se les pide
que practiquen esa destreza de forma in-
dependiente.

Grupo Básico. Para poder comparar la
ejecución de los estudiantes del grupo de
Estrategia con los niños que recibían
una instrucción más tradicional sobre la
comprensión de la idea principal, los es-
tudiantes del grupo Básico recibieron
una instrucción sobre las ideas principa-
les y sobre los detalles complementarios
tal y como venía indicado en el manual
del profesor de una serie de libros bási-
cos de lectura (Ride the Sunrise, nivel 12,



del Ginn Reading Program, Clymer y
Venezky, 1982). Se señalaron ocho lec-
ciones distintas de la edición del profe-
sor del Ride the Sunrise (pp. 30-31, 42-43,
54, 64-65, 152-153, 280-281, 594-595,
625) del modo que indicaba el manual.
Estos temas constituían la totalidad de
las lecciones menos una, que sobre ideas
principales y sobre detalles complemen-
tarios se dan en este nivel. Todas las pá-
ginas de ejercicios del Studybook y del
3.killpack que lo acompañaban (libros de
trabajo), se incluyeron como parte de la
lección, según las recomendaciones del
manual del profesor.

Grupo Control. Los estudiantes del gru-
po Control participaron en 8 sesiones so-
bre desarrollo de vocabulario significati-
vo. El contenido de estas lecciones se
adaptó de los ejercicios de Johnson y
Pearson (1978, cap. 3). Los títulos de las
lecciones específicas, en el orden en que
fueron administradas, eran los siguientes:
lista de atributos semántico/plano semán-
tico, plano semántico-avanzado, análisis
de las características semánticas-básico,
análisis de las características semánticas-
avanzado, categorización (palabras que
van juntas), cómo se diferencian las pala-
bras, analogías y palabras con varios sig-
nificados.

Medidas Dependientes

Se usaron cinco instrumentos para deter-
minar la aptitud de los estudiantes para com-
prender las ideas principales y los detalles
complementarios. A continuación se ofrece
una breve descripción de cada instrumento.
El Apéndice B contiene unas reproducciones
de cada uno de estos instrumentos con las
respuestas correctas dadas a las pruebas.

Prueba de ideas principales de un párrafo. Para
determinar si los estudiantes eran capaces de
identificar las ideas principales de un párrafo,
el experimentador creó un test de 20 pregun-
tas de elección múltiple. Diez preguntas esta-
ban formadas por párrafos en los que había
ideas principales explícitas (frases-tema) y las
otras diez eran párrafos con ideas principales
implícitas. En el Apéndice B se muestra la
primera página de esta prueba, en la que se
incluyó un ejemplo y la pregunta 1; ambos
contenían ideas principales explícitas en el pá-
rrafo.

Prueba de detalles complementarios. Para eva-

luar cómo asociaban los estudiantes los deta-
lles con las ideas principales, el experimenta-
dor diseñó un test de 15 preguntas de elec-
ción múltiple. Cada pregunta era una idea
principal y la tarea de los estudiantes era en-
contrar dos de los seis detalles dados que
complementaran esa idea. Un ejercicio prácti-
co y las preguntas 1-3 se ofrecen en el Apén-
dice B.

Prueba de ideas principales de un texto. Para
determinar si los estudiantes podían com-
prender las ideas principales de textos cortos
(de unos tres a cinco párrafos), el experimen-
tador creó un test de 6 preguntas de elección
múltiple, de las que tres estaban formadas
por párrafos cortos con ideas principales ex-
plícitas y las otras tres consistían en textos
con ideas principales implícitas. Los pasajes
fueron seleccionados imitando o adapiando
textos similares de libros escolares de ciencias
sociales del grado 6. La página 1 de esta
prueba se muestra en el apéndice B. El ítem
1 mide la idea principal explícita del texto; el
ítem 2 mide la idea principal implícita.

Prueba del resumen de la idea principal. Esta
prueba determinó si los estudiantes podían
resumir un texto corto construyendo un es-
quema de las ideas principales del texto y del
párrafo. Se pidió a los estudiantes que escri-
bieran un planteamiento de la idea principal
del texto y de las ideas principales de los pá-
rrafos subordinados correspondientes a esa
idea principal del pasaje. Se usaron dos textos
cortos (adaptados de libros de texto de cien-
cias sociales del grado 6). Los dos están en el
apéndice B. El primer texto contiene una
idea principal explícita en el texto y unas
ideas principales explícitas en los párrafos su-
bordinados; el segundo pasaje contiene una
idea principal implícita en el texto y tinas
ideas explícitas en los párrafos subordinados.

El experimentador y un ayudante puntua-
ron independientemente cada resumen. Se
otorgó una puntuación completa a las ideas
principales del texto o del párrafo que eran
reproducciones exactas del texto (sólo para
las ideas principales explícitas) o paráfrasis ra-
zonables. Se dio una puntuación parcial (me-
dio punto) a las respuestas incompletas. Por
ejemplo, se dio una puntuación completa a la
idea principal del texto del ítem 1 para la res-
puesta «Por qué tenemos problemas alimenta-
rios en el mundo» puesto que era una pará-
frasis razonable; sin embargo, sólo se dio me-
dio punto a la respuesta «problemas alimenta-
rios en el mundo» porque proporcionaba
sólo información parcial. Para la idea princi-
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pal implícita del texto, se construyeron a
priori algunas respuestas correctas y se aplicó
el mismo criterio de evaluación completa o
parcial en la puntuación de estas preguntas.
Se obtuvo un índice del acuerdo interjueces
del 91,5 por 100. La mayoría de las discre-
pancias en la puntuación se dieron en la pun-
tuación parcial y todas las diferencias se sal-
varon en una reunión posterior.

Prueba de recuerdo libre. La última medida
dependiente pedía a los estudiantes que leye-
ran en silencio un texto breve (construido se-`'
gún una selección de textos de un libro de
ciencias sociales del grado 6) y después de
una tarea interviniente (laberintos y búsqueda
de palabras) para controlar la memoria a cor-
to plazo, que escribieran un recuerdo libre.
El texto puesto a prueba estaba dividido en
30 unidades de ideas de acuerdo con el pro-
cedimiento de Thorndyke (1977), que esen-
cialmente divide un texto en frases depen-
dientes e independientes. Las unidades de
ideas resultantes se identifican por medio de
fragmentos del texto de la prueba de recuer-
do libre reproducido en el apéndice B,
aunque la versión del texto que los estudian-
tes leyeron no estaba segmentada de esta for-
ma. En dos ejemplos, las unidades de ideas
que no se identificaron de acuerdo con el
procedimiento de Thorndyke («o cartógra-
fos» en la línea 1 y «lluvia y nieve» en la ter-
cera linea empezando por el final) se clasifica-
ron como unidades de ideas separadas, ya
que estaban en aposición o en planteamientos
entre paréntesis dentro de ideas separadas.
Por lo tanto, estas dos ideas, designadas entre
paréntesis, contaron como ideas separadas,
incluso aunque residieran en una unidad de
idea mayor. El pasaje de prueba de recuerdo
libre contenía una idea principal explícita del
texto y tres ideas principales explícitas del pá-
rrafo subordinado. El primero está marcado
por un doble subrayado y el último con un
subrayado sencillo en el apéndice B.

