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DETEXTOS COMPARATIVOS
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RESUMEN

En este trabajo se estudid la eficacia de dos enfoques de intervencicn psicopedagdgica sobre la
comprension y recuerdo de textos comparativos. En el experimento participaron 62 alumnos de
3%dela E.S.O., de 15 a 16 afios, que fueron asignados a dos condiciones experimentales y una de
control. Los resultados apenas mostraron ganancias en los sujetos sometidos a un programa cen-
trado en la ensefianza de técnicas de estudio y en la extraccion de «ideas principales». Por el con-
trario, la intervencion alternativa, dirigida al entrenamiento de estrategias estructurales,
produjo claras mejoras en cuanto a las capacidades de comprension, razonamiento y expresion
verbal de los sujetos.
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ABSTRACT

In this work, we have compared the efficiency of two educational intervention approaches
concerning their capability to improve the comprehension and recall of comparative texts in
History. The experiment included 62 subjects, from among 15 and 16 years old, belonging to two
experimental groups and one control group of Secondary Education. The results showed the
weakness of the instruction of study techniques designed toward the extraction of main ideas from
the text. On the contrary, the alternative intervention, focused on structural strategies, produced
clear improvements in comprehension, reasoning and verbal expression capacities of the subjects.
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INTRODUCCION

Las dificultades de comprension lectora que manifiestan un amplio ntimero de
alumnos en la educacién obligatoria es uno de los problemas mas importantes que
deben afrontar los docentes y orientadores. Diversos estudios han constatado que més
de la cuarta parte de los alumnos de la E.5.O. apenas comprenden lo que leen y casi tres
cuartas partes manifiestan ciertas dificultades para diferenciar las ideas mas relevantes
o clarificar la informacién ambigua, a partir de la lectura de los textos académicos
(LN.C.E., 1998, p. 61).

La ensefianza de técnicas de estudio ha sido una respuesta educativa habitual para
combatir este problema en los institutos de Secundaria. Generalmente la aplicacién de
estas técnicas se ha vertebrado en torno a la extracciéon y la jerarquizacion del conte-
nido semantico esencial de un determinado contenido, dejando en un segundo plano
el entrenamiento de otro tipo de capacidades de comprensién y razonamiento. Asi,
por ejemplo, el dominio del subrayado, la confeccién de un resumen o de un esquema
constituyen técnicas ttiles para sintetizar la informacién esencial y mejorar su asimi-
lacién y recuerdo, pero no ayudan necesariamente a comprender las relaciones causa-
les, o a establecer comparaciones y clasificaciones entre las ideas. El acceso a niveles
mas profundos de comprension requiere que el lector, mas alld de descubrir la
supuesta «idea principal» de un texto, reorganice la informacién en un esquema claro
y razone sobre las relaciones descriptivas, comparativas o explicativas entre sus com-
ponentes.

Una muestra de estas limitaciones se aprecia en la enorme dificultad que encuen-
tran muchos alumnos para responder en los exdmenes a preguntas que ellos mismos
llaman «de relacionar». La denominada «trampa narrativa» (Duthie, 1986; p. 132), por
ejemplo, refleja la tendencia a describir memoristicamente un listado de causas y con-
secuencias, sin ser capaz de explicar porqué se gener6 cada uno de los eventos de un
determinado fendmeno. Igualmente, algunos profesores se sorprenden de la dificultad
de sus alumnos para comparar en un examen dos conceptos, cuyas caracteristicas
pueden en cambio recordar y enumerar por separado. En cierto modo, estas carencias
parecen reflejar un habito de reconocer «por defecto» todos los contenidos como des-
criptivos, como si su estructura se correspondiera tnica e invariablemente con una
enumeracién de ideas que se asocian a un tema.

