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Las revisiones del alcance de las series
de libros de lectura basicos y de los gra-
ficos de resultados, los libros de texto de
métodos de lectura y las pruebas de
comprensién lectora, dan testimonio del
hecho de que ensefiar y examinar la
comprension de las ideas principales es
una prictica -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-
siéon 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 mis y
menos importantes para retener asi en la
memoria, de un modo eficaz, la informa-
cion esencial de un texto. Por lo tanto,
el conocimiento clasico ha relacionado
intimamente la aptitud para identificar y

recordar las ideas principales o los ele-’

mentos centrales de una historia, con
una buena comprensién lectora.

De hecho, la destreza en la compren-
si6n de la informacién 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).

Ademas, Winograd ha sefialado que la
sensibilidad hacia lo importante explica
una proporcion significativa de varianza
en varias medidas de comprensiéon gene-
ral en estudiantes del grado 8, incluso
cuando ya se habian tenido en cuenta las
diferencias en el CI y en la aptitud para
decodificar. En otras palabras, hay datos
empiricos que apoyan la nocién de que
la aptitud para comprender las ideas
principales, no sblo discrimina entre los
lectores deficientes y los buenos, sino
que también estd relacionada con medi-
das miés globales de la comprension.

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 nifios son contradicto-
rias. Mientras que algunos estudios su-
gieren que los lectores jovenes tienen
bastante destreza a la hora de compren-
der las ideas principales (ver la revision
de Baker y Stein, 1981; Brown y Smiley,
1977; Christie y Schumacher, 1975; Dan-
ner, 1976; Meyer, 1977, Walters, 1978),
otros indican que los nifios tienen difi-
cultades importantes en esta tarea (Bau-
mann, 1981, 1983a; Dunn, Matthews y
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Bieger, 1979; Otto, Barrett y Koenke,
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 nifios y adultos
para identificar las ideas principales de
un texto. Williams encontré que la com-
prension de la idea principal no era una
destreza que simplemente los lectores
poseian o no; mas bien, se observaron
algunas diferencias evolutivas significati-
vas y algunas diferencias en la ejecucion
de la tarea: los lectores mayores tendian
a aumentar la destreza global en la com-
prension de la idea principal, pero el
tipo de tarea utilizado para determinar la
comprension de las ideas principales (por
ej., elegir el mejor titulo, escribir una
frase-resumen, identificar las frases
anomalas) también afectaba la ejecucion.
Baumann (1982) se dio cuenta sin em-
bargo, de que muchos de los estudios
que sugerian que los nifios eran diestros
en la comprensién de las ideas principa-
les, poseian niveles bajos de validez ex-
terna (ecoldgica); por ejemplo, los am-
bientes en los que se realizaban las inves-
tigaciones eran dramaticamente distintos
de los escenarios tipicos de la escuela en
los que los nifios leian y comprendian

“textos de prosa escritos. Por lo tanto,

dada la fuerte relacién que hay entre la
sensibilidad hacia lo importante y Ila
comprension, unido a la dificultad que
tienen los nifios para entender las ideas
principales cuando leen textos reales en
el ambiente escolar, se deduce que los

alumnos necesitan una ensefianza eficaz

de esta destreza.

Durante la altima década, se han ave-
riguado muchas cosas sobre los procesos
cognitivos y psicologicos subyacentes
implicados en la comprension lectora
(McConkie, 1978, Moore y Readence,
1983; Pearson, 1984a; Reder, 1978; Spi-
ro, Bruce y Brewer, 1980), pero hasta
hace poco los investigadores no habian
estudiado el tema de cémo ensesiar de un
modo eficaz las destrezas en la compren-
sion lectora (Guthrie, 1981; Pearson,
1984a; Santa y Hayes, 1981; Tierney y
Cunningham, 1984). Aunque no hay mu-
chas investigaciones sobre la ensefianza
de la comprension (ver la revision de
Pearson, 1982, 1984b; Pearson y Gallag-

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 ensefianza de la comprensioén que em-
plean los principios de la «instruccién di-
recta» (Berliner, 1981; Duffy y Roehler,
1982) han demostrado que puede ense-
fiarse a los nifios unas destrezas especifi-
cas en la comprension. Por ejemplo,
Hansen (1981) y Hansen y Pearson
(1983) obtuvieron resultados positivos al
ensefiar a los nifios a aumentar de forma
sensible la destreza en la comprension;
Raphael y Pearson (1982) y Raphael y
McKinney (1983) sefialaron los efectos
positivos del entrenamiento metacogniti-
vo sobre las estrategias de los nifios 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 comprension; Fitzgerald y
Spiegel (1983) aumentaron la compren-
sion de historias en algunos nifios, me-
diante la instruccion directa sobre la es-
tructura narrativa; Tharp (1982) sefialo
los niveles superiores de ejecucion en la
comprension lectora en un estudio longi-
tudinal que implicaba a algunos nifios
polinesio-hawaianos de primaria, nifios
de alto riesgo educativo, que recibieron
una instruccién activa y concentrada de
la:- comprension, cuando se les compar6
con otros nifios a los que se les aplico
un programa mas tradicional centrado en
la decodificacion; Patching, Kameenui,
Carnine, Gersten y Colvin (1983) entre-
naron a estudiantes del grado 5 en las
destrezas criticas de la comprension lec-
tora (generalizaciéon defectuosa, causali-
dad incorrecta y testimonios invalidos) y
encontraron que los estudiantes que reci-
bian una instrucciéon directa y sistemati-
ca, rendian mejor que otros estudiantes
comparables, que recibieron una ense-
fianza 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 ensefiar las destre-
zas de la comprensién» (p. 22).

Varios autores han recomendado es-
trategias y métodos para ensefiar la com-
prension 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
estd basada en la investigacion actual so-
bre la instruccién eficaz en la compren-
sion y ninguna se ha probado empirica-
mente. El Gnico estudio sobre instruc-
cién 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 ensefié a comprender
las ideas principales de parrafos cortos.
Los resultados indican que el grupo de
instruccién rendia significativamente me-
jor que el ‘grupo control en una tarea
post-test de escribir un resumen. Sin em-
bargo, generalizar estos resultados a la
instruccién de las ideas principales en las
clases de las escuelas corrientes, seria
inapropiado, debido a la poblacién usada
en este estudio y al ambito bastante limi-
tado de las ideas principales (simples pi-
rrafos descriptivos).

A la luz del éxito que los investigado-
res han tenido al entfenar a estudiantes
en las destrezas en la comprensién cuan-
do la instruccién habia sido sistematica y
directa, el propoésito de este estudio era
desarrollar un modelo de instruccion di-
recta para ensefiar a los nifios la com-
prension de las ideas principales y eva-
luar su relativa eficacia frente a la ins-
truccion tradicional (libros de lectura ba-
sicos) sobre las ideas principales, y sobre
la no instruccion.

Aunque el término instruccion directa
no tiene una definiciébn universalmente
aceptada (ver Berliner, 1981; Duffy y
Roehler, 1982), para el propoésito de este
estudio se adopto la propuesta por Duf-
fy y Roehler (1982), ya que incluia todos
los principios de la investigacion acerca
de la eficacia del profesor sobre los que
se basaba la’ estrategia de instruccién
(Baumann, 1983b). Para Duffy y Roeh-
ler, la «instruccion directa significa un
tema didictico central , una secuencia-
cién precisa de contenido, una alta im-
plicacién del alumno, un cuidadoso con-
trol del profesor y un feedback correcti-
vo especifico a los estudiantes» (p. 35).