Las puntuaciones de los protocolos de re-
cuerdo libre se obtuvieron comparando cada
planteamiento del protocolo escrito con las
unidades de ideas del texto segmentado y ad-
judicando una puntuación total, parcial o
nula. Se obtuvieron dos puntuaciones en
cada protocolo: recuerdo total de las ideas
principales (ideas principales del texto más
ideas principales del párrafo) y recuerdo total
de las unidades de ideas. Para obtener estas
dos puntuaciones se utilizó el mismo criterio
que el usado para evaluar los planteamientos
de la idea principal del texto cuando se halló

la puntuación en la prueba del resumen de la
idea principal. El experimentador y el ayu-
dante puntuaron independientemente los 66
protocolos y el acuerdo interjueces fue del
90,8 por 100. Al igual que con la puntuación
de las pruebas de resúmenes de las ideas prin-
cipales, la mayoría de los desacuerdos provi-
nieron de la adjudicación de las puntuaciones
parciales y estas discrepancias se resolvieron
en una reunión posterior.

Análisis de Datos

Puesto que se aplicaron diversas medidas
dependientes para determinar la comprensión
de la idea principal, se empleó un análisis de
varianza multivariado (MANOV A) para me-
dir los efectos del tratamiento y de los nive-
les de rendimiento. En el análisis MANOVA
se introdujeron 9 puntuaciones separadas de
los postests: (a) ideas principales explícitas
del párrafo correctas en la prueba de Ideas
Principales de un párrafo (puntuación máxi-
ma posible = 10); (b) ideas principales implí-
citas del párrafo correctas, en la prueba de
Ideas Principales de un párrafo (puntuación
máxima = 10); (c) detalles correctos en la
prueba de Detalles complementarios (puntua-
ción máxima = 30); (d) ideas principales ex-
plícitas del texto correctas, en la prueba de
Ideas Principales de un texto (puntuación
máxima = 3); (e) ideas principales implícitas
del texto correctas, en la prueba de Ideas
Principales de un texto (puntuación máxima
= 3); (f) ideas principales del párrafo correc-
tas, en la prueba del Resumen de la Idea
Principal (puntuación máxima = 6); (g) ideas
principales del texto correctas, en la prueba
del Resumen de Ideas principales (puntuación
máxima = 2); (h) ideas principales del texto
y del párrafo correctas, en la prueba de Re-
cuerdo Libre (puntuación máxima posible =
4); (i) ideas totales recordadas, en la prueba
de Recuerdo Libre (puntuación máxima =
30).

Las cinco primeras puntuaciones se consi-
deraron medidas directas de la comprensión
del texto y del párrafo y por eso, nos referi-
remos a ellas como medidas de transmisión
«cercanas». Las otras cuatro puntuaciones se
consideraron como medidas más indirectas de
la comprensión y las llamaremos medidas de
transmisión «lejanas». Se realizaron dos MA-
NOVA 3 (tratamiento:- Estrategia, Básico y
Control) por 3 (Nivel de rendimiento: Alto,
Medio y Bajo), uno de ellos sobre las medi-
das de transmisión cercanas y otro sobre las
medidas lejanas. Se realizaron pruebas univa-



riadas sobre las medidas dependientes indivi-
duales de los MANOVA totales significati-
vos.

RESULTADOS

Medidas de transmisión cercanas

La tabla 2 presenta las puntuaciones me-
dias y las desviaciones típicas de la ejecución
de los estudiantes (por nivel de rendimiento)
en las medidas de transmisión cercanas. Los
resultados del MAROVA 2 revelaron un efec-
to significativo para el tratamiento, F(10,106)
= 6,797, p < 0,001 y para el nivel de rendi-
miento, F(10,106) = 5,283, p < 0,001. La

interacción nivel de rendimiento X trata-
miento no alcanzó significación estadística,
F(20,177) = 0,658, p < 0,863.

La tabla 3 muestra los resultados de la
prueba F univariada y los resultados post hoc
para el factor tratamiento en las medidas de
transmisión cercanas. Como podemos ver,
cada prueba univariada individual alcanzó
significación estadística, lo que indica que
cada variable dependiente contribuye al MA-
NOVA total para el factor tratamiento. Las
medidas post hoc indicaron que el grupo de
Estrategia rindió mejor que el grupo Básico
y que el de Control en cada variable depen-
diente; además, la ejecución del grupo básico
sobrepasó la del grupo Control en el subtest
de ideas principales explícitas de un párrafo.

TABLA 2

Puntuaciones medias (y desviaciones típicas) para las medidas de transmisión cercanas

Estrategia Básico Control

bajo medio alto total bajo medio alto total bajo medio alto total

7,00 8,13 8,86 8,80 4,71 6,25 7,57 6,18 4,71 4,63 6,57 5,27
(1,83) (1,36) (0,90) (1,54) (1,38) (1,67) (1,51) (1,74) (1,80) (1,19) (1,62) (1,72)

5,57 6,50 7,71 6,59 3,43 5,25 6,43 5,05 3,14 4,50 5,14 4,27
(1,13) (1,07) (2,06) (1,65) (1,72) (1,75) (1,72) (2,06) (1,68) (2,20) (1,95) (2,05)
23,57 26,88 28,57 26,37 19,43 23,25 25,43 22,73 19,14 21,75 24,43 21,77
(3,87) (3) (1,27) (3,47) (4,67) (2,61) (1,40) (3,83) (3,24) (3,15) (1,27) (3,38)

2,57 3 3 2,86 1,57 2,50 2,14 2,09 1,57 1,75 2,29 1,86
(0,79) 0 0	 . 0,47 0,98 0,54 0,38 0,75 0,98 0,71 0,76 0,83

2,43 ,	 2,63 2,57 2,55 1,86 1,63 2,57 2,00 1,14 1,63 2,14 1,64
(0,54) (0,74) (0,79) (0,67) (0,90) ' (0,52) (0,79) (0,82) (0,90) (1,06) (0,38) (0,90)

Ideas principales
explícitas
del párrafo'
Ideas principales
implícitas
del párrafo'
Detalles
Complemen. b
Ideas principales

explícitas
del texto`
Ideas principales
implícitas
del texto'

'Puntuación máxima = 10
bPuntuación máxima = 30
'Puntuación máxima = 3

TABLA 3

Pruebas F Univariadas y procedimientos post hoc para el factor tratamiento en las medidas de
transmisión cercanas

Variables

Prueba F Univariada Post Hoc'

df	 p contrasteb

S > B 0,01
Ideas Principales Explícitas del párrafo 20,599 2,57 0,001 S > C 0,01

B > C 0,05

Ideas Principales Implícitas del párrafo 10,170 2,57 0,001 S > B
S > C

0,01
0,01

Detalles Complementarios 15,227 2,57 0,001 S > B
S > C

0,01
0,01

Ideas Principales Explícitas del texto 13,823 2,57 0,001 S > B
S > C

0,01
0,01

Ideas Principales Implícitas del texto 7,875 2,57 0,001 S > B
S > C

0,01
0,01

' en los procedimientos post hoc se utilizó la prueba de Newman-Keuls.
b S = Estrategia; B = básico; C = control.