Frente a este tipo de pseudoestrategias «de listado» o de «tema + detalle» (Meyer,
1985), el aprendizaje significativo y el razonamiento sobre contenidos verbales requie-
ren el desarrollo de diversas estrategias cognitivas para reconocer y transformar la
estructura retdrica de los contenidos. En este sentido, a lo largo de los dltimos afios se
han divulgado en nuestro entorno diversas propuestas intervencion psicopedagogica,
centrada en la instruccién de estrategias estructurales, como alternativa a las tradiciona-
les técnicas de estudio (véase Meyer, 1985; Geva, 1985; Ambruster y col., 1987; Hdez y
Garcia, 1991; Sanchez, 1989, 1990, 1993, 1998; Vidal-Abarca, 1991; Vidal-Abarca y Gila-
bert, 1991; Ledn, 1991, 1995; Martin, 1993; Carriedo y Alonso Tapia, 1994; Le6n y Carre-
tero, 1995). Aunque la mayoria de estos programas trabajan una amplia variedad de
estrategias de comprension, se presta una especial importancia al aprovechamiento de
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recursos lingtiisticos y graficos para inferir y representar la organizacién retdrica de la
informacién. El entrenamiento de otras estrategias semanticas, no suele ir dirigido
tanto a seleccionar ideas principales o a elaborar restimenes, cuanto a facilitar la reduc-
cién de informacién en segmentos, previamente delimitados como categorias especifi-
cas de una determinada superestructura (Meyer, 1985; Kintsch, 1993).

En nuestra opinidn, existen no obstante dos importantes obstaculos que este enfo-
que no ha conseguido afrontar atin. Por un lado, algunos autores han reconocido las
dificultades de generalizacién de estrategias estructurales cuando no se trabaja con
textos «reescritos» por el profesor para que encajen explicitamente en una determi-
nada «superestructura» (Sanchez, 1993; Carriedo, 1996), especialmente si el conte-
nido es complejo (Roller, 1990; Sinatra, Beck y McKeown, 1993). Gran parte de esos
textos (e incluso los mismos profesores) acostumbran ademéds a organizar la infor-
macioén en largas enumeraciones, clasificaciones o secuencias meramente temporales,
de modo que los alumnos no encuentran mas que estructuras descriptivas en sus
apuntes o en los libros de texto. En un estudio anterior hemos encontrado que la pre-
sentacion lingtiistica meramente descriptiva de caracteristicas de dos conceptos (que
admiten una comparacién entre si) producia peores indices de comprensién que
cuando se organizaban los mismos contenidos en textos explicitamente comparati-
vos. En unos y otros la capacidad para representar graficamente la estructura com-
parativa se mostr6, no obstante, como la variable que mejor predecia las tareas de
razonamiento sobre el contenido, por encima incluso de los conocimientos previos de
cardcter tematico o de la capacidad para seleccionar el titulo o la idea principal (Mon-
tanero, 2000).

Otro obstaculo afiadido afecta particularmente a los alumnos con problemas de
aprendizaje. Estos alumnos suelen mostrar dificultades atin mayores para represen-
tarse mentalmente la estructura implicita de los textos, es decir, para reconocer la
relacién de pertenencia semantica de una serie de caracteristicas respecto a una cate-
goria conceptual; para distinguir una causa de una consecuencia, o la premisa de la
conclusién; o para relacionar caracteristicas de conceptos diferentes en funcién de
«criterios» de comparacién (incluso con contenidos sencillos y relativamente familia-
res). En consecuencia, resulta atin mas dificil que apliquen a contenidos académicos,
relativamente complejos, estrategias que se fundamentan en este tipo de capacidades
previas.

Para afrontar con éxito estas limitaciones es necesario investigar propuestas que
ayuden a los alumnos a afrontar la complejidad retérica de los textos, asi como un
entrenamiento mas basico de las capacidades de razonamiento, especialmente para
aquellos con mayores problemas de comprensién. El empleo de herramientas graficas
y técnicas de estudio deberia vincularse, ademas, al desarrollo de estas capacidades y
estrategias cognitivas basicas. Con estos presupuestos, a continuacién trataremos de
justificar fres tipos de intervenciones para mejorar la comprensién de textos expositivos
en general, y particularmente aquellos que asumen implicita o explicitamente una
organizaciéon comparativa.

a) Respecto a la primera cuestion, nuestra hipétesis es que, ademads de ensefiar a los
alumnos a reconocer y representar la estructura de un texto, es necesario practicar
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estrategias para convertir textos aparentemente descriptivos o secuenciales en compa-
rativos o explicativos, respectivamente. Veamos un ejemplo, a partir del texto aparente-
mente descriptivo sobre las corrientes artisticas medievales.