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

en la instruccion directa, el profesor,
de una manera razonablemente formal
y cara a cara, dice, muestra, construye
modelos, demuestra, enseda la destreza
que hay que aprender. La palabra clave
€s maestro puesto que es quien esta al
mando de la situaciéon de aprendizaje y
quien dirige la leccién, en comparacion
con tener la instruccion «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 instruccion
directa usado en este estudio, requirio
que el maestro fuera el responsable del
tema didictico central de la ensefianza,
de la secuenciacion de los contenidos, de
la implicacién 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 llevo a cabo
con alumnos del grado 6, se administr6
al grupo experimental (grupo de Estrate-
gia) una serie de lecciones sobre las ideas
principales que se ajustaban al modelo
de instrucciéon directa desarrollado por
Baumann (1983b), en el que a cada lec-
cién seguia un proceso de cinco pasos:
(a) introducir la destreza (Instruccion),
(b) ofrecer un ejemplo (Ejemplo), (c) en-
seflar directamente la destreza (Instruc-
cién Directa), (d) proporcionar la aplica-
cion y ejercicios de transferencia bajo la
supervision del profesor para ofrecer el
feedback correctivo (aplicacién Dirigida
por el Profesor) y (e) administrar ejerci-
cios practicos (Prictica independiente).
Puesto que los programas de lectura ba-
sicos han sido criticados debido a la sus-
titucion de los maestros por unas cuan-
tas lecciones que de hecho ensefian (dan
una instruccion directa en) las destrezas
en la comprension (Durkin, 1981; Ma-
son, 1983), a un segundo grupo experi-
mental (grupo Basico) se le administrd
una serie de lecciones sobre las ideas
principales y sobre detalles complemen-
tarios tomadas directamente de libros ba-
sicos de lectura, actualmente en curso
(Clymer y Venezky, 1982). El grupo
Control dedicé una cantidad equivalente
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del tiempo de instruccion en activida-
des no relacionadas con el lenguaje. Los
resultados de este estudio indican que.la
aplicacion del modelo de instruccion di-
recta es muy eficaz para ensefiar a nifios
del grado 6 a comprender las ideas prin-
cipales en un texto de prosa escrito.

METODO

Sujetos y Disefio

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 fisi-
camente abierto. Todos los estudiantes
del grado 6 tomaron parte en el estudio,
con la excepcién de un nifio con proble-
mas de aprendizaje y de otro alumno
que no obtuvo el permiso de sus padres
para realizar el estudio.

Se empled un disefio postest 3 X 3,
donde el tratamiento (Estrategia, Basico
y Control) se cruzaba con el nivel de
rendimiento (Alto, Bajo,  Medio). Para
determinar este nivel, se pasé el nivel de
comprensioén lectora del Metropolitan
Achievement Test (Prescott, Balow, Ho-
gan y Farr, 1978) en su forma JS 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, puntuacién media de
847, que correspondia 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-
cién 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 mas bajas (bloque inferior, pun-
tuacién media de 713 y percentil 38) se

escogieron de forma aleatoria a 7 en

cada una de las condiciones experimenta-
les. Asi, 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 Bisico) como el grupo
Control, recibieron 8 lecciones de 30 mi-
nutos cada una, con toda la instrucciéon
dada por el experimentador (uno de los
maestros de la ensefianza primaria). Las
clases se distribuyeron en un periodo de
2,5 semanas y se contrabalancearon de
forma que en un dia cualquiera-solo se
encontraran dos de los tres grupos.
Toda la instruccion tenia lugar durante
el periodo 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 llevd a
cabo en el periodo de lectura, tuvo lugar
dos dias después del final de la instruc-
cién. Se intentd hacer el experimento de
una forma lo mas natural posible y los
estudiantes aceptaron ficilmente al expe-
rimentador como un profesor mas del

grupo.
Grupos Experimentales

Grupo de Estrategia. El contenido de
las lecciones para el grupo de Estrategia
consistia en ensefiar a los estudiantes una
jerarquia de destrezas de las ideas princi-
pales que iba desde encontrar las ideas
principales explicitas e implicitas en pa-
rrafos, a encontrar las ideas principales
explicitas e implicitas en textos cortos y
a hacer un resumen de las ideas principa-
les de pasajes cortos. La tabla 1 muestra
una breve descripcion de cada una de las
ocho lecciones.

Para el propésito de este estudio se
utilizé la definicion de ideas principales
de Aulls (1978):

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



TABLA 1
Contenido de las lecciones de Estrategia

Leccion 1: Ideas principales y detalles en pdrrafos-Explicites. A los estudiantes se les ensefia a identificar
una idea explicita principal en un parrafo (frase-tema) y a asociar los detalles del pirrafo que complemen-
tan la idea principal.

Leccion 2: ldeas principales y detalles en pdrrafos-Implicitos. Se les enseia a identificar una idea principal
implicita de un pérrafo y a asociar los detalles que complementan esa idea.

Leccidn 3: Revision, refuergo y prdcticas de las lecciones 1y 2. Se les da a los estudiantes un repaso de la
instruccion dada para encontrar las ideas explicitas e implicitas principales en los parrafos y a asociar los
detalles que complementan esas ideas.

Leccidn 4: Ideas principales y detalles en textos-Explicitos. A los estudiantes se les ensefia a identificar una
idea principal explicita (planteamiento del tema) en un texto corto. También se les ensefia a confirmar es-
tos planteamientos asociandolos con las ideas principales del texto (por ejemplo, las ideas principales de
los parrafos se convierten en los «detalles» que mejor complementan al tema).

Leccidn 5: Ideas principales y detalles en textos-Implicitos. A los estudiantes se les ensefia a identificar una
idea principal implicita (planteamiento del tema) de un texto corto. También se les ensefia a confirmar es-
tos planteamientos asociandolos a las ideas principales de los parrafos.

Leccion 6: Resumen de las ideas principales de textos-Explicitas. A los estudiantes se les ensefia a examinar
los textos cortos y a hacer un resumen de las ideas principales, que consista en un planteamierto total del
tema (explicito en el texto) y en los detalles que lo complementan (ideas principales explicitas del parrafo).

Leccion 7: Resumen de las ideas principales de texctos-Implicitas. A los estudiantes sc les ensefia a examinar
textos cortos y a realizar un resumen de la idea principal, que consista en un planteamiento total del tema
(implicito en el texto) y en los detalles que lo complementan (una combinacion de las ideas principales

implicitas y explicitas de un parrafo).

Leccion 8: Revision, refuergo y practicas de todas las destrexas de ideas principales. Se ensefia el repaso de la
instruccion y practica de todas las destrezas de ideas principales de las 7 lecciones anteriores.

principal implicita puede inferirse de la
relacion dominante entre los temas su-
praordenados y los subordinados de
un pirrafo (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 explicita de un pdrrafe: un
parrafo que posee una frase-tema clara
(leccién 1).

Idea principal implicita de un pdrrafo: un
pirrafo que no contiene una frase-tema,
pero si una «relacién dominante» que de-
ducirse ficilmente de los «temas subordi-
nados» (detalles) del parrafo (leccion 2).

Idea principal explicita de un texto: un
texto corto (de tres a cinco parrafos) que
posee una frase-tema clara para todo el
texto. Las ideas principales de los parra-
fos son subordinadas (actian como «de-
talles») a la idea principal del texto (lec-
cion 4).

Idea principal implicita de un texto: un
texto corto (de tres a cinco parrafos) que
no contiene una frase-tema para todo el
texto, pero si una «relacion dominante»
que puede deducirse facilmente de los
«temas subordinados» (ideas principales
de los parrafos) en el texto (leccion 5).

