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Como hemos visto la memoria operativa desempefia un papel importante en la actuacion con-
vencional de los procesos cognitivos implicados en el lenguaje y el pensamiento, pero también
tiene alguna responsabilidad como agente causal en algunas dificultades de aprendizaje. Examinar
esta cuestion requiere tener en cuenta de forma combinada los resultados evolutivos, que nos mues-
tran las variaciones que se producen con la edad en la amplitud de la memoria operativa, y los resul-
tados derivados de la comparacion entre buenos y malos lectores o entre personas con y sin difi-
cultades de aprendizaje.

MEMORIA OPERATIVA Y ALGUNAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

En cuanto al tema de los cambios evolutivos en las relaciones entre memoria y comprension
vale la pena mencionar el trabajo de Garcia Madruga et al. (1997). En su estudio obtenian medidas
de memoria a corto plazo, amplitud de memoria de frases y de digitos y diversas medidas de com-
prension, en dos muestras de sujetos de distinta edad (una de 12,7 afios de media y otra de 16,1).
Los resultados en memoria indicaban un aumento de todas las medidas utilizadas, si bien sélo era
significativo el correspondiente a la memoria operativa de digitos, los tiempos de lectura dismi-
nuian con la edad y también lo hacia una medida de latencia de respuesta ante una serie de frases
diana. Las diferentes medidas de comprension se incrementaban en general con la edad. También
encontraban correlaciones entre las tres medidas de memoria y el tiempo de lectura. La memoria
operativa de frases correlacionaba mas con comprension que la memoria operativa de digitos. Y
¢ésta correlaciona también con la medida de latencia de respuesta (para una discusion sobre este
tema puede verse Peralbo et al., 1998).

Por su parte, Siegel y Ryan (1989) estudiaban la memoria operativa en lectores normales y con
dificultades con edades comprendidas entre los 7 y 13 afios. Para ello usaban una tarea basada en

1. Esta investigacion ha sido posible gracias al proyecto PB96-1089 de la DGES.
2. Direccion de los autores: Facultad de Ciencias de la Educacion, Campus de Elvifia s/n, 15071- A Corufia, e-mail:
peralbos@udc.es
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la de Daneman y Carpenter (1980). Los lectores con dificultades puntuaban mas bajo en esta tarea
que los normales. Estudios similares fueron realizados en China {So y Siegel, 1992), Israel (Geva
y Siegel, 1991), etc., obteniendo resultados similares.

Ademas los nifios con dificultades en memoria operativa y con problemas de lectura tenian difi-
cultades con los procesos de codificacion fonémica en memoria a corto plazo (Siege! y Linder,
1984). En las tareas que implican este tipo de memoria los pobres lectores son menos sensibles a
la similitud fonémica que los normales. Shankweiler et al. (1979) encontraban que los pobres lec-
tores no mostraban diferencias en el recuerdo de letras que rimaban (B, C, D) y las que no rimaban
(Q, R, 8). Este resultado, que indica fallos en el uso del cédigo fonémico se ha observado en niflos
pequetios y también en adultos. '

En un trabajo posterior Siegel (1994) evaluaba la relacion entré memoria operativa y lectura
durante la infancia, adolescencia y adultez. Previamente se venia planteando un aumento durante
la infancia en la Memoria Operativa (Case, Kurland y Goldberg, 1982; Hitch y Halliday, 1983;
Pascual- Leone, 1970). Los resultados obtenidos por Siegel (1994) indican que la capacidad de
memoria operativa aumenta para los lectores normales hasta los 20 afios, a partir de lo cual las pun-
tuaciones comienzan a disminuir. Algo similar ocurre con los sujetos que tienen dificultades de lec-
tura, si bien casi siempre obtienen puntuaciones inferiores. En general eran escasas las diferencias
entre grupos de edades adyacentes, siendo mayores entre grupos separados entre los 2 y 5 afios.