Las corrientes artisticas medievales. El arte romanico se desarroll6 durante los siglos
XI y XII, extendiéndose rapidamente a toda la cristiandad, aunque su origen se
encuentra ligado a una sociedad rural y feudal. Probablemente, su caracteristica
mas relevante venga determinada por su funcion religiosa, dirigida a la glorifi-
cacion de Dios y a infundir su temor a los fieles. De ahi que, en la arquitectura,
los interiores de las iglesias sean oscuros, lo que invita al recogimiento, con grue-
sos pilares y escasez de elementos decorativos. Por otra parte, la escultura roma-
nica se adapta a los soportes arquitecténicos (portadas, capiteles de las
columnas...) y tiene un caracter simbdlico y antinaturalista, con figuras extrafas
que tratan de reflejar la lucha entre el bien y el mal.

Desde finales del siglo XII, aparece un estilo nuevo, llamado mas tarde «Gético».
El arte gotico aparece paralelamente al desarrollo de las ciudades, como expre-
si6n de un mundo urbano. Su caracteristica fundamental proviene del cambio
hacia una nueva espiritualidad, lo que favorece la primacia de la luz, la altura en
los edificios y la verticalidad (gracias a las posibilidades de nuevos elementos
arquitecténicos como la boveda de cruceria). La escultura gética se libera de la
arquitectura y adquiere un caracter mas humano y natural, captando los rasgos
propios del individuo (el gesto, la sonrisa...).

El esquema que presentamos en la figura I representa las principales caracteristicas
que se recogen explicitamente en el texto.

Sin embargo, los buenos lectores suelen vislumbrar también una comparacién
implicita que determina la «estructura profunda» del texto (figura II). La inferencia
de esta nueva organizacién es mucho mads significativa de cara al aprendizaje: con-
servando las relaciones «verticales» de pertenencia semantica a cada concepto, se
explicitan ademas relaciones comparativas mediante criterios. Para representar este tipo
de relaciones el lector debe tratar, en primer lugar, de descubrir sefializaciones lin-
glisticas que puedan indicar las posibles comparaciones («en cuanto a»; «mientras
que»...). En segundo lugar, debe adaptar estratégicamente las acciones convenciona-
les de lectura lineal a una relectura «a saltos», rastreando en el segundo parrafo la
caracteristica que se relaciona directamente con la que se acaba de leer en el primero.
En tercer lugar, debe trata de representar por pares las comparaciones encontradas;
inferir los criterios que justifican cada comparacién y, en caso de que no estuvieran
recogidas explicitamente por el autor, aclarar las caracteristicas que pudieran quedar
sin pareja.

Algunos trabajos han mostrado la utilidad de ciertos heuristicos de caracter grafico
(como por ejemplo una balanza) que facilitan la representacién de la informacién, espe-
cialmente en los alumnos méas pequefios (Vidal-Abarca, 1991; Sdnchez, 1993). Nuestra
propuesta se basa en aprovechar, ademas, la representacién gréfica para que el alumno
sefialice con interrogaciones y se formule preguntas especificas sobre los criterios y
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caracteristicas ambiguas o implicitas en la comparacién. En el caso de un texto compa-
rativo como el anterior, la inferencia de criterios se ve facilitada con la pregunta «;en
cuanto a qué podemos comparar (dos caracteristicas determinadas)?» Igualmente no
podemos aclarar qué nueva espiritualidad refleja el gotico, si no la comparamos con la

funcién religiosa del Romanico, dirigida a infundir temor a Dios.
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Estas estrategias deben aplicarse, en un momento ulterior del entrenamiento, a tex-
tos descriptivos de diferentes temas (que asuman una posible comparacién) y a textos
que presenten varias estructuras. Para afrontar estos tiltimos es necesario practica
estrategias mas complejas (que no podemos ejemplificar aqui) con objeto de desglosar
o jerarquizar dichas estructuras.