Resumen de la idea principal del texto-ex-
plicita: un resumen simple de dos niveles
en los que la idea principal explicita del
texto, reside en el nivel supraordenado,
y las ideas principales de los parrafos
(explicitas en el texto) residen en el nivel
subordinado (leccién 6).

Resumen de la idea principal del texto-im-
plicita: un resumen simple de dos nive-
les, en el que la idea principal implicita
del texto, reside en un nivel supraorde-
nado, y las ideas principales de los parra-
fos (bien explicitas, bien implicitas) resi-
den en un nivel subordinado (leccién 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 guias para desarrollar la jerarquia
de ocho lecciones usadas en este estudio,
pero hay algunas caracteristicas que dis-
tinguen esta lista de la secuencia de ins-
truccion de ideas principales. En primer
lugar, se ensefia a los estudiantes a iden-
tificar los detalles complementarios junto
con la instruccion para identificar las
ideas principales, y no como entidades

separadas como se hace habitualmente. 9 j
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En segundo lugar, se usan muchos heu-
risticos 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 nifios ten-
gan que generar las respuestas trae como
consecuencia una mejor comprension
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 pidi6 a los
alumnos que escribieran regularmente y
hasta el final de la instruccidn juicios o
expresiones de las ideas principales. Y,
por ultimo, 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 incluyo la instruccion en esta
destreza en nuestra secuencia (lecciones 6

y 7).

La estrategia de instruccién en si mis-
ma (Baumann, 1983b) estaba compuesta
de cinco pasos que se repitieron en cada
una de las ocho lecciones. A continua-
ci6n se ofrece una breve descripcion de
cada paso. En el Apéndice A hay una
transcripciéon completa de una de las lec-
ciones de este estudio (leccién 2).

1. Introduccidn: en este paso, a los es-
tudiantes se les daba el objetivo de la
leccion y se les decia por qué la adquisi-
cion de esa destreza les ayudaria a ser
mejores lectores. En realidad, la intro-
duccién era simplemente una panorimica
estructurada de la leccion, para que los
estudiantes tuvieran una idea clara de su
contenido y de su proposito.

2. Ejemplo: como una prolongacién
de la introduccién, 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 como esta relacion
existe en un texto escrito (las ideas prin-
cipales en este caso) y cémo la aptitud
para entender la relacion les ayudaria a
comprender mejor lo que habian leido.

3. La instruccion Directa: la instruc-
cion directa, el punto central de la estra-
tegia de instruccién, consistia en que el
profesor dijera, mostrara, demostrara y
controlara la destreza que se iba a ense-
fiar. En la instruccién directa el profesor
se encargaba de la leccion; la responsabi-
lidad de la adquisicion de la destreza
descansaba unicamente en el profesor.
Los estudiantes debian estar implicados
en el aprendizaje, pero la transferencia
de la responsabilidad a los alumnos se
producia en los pasos siguientes. Los
heuristicos también eran una parte im-
portante de la instruccién 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. Aplicacion Dirigida por e/ Maestro:
en este paso la responsabilidad de la ad-
quisicién de la destreza comienza a des-
plazarse al estudiante. En la aplicaciéon
dirigida por el maestro, el profesor toda-
via 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 enseflada anteriormen-
te. Esto permite que el profesor tenga
un control del éxito de los estudiantes en
la adquisicion de la destreza y que pueda
volver a enseiiarla si es necesario.

5. Prdctica Independiente: en el ultimo
paso, se da la transiciéon 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 nifios unos ejercicios que
consisten en material #6 usado en la ins-
truccioén o en la aplicacién y se les pide
que practiquen esa destreza de forma in-
dependiente.

Grupo Bdsico. Para poder comparar la
ejecucion de los estudiantes del grupo de
Estrategia con los nifios que recibian
una instruccion mas tradicional sobre la
comprensiéon de la idea principal, los es-
tudiantes del grupo Basico recibieron
una instruccién sobre las ideas principa-
les y sobre los detalles complementarios
tal y como venia indicado en el manual
del profesor de una serie de libros basi-
cos de lectura (Ride the Sunrise, nivel 12,



del Ginn Reading Program, Clymer y
Venezky, 1982). Se sefialaron ocho lec-
ciones distintas de la edicion 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 constituian la totalidad de
las lecciones menos una, que sobre ideas
principales y sobre detalles complemen-
tarios se dan en este nivel. Todas las pa-
ginas de ejercicios del Studybook y del
Skillpack que lo acompafiaban (libros de
trabajo), se incluyeron como parte de la
leccion, segun 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
adapt6 de los ejercicios de Johnson y
Pearson (1978, cap. 3). Los titulos de las
lecciones especificas, en el orden en que
fueron administradas, eran los siguientes:
lista de atributos semantico/plano seman-
tico, plano semaéntico-avanzado, anilisis
de las caracteristicas seminticas-basico,
anilisis de las caracteristicas seménticas-
avanzado, categorizacién (palabras que
van juntas), como se diferencian las pala-
bras, analogias 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 continuaciéon se ofrece
una breve descripcion de cada instrumento.
El Apéndice B contiene unas reproducciones
de cada uno de estos instrumentos con las
respuestas correctas dadas a las pruebas.

Prucha de ideas principales de un pdrrafo. Para
determinar si los estudiantes eran capaces de
identificar las ideas principales de un parrafo,
el experimentador cre6 un test de 20 pregun-
tas de eleccion maltiple. Diez preguntas esta-
ban formadas por pirrafos en los que habia
ideas principales explicitas (frases-tema) y las
otras diez eran pérrafos con ideas principales
implicitas. En el Apéndice B se muestra la
primera pagina de esta prueba, en la que se
incluyé un ejemplo y la pregunta 1; ambos
contenian ideas principales explicitas en el pa-
rrafo.

Prucba de detalles complementarios. Para eva-

_luar como asociaban los estudiantes los deta-

lles con las ideas principales, el experimenta-
dor disefi6 un test de i5 preguntas de elec-
cion multiple. 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 practi-
co y las preguntas 1-3 se ofrecen en el Apén-
dice B.

Prueba de ideas principales de un texto. Para
determinar si los estudiantcs podian com-
prender las ideas principales de textos cortos
(de unos tres a cinco pérrafos), el experimen-
tador creé un test de 6 preguntas de eleccion
multiple, de las que tres estaban formadas
por parrafos cortos con ideas principales ex-
plicitas y las otras tres consistian en textos
con ideas principales implicitas. Los pasajes
fueron seleccionados imitando o adaptando
textos similares de libros escolares de ciencias
sociales del grado 6. La pagina 1 de esta
prueba se muestra en el apéndice B. El item
1 mide la idea principal explicita del texto; el
item 2 mide la idea principal implicita.

Prucba del resumen de la idea principal. Esta
prucba determiné si los estudiantes podian
resumir un texto corto construyendo un es-
quema de las ideas principales del texto y del
parrafo. Se pidio a los estudiantes que escri-
bieran un planteamiento de la idea principal
del texto y de las ideas principales de los pa-
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 estan en el
apéndice B. El primer texto contiene una
idea principal explicita en el texto y unas
ideas principales explicitas en los parrafos su-
bordinados; el segundo pasaje contiene una
idea principal implicita en el texto y unas
ideas explicitas en los parrafos subordinados.