Estrategia Básico Control

bajo medio alto total bajo medid alto total bajo medio alto total

4,14 4,31 4,86 4,44 2,07 3,31 3,43 2,96 1,79 1,63 4,29 2,52
(0,48) (1,75) (0,95) (1,20) (1,92) (1,39) (2,07) (1,82) (1,35) (1,62) (1,35) (1,86)

1,21 1,44 1,79 1,48 0,71 1,19 1,14 1,02 0,64 0,75 1,29 0,89
(0,49) (0,73) (0,39) (0,59) (0,39) (0,65) (0,63) (0,59) (0,48) (0,46) (0,76) (0,62)

1,43 2,06 2,07 1,86 0,79 1,19 2,14 1,36 0,71 0,69 2,57 1,30
(0,89) (0,12) (0,93) (0,10) (0,57) (1,00) (0,99) (0,10) (0,64) (0,65) (0,12) (0,12)

3,79 6,94 6,79 5,89 2,36 3,63 7,43 4,43 3,79 3,75 6,64 4,68
(3,49) (2,98) (3,45) (3,47) (2,50) (2,15) (2,57) (3,15) (1,50) (1,56) (2,81) (2,36)

Ideas principales
del párrafo
(resumen)'
Ideas principales
del texto
(resumen)"
Ideas principales
en el recuerdo
libre'
Ideas totales
en el recuerdo
libre"

Aunque el propósito primordial de este es-
tudio era evaluar el efecto del método de ins-
trucción de ideas principales (tratamiento),
hay que señalar que el MANOVA total signi-
ficativo para los niveles de rendimiento esta-
ba apoyado en las pruebas F univariadas sig-
nificativas (p 0,029) para cada una de las
variables dependientes individuales, lo que
indica un efecto importante del nivel de ren-
dimiento para cada medida de transmisión
cercana.

Medidas de transmisión lejanas

La tabla 4 muestra las puntuaciones medias
y las desviaciones típicas en la ejecución de
los sujetos (por nivel de rendimiento) en las
medidas de transmisión lejanas. Los resulta-
dos del MAROVA revelaron un efecto prin-
cipal significativo para el tratamiento,
F(8,108) = 2,919, p < 0,005 y para el nivel
de rendimiento, F(8,108) = 4,013, p <
0,001. La interacción nivel de rendimiento X

tratamiento no alcanzó significación estadís-
tica, F(16,166) = 1,085, p < 0,373.

La tabla 5 muestra los resultados de las
pruebas F univariadas y los resultados post
hoc para el factor tratamiento en las medidas
de transmisión lejanas. Como puede obser-
varse, las dós medidas de las pruebas del re-
sumen fueron las únicas medidas de transmi-
sión lejanas que contribuyeron al MANOVA
total significativo para el tratamiento, puesto
que ninguna de las medidas de recuerdo libre
alcanzó significación estadística.

Las pruebas post hoc para el resumen de
las ideas principales de un párrafo y de un
texto revelaron que el grupo de Estrategia
rindió mejor que los grupos Básico y Control
en cada una de estas medidas. El MAROVA
total significativo para el nivel de rendimien-
to estaba apoyado en las pruebas F univaria-
das significativas (p 0,01) en cada una de
las cuatro variables, lo que de nuevo indica
un gran efecto del nivel de rendimiento en
cada medida de transmisión lejana.
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TABLA 4

Puntuaciones medias (y desviaciones típicas) para las medidas de transmisión lejanas

'Puntuación máxima = 6
bPuntuación máxima = 2
'Puntuación máxima = 4
dPuntuación máxima = 30

TABLA 5

Pruebas F Univariadas _y procedimientos post hoc para el factor tratamiento en las medidas de
transmisión lejanas

Variables

Prueba F Univariada Post Hoc'

df	 p contraste'

Ideas Principales del párrafo en el resumen 6,448 2,57 0,003 S > B 0,01
S >c 0,01

Ideas Principales del texto en el resumen 9,682 2,57 0,001 S > B 0,01
Ideas principales en el recuerdo libre 2,462 2,57 0,094 S > C 0,01
Ideas totales en el recuerdo libre 1,926 2,57 0,155

en los procedimientos post hoc se utilizó la prueba de Newman-Keuls.
b S = Estrategia; B = básico; C = control.



DISCUSION

Los resultados de este estudio sugie-
ren firmemente que la aplicación de un
modelo de instrucción directa para ense-
ñar las destrezas de la comprensión lec-
tora de las ideas principales es superior a
la aplicación de la instrucción por medio
de libros de lectura y a la de actividades
de desarrollo de vocabulario significati-
vo. Podernos resumir los resultados del
siguiente modo:

1. El grupo de Estrategia rindió me-
jor que el grupo Básico y que el de Con-
trol en la aptitud para reconocer las
ideas principales explícitas o implícitas
de un párrafo, para reconocer los deta-
lles complementarios, para reconocer las
ideas principales explícitas e implícitas de
un texto y para resumir las ideas princi-
pales de un párrafo y de un texto.

2. El grupo Básico rindió mejor que
el grupo Control en la aptitud para reco-
ger las ideas principales explícitas de un
párrafo.

3. El tratamiento de los grupos no
afectó a la aptitud para las ideas princi-
pales en el recuerdo ni en el recuerdo li-
bre total.

4. Se observó un fuerte efecto del
nivel de rendimiento, lo que indica que
los lectores más capaces rinden mejor
que los lectores menos capaces, en todas
las variables dependientes.

5. No hubo interacciones entre el
tratamiento y el nivel de rendimiento.

La ejecución superior del grupo de
Estrategia, comparada con la del grupo
Control, fue satisfactoria pero no sor-
prendente, puesto que el sentido común
nos dice que los estudiantes que han re-
cibido una instrucción directa o intensi-
va sobre cómo comprender las ideas
principales, han de ejecutar mejor la ta-
rea que sus compañeros que no han reci-
bido una instrucción similar. Sin embar-
go, los efectos del tratamiento a favor
del grupo de Estrategia indican que las
destrezas sobre las ideas principales pue-
den enseñarse eficazmente cuando la ins-
trucción es directa y sistemática, lo cual
está de acuerdo con los éxitos anteriores
de los 'estudios de comprensión de méto-
do directo (Hansen, 1981; Hansen y
Pearson, 1983; Patching et al., 1983; ver

las revisiones de Pearson, 1982; 1984b;
Pearson y Gallagher, 1983; Raphael y
Pearson, 1982; Tharp, 1982).