b) Por otro lado, los alumnos con problemas de aprendizaje necesitan un trabajo
muy estructurado, en cuanto a la progresiva dificultad de los materiales y la ayuda del
profesor, para poder transferir este tipo de estrategias a textos mas complejos. Nuestra
propuesta ante este segundo obstaculo consiste en integrar en la intervencién un
entrenamiento especifico de las capacidades de razonamiento. Para comprender tex-
tos comparativos y descriptivos, es necesario saber comparar y clasificar la informa-
cion; para comprender textos explicativos, es necesario practicar el razonamiento
causal y deductivo.
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En cuanto a las capacidades de comparacion y clasificacién, las mayores dificul-
tades suelen presentarse en las operaciones de inferencia de criterios, que debemos
comenzar trabajando con contenidos sencillos, no estrictamente disciplinares. Algu-
nos materiales como el Programas Enriquecimiento Instrumental (P.E.I.) de Feuers-
tein y cols. (1980) ofrecen actividades especificamente dirigidas a que alumnos con
necesidades educativas especiales aprendan a discriminar caracteristicas y distin-
guirlas de los conceptos a los que pertenecen; agrupar atributos en funcién de para-
metros sencillos o clasificarlos, generando categorias supraordinadas.

La transferencia de estas estrategias de comparacién mediante criterios a conte-
nidos curriculares no es posible, por otra parte, sin una préctica abundante y con-
textualizada. Los procesos de comparacién pueden verse facilitados ademas por
ciertos conocimientos especificos de cardcter verbal que faciliten la organizacién
conceptual. En el caso de las Ciencias Sociales, por ejemplo, la aplicacién sistematica
de ciertas «categorias interpretativas» (economia, sociedad, cultura, religién, arte,
politica, sistema de produccién, clima...) correspondientes a conceptos generales
del area (Valls, 1997) facilitan las comparaciones globales entre fenémenos histéricos
o sociales.

c) Finalmente, la aplicacién de técnicas de estudio no deberia realizarse de un
modo arbitrario. Una tltima propuesta consiste en considerar la estructura del
texto como un indicio para seleccionar la informacién relevante (mediante el subra-
yado, por ejemplo) y aplicar la técnica de representaciéon mas adecuada. La realiza-
cién de un cuadro sinéptico es una técnica de sintesis particularmente ttil para el
estudio de contenidos comparativos, el esquema para los descriptivos y los diagra-
mas de flechas para los de estructura explicativa (causal, argumental, problema-
solucidn...). En los cuadros sinépticos, por ejemplo, la entrada de las columnas
estaria reservada para los conceptos que se comparan, la de las filas para los crite-
rios de comparacion y las casillas restantes para las caracteristicas agrupadas por
pares. Un uso estratégico de este tipo herramientas, a partir de estas sencillas cla-
ves, redundaria asi en un apoyo mas eficaz de las capacidades cognitivas que
entran especificamente en juego.

El objetivo fundamental de la investigaciéon empirica que exponemos a continua-
cién se centrod, en definitiva, en valorar la eficacia de estas tres innovaciones en un
programa de instruccion de estrategias estructurales. Como primera aproximacion
nos centramos en la comprension de textos comparativos, contrastando también los
resultados con un programa «estandar» de técnicas de estudio en cuanto a su capaci-
dad para mejorar la comprensioén y el recuerdo de dichos textos.

METODO
Sujetos y variables
En el experimento participaron 62 sujetos pertenecientes a tres grupos de 3° de la

E.S.O., de entre 14 y 15 afios de edad, que fueron asignados aleatoriamente a dos con-
diciones experimentales y a una de control.
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La variable independiente constaba de tres valores: nuestra propuesta de instruccién
de estrategias estructurales (L.E.); actividades de instruccién de técnicas de estudio cen-
tradas en la «idea principal» (T.E.) y la ausencia de intervencién especifica (GC).

Como variables dependientes se operativizaron diversos aspectos de la actividad infe-
rencial que el sujeto debe desplegar en el proceso de comprension y el recuerdo del
contenido de un texto. En la tabla I, se sintetizan los principales indicadores de dicha
actividad que han servido de base para construir las pruebas de comprension global y
comprension de la estructura del texto. La mayoria de ellos han sido utilizados ya en
diversas investigaciones para evaluar los procesos de comprensién (véase por ejemplo,
Le6n y Carretero, 1995; McNamara y Kintsch, 1996; Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Graesser, 1998; Montanero y cols., 2002). Ademas, se analiz6 el tipo de herramientas de
sintesis de la informacién que los sujetos utilizaron espontdneamente durante el estu-
dio, antes y después de la intervencién.