El experimentador y un ayudante puntua-
ron independientemente cada resumen. Se
otorgd una puntuacién completa a las ideas

principales del texto o del parrafo que eran .

reproducciones exactas del texto (sélo para
las ideas principales explicitas) o parafrasis ra-
zonables. Se dio una puntuacién parcial (me-
dio punto) a las respuestas incompletas. Por
ejemplo, se dio una puntuacién completa a la
idea principal del texto del item 1 para la res-
puesta «Por qué tenemos problemas alimenta-
rios en el mundo» puesto que era una pari-
frasis razonable; sin embargo, sélo se dio me-
dio punto a la respuesta «problemas alimenta-
rios en el mundo» porque proporcionaba
sélo informacion parcial. Para la idea princi-
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pal implicita del texto, se construyeron a
priori algunas respuestas correctas y se aplico
el mismo criterio de evaluacién completa o
parcial en la puntuacion de estas preguntas.
Se obtuvo un indice del acuerdo interjueces
del 91,5 por 100. La mayoria de las discre-
pancias en la puntuacién se dieron en la pun-
tuacién parcial y todas las diferencias se sal-
varon en una reunién posterior.

Prueba de recuerdo libre. La tltima medida
dependiente pedia a los estudiantes que leye-
ran.en silencio un texto breve (construido se™
gun una seleccién de textos de un libro de
ciencias sociales del grado 6) y después de
una tarea interviniente (laberintos y basqueda
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 version 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 cartégra-
fos» en la linea 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 aposicién 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 contenia una idea principal explicita del
texto y tres ideas principales explicitas del pa-
rrafo subordinado. El primero estd marcado
por un doble subrayado y el altimo 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 puntuacién total, parcial o
nula. Se obtuvieron dos puntuaciones en
cada protocolo: recuerdo total de las ideas
principales (ideas principales del texto mis
ideas principales del parrafo) y recuerdo total
de las unidades de ideas. Para obtener estas
dos puntuaciones se utilizé el mismo criterio
que el usado para evaluar los planteamientos
de la idea principal del texto cuando se hallb

la puntuacién 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 puntuacién
de las pruebas de resimenes de las ideas prin-
cipales, la mayoria de los desacuerdos provi-
nieron de la adjudicaciéon de las puntuaciones
parciales y estas discrepancias se resolvieron
en una reunién posterior.

Analisis de Datos

Puesto que se aplicaron diversas medidas
dependientes para determinar la comprensién
de la idea principal, se empled un anilisis de
varianza multivariado (MANOVA) para me-
dir los efectos del tratamiento y de los nive-
les de rendimiento. En el analisis MANOVA
se introdujeron 9 puntuaciones separadas de
los postests: (a) ideas principales explicitas
del pirrafo correctas en la prueba de Ideas
Principales de un parrafo (puntuacién maxi-
ma posible = 10); (b) ideas principales impli-
citas del parrafo correctas, en la prueba de
Ideas Principales de un parrafo (puntuacion
miaxima = 10); (c) detalles correctos en la
prueba de Detalles complementarios (puntua-
ci6bn mixima = 30); (d) ideas principales ex-
plicitas del texto correctas, en la prueba de
Ideas Principales de un texto (puntuacién
méxima = 3); (e) ideas principales implicitas
del texto correctas, en la prueba de Ideas
Principales de un texto (puntuacién maxima
= 3); (f). ideas principales del parrafo correc-
tas, en la prueba del Resumen de la Idea
Principal (puntuacién maxima = 6); (g) ideas
principales del texto correctas, en la prueba
del Resumen de Ideas principales (puntuaciéon
méxima = 2); (h) ideas principales del texto
y del parrafo correctas, en la prueba de Re-
cuerdo Libre (puntuacién maxima posible =
4); (i) ideas totales recordadas, en la prueba
de Recuerdo Libre (puntuaciéon maxima =

30).

Las cinco primeras puntuaciones se consi-
deraron medidas directas de la comprension
del texto y del parrafo y por eso, nos referi-
remos a ellas como medidas de transmision
«cercanas». Las otras cuatro puntuaciones se
consideraron como medidas més indirectas de
la comprensién y las llamaremos medidas de

“transmision «lejanas». Se realizaron dos MA-

NOVA 3 (tratamiento: Estrategia, Basico y
Control) por 3 (Nivel de rendimiento: Alto,
Medio y Bajo), uno de ellos sobre las medi-
das de transmision 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 transmisién cercanas

La tabla 2 presenta las puntuaciones me-
dias y las desviaciones tipicas de la ejecucion
de los estudiantes (por nivel de rendimiento)
en las medidas de transmision cercanas. Los
resultados del MAROVA2? 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

interaccion nivel de rendimiento X trata-
miento no alcanzé significacién estadistica,

F(20,177) = 0,658, p < 0,863.

La tbla 3 muestra los resultados de Ila
prueba F univariada y los resultados post hoc
para el factor tratamiento en las medidas de
transrhision cercanas. Como podemos ver,
cada prueba univariada individual alcanzé
significaciéon estadistica, lo que indica que
cada variable dependiente contribuye al MA-
NOVA total para el factor tratamiento. Las
medidas post hoc indicaron qué el grupo de
Estrategia rindi6 mejor que el grupo Bisico
y que el de Control en cada variable depen-
diente; ademas, la ejecucion del grupo basico
sobrepas6 la del grupo Control en el subtest
de ideas principales explicitas de un parrafo.

TABLA 2

Puntuaciones medias (y desviaciones tipicas) para las medidas de transmision cercanas

Estrategia Basico Control
bajo medio alto total bajo medio alto total bajo medio alto total
Ideas principales
explicitas 700 8,13 886 880 471 625 7,57 6,18 4,71 463 6,57 527

del parrafo®
Ideas principales

(1,83) (1,36) (0,90) (1,54)

(1.38) (1,67)

(1,51) (1,74) (1,80) (1,19 (1,62) (1,72)

implicitas 557 6,50 7,71 6,59 343 525 6,43 505 3,14 450 5,14 4,27
del parrafo* (1,13) (1,07) (2,06) (1,65) (1,72) (1,75) (1,72) (2,06) (1,68) (2,20) (1,95) (2,05)
Detalles 23,57 26,88 28,57 26,37 19,43 23,25 2543 22,73 19,14 21,75 24,43 21,77 -
Complcmen.b 3.87) (3 1,27y (3,47) (467) (2,61) (1,40) (3,83) (3,24) (3,15 (1,27) (3,38)
Ideas principales . .

explicitas 257 3 3 2,8 157 250 214 209 157 1,75 229 1,86
del texto® 0,79 © 0 047 098 054 0,38 0,75 098 0,71 076 0,83
Ideas principales
implicitas 243 - 2,63 2,57 255 186 1,63 257 200 1,14 1,63 214 1,64
del texto® (0,54) (0,74) (0,79) (0,67) (0,90) (0,52) (0,79) (0,82) (0,90) (1,06) (0,38) (0,90)

"Puntuacion mixima = 10

Puntuacion maxima = 30

‘Puntuacién mixima = 3

TABLA 3

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

Prueba F Univariada Post Hoc"
Variables F df p contraste” P

S>B 0,01

Ideas Principales Explicitas del parrafo 20,599 2,57 0,001 $>C 0,01
B>C 0,05

1deas Principales Implicitas del pérrafo 0170 257 oo 328 001
Detalles Complementarios 15227 257 oot 322 o
. - S>B 001

Ideas Principales Explicitas del texto 13,823 2,57 0,001 S>cC 001
I1deas Principales Implicitas del texto 7,875 2,57 0,001 g i (B: 8’8:

* en los procedimientos post hoc se utilizé la prueba de Newman-Keuls.

S = Estrategia; B = bisico; C = control.
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Aunque el proposito primordial de este es-
tudio era evaluar el efecto del método de ins-
truccion de ideas principales (tratamiento),
hay que sefialar que el MANOVA total signi-
ficativo para los niveles de rendimiento esta-
ba apoyado en las pruebas Funivariadas 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 transmision
cercana.