Fue sin embargo, sorprendente la apti-
tud del grupo de Estrategia para rendir
mejor que el grupo Básico en todas las
medias de transmisión cercana y en las
dos puntuaciones de la prueba del Resu-
men de Ideas principales en el caso de
las medidas de transmisión lejana, espe-
cialmente en algunas variables depen-
dientes. Podría esperarse que el grupo de
Estrategia tuviera más destreza en reco-
nocer las ideas principales explícitas de
un texto y en completar un resumen de
ideas principales puesto que la instruc-
ción sobre cómo intensificar las ideas
principales de un texto y sobre cómo ha-
cer un resumen, no se incluía en el libro
básico de lectura usado (al contrario que
el grupo de Estrategia que recibió dos
lecciones de cada estrategia). La ejecu-
ción superior del grupo de Estrategia al
reconocer las ideas principales explícitas
e implícitas de un párrafo, fue inespera-
da. El libro básico de lectura usado en
este estudio, tenía muchas lecciones so-
bre cómo identificar las ideas principales
de un párrafo y los detalles complemen-
tarios; de hecho, todas las lecciones 14,ási-
cas de algún modo se centraban en estas
destrezas. Por lo tanto, el contenido• de
las lecciones no explica por sí • solo, la
ejecución superior del grupo de Estra-
tegia.

Una explicaciónr obvia es que puesto
que el modelo de instrucción directa
ofrece mayor cantidad de «instrucción
directa» que la serie de los libros de lec-
tura (Durkin, 1981), los estudiantes del
grupo de Estrategia adquirieron estas
destrezas con mayor profundidad y com-
prensión. Aunque las críticas de Durkin
(1981) a los libros' básicos de lectura es-
taban justificadas respecto a los manuales
de 1978 y 1979 que ella examinó, hay
que señalar que el programa usado en
este trabajo, así como otras series de edi-
ciones más-modernas, ofrecen a los pro-
fesores un componente de enseñanza re-
lativamente eficaz. En otras palabras, el
programa aplicado al grupo Básico no
estaba desprovisto de instrucción directa
en la comprensión de ideas principales.
Lo que diferenciaba el modelo de ins-
trucción directa de las lecciones básicas
usadas en esta investigación, es el énfasis 99



iSes
puesto en la aplicación y en la práctica
en nuevos contextos, más que en la pre-
sencia de estrategias de «enseñanza» más
eficaces. Ya que a los estudiantes del
grupo de Estrategia se les dieron muchas
oportunidades de practicar lo que se les
había enseñado, podían transferir (Bau-
mann, 1983d; Brown, Campione y Day,
1981) la destreza para la idea principal
aprendida y para los detalles, a un nuevo
contexto, es decir, al postest. Lo que
también distinguía el modelo de instruc-
ción directa de la del grupo Básico era el
énfasis dado al hecho de que los es-
tudiantes generaran respuestas (escribir
el planteamiento de las ideas principales)
opuesto al hecho de que simplemente re-
conocieran las respuestas correctas (su-
brayarlas o rodearlas); esa primera alter-
nativa es una técnica de instrucción más
eficaz (Doctrow, Wittrock y Mark s,
1978; Taylor y Berkowitz, 1980). De he-
cho, un trabajo reciente de Bridge et al.
(1984) reveló que la composición de una
frase-idea principal después de leer una
selección de texto cortos, tuvo como re-
sultado una mayor memoria en lectores
adultos buenos y deficientes, cuando se
les comparó con sujetos que solamente
indicaron la comprensibilidad de los tex-
tos que había leído.

La ausencia de estas características en
las lecciones, puede ayudarnos a com-
prender la ejecución relativamente pobre
del grupo Básico en comparación con la
del grupo Control (el grupo Básico sólo
rindió mejor en la aptitud para recono-
cer las ideas principales explícitas de un
párrafo). En otras palabras, la falta de
práctica y de tareas de transferencia, así
como de las actividades que generen res-
puestas, dio la transición de la responsa-
bilidad total del profesor en el aprendi-
zaje a la del estudiante en la adquisición
de la destreza (Baumann, 1983b; Pearson
y Callagher, 1983). Una hipótesis acerca
de la competencia de los maestros que
explique la pobre ejecución del grupo
Básico —es decir, que los profesores no
sigan regularmente la instrucción tal y
como la señalan los manuales (Durkin,
1983; Mason, 1983)-- .–' no es aplicable en
este ejemplo, puesto que el experimenta-
dor siguió fielmente todas las indicacio-
nes del manual básico para la instrucción
de la destreza. La comparación entre el
rendimiento de los estudiantes cuyos

1 0 0 profesores se ajustan a los manuales y el

de otros alumnos cuyos maestros se des-
vían de las instrucciones prescritas, po-
dría ser una línea de investigación futura
necesaria para determinar si hay una re-
lación entre estas conductas y la adquisi-
ción de la aptitud para comprender.

Una explicación posible del fracaso
para descubrir las diferencias entre los
grupos en la prueba de recuerdos libres,
podría ser la falta de familiaridad de los
estudiantes en esta tarea. Ninguno de los
tratamientos incluyó ejercicios de recuer-
do libre, por lo tanto, no fue sorpren-
dente que la cantidad de recuerdo no di-
firiera según el tratamiento aplicado.
Este abandono de la tarea de recuerdo li-
bre puede explicar también la poca canti-
dad de información contenida en los
protocolos de recuerdo (las ideas totales
recordadas fueron, 20 por 100, 15 por
100 y 16 por 100 para los grupos de Es-
trategia, Básico y Control, respectiva-
mente).

La prueba de recuerdo libre se incluía
en una batería de medidas dependientes
para determinar si los estudiantes del
grupo de Estrategia podían ser más sen-
sibles a las ideas principales de un párra-
fo o de un texto que los sujetos de los
grupos Básico o Control. Desde luego,
la ejecución del grupo de Estrategia en
las medidas dependientes sugería que es-
tos estudiantes tenían más destreza en la
comprensión de la idea principal; esta
aptitud no se manifestaba solamente en
el ejercicio de recuerdo libre. Es intere-
sante señalar que, a pesar de que las ins-
trucciones dadas para realizar la prueba
de recuerdo libre indicaban que había de
hacerla en forma de párrafo, varios de
los recuerdos libres de alumnos de gru-
po de Estrategia estaban en forma de re-
sumen, aparentemente como un reflejo
de las instrucciones anteriores dadas en
la prueba de resumen. Tal vez, si se hu-
biera pedido incluir en la prueba de re-
cuerdo de tantas ideas «principales» del
texto como fuera posible, la' ejecución
del grupo de Estrategia en esta tarea hu-
biera sido mejor.