TABLAI
VARIABLES DEPENDIENTES

Variables Operativizacién
(item 1) Comprensién contextual del significado de palabras poco familiares;
Comprensién (item 2) Conexién referencial entre dos proposiciones relacionadas
global anaféricamente; (item 3) Reconocimiento de proposiciones recogidas con una

expresion diferente en el texto; (item 4) Generacién del titulo mas adecuado
para el tema global del texto; (item 5) Reconocimiento de la idea principal; (item
6) Discriminacion de ideas secundarias; (item 7, 8 y 9) Inferencias comparativas

y explicativas sobre informacion implicita en el texto

Comprension Distinciéon de conceptos y caracteristicas; Reconocimiento de las relaciones
retérica de pertenencia de las caracteristicas a sus conceptos; Reconocimiento de las

relaciones comparativas entre las caracteristicas

Recuerdo Ideas detalle; Ideas generales; Relaciones retéricas
demorado
Resumen Taxonomia de Sanchez (1989)
Técnica de Ninguna; Resumen; Esquema de llaves o guiones; Diagramas y cuadros
estudio

Como wvariables de control, se considerd también el rendimiento académico de los
sujetos, medido a través de las calificaciones en las 4reas supuestamente mds vincula-
das a la investigacion (Lengua y Ciencias Sociales), asi como sus conocimientos tema-
ticos antes del estudio de cada texto.
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Materiales de evaluacion

Para confeccionar las diferentes pruebas de evaluacion se seleccionaron dos textos
académicos de unas 250 palabras cada uno (extraidos de dos libros de texto del segundo
ciclo de la E.S.0.) que reflejaban comparaciones entre dos fendmenos histdricos, sociales
y culturales: «las sectas musulmanas» y «las corrientes artisticas medievales». De cada
uno de estos textos originales se reescribieron dos versiones implicita y explicitamente
comparativas. En la primera se presentaba el texto como una doble descripcién, enume-
rando las caracteristicas de cada concepto sin compararlas explicitamente entre si. En la
segunda se organizaron los parrafos y se introdujeron algunas sefializaciones que enfati-
zaban las relaciones comparativas en funcién de ciertos criterios.

Para cada contenido se elaboraron tres instrumentos de evaluacién: una prueba de
10 preguntas sobre conocimientos temiticos acerca del contenido; una prueba de compren-
sion global con 9 items (con seis respuestas multiples cada uno); y una prueba de com-
prension retdrica, a partir de la representacion grafica de la estructura del texto.

Los resultados de las dos primeras pruebas se cuantificaron asignando un punto a
cada respuesta correcta (entre seis distractores), de manera que cada sujeto podia obte-
ner una puntuacién maxima de 10 y 9 respectivamente.

La evaluacién de la comprension retérica estaba basada en otras pruebas utilizadas
en investigaciones recientes (véase Carriedo y Alonso Tapia, 1994) en que se pide a los
sujetos que elijan el esquema que mejor representara las relaciones entre las ideas del
texto. Este procedimiento plantea, sin embargo, la limitaciéon de fundamentarse en una
simple tarea de eleccién (de «todo o nada») con un evidente riesgo por efecto del azar.
En nuestro caso, ofrecfamos en cambio varios esquemas vacios, uno de los cuales debia
rellenarse con los cddigos correspondientes a un listado adjunto de las ideas del texto,
de modo que si el sujeto acertaba al elegir el esquema comparativo pero era incapaz de
rellenarlo no obtendria ninguna valoracién positiva. Ademas, la tarea podia graduarse
en funcién de diferentes operaciones implicadas en la representacién de la estructura
profunda del contenido. Asi, por ejemplo, ante un texto como el que transcribiamos en
la introduccién sobre «las corrientes artisticas medievales», se concedia un punto si el
sujeto situaba los conceptos mas inclusivos («Arte medieval», «Romanico» y «G6tico»)
en los cuadros que aparecian con un trazo mas grueso; y otro mas si colocaba correcta-
mente las caracteristicas pertenecientes a cada uno de estos conceptos en las casillas
conectadas directamente con ellos. Eligiendo la figura I o la II (que se presentaban
vacias, sin ninguna palabra en su interior) el sujeto podia obtener 2 puntos, siempre
que consiguiera completar dentro de cada casilla la informacién correspondiente. Si el
sujeto completaba un tercer grafico, donde los cuadros vacios estaban dispuestos com-
pletamente al azar, no obtendria ningtin punto. Ademas, el establecimiento de relacio-
nes comparativas mediante criterios s6lo era posible completando el grafico vacio
correspondiente a la figura II. Sumabamos, por tanto, un tercer punto sélo en el caso de
que el sujeto, ademas de seleccionarlo, lo rellenaban emparejando correctamente al
menos la mitad de las caracteristicas.