Medidas de transmisién lejanas

La tabla 4 muestra las puntuaciones medias
y las desviaciones tipicas en la ejecucién de
los sujetos (por nivel de rendimiento) en las
medidas de transmision 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 interaccién nivel de rendimiento X

tratamiento no alcanzé significacion estadis-

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 transmision lejanas. Como puede obser-
varse, las dos medidas de las pruebas del re-
sumen fueron las anicas medidas de transmi-
sion lejanas que contribuyeron al MANOVA
total significativo para el tratamiento, puesto
que ninguna de las medidas de recuerdo libre
alcanz6 significacion estadistica.

Las pruebas post hoc para el resumen de
las ideas principales de un parrafo y de un
texto revelaron que el grupo de Estrategia
rindi6 mejor que los grupos Bisico 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 transmision lejana.

TABLA 4

Puntuaciones medias (y desviaciones tipicas) para las medidas de transmision lejanas

Estrategia Bisico Control

bajo medio alto total bajo medio alto total bajo medio alto total
Ideas principales . .
del pérrafo 414 431 486 4,44 207 331 343 29 1,79 1,63 429 252
(resumen)? (0,48) (1,75) (0,95) (1,20) (1,92) (1,39) (2,07) (1,82) (1,35) (1,62) (1,35) (1,86)
Ideas principales
del texto 1,21 144 1,79 1,48 0,71 1,19 1,14 102 064 075 1,29 0,8
(resumen)® 0,49 (0,73) (0,39) (0,59) (0,39) (0,65) (0,63) (0,59) (0,48) (0,46) (0,76) (0,62)

Ideas principales
en el recuerdo
libre*

Ideas totales

en el recuerdo

143 206 207 1,86

379 694 6,79 5,89

0,79
(0,89) (0,12) (0,93) (0,10) (0,57) (1,00) (0,99) (0,10) (0,64) (0.65) (0,12) (0.12)

2,36
(3,49) (2,98) (3,45) (3.47) (2,50) (2,15) (2,57) (3,15) (1,50) (1,56) (2,81) (2,36)

1,19 214 136 071 0,69 257 1,30

363 743 443 3779 375 6,64 4,68

libred
*Puntuacién maxima = 6
Puntuacion maxima = 2
“Puntuaciéon mixima = 4
Puntuacion mixima = 30

TABLA 5

Pruebas F Univariadas y procedimientos post hoc para el factor tratamiento en las medidas de
transmision lejanas

Prueba F Univariada Post Hoc*
Variables F df P contraste® P

Ideas Principales del parrafo 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

L >

Ideas principales en el recuerdo libre 2,462 2,57 0,094 §>cC 0,01
Ideas totales en el recuerdo libre 1,926 2,57 0,155

en los procedimientos post hoc se utilizé la prueba de Newman-Keuls.

S = Estrategia; B = basico; C = control.



DISCUSION

Los resultados de este estudio sugie-
ren firmemente que la aplicacién de un
modelo de instruccién directa para ense-
fiar las destrezas de la comprensioén lec-
tora de las ideas principales es superior a
la aplicacion de la instruccion por medio
de libros de lectura y a la de actividades
de desarrollo de vocabulario significati-
vo. Podemos resumir los resultados del
siguiente modo:

1. El grupo de Estrategia rindié me-
jor que el grupo Bisico y que el de Con-
trol en la aptitud para reconocer las
ideas principales explicitas o implicitas
de un parrafo, para reconocer los deta-
lles complementarios, para reconocer las
ideas principales explicitas e implicitas de
un texto y para resumir las ideas princi-
pales de un parrafo y de un texto.

2. El grupo Bisico rindié mejor que
el grupo Control en la aptitud para reco-
ger las ideas principales explicitas de un
parrafo.

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

4. Se observd un fuerte efecto del
nivel de rendimiento, lo-que indica que
los lectores mas 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 ejecucion superior del grupo de
Estrategia, comparada con la del grupo
Control, fue satisfactoria pero no sor-
prendente, puesto que el sentido comun
nos dice que los estudiantes que han re-
cibido una instruccion directa o intensi-
va sobte como comprender las ideas
principales, han de ejecutar mejor la ta-
rea que sus compafieros que no han reci-
bido una instruccién similar. Sin embar-
go, los efectos del tratamiento a favor
del grupo de Estrategia indican que las
destrezas sobre las ideas principales pue-
den ensefiarse eficazmente cuando la ins-
truccion es directa y sistematica, lo cual
esta de acuerdo con los éxitos anteriores
de los estudios de comprension de méto-
do ditecto (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 Basico en todas las
medias de transmisién cercana y en las
dos puntuaciones de la prueba del Resu-
men de Ideas principales en el caso de
las medidas de transmision lejana, espe-
cialmente en algunas variables depen-
dientes. Podria esperarse que el grupo de
Estrategia tuviera mas destreza en reco-
nocer las ideas principales explicitas de
un texto y en completar un resumen de
ideas principales puesto que la instruc-
cién sobre como intensificar las ideas
principales de un texto y sobre como ha-
cer un resumen, no se incluia en el libro
basico de lectura usado (al contrario que
el grupo de Estrategia que recibié dos
lecciones de cada estrategia). La ejecu-
cién superior del grupo de Estrategia al
reconocer las ideas principales explicitas
e implicitas de un parrafo, fue inespera-
da. El libro basico de lectura usado en
este estudio, tenia muchas lecciones so-
bre como identificar las ideas principales
de un pirrafo y los detalles complemen-
tarios; de hecho, todas las lecciones Rasi-
cas de algun modo se centraban en estas
destrezas. Por lo tanto, el contenido-de
las lecciones no explica’ por -si- solo, la
ejecucion superior del grupo de Estra-
tegia. : : .

Una explicacién’ obvia es que puesto
que el modelo de -instruccion directa
ofrece .mayor cantidad de «instruccion
directa» queé la serie de-los libros de ‘lec-
tura (Durkin, 1981), los estudiantes del
grupo de Estrategia adquirieron estas
destrezas con mayor profundidad y com-
prensiéon. Aunque las criticas de Durkin
(1981) a los libros: basicos de lectura es-
taban justificadas respecto a los manuales
de 1978 y 1979 que ella examind, hay
que sefialar que el programa usado en
este trabajo; asi como otras series de edi-
ciones mas-modernas, ofrecen a los pro-
fesores un componente de ensefianza re-
lativamente eficaz. En otras palabras, el
programa . aplicado al grupo- Basico no
estaba desprovisto de instruccion directa
en la comprension de ideas principales.
Lo que diferenciaba el modelo de ins-
truccién directa de las lecciones biésicas
usadas en esta investigacion, es el énfasis
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puesto en la aplicaciéon y en la practica
en nuevos contextos, mis que en la pre-
sencia de estrategias de «enseflanza» mds

. eficaces. Ya que a los estudiantes del

grupo de Estrategia se les dieron muchas
oportunidades de practicar lo que se les
habia ensefiado, podian 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 distinguia el modelo de instruc-
cién directa de la del grupo Bisico 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 instruccién mas
eficaz (Doctrow, Wittrock y Marks,
1978; Taylor y Berkowitz, 1980). De he-

.cho, un trabajo reciente de Bridge et al.

(1984) revel6 que la composicién de una
frase-idea principal después de leer una
seleccion de texto cortos, tuvo como re-
sultado una mayor memoria en lectores
adultos buenos y deficientes, cuando se
les comparé con - sujetos que solamente
indicaron la comprensibilidad de los tex-
tos que habia leido.