CONCLUSIONES

Hay que señalar algunas limitaciones
de este sentido. En primer lugar, aunque
se intentó crear un ambiente de instruc-



ción tan natural o ecológicamente válido
(Bronfenbrener, 1976) como fuera posi-
ble, toda la instrucción la administró una
persona desconocida y ajena a los es-
tudiantes. Las investigaciones posteriores
necesitarían determinar si se puede entre-
nar a los profesores a adquirir la destreza
necesaria para aplicar un modelo de ins-
trucción directa. El éxito que Hansen y
Pearson (1983) tuvieron al enseñar a
maestros a adquirir estrategias para ense-
ñar la comprensión, es un buen modelo
para continuar la investigación sobre
este tema.

Una segunda limitación es que las lec-
ciones dadas al grupo Básico se presenta-
ron en un orden temporal distinto del
que pretendía según los autores de los li-
bros de lectura, es decir, las lecciones, se
presentaron de una forma densa y no
durante un período largo de tiempo
como indicaba el manual. Aunque puede
argüirse que hacer esto podría haber
aumentado el nivel de ejecución de los
miembros del grupo Básico en las medi-
das dependientes, no es la forma habitual
de usar los libros de lectura. Para deter-
minar si la aplicación del modelo de ins-
trucción directa es eficaz a largo plazo,
debería realizarse un estudio de un año
de duración en una clase en donde un

grupo de estudiantes que recibe instruc-
ción básica de la comprensión tal y
como está prescrito en el manual del
profesor se compara con un segundo
grupo al que se le administra instrucción
básica y en donde las lecciones deficien-
tes (con respecto al modelo de instruc-
ción directa) fueran ampliada o mejorada
(Baumann, 1983c, 1983d).

Resumiendo, los resultados de este
trabajo son coherentes con las investiga-
ciones generalizadas sobre el efecto posi-
tivo de la «instrucción directa» (Berliner,
1981; Brophy, 1979; Duffy, 1981, 1983;
Fisher et al., 1980) y con los resultados
de los estudios anteriores sobre los éxi-
tos de la instrucción de la comprensión
(Hansen, 1981; Hansen y Pearson, 1983;
Patching et al., 1983; Raphael y Pearson,
1982; Tharp, 1982). Sería necesario para
determinar a gran escala si la aplicación•
de los principios de instrucción directa
(como los implantados en este estudio)
son eficaces a la hora de mejorar la com-
prensión de los estudiantes de las ideas
principales y de otras aptitudes para la
comprensión, llevar a cabo algunos es-
tudios —similares al Project Follow
Through (Becker, 1977)— que amplíen
esta línea de investigación en otros con-
textos educativos más naturales.

4N.1
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1 Hay que señalar que la instrucción administrada al grupo Básico era un programa distinto del usado
en el grado 6; por lo tanto, los estudiantes no estaban familiarizados con estos temas, aunque todos los
alumnos del grado 6 habíaN recibido durante el año instrucción sobre las ideas principales como parte del
programa del libro de lectura básico utilizado.

2 Los valores de la F en todos los MANOVA estaban basados en la lambda de Wilks que se transfor-
mó en una F aproximada, mediante la fórmula de Rao (1973).

Apéndice A
Ejemplo de lección que emplea un modelo de instrucción directa (lección 2: ideas principales y detalles en

los párrafos-implícitos).
Intorducción: «¿Recordáis la última clase cuando aprendimos cómo encontrar las frases correctas sobre

las ideas principales en los párrafos? Llamamos a esas frases frases-tema. Hoy aprenderemos a encontrar las
ideas principales en los párrafos que no tienen frases-tema, es decir, los párrafos que de hecho tienen ideas
principales pero no las tienen expresadas. Aprenderéis a descifrar las ideas principales no expresadas mi-
rando los detalles del párrafo y determinando de lo que tratan todos ellos; eso será la idea principal. Esta
es una destreza importante porque muchos párrafos no expresan las ideas principales y si podéis deducir
cuáles son, entenderéis y recordaréis la información más importante de lo que habéis leído».

Ejemplo: «Mirad el ejemplo de esta diapositiva».

Mi padre sabe freír huevos con bacon bastante bien. También hace bollos que saben de ma-
ravilla. Cocina unas pizzas excelentes y palomitas de maíz. Sin embargo, lo que mejor le sale
son las hamburguesas a la parrilla.

«Mientras yo leo el párrafo en voz alta, seguid el texto en silencio» (el profesor lee el párrafo). «Daos
cuenta de que no hay una frase que establezca la idea principal, es decir, no hay una frase-tema. Además,
el párrafo entero está formado por una serie de detalles.

Sin embargo, esto no quierk decir que no haya una idea principal en este párrafo. Lo que aprendere-
mos a hacer hoy es examinar párrafos como éste que contienen una idea principal no expresada y luego
extraer dicha idea.»

Instrucción Directa: «Vamos a examinar este párrafo de la diapositiva para ver si podemos determinar

r 1)4 su idea principal». ¿Recordáis nuestra última lección donde aprendimos a extraer el tema de un párrafo,



es decir, la palabra o dos palabras que decían de lo que trataba el párrafo? ¿Cuál será el tema de este párra-
fo? ¿Sería «papa cocinando»? (respuesta de los alumnos). «Muy bien, el tema de este párrafo es "papá coci-
nando".» «Ahora vamos a hacer una lista en la pizarra de todas las ideas acerca de "papa cocinando".
¿quién puede ayudamos?» (los estudiantes responden estableciendo las cuatro frases de los detalles del pá-
rrafo y el profesor las escribe en la pizarra en una lista numerada). «Muy bien. Estas son las ideas que
nos informan de "papá cocinando", y ya hemos aprendido que se llaman detalles complementarios. Si estos
detalles corresponden a una misma idea principal los examinaremos para ver si podemos extraer la idea
principal de este párrafo» (el profesor vuelve a leer los detalles complementarios escritos en la pizarra).
«¿Cuál es la idea principal que puede relacionar todos estos detalles?» (el profesor escribe las respuestas
de los alumnos en la pizarra). «Sí, hay varias maneras de decir cuál es la idea principal: "Papá sabe cocinar
muchas cosas diferentes" o "Papá es un buen cocinero". Pero la idea principal nos habla de todos los de-
talles del párrafo; es decir, es la idea más importante del párrafo.»