La evaluacién del resto de variables dependientes fue realizada por tres evaluado-
res distintos que desconocian a qué grupo pertenecia cada sujeto (resolviéndose las dis-
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crepancias por el método convencional de acuerdo interjueces). Para la cuantificacion
de recuerdo demorado se asign6 un punto por cada expresion cuyo significado reflejara
aproximadamente el contenido de una proposicién o relacién retérica recogida en el
andlisis proposicional, de acuerdo con el método de analisis proposicional de Meyer
(1985). La evaluacién cualitativa de protocolos de resumen se basé en la taxonomia de
Sanchez (1989), asignando 0 puntos si el resumen no superaba las 20 palabras o carecia
de un significado coherente; 1 pto. si se construia como un listado de ideas-detalle, si
faltaban algunas ideas importantes o si estaban mal expresadas; 2 puntos si faltaba
alguna de las ideas mas relevante, si no se clarificaba las relaciones entre las mismas o
si el resumen resultaba demasiado extenso o poco «econémico»; 3 puntos si reflejaba
todas las ideas relevantes de forma suficientemente clara, organizada y econémica.

Procedimiento y materiales de intervencion

Con objeto de garantizar la homogeneidad inicial de los grupos se analizaron pre-
viamente las calificaciones en las areas de Ciencias Sociales y Lengua y Literatura
(correspondientes a la evaluacion inmediatamente anterior), asi como los conocimientos
previos sobre el contenido temético de los textos académicos utilizados.

Los grupos fueron asignados aleatoriamente a las diferentes condiciones experimen-
tales y control. Cada sujeto fue evaluado dos veces: antes y después de la intervencién.
La duracion de cada una de las evaluaciones fue de unos 45 minutos, divididos en tres
partes en el siguiente orden: 15 para la lectura y el estudio del texto, 5 minutos para la
realizacién del resumen y un méximo de 25 para la contestacién de las preguntas de
comprension global y la tarea de comprension retérica, sin el texto delante!. Una semana
después, se realiz6 la prueba de recuerdo demorado durante unos 10 minutos, propor-
cionandoles el titulo del mismo como tnica clave de recuperacién.

La intervencién con los grupos experimentales abarcé un total de 10 sesiones (distri-
buidas dentro de la materia de «estudio asistido» y las horas de tutoria), de unos 50
minutos, durante los meses de febrero a abril. El profesor del grupo LE. recibi6 una breve
instruccién sobre los contenidos y actividades del programa. Dicha intervencién se cen-
tr6 especialmente en el entrenamiento de capacidades de comparacién y clasificacion
(con actividades adaptadas del P.E.I), asi como en las estrategias de comprension de tex-
tos comparativos que describiamos en la introduccién. También se trabajaron otras estra-
tegias estructurales con textos descriptivos y explicativos, con objeto de contrarrestar las
posibles ventajas debidas a las expectativas de los alumnos en el postest.

Al profesor del grupo T.E. se le proporcionaron materiales de una conocida editorial
para la instruccién de técnicas de estudio, asi como una serie de textos de similares
caracteristicas a los del otro grupo. Sus alumnos practicaron principalmente el subra-
yado de ideas principales, asi como la confeccién de resiimenes, esquemas y cuadros
sindpticos.

1 En un estudio preliminar con otra muestra de 36 sujetos del mismo nivel académico se habia compro-
bado que no existian diferencias significativa entre los sujetos que respondieron la prueba con y sin el texto
delante (Montanero, 2000).
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El grupo de control realizé actividades diferentes, comprendidas dentro de un pro-
grama de «educacion en valores». Todas las intervenciones estuvieron minuciosamente
planificadas y fueron desarrolladas por profesores que desconocian las hipétesis de tra-
bajo (pero que eran conscientes de que su intervencién seria evaluada); lo que se consi-
dera relevante para la validez interna de la investigacién (Lysynchuk y cols. 1989;
Carriedo, 1996).

RESULTADOS

En Ia tabla II se exponen los resultados globales obtenidos por los diferentes grupos
en el pretest y el postest.