La ausencia de estas caracteristicas en
las lecciones, puede ayudarnos a com-
prender la ejecucién relativamente pobre
del grupo Bisico en comparacién con la
del grupo Control (el grupo Bisico sélo
rindi6 mejor en la aptitud para recono-
cer las ideas principales explicitas de un
parrafo). En otras palabras, la falta de
practica y de tareas de transferencia, asi
como de las actividades que generen res-
puestas, dio la transicion de la responsa-
bilidad total del profesor en el aprendi-
zaje a la del estudiante en la adquisicion
de la destreza (Baumann, 1983b; Pearson
y Callagher, 1983). Una hipotesis acerca
de la competencia de los maestros que

explique la pobre ejecuciéon del grupo-

Basico —es decir, que los profesores no
sigan regularmente la instrucciéon tal y
como la sefialan los manuales (Durkin,
1983; Mason, 1983)— no es aplicable en
este ejemplo, puesto que el experimenta-
dor siguio fielmente todas las indicacio-
nes del manual bésico para la instruccién
de la destreza. La comparacién entre el
rendimiento de los estudiantes cuyos
profesores se ajustan a los manuales y el

de otros alumnos cuyos maestros se des-
vian de las instrucciones prescritas, po-
dria ser una linea de investigacion futura
necesaria para determinar si hay una re-
lacién entre estas conductas y la adquisi-
ciéon de la aptitud para comprender.

Una explicaciéon posible del fracaso
para descubrir las diferencias entre los
grupos en la prueba de recuerdos libres,
podria ser la falta de familiaridad de los
estudiantes en esta tarea. Ninguno de los
tratamientos incluy6 ejercicios de recuer-
do libre, por lo tanto, no fue sorpren-
dente que la cantidad de recuerdo no di-
firiera segin el tratamiento aplicado.
Este abandono de la tarea de recuerdo li-
bre puede explicar también la poca canti-
dad de informacién 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, Bisico y Control, respectiva-
mente).

La prueba de recuerdo libre se incluia
en una bateria de medidas dependientes
para determinar si los estudiantes del
grupo de Estrategia podian ser mas sen-
sibles a las ideas principales de un parra-
fo o de un texto que los sujetos de los
grupos Biasico o Control. Desde luego,
la ejecuciéon del grupo de Estrategia en
las medidas dependientes sugeria que es-
tos estudiantes tenian mas destreza en la
comprension de la idea principal; esta
aptitud no se manifestaba solamente en
el ejercicio de recuerdo libre. Es intere-
sante sefialar que, a pesar de que las ins-
trucciones dadas para realizar la prueba
de recuerdo libre indicaban que habia de
hacerla en forma de parrafo, 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’ ejecucion
del grupo de Estrategia en esta tarea hu-
biera sido mejor.

CONCLUSIONES

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



ci6én tan natural o ecolégicamente valido
(Bronfenbrener, 1976) como fuera posi-
ble, toda la instruccién la administré una
persona desconocida y ajena a los es-
tudiantes. Las investigaciones posteriores
necesitarian determinar si se puede entre-
nar a los profesores a adquirir la destreza
necesaria para aplicar un modelo de ins-
truccién directa. El éxito que Hansen y
Pearson (1983) tuvieron al ensefiar a
maestros a adquirir estrategias para ense-
fiar la comprensién, es un buen modelo
para continuar la investigaciéon sobre
este tema.

Una segunda limitacién es que las lec-

ciones dadas al grupo Basico se presenta-
ron en un orden temporal distinto del
que pretendia segun los autores de los li-
bros de lectura, es decir, las lecciones, se
presentaron de una forma densa y no
durante un periodo largo de tiempo
como indicaba el manual. Aunque puede
argiiirse que hacer esto podria haber
aumentado el nivel de ejecucién de los
miembros del grupo Basico en las medi-
das dependientes, no es la forma habitual
de usar los libros de lectura. Para detes-
minar si la aplicacion del modelo de ins-
trucciéon directa es eficaz a largo plazo,
deberia realizarse un estudio de un afio
de duraciéon en una clase en donde un
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! Hay que sefalar que la instruccion administrada al grupo Bisico 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 habiaN recibido durante el afio instruccion sobre las ideas principales como parte del
programa del libro de lectura basico utilizado.

2 Los valores de la F en todos los MANOVA estaban basados en la lambda de Wilks que se transfor-
m6 en una F aproximada, mediante la férmula de Rao (1973).

Apéndice A

Ejemplo de leccion que emplea un modelo de instruccion directa (leccion 2: ideas principales y detalles en
’ los pdrrafos-implicitos).

Intorduccin: «;Recordais la Gltima clase cuando aprendimos como encontrar las frases correctas sobre
las ideas principales en los parrafos? Llamamos a esas frases frases-tema. Hoy aprenderemos 2 encontrar las
ideas principales en los parrafos que no tienen frases-tema, es decir, los pirrafos que de hecho tienen ideas
principales pero no las tienen expresadas. Aprenderéis a descifrar las ideas principales no expresadas mi-
rando los detalles del pirrafo y determinando de lo que tratan todos ellos; eso sera la idea principal. Esta
es una destreza importante porque muchos parrafos no expresan las ideas principales y si podéis deducir
cuiles son, entenderéis y recordaréis la informacion mas importante de lo que habéis leido».

Ejemplo: «Mirad el ejemplo de esta diapositivan.

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

.

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

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

Instruccidn Directa: «Vamos a examinar este pirrafo de la diapositiva para ver si podemos determinar
su idea principal». ¢Recordiis nuestra altima leccion donde aprendimos a extraer el tema de un parrafo,



es decir, Ia palabra o dos palabras que decian de lo que trataba el pirrafo? ¢Cual seri el tema de este parra-
fo? ;Seria «papa cocinando»? (respuesta de los alumnos). «Muy bien, el tema de este pirrafo es “papi coci-
nando”.» «Ahora vamos a hacer una lista en la pizarra de todas las ideas acerca de “papa cocinando™.
¢quién puede ayudarnos?» (los estudiantes responden estableciendo las cuatro frases de los detalles del pi-
rrafo y el profesor las escribe en la pizarra en una lista numerada). «Muy bien. Estas son las ideas que
nos informan de “papi cocinando”, y ya hemos aprendido que se llaman detalles complementarios. Si estos
detalles cotresponden a una misma idea principal los examinaremos para ver si podemos extraer la idea
principal de este parrafon (el profesor vuelve a leer los detalles complementarios escritos en la pizarra).
«Cuil es la idea principal que puede relacionar todos estos detalles?» (el profesor escribe las respuestas
de los alumnos en la pizarra). «Si, hay varias maneras de decir cuil es la idea principal: “Papa sabe cocinar
muchas cosas diferentes” o “Papi es un buen cocinero”. Pero la idea principal nos habla de todos los de-
talles del parrafo; es decir, es la idea mas importante del parrafo.»

«Ahora, mirad esta diapositiva. ¢(Quién puede decirme qué es?» (respuesta de los estudiantes). «Si, es
una mesa. Vamos 2 usar esta mesa para entender como la idea principal y los detalles van juntos. Asi
como una mesa estd apoyada en sus patas, también una idea principal esta 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). «Asi como las
patas sujetan la mesa, también los detalles del parrafo sujetan la idea principal. Cuando intentéis extraer
la idea principal del pirrafo, pensad en la mesa y en las patas, para ayudaros a entender como los detalles
y la idea principal se relacionan.» (El profesor luego pone un segundo ejemplo similar.)
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Aplicaciin dirigida por ¢l profesor: «Tengo aqui unos ejemplos que debemos completar juntos.» (El pro-
fesor distribuye los ejemplos.) «Mirad el parrafo n.° 1. Leedlo en silencio e intentad extraer la idea princi-
pal. No hay una frase-tema en este pirrafo, por eso debemos utilizar los detalles complementarios para de-
terminar la idea principal. Sefialad la letra de la frase que pensiis que mejor establece la idea principal del
parrafo.» (Los alumnos realizan el ejercicio.) «Muy bien, ¢qué habéis puesto? ¢Quién puede decirnos cuil
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 cuiles son los detalles
complementarios de dicha idea?» (respuesta de los estudiantes). «Bien, ahora hagamos el ejercicio 2. Leed
el parrafo en voz baja y escribid la idea que para vosotros es la principal en la linea que hay debajo del
parrafo. Pensad en el ejemplo de la mesa y las patas para ayudaros» (los estudiantes responden al ejerci-
cio). ¢Quién puede decirnos cuil es la idea principal?» (El profesor y los alumnos continan haciendo el
resto de los ejercicios. Si los estudiantes tuvieran alguna dificutad, el profesor les ofrecera mis ejemplos).