«Ahora, mirad esta diapositiva. ¿Quién puede decirme qué es?» (respuesta de los estudiantes). «Sí, es
una mesa. Vamos a usar esta mesa para entender cómo la idea principal y los detalles van juntos. Así
como una mesa está apoyada en sus patas, también una idea principal está apoyada en los detalles. Por
eso, identificamos la idea principal con la mesa y los detalles con las patas. ¿quién puede hacerlo? Vamos
a empezar con las patas» (los estudiantes responden y el profesor escribe los detalles en las patas). «Ahora,
pondremos la idea principal en la mesa» (el profesor escribe la idea principal en la mesa). «Así como las
patas sujetan la mesa, también los detalles del párrafo sujetan la idea principal. Cuando intentéis extraer
la idea principal del párrafo, pensad en la mesa y en las patas, para ayudaros a entender cómo los detalles
y la idea principal se relacionan.» (El profesor luego pone un segundo ejemplo similar.)
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Aplicación dirigida por el profesor: «Tengo aquí unos ejemplos que debemos completar juntos.» (El pro-
fesor distribuye los ejemplos.) «Mirad el párrafo n.° 1. Leedlo en silencio e intentad extraer la idea princi-
pal. No hay una frase-tema en este párrafo, por eso debemos utilizar los detalles complementarios para de-
terminar la idea principal. Señalad la letra de la frase que pensáis que mejor establece la idea principal del
párrafo.» (Los alumnos realizan el ejercicio.) «Muy bien, ¿qué habéis puesto? ¿Quién puede decirnos cuál
es la idea principal?» (respuesta del estudiante-s). «La respuesta correcta es la "c", "los animales ayudan
a las personas de diferentes maneras" es la idea principal. ¿quién puede decirnos cuáles son los detalles
complementarios de dicha idea?» (respuesta de los estudiantes). «Bien, ahora hagamos el ejercicio 2. Leed
el párrafo en voz baja y escribid la idea que para vosotros es la principal en la línea que hay debajo del
párrafo. Pensad en el ejemplo de la mesa y las patas para ayudaros» (los estudiantes responden al ejerci-
cio). ¿Quién puede decirnos cuál es la idea principal?» (El profesor y los alumnos continúan haciendo el
resto de los ejercicios. Si los estudiantes tuvieran alguna dificutad, el profesor les ofrecerá más ejemplos).

Práctica Independiente: «Lo último que haremos en esta lección será completar unos ejercicios sin mi
ayuda» (el profesor .distribuye las hojas). «En esta hoja hay algunos párrafos de los que debéis extraer las
ideas principales, puesto que no hay frase-tema en ninguno de ellos. En el n.° 1 sólo debéis rodear la letra
que corresponda a la frase que pensáis que expresa la idea principal, y en el n.° 2 escribir una idea princi-
pal para cada párrafo. Cuando hayáis acabado, intentad recordar cómo se obtiene la idea principal a partir
de los detalles; también podéis usar el ejemplo de la mesa para ayudaros. Trabajad con cuidado y hacedlo
lo mejor posible.»

APENDICE B

Medidas dependientes usadas para determinar la comprensión de las ideas principales y de los
detalles complementarios. Of
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INSTATED IIAIN IDEAS AND DETAILS IR 1A0A101016

IIMEPENDER PRACTIEE

I. Read the folio/ming paragra phs and circle the tetter of U. statemet
that best tells ti. ...in Idea for eath paragraph.

Sone dinosaurs nen huge animal, that nem ruCh largan then
e/eco/tants. Sore dinosaurs nene sale s'O...1s no largan Usan •
chicken. Mny dinosaurs. Mueve, eme oloWle-site4 and *Mut
as big as a covi or horse.

(a) Son dirosaurs mere dfickens.
(1) Al l dinosaurs nen Coge, urge
(e) Dinesaurs mere of diffemat size,.
(d) Dinosaurs were fearful, lege aniwo/s.

Mny does guard peoples homes and stores. Son dom are s.ingnme
does and Mlo hl ind pecnie aove mound safely. Sone dogo with Men
noses are mei te hunt críenlas. bit ost Oogs are just goid
frlends for people.

Cal Dogo help blInd moole.
(e) Degs help peco/e in different aje.

cogs are good friendo.
(d) Dogs hunt people and 9.. .4.,

%ny mord? are aya.? that the girar fe is the talle« acial en earth,
tul few realize olas despico its long neck, the giraffe IMIS the same
meter of nese tones that humeo, have--enly seven. Alto. ...y oteaste
thine that giraffes have no veis.. This is net true. Although
giraffes rarely use their mire, tney have vocal cords andar. guita
caciable of minino noises when they chgese to. The ',lens' that
gro. on Voir leads are rae real], Mons at •11. Instead. the'
are stro/v tAnolike grarths seeered by sitie and tal.. bao glraffes
ere» have three or loor of these /Pons,. rol ti. ta. Post people
thinli the, imane.

(a) Giraffes are tal' aninals with a real mire and bseolike hoces.
(e) G'	  can N.A. sosods, nen though popple think they gannot.
(o) Gi ffffff ano humane are elite in semral ways.
(d) Girarles are stnnge and surensing

t. facts of the foltoeing paregraphs he. unstated min ideas. Pool cmh
paragraoh and try te figure out Met • good min Mea stategent muld
te. Then evite Mis statment on the line below eath paragraph.

106101ED Mli IDEAS ON3 DETAKS lb PARA0U/911

110*11EI16

1. Nones can carry people. %les 1011 lean loods. Does leed bllod
people arreos somete. Sheet. 1 i. ..el . and 40. 91. P.P14
.115 10 drink.

(a) lefuls Out ueo, di •rerent feo" lo al.
(b/ Mrses and mies do Man work Sor pegote.
(C) inlwels Pelo people le me, Cine.. ver,

Dogs and cato are good ciamenions for 01e511.

2. Ihther litro e. .'*ad ente, nortes. Dad Olio» fedi% ad..
fletton. • stster Ale tiers te read lote tooks, aol	 Iltt/e
brother Thou, only likes to real emir tooks. But I enjog
noten. lotes abact ello/ enholls.

3. Eohloperi, the encesto, o, ti. mden doro.. lived fifty
asan ato. &mame the eonlpoics cruce on foliage, its teeth erre
ven diffenent free the teeth en te, veden Mine. Mi go are adaptad
te tett.? arase. ThIs • dar" br-se . co:' 	 • se loor toes en each of
its trent feet and vine toes o. ea, g ' te hind feet. Nones of
today. Mover. have only ore highly teweloped toe. overed by a
Pcof, on man foot.

4. 100eria tonsure Makting Legan in the iorthwesten Ihite• States la
ti., late 19605. Today, nearly o.. rl ti.. moole partici pate In
tesis exciting hobby. Meed with reta: *netters, lotee presolt-Mly
adventurers trata thsough old lino, macices, and schoolyarth In
search el leso /onsum. - Mout i.Xf saall businesses gator te
the moteer tratare baster, sellbeg SO estlwatee 00.003 eet41
detectora each year.

lo6

My mther kore bedrom slippers this menino. 	 Then she put ve modos	 •
shoes for jogging.	 After jogging, she out on for old shoes te ami le
ti. garden.	 After lunch, she out en hm nen sneitters te play temí..
Thts erening she ubre fano, bigh Niels Men she and Dad slot out te
Orinar.	 .

havonns. of comiese, can be Pode lato pies.	 But pumilins can Also be
o:Sed tu ate soto and Cate.	 Sowe people rent P.Olin Seech as eso
ti...	 Probably eost people use P.M. te ato ilack-o-lootornt 0,
Nalloween.

A penen with a atol detectar iwill semally fiad things like tottle ovos.
tic cans, or oerMps • nick/e or din. 	 Ihrt sonetims • penco with •
mtal detector, tf 1* or she is lucky, 511 find an *10 silmr donar
or • voluble ring or pino of jrwelry. 	 50. P.Ple .. f.ed vid
cono m'O very occh ~ley. Dango 1100 or 1200.	 Pod a fon locky
persoes ham founcl an entine &mur* the« filled with gold *nd jewels.