TABLAII

MEDIA Y DESVIACIONES TIPICAS DE LAS PRUEBAS REALIZADAS POR LOS

DIFERENTES GRUPOS (I.E.: INTERVENCION ESTRATEGICA; T.E.: TECNICAS
DE ESTUDIO; CONT.: CONTROL)

Evaluacién Pretest Postest
Variables Grup n X DT X DT
Calificaciones  LE. 20 5.67 2.09 - -
CCSS T.E. 21 5.88 1.75 - -

Cont. 21 5.88 2.33 - -
Calificaciones  LE. 20 4.50 1.66 - -
Lengua T.E. 21 4.61 2.07 - -
Cont. 21 4.83 1.99 - -
Conocimientos  L.E. 20 3.80 1.85 4.00 2.38
previos T.E. 21 343 1.43 3.76 1.95
Cont. 21 3.71 2.03 3.90 2.10
Comprensiéon _ LE. 20 4.25 2.22 5.40 1.72
global T.E. 21 4.04 1.74 3.09 1.60
Cont. 21 433 1.65 3.04 1.88
Comprensién LE. 20 1.55 1.10 2.25 0.85
retdrica T.E. 21 1.19 0.87 1.33 0.91
Cont. 21 1.33 0.48 1.29 0.85
Recuerdo LE. 20 7.25 5.18 10.35 3.63
demorado T.E. 21 6.48 4.64 5.48 3.92
Cont. 21 8.29 6.22 3.80 3.91
LE. 20 2.00 1.12 2.20 1.01
Resumen T.E. 21 1.57 1.08 1.48 0.81
Cont. 21 1.71 1.06 1.10 1.14
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Las diferencias pretest entre los grupos no resultaron significativas en cuanto a
ninguna de las variables dependientes ni tampoco en las de control; lo que puede
considerarse como una prueba de su homogeneidad inicial. En el postest, sin
embargo, los resultados mostraron diferencias significativas a favor de nuestra pro-
puesta de intervencién (L.E.) en cuanto a las puntuaciones globales de comprensiéon
(F(2,59)=12.07, p<0.01), comprensién retdrica (F(2,59)=7.92, p<0.01), recuerdo demo-
rado (F(2,59)=15.85, p<0.01), asi como el la tarea de resumen (F(2,59)=6.50, p<0.01).

En la prueba de comprension retérica no se pudo confirmar los supuestos de homo-
cedasticidad y normalidad, por lo que se decidi6 aplicar una prueba no-paramétrica
que ofreci6 resultados muy similares (U=98, p<0.01). Igualmente, la prueba U de
Mann-Whitney confirmé especificamente las diferencias significativas entre los dos
grupos experimentales en cuanto a las preguntas del test de comprensién global, con-
sideradas por separado (véase de nuevo la tabla I). Los sujetos del grupo L.E. respon-
dieron significativamente mejor tanto en las cuestiones de comprension superficial
(items 1-3; U=104, p<0.01), como en la extraccion de titulos e ideas principales (items 4-
6; U=89.5, p<0.01), como a las preguntas de razonamiento sobre la informacién impli-
cita en el texto (items 7-9; U=117, p<0.01).

Un anélisis més especifico en los indicadores de recuerdo demorado nos revela ade-
mas que el grupo LE. obtuvo mayores ventajas en el recuerdo de las ideas generales;
mientras que el grupo T.E. mostr6 un recuerdo mas fragmentado y con mas ideas-deta-
lle que macroproposiciones (figura III).
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Resultados del postest de recuerdo demorado
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Por dltimo, se han encontrado también diferencias en cuanto a la utilizacién espon-
tanea de técnicas de sintesis en los postest de los diferentes grupos. En la siguiente tabla
se compara el porcentaje de sujetos que utilizé cada uno de los tipos de técnica de sin-
tesis en una de las evaluaciones que se efectuaron antes y después del tratamiento. En
el grupo de control apenas se registran variaciones, mientras que en LE. se reduce com-
pletamente el niimero de sujetos que no empleaba ninguna técnica y, por el contrario,
aumenta la utilizacién de las herramientas mas complejas, como los cuadros sinépticos.
En el grupo de técnicas de estudio ocurre algo similar, aunque casi la quinta parte de
los alumnos contintia sin realizar ningtin tipo de técnica.