Prdctica Independiente: «Lo Gltimo que haremos en esta leccidén serd completar unos ejercicios sin mi
ayuda» (el profesor distribuye las hojas). «En esta hoja hay algunos parrafos de los que debéis extraer las
ideas principales, puesto que no hay frase-tema en ninguno de ellos. En el n.° 1 sélo debéis rodear la letra
que corresponda a la frase que pensiis que expresa la idea principal, y en el n.° 2 escribir una idea princi-
- pal para cada pérrafo. Cuando hayiis acabado, intentad recordar cémo 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 comprension de las ideas principales y de los
detalles complementarios. 10 )-
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Name

NSTATED

INDEPENDENT PRACTICE

Read the following paragraphs and circle the

N IDEAS AXD DETAILS IN PARAGRAPHS

letter of the statewest

that dest tells the main ides for each paragraph.

Some dinosaurs were huge anisals thst were ruch Yarger than

elephants. Some dinosaurs were smll animals
chicken. Many dinosaurs, however, were widd),
a3 big as 2 cow or horse.

(a) Some dinosaurs were chickens
b} A1l dinosaurs were huge, lmxu
¢) Oinosaurs were of different sizes

no larger than a
e-s12ed and about

tmels.

(d) Dinosaurs were fearful, large animals,

Many dogs guard peoples' houses and stores.
dogs and help blind people move around safely.

Some dugs are seeing-eye
. Some dogs with keen

noses are used to hunt criminals. But most dogs are just good

friends for people.

(4) Oogs help blind people.
(b
=: 00gs are good friends.

a

Many seople are awave that the ziraffe is the

Dogs help people in different ways.

Oogs hunt people and guard houses.

tallest anima) on earth,

but few realize that despite its lona neck, the giraffe has the same
number of neck bones that humany have--only seven. Also, many people
think that giraffes have no voice. This is not true. Although

giraffes rarely use their voice, they have vocal cords and are quite

capable of making noises when they choose to.
grow  on their heads are not really horns at

The “horns® that
all. Instead, they

are sirply burplike growths covered by skin and hair. Some giraffes

even have three or four of these “horns,” not
think they have.

the two most people

ffes are tall anfmals with 2 resl voice and bumplike homs.

{b) Giraffes can make sounds, even though people think they cannot.
{c) Giraffes and humans are 2like in several ways.
{d) Giraffes are strange and surprising snimals.

fach of the following parsgraphs Nave unstited main weu. Read each

paragraph and try to figure out what 2 good mein

be. Then write this statement on the line be

t would
low uch Nuouph

URSTATED MIN IDEAS ARD DETAILS 1N PARAGRAPHS

Horses can carvy people. Mles owll heavy loads. Ibvs tead blind
people across streets. Sheep give ws wool, and cows give pecple
»ilk to drink.

(2) Mwimls give us mny di¢ferent foods to est.
{b) rorses and sules o heary work for people.
{c) Mntmais help people tn many different wys.
(d) Oogs and cats are good companions for u-uplc.

Mother Tikes to read mystery stories. Dad enjoys resding sclemcs
fiction. My stster Kim 1ikes to read jore boon. m ny little
trother Thomss only likes to read cowic books. 1 enjoy resding
nature books atowt wild animsls.

fohtppws, the ancestor of the sodeen “orse, lived fifty million
rs 4g0. Becavse the eohippus grazed on folizge, its teeth were
very different from the teeth of tne mdern horse, which are adapted

to eating grass. This 'dawm e 32 *ac four toes on each of
its front feet and taree toes On ¢ax* ¥ its hind feet. Morses of
today, however, hive only one hignly ﬁu\uud toe, covered by 3
hoof, on each foot.

Todern treasure unting began fn the morthwestern United States in
the late 19603, Todsy, nearly one x~ilion people particioate ia
this exciting hotdy. Armed with meial cetectors, these present.
adventurers track theough 016 dumos, dedches, ané schoolyards 1n
search of lost “treasure.” Abovt I, small dusinesses Cater to
the emateur treasure hunter, selling an estimated 600,000 setad
detectors esch yeor.

the

shoes for jogging.

My mother wore bedroom slippers this worning.
After Jogging, she put on her old shoes to work i
garden. After lunch, she put on her new sneakers to puy uv-lt.
This evening she wore fancy high heels when she and Dad went

dinner.

Then she put on runaing -

them.

Pumpkins, of course, can be made into ples.
vsed to make soup and cake.

But pumpkins can also be
Some people roast puspkin seeds and eat
Pmmly 03t people use pumpkins to mske Jack-o-Lanterms for

A

i

ns worth very ouch

person with a metal detector will uswally find things like bottle caps,
tin cans, or perhaps a mickle or dime. |l

metal detector, if he or she is lucky,
or & valwble riug or plece of jewelry.
mney, pertaps 3100
persons have found an entire treasure chest

soset imes e
will find an 01d stlver dollar
Sose people have found old

or $200. a tucky
filled with gold and jewels.

a person with

the word “sandwich®

the person who invented it-—John Momt
lh [url of Sandwich. touls Bu"le, who wis blinded at the age of
three, had to learn to read from large, Clumy letters. He found
diff1cuIt to use, 50 he invented a system of rafsed dots which later
became known as “braille,” The Gersun engineer Rudolf Dfese! invented
an interna) combustion engine that would run on cheap crude fuel.
course, now this engine 13 known 33 & “diesel” engine.




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

detalles complementarios

Portion of
Main Ideas in Paragraphs Test

Mome

l.!u each of the stories below and try to figure out what

the entire peasage. Darken {a the letter next to the stetement
that best nn- the matn 1de

1. o Morth America, the westher s different during each of the four
easons. Sumeer 1o the varmest time of the year. Temperatures msy be very hot.
During ewmmer, CTope are grown, snd msny people take vecations and enjoy the
vars veather.

The weather becomes cooler in fall, Daya mey be chilly, and frost cen
happen ot night. Sut fall is besut (ful because leaves change color making
foreats 1ook like multi-colared dlankets. ople enjoy fall too. It 10 @
time for a walk In the woods, and aports Iike football and huntiag enterts.
many people.

Spring, however, s the “varm-up” sesson. During spring, a.y- and nghte
becoms varm again. Rain end thunderatorms a . alao comon 1o

thie rein and varm vesther brings plante by o 1ife .u— lesves, end
flovers begtin to bloom. Everything comes wack co 11fe A- apring.

(a) Wow weather {n North Americs is different from the rest of the world.
(h) Winter i the coldeat aeason {n North Americs.
{c) The activities peopie do (o the differant

i1 eul. ehilly

on.

- t and winter s rold.
® T -uu." I- 4ifferent during ssch sesson.

rcury i the planet ela-e-( to the sun. Sclentists believe thera te
1fttle chance for 11fr th caune 1t 18 0 hot.