We owe the Icon i sanchitch. to the verso, do inventol It--Joho Itotagme.
ihe Eerl of Sandwich.	 louls Braille, molo vos blinded at the ame of
three, M0 lo lean lo read hm large, clony letters. 	 Ne fol.d the*e
difelcult to use, se eve imente0 a systeo of raised dots Mach latee
lomee known as 'braille.-	 The Cenan engineer Ruclolf Diese/ Cometed
an hibernal caabuStiee centro thel notad no on cheap crudo fuel. 	 Of
coune, now Chis englne is know.. • 'diesel . ambo.



llame

110101.0.: 0.14	
.1	

end try te figure 0110 01,00 the
Derken In the eeeeee vent to the stetemeot

that beet telt. the mete Idea.

I.	 le Ilerth Amarle., the restber I. dlfferent durIng each of the tour
*enanas. Summer is the waremet time e( the ',ene. Trepe	  ea, he ver, bet.
OurIng tumor, CreP• are green. end men, Penal. t•Ie tttttt	 And *ola, II..
ene. Amether.

The we.ther heces.. coeler In fati. Uy. my be chilly, and frece can
h•py.ot •t alabo. Set 1.11 ls breo ttttt brean.. Ie..... chante ceder sahino
f tttttt lord. Ilke multl- ttttt pd blankete. Preste ente, fati too. te ie 	 treat
ti.. for • arab lo the wneds. and .port. libe foothnll etbel /menta. en ttttt In
m.ny acople.

ttttt le the colar.« see•en In earth amerlc.. II yeu live in the
northern litates. Ife asd anoté •nd ttttt ing [Amper...re. ere to be esseeted.
Leen in seuthere *tate.. days wIll he coel •nd nlght. ce/d.
	  bewever, te the Aworm-upA *cesen Porton 	 , deys and nighte

becar warm 	 . Iteln end thunder•term0 are elito comen In Atrios. AM
IblA rete II. 'mes oeathet Srl,. piante hect, lo 11fe. ttttt oree leave, •nd
(lomera Nate te Ileon. Sverything onmes Mck te "fe le epriog.

(e) Mon weether In Morth arrice 1. d rrrrr ent from the met of the world.
110 11,1., I. tb. colde.t •e•eon In Perth Aterrice.
(e) the ac rrrrrr e. pega. da In I11 rrrrrrrrr ...non..
(d) VIII t• • coal. ebilly
fe) Lamer le bet And rrrrr i•
• The tre•ther I. diffevent n4714. edett meeelmt.

rr	 rrrrr
2.	 Mercury 1. 11,. planee II rrrrr te the 	 ScIentlet. bellewe there le
Itttle chance fer 1110 1510. berAnwe It I. ee hot.

dupiter And 5 	 . The. 11.01 0.17 •t0ell11 	
and tb.. •1.0 h.ve • poleoeous Atmo.phere. A. 4 regule, there ie littl y theme
el Ill y libo tre know II no lapiter And 5 rrrrr .

km. .rtentl gt. Folie.. thAt perhAp. tenue or Maro my have some (ere
of steole lile --Ude ilke h rrrrrrr or arme. Ve.ms is ver, wat, and he. a
rrrrr .t.n.phere. hut .n.e. bac rrrrr may be *le ;o euro.. there. TI» Viltieg
epAre landor 0.1,0 1.400no Ilfe ea thee., but .1110 rrrrr heme net rateé out the
on..lbillt. of « i ler fton of simple 111, 0,00,..Mar..

(.) All the pi tttt• In Oh? eal.r «yate..
(hl Japiter and 5 ttttt ere ttttt planeta.
ii) The p.methillty o( 111, 0. 	
Id) Ude un 001. ar Veme..
(e) Etploring Mere wIth the VIII,. lender.
(f) expl ttttt the planeta with apece

Apéndice B
Medidas dependientes usadas para determinar la comprensión de las ideas principales y de los

detalles complementarios

Portion of
Main Ideas in Paragraphs Test

Portion of
Detalle; that Support Main Ideas Test

Mem

Directione:	 Per eath uf the gueetieno below, you will (ind a mete Idee. 	 I011001ng
eech main (dee .re eta etatementa. 	 IbLe .1,05... ....*1r10 ere detallo thet
...(ort. er te with, the nein idea. 	 Mark th• two enewer. chottee that ere deteile
that suppert eech nate Idee.

tttttt ce Iserctse.

A. M44/ York CID, le e buey Pl..._1...11=.14111:

(a)	 The espire Steee Sui/ding le s telt building ie Mew Terit City.•	 Men, people traed etreete and subergya In Mem York Clty.
(c)	 Chicago te • buey city.
(d)	 Les 10 0.1 	 is luet ebout u huy e• M.o Tett CitY.•	 It le net 1m110011 te find humo tref(le 1••• en the oteada* mg from/apio

ef raen York City.
(f)	 The State* of Liberty etend• in Nom York (urbe..

I.	 jtatn /dee:	 Theme balted • cake.

(a)	 Stmen bebed e cake.
T,	 enAmAA .1.04 Page, ttttt t	d e tette mita	 5101,4in •5101,4 Wat.

!I	 Thooe. had ttompkIn ele II Thant•girtng.
Id)	 Thnna. 	  me. chloben for supe...

1M Thrwm• temed en the peto tttttt h. npened 111 cake mith
T,..... .017.a eattna c•Ite et toIrthd., partíos.

i.	 Msln Idea:	 A penan en. be 1.10(01 when ere ttttt tb. etrect.

11
	 Look heth waye befar. abrasan. off the club.

Iltycle tttttt ia importe..
(e)	 John . . dos... nos evo. by • cer afilie erelming *111 .1(1,1.
(d)	 Se t ttttt 1 when you 011* e t...
41,	 cro., tb. 	  only when the li ght te green, net when II te red.
(f)	 A /oreen muAt be 	  when building • campflre.

1. 0.10 1001:	 Plante geed Puelight, ttttt t and mineinle te gro'.

(A )	 Mnn t People de tttttt thetr bora wlth plante.•	 00,111144, Oyes plante entra mtnerele.O	 1f yen do net water your 'arden, your Yes. 	  rol flamero 1111 die.
(d)	 Seede can chake eut 004 	 .

(a)	 MI... seer, and puches are freira that tome free Cree..
(1)	 tunflewere som etm (met telt 01 bailaor. 107



Portion of
Main Ideas in Passages Test

Main Idea Outline Test (Explicit)

eme

D tttttt tem.	 Illted the ..rp bele. ene ces no firme out eh. ese SS. Idee
da fer•th. mei. pa.age. 	 Thes erice dote ato Idas o. the lir ermita.eitele Idea o( the Pernee.. 	 On the remelftles 111mm. write etr ríe 1.0..
le the atere	 th5 la. the. Lepertept points la lee .550, that ~port. er
$5 with. eh. «ala Idea of ello wbel. ~se. 	 to e., como. write emplets
mete.., me eingle sorda or per. of *entona..