En cuanto a la prueba de memoria a corto plazo (amplitud de letras en este caso) encontraba dife-
rencias entre el grupo normal y el de dificultades en los ensayos que incluian rima y no rima en todas
las edades menos a los 6 afios. En cuanto a las relaciones entre memoria a corto plazo y memoria
operativa, ambas correlacionaban moderadamente (.44). También ambas correlacionaban significa-
tiva y moderadamente con el reconocimiento de palabras y la comprension lectora (.29). De sus
resultados se desprende que los problemas con la memoria operativa en los sujetos con dificultades
de aprendizaje van mas alla de la infancia. La diferencia en las correlaciones entre memoria opera-
tiva y comprension lectora entre €l estudio de Siegel (1994) y el de Daneman y Carpenter (1980)
puede ser debida a que en el primero los sujetos no leian, sino que escuchaban las frases. Aunque en
esta misma situacién Daneman y Carpenter (1980) encontraban una correlacion entre .53 y .72.

El progresivo aumento de las puntuaciones en memoria a corto plazo con la edad y la disminu-
cion de las de memoria operativa se puede interpretar en el sentido de que la de memoria operati-
va exige atencién dividida (procesamiento y almacenamiento) y la de memoria a corto plazo no
(Gick et al., 1988).

El déficit en MCP y su relacién con las dificultades en el procesamiento sintdctico era investi-
gado, entre otros, por Martin, Jerger y Breedin (1987). En su trabajo nifios con dificultades de
aprendizaje presentaban una baja amplitud de memoria tanto en la modalidad visual como auditi-
va. El déficit de MCP se atribuia a una disfuncién en el almacenamiento fonolégico (no habia efec-
to de similitud fonologica en presentaciones visuales y no habia efecto de recencia en las presen-
taciones auditivas). En los test sinticticos tenian un rendimiento normal cuando la presentacion era
visual, pero no cuando era auditiva. Esta MCP fonologica serviria para mantener palabras subse-
cuentes de una frase mientras el analisis sintdctico de una parte anterior se realiza.

Esta relacion entre MCP y procesamiento sintctico es caracteristica también en los casos de
Afasia de Broca, de Afasia de Conduccién y en la dislexia evolutiva por déficit en el procesamien-
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to sintactico (Cuetos, 1990). En el caso de los aféasicos los déficit sintacticos son variados. Unos
cometen errores en oraciones pasivas, mientras que otros lo hacen en oraciones largas y complejas
(como ocurre en la afasia de conduccion), o producen frases simples sin palabras funcion, con un
habla telégrafica caracterizada por el agramatismo y una comprension asintactica (como ocurre en
la Afasia cde Broca). '

En el caso de la dislexia fonolégica, como en la superficial, parecen estar afectados mas bien
los procesos basicos que influyen en el reconocimiento de las palabras. No obstante, estudios como
los de Wimmer, Mayringer y Landerl (1998) apoyan que los disléxicos muestran problemas rela-
cionados con la actuacion de la memoria fonologica.

Pero la memoria operativa juega también un papel en la composicion escrita, aunque es nece-
sario reconocer que la mayor parte de los estudios se han concentrado en los aspectos mas recepti-
vos del lenguaje. En el caso de las habilidades implicadas en la redaccion de textos vale la pena
mencionar el trabajo de Berminger (1999). Ella argumenta que los procesos de memoria operativa
y los implicados en la transcripcion pueden dificultar el desarrolio de las habilidades de composi-
cion en estudiantes con y sin dificultades de aprendizaje. Ella pone el énfasis no tanto en la idea de
que nuestra memoria operativa se caracteriza por tener recursos limitados, como en la de que se
trata de un proceso de coordinacion de recursos que integra los procesos de construccion y los de
transcripcion. Desde el punto de vista instruccional, la mayor automatizacion de los procesos de
mas bajo nivel que intervienen por ejemplo en la transcripcion, junto con la ayuda para construir
significados de alto nivel en el contexto de una comunicacion propositiva, son elementos que con-
tribuyen a la mejora de las habilidades de composicion escrita.