SupSter and Saturn are |I-nl pla They have strong &
and they aluo have a pofen atman . A s rnun. thers 1o uul- Thance
of 1ife I1ke ve know 11 on Juptter and Saturn,

Some actontists belirve that perhaps Venus or Mars may heve soms form
ul -|.,-|. Life--1ife Jihe hacteria or germa. Veuus is very varm and has &

phere, hul mome hacteria may be able to survive thers. The Viking
o er detreted no 1ife on Mars, dut scienlists have not ruled out the
pn--nmln of svmr furm of siaple llfe oo Mars.

(a) A1) the planetn In the solar aystew,
Y Jupite
D The
(d) Life on Maru or Vetun.

(e} Exploring Mare with the Yiking lender.
(f} Exploring the planets vith spacs probes.

Portion of
Details that Support Main ldeas Test

Oirectione: For esch of the questions delow, you will find & main ides. 'ollﬂtl‘
ach main tdes are sin stetemants. Tvo of/these statemente sre detsile that
support, or go with, the main ides. Mark the two snswer choices that are detsile
that support esch mein ides.

Practice Exercise.
A. Matn ldea: Mev York City is a busy place.

(a) The Empire Stace Building is a tall buflding in Mew York Cicy.
@ Maoy people crowd streets and subwgys in New York City.
(c) Ohicago fs a busy city.
(d) Los Angeles is just about as busy as Nev York City.
1t 1e not unusual to find huge traffic jams on the strests «nd freewsys
of Mew York City.
(f) The Statue of Liberty stands in Mew York harbor.

1. Main Idea: Thomss baked a cake.

(2) Susen baked o coke.
Thomss mized paxs, vater, and & ceke aix {a & miaing bowl.
(c) Thomas
(4) Thoman .
Thoman Lurned on the oven defore he npened the cele ain,
(f) Thomss enjoye sating cake st birchday partie

Main ldes: A person sust be careful when crossing the strest.

a»ln. off the cerh.

vas run over by a car vhile crossing the strest.
() Be careful when you clish & tres,

Crose the street only when the light 1e green, not vhem it is red.
(f) A person muat be careful when building & campfirs.

3. Main ldea: Plants need sunlight, water, and sinerals to grow.

Many pecple decorate their homes vith plants.
Tertilizer plants extra mine
1f you do not vater your garden, your vegstables and flowers vill éts,
Wesds can choke out veak plents.

Apples, pesrs, and pesches sre fruite that come from trees.
Sunflovate grov aix fest call ot higher.




Portion of
Main Ideas in Passages Test

Main Idea Outline Test (Explicit)

Rane

Direceions: Eech of the folloving parsgrephs has & msin fdes. Resd sach
Paragraph, try to determine vhat the matn idea 15, end then mark the snewer oo
YOout anewer sheet that corresponds to the main ides.

SNCLE

Robins build nests in trees. | Eagles build neste in high rocky places.
Pheasents build nests ta (el mesdovs, Sparrove and vrens like to build
oescs in bird houses or under !M aves Of people’s houses. I¢ sesm o8 though
birds build nests {n & variety of places

(s} Soms birds build nests in bird houses and others build nests ia fields.
(b} Nobine build nests in trees,

4 Birds bulld nests in o variety of places.

(4) n epring, birds lay esge {n their nests xnd later yowng birds hatch from
) the egge.

in high rocky places.

1. Roger Robertson fe a very atrong man. He can 110t o barbell waighing over
unda up over his head. He can take & thick telvphone bool

in tvo with b t (= #0 strong he can kick s foot

ané Mt o baneball 430 faet. Maybe Roger Moberteon should become o professional

athlete, .

o

(8) Haybe Roger Robertaon should becoms & professionsl sthiete.

(b) Roger Robartscn won a gold medal (o the Olympic Cames.

() Rogar Roberteon cam trer up phone books snd hit bassbells very far.
(4) Boger Mobertecn can 15ft o 500 pound barbell over his head.

@ Noger Roberteon ts & very strong mas.

Dirsctions. Wsad the story below end try to figuwre cut whet the esin ides
ds for.the sntive passage. Ther write this main 1des on the line marked
“Main ldes of the Pasaage.” On the remsining lines, vrite the aais Ldess
in the stery; thet is, those taportsnt nlnn in the story thet swpport, of
0 vith, the satn ides of the whole mags. In avery case, vrite complete
sentences, not eingle worda or parts of sentences.

There are & mumber of resscns for world food problems, Ooe

of the problems is related to climate. Racent droughts, long periods
of tims vithout rafnfall, occurred fn meny parts of the world. e
the raine ¢1d 6ot come, stremme dried up and the soil hsrdened or
became dust. Many people died of etervation.

Another world food problem is dus to subsistence farming.
Subelstance farming {s vhen farsers grov just enough food for the .
family vith po extre for emergencies. If & drought, a flcod, oF
another disaster comes along, there 14 no extra food to live om.

. The grovth of towns and cities hes sdded to food problems.
Hote and more people are moving to cities. Lend used for cowns
and cities cansot be used for growing crops of herding enimsle.
Offices and factories are being bullt on what was once faralend. ,
Vith the decrsased faraland, less food cen tham be growm.

Main 1dea of the Pessane T ALAR,

M&JMW__

Mein Idean 10 the P

o Ooa gg M1 grollioas skt noledbdd

Tor CLiwall,

Main Idea Outline Test (Implicit)

Free Recall Test Passage

-2

Ceothermel energy 1s a good replacemwent for ofl and gas enersy.
Geothermel energy comes from the hest in the earth's msntle. Vhen
wvater trapped underground reaches hot aress, it turna to etess.
Sometimes this steas can be tapped and used to genersts elecericity.

Plants sbsorb the sun's energy. This energy is used by plents
10 make food. Some plants cen also be processed into & liquid that .
burns sicohol. Brazil, for exemple, s trying to replece soms

with alcohol. plant energy la another good

feplacement for ofl and gas energy

Wind 1s snother ponstble replacement for nil end energy.
1f all vinds blew at a speed of 21 miles per haur, the energy
Produced vould be 7,000 times the electricity produced by Hoovar
Dam in one year. Windmiila can be used to canvert wind energy
1nto elecerical power a1l over the world.

Main Tdea of the Pansege ”‘._ > M:A&L_KIL
2awipy aas: ssplassesnli oy oLasd gau sasips.

Matn ldesn In the Fassns

Nore. Alternate correct responses for the passage main idea
were:
- The replacements lor (nl and p: energy.
- Jbere are seve: =53 for ol and gas encryy.

Haj kers, cart, hers | make seveyal different kinde B

A hy The borders of
countries sre printed 1a bleck lines,/and the countries themselves are ueuelly
princed fn difterent colors./ For axample, the tnited States aight be pink,/
xico green, and so on./ Using different colors helps the

aap userfessily tell the cowntries apart.f
/ The netane 1o wually

color-coded on an elevation msp./ Por sxswple, red sight indicate the highest

king the tops of J Yeliow might tndicate the next
highest elevattonfhille or plateass./ Light green aight o vith pratsies,/
a4 drk gresn might go vith -.-.-/u 1ow pleces near the oceen./ A user
©f elevation maps can tell essily frow a quick glance vhere the high and
lov perts of land areas are./

Largs eress of color are used to indicats varicus svers
exemple, white might indica o tenperatur ./-Mrn weld
be in the drcege end satarctic reptons./ Dlue miaht indicate the mext coldess
rextons fetth yaliov end red tndtcating varser
1n & stailer fahion, averags yearly practpitation [(ratn snd saoe] to e
. cther clisge aep l:-n 12 this case the colove indicate the sverags

the everags .
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