TABLATII
PORCENTAJE DE SUJETOS QUE UTILIZARON ESPONTANEAMENTE CADA TIPO
TECNICA DE SINTESIS
Evaluacién Pretest Postest
Grupos _ Técnica n % n %
Ninguna 3 15 0
LE. Resumen 6 30 0 0
Esquema 8 40 2 10
Cuadro 3 15 18 90
Ninguna 8 38.1 4 19
TE. Resumen 6 286 6 28.6
Esquema 5 238 7 333
Cuadro 2 9.5 4 19
Ninguna 7 333 8 381
Control Resumen 7 333 6 286
Esquema 5 238 5 238
Cuadro 2 9.5 2 9.5

DISCUSIONY CONCLUSIONES

Los anteriores resultados asumen una interpretacién favorable a los presupuestos
de los programas de intervencién psicopedagogica que enfatizan la instruccién de
estrategias estructurales, en lugar de otras estrategias centradas meramente en la extrac-
cién de «ideas principales». La ensefianza de estrategias especificamente dirigidas a
transformar y representar la estructura profunda, ha producido unos resultados positi-
vos en indicadores muy diversos de la comprensién de textos comparativos. El hecho
de que los otros grupos hayan obtenido peores resultados en el postest que en el pre-
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test, puede interpretarse por la mayor dificultad que ofrecia el segundo texto (precisa-
mente el de las «Corrientes medievales») ya que no se previé un procedimiento de
balanceo. No obstante, esta circunstancia apoya atin mas la utilidad de la propuesta de
intervencion estratégica con textos relativamente complejos.

Por otra parte, las diferencias con respecto al programa «estandar» de técnicas de
estudio (T.E.) en la tarea de comprension retérica podrian también explicarse, hasta
cierto punto, por la similitud con las actividades del programa L.E. Sin embargo sor-
prende que se hayan constatado igualmente ventajas en las tareas de extracciéon de
titulos, ideas principales, asi como en la confeccién de restimenes, que se trabajaron
mas explicitamente en la condicién T.E. Ambos programas, ademads, parecen haber pro-
mocionado la utilizacion de técnicas de sintesis de la informacion, en un nivel educa-
tivo donde mas de un 40% no utiliza habitualmente este tipo de herramientas
(Montanero y Blazquez, 2001). Sin embargo, a diferencia de la condicién T.E., los alum-
nos del grupo LE. mostraron una eleccién mas estratégica, optando en el 90% de los
casos por la realizacion de un cuadro sinéptico, antes que otro tipo de técnicas que tam-
bién se habian trabajado en el programa.

Con todo, quiza el resultado mas relevante tiene que ver con las cuestiones de razo-
namiento sobre la informacién implicita. El hecho de que los alumnos del grupo LE.
respondieran mucho mejor a preguntas como «;En qué crees que consisti6 el cambio de
espiritualidad en el Gético?» o «;Por qué crees que las iglesias géticas son mas lumi-
nosas y de mayor altura que las roménicas?» supone un claro indicio de que las estra-
tegias aprendidas no se aplicaron «mecanicamente» para manipular la informacién
que ofrecia la «base del texto». Los sujetos se implicaron ademas en un proceso de ree-
laboracién personal, sin el cual dificilmente hubieran llegado a conformar un modelo
mental de la situacién que describe el contenido (Perfetti y cols., 1995). Posiblemente
esta actividad inferencial se vio reforzada por una intervencién sistematica sobre las
capacidades generales de razonamiento comparativo, frente al excesivo énfasis en
herramientas técnicas dirigidas a extraer informacion que ya esta explicitamente en el
texto.

En cuanto a los resultados en el recuerdo demorado y en la prueba de resumen, las
mejoras del grupo LE. pueden justificarse por los posibles beneficio indirecto de la
estrategia estructural como plan de recuperacién sistematica de la informacion, al igual
que, sobre todo en el caso del resumen, como estrategia de planificacién de lo que se va
a redactar. En este sentido, es posible que este tipo de estrategias no sélo faciliten la
comprension, sino también la produccién de textos comparativos. La ampliacién de
esta propuesta a otros tipos de textos, principalmente secuenciales y causales, ofrece en
definitiva una interesante alternativa para mejorar la capacidades de aprendizaje y
razonamiento a partir de la lectura de textos académicos en la E.S.O.
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