Ther. ere s nu.b.o of pusooa for merla (sed arable.. 	 Oee
of the probler I. relatad to elle.. 	 Racent armoshoi, loco per/ada
of Mis with... rainfall, .00 ttttt lo »my parte of tem world. 	 Ohm
el»	 tal. did net com. etrose :triad tql althe ~II temdmeal or
beeme deot.	 Men, poople died o( etarra...

*otee world fosa arables fa dm to gutulatence familias.
Subid... farolas le M.o farm. armo jtmt emush faca loo tb. 	 •
foil, sitios entra for elersencle..	 If • drousht, • (load, or
enotber dis.t. cam. &long. there 15 no 	 crol to liso en.

the aros0b of tem» and cit.. ha ~N to facha 'roble...
. More ad sute people are muda' to Mi..	 Leed arma loo toma

Atad p iel. cannot be ame' for stowins ttttt or hardly en1.1.•
Office* mei f 	  beles bulle on what ast once farolead.	 .
Ulth tb. 1.050 &wad tontead, less load ceo tima be green.

nets tuse, ti, rrrrrrr .774/012./  442,Lizt17(4u&~__
.a.510~7542._fIr _1J .1~/401Y11.9~Shetollir---
Main rrrrr in th. rrrrrrr

l•	 I._tple-...t.411 frte¿Atésrtli _ALI ..7d...A./.0.25
Tre••• dianiehrt/L

I. _anotttisLua252.4__Wronit_yasi
gdis‘ae_rZk—iagdstddáltAXIdildige_79~2147...,_____
3- -rfsaiLyd1413d~aatigit_21512<ike-
didadd—dlladddidgladdreMeratliiim_i_-

arti Por eneeple. red ~he indirats lbs hist*st
elevatIonjearkins the upo of ountel./ lauta atine tea.. e. un
Mem. •Irre toa,. I la or platear ./ f.bt ara. atidte
ad da. greeeateln so ;den eemapilar isa piao.a o. a p ti. pesar/ A user
et ereseetee ap. rae tett rue. fr. • rrrrr Itasaa atr. e. S.f .b ue
low pues e( lud rrrrr arel

larga antas el salto are asadrrrrr verlo. averes. ene. 	
giggigwg jggle	 dugaggiggsaugsw.gougggagg.

01cumplo, +hl. eight	 rrrrr the cold.. 	 uflu 	 "ro w».: 01
be la alto arrelo and rrrrrrr resbale./ alee ataat 101 50.1. en• arte roldree
roa000../.1. rillow and red tad ttttt na	 ttttt learYf erro	 / -
la • 	 ohloa, oyeras* yearly yrso 	 las arate al semi ea stror
se odao ellen* aspI/bat U Uds c.• th• OsiaPs todieete th• average
anal 'encrespare.. e ese miraos temeeetinse.

Map-zoltero./Or cartoer•phersa 	 l_d rrrrrr nt linda olmo./
A Political eep aboye han lana is divide., luto serunerieej The bordeo. of
poseerla. ere prietad lo block lineeland the comerle5 cheimelved eme ammlip
rrrrrrr In aireare. coloro" For example. ene omitid Stat. Might be »Mí
Camada bisagra:rica r	 , ead so 059f1MIng rrrrrr ene coloro hely. the

saer/ba.ily 0.11 the cote rrrrr apare./
NI piloso ion mea abou the heleht of eral/ The beisht fe moteell,

color-codad en u

DI ttttt ono . Fach of the followles 	  has • main Idea. Sud mieh
top te determine ehat the moto id	  le. and then wirli the momee. se

your answer *hect that rrrrrr panas te the Mata idas.

Rabin. In:11d neet. in rrrrr . Casi.. bulla neses in hIsh rombo platea.
Pliemeanes batid ne.t. in field. sal mudo.. hartos. ta ntos tad to bella
oeste In hird boimes o p 004.0 the arme of	 beim., le *mem u thoush
s!rda batid nese. In eeeeeee of placa.

(a) Some 	  Unid meato lo hIrd bous.* ead *there bond meta la field.

(b) Doblas batid aelve. it tre.m.

111 Urde bond met. in • rrrrrrr of placee.

(d)ttsprtts, hire. 1sp su. le Ibais neo. old I.so yema hIrds batch from

(e) Sesteo buil/ 5s50 it hish racby

1.	 Ihuier ...ruina te • ve, etrons nen. lie reo Illt	 harbell emlith led oree
700 pnand. O. over hl. he.d. He ten tatue • thich tel. phene book and leer it
in evo with hl. banda Osa. 1. ea strintn he can kidi a (ootbell 70 'arde
and hit rrrrrr 11 450 55.0. Mayb• Roe. Robert 	 dmuld Nto. • prafewimmil

<a) hitybe los. Robert.. should Secar e 	 comi

(b) Reser Sokortson won 5 sala motel la the Olympic Gamo.

(e) Rogar Roberto40 cae te., up pealo basta «id bit hasobeill o.fl far.

(d) ROI« Dobertmon ta lift a SCO posed timbal& over Ida loma.

• Reser Dabortmo. le a ver, atrope mr.

Main Idea Outline Test (Implicit)
	

Free Recall Test Passage

Io8

Oeoth.real onor SY f. • sood.ruplesweent loo oll and g. enero,.
Geothereel cnergy cm.. frta the trae	 e•rth.• santle. 1.1hu
vetee trepped and rrrrr and reache• 	 r it tUrn•	 •teu.
Sometimes thi. •tea• can be cam pea *ad maed ta senahaut electricity.

Plante abeerb the laos onergy, Oit. merey leo*. be PU.*to mak. foca. Sor plante ca p aleo ha proce..ed loto • &hiela that
borne alcohol. rrrrr 1. loo erraste. I. irptaa Co repleto •or
petrol...with •tronot. Therefare, plent enero, i.slOtIlto soca
rep lacemene for all and mas ...Ay.

itldlstooih.r	 real...ene top mil and sa• cesta:,
if .11 atad. bleu at • .pred el 2i .11e. per beim, the enersy
producedwould it 7.000 tira tho etectrtelte ar.,etee
t. In oro p.o. 115a111. reo ir serd to cormwrt wind enersy
foto •lectrical potreo .11 '.oso the ...miel.

juma touwres. a p antLen. rass.:.yjimmutáitt.. Ifh.,145.474.0.,:tadvtrarN%1

Main Id... In itm

1 - ..44~•-tanttAok dti, 2~1...A.914.02"!Id
_faw_ 1 rZanh.C.
a. 41. 90~to 	

bps. 

AhMe. Alternate Corren response% loo the pasarte ovain idea
mere,
• The replacements loo oil and gas energy.

herr are severai 	 t.-,17.`0, Oil and gas onergy.