No querriamos terminar sin mencionar algunas vias de investigacion en las que se ha exa-
minado el desarrollo de las habilidades de memoria operativa en nifios con dificultades seve-
ras de aprendizaje. En el caso de los nifios con sindrome de Down los datos parecen indicar
que tienen también profundas dificultades para rendir en tareas de memoria operativa verbal
en las que tienen que realizar operaciones de repeticion de la informacion dentro de un bucle
articulatorio {en el caso de! sindrome de Williams estas dificultades procederian fundamental-
mente del registro viso-espacial). El entrenamiento en estas habilidades de memoria produce
mejoras significativas en las personas afectadas por el sindrome de Down, lo que fundamenta
la idea de que gran parte de sus dificultades cognitivas tienen que ver con sus limites en el
manejo de la memoria operativa (Hulme y Mackenzie, 1992; Jarrold, Baddeley y Hewes,
1999). Contrariamente, los niflos con autismo y dificultades moderadas de aprendizaje parecen
utilizar el bucle articulatorio de forma similar a los nifios no autistas, y tienen una amplitud de
memoria superior a los nifios con dificultades de aprendizaje moderadas. Por lo que no pare-

cen estar especialmente afectados en su capacidad de memoria operativa (Russell, Jarrold y
Henry, 1996).

Para terminar, las evidentes relaciones informadas entre la memoria a corto plazo y la memoria
operativa con las dificultades de aprendizaje y comprension lectora, no deben hacernos olvidar que
existen otros influyentes procesos que median en la adquisicién de conocimiento y en la compren-
sion del lenguaje. Recordemos, por ejemplo, los resuitados de Swanson y Trahan (1996) quienes
sugieren que ésta relacion puede estar mediada por la metacognicion. Especificamente por la con-
ciencia de las metas de la lectura, el conocimiento estratégico, la sensibilidad al texto y por el con-
trol de la comprension. Todo ello sin olvidar cémo contribuyen a las dificultades de aprendizaje y
comprension otros procesos como los perceptivo lingiiisticos, de acceso al 1éxico, sintacticos y de
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integracion semantica. Puede que sea esta compleja marafia de interacciones la que justifique tam-

bién algunas discrepancias y resultados, no siempre claros, en este ambito del conocimiento y de
la intervencion sobre el lenguaje.

EL LUGAR DEL PENSAMIENTO

Pero leer consiste en solucionar el problema de extraer el conocimiento que esta en el texto
en interacciéon con nuestro propio conocimiento, y esto sitia el acto lector en el contexto del
pensamiento. Algo similar podriamos decir en el caso del aprendizaje a través de medios
audiovisuales. La extraccion del significado, no es s6lo una cuestion de descodificacion y de
sintaxis. Implica a un sujeto cuya meta es desentrafiar el significado utilizando para ello su
capacidad para construir escenarios alternativos en los que se puedan verificar progresiva-
mente las ideas que el autor parece querer transmitir. Saber leer, desde el punto de vista inclu-
so del experto, no garantiza la comprension de cualquier texto escrito. A veces porque carece-
mos de representaciones que den sentido a los conceptos expresados en el texto, pero a veces
porque no hemos sido capaces de desplegar o inferir todas las alternativas que el texto nos
ofrece de forma implicita. El destacado papel de la inferencia en el aprendizaje y la compren-
sion de textos nos llama la atencion sobre el hecho de que no todo en la lectura es especifico
de dominio. Existen habilidades de dominio general que parecen tener su lugar a la hora de
explicar el aprendizaje y la comprension a través de textos -véase en este sentido la importan-
te contribucion que la teoria de los modelos mentales de Johnson-Laird (1983) ha hecho al
campo de la comprension lectora-.

Son interesantes en este sentido las relaciones que podemos encontrar en estos procesos (inclu-
yendo entre ellos a la memoria operativa, a la que se atribuye un importante papel tanto en la com-
prension lectora como en la solucion de problemas).

Que la memoria operativa y la comprension son procesos relacionados aunque independien-
tes parece claro. No obstante, la actuacion de la memoria depende también de otros procesos
que pueden facilitar al lector el manejo del contenido del texto. Dicho de otra forma. La com-
prensién de un texto implica realizar subprocesos diversos que ayudan al lector a extraer el sig-
nificado y comprender los conceptos concretos que se encuentren en el texto. La operacion con
este tipo de materiales depende no solo de procesos de memoria y comprension lectora, sino
también de otras habilidades cognitivas encargadas del manejo de contenidos matematicos,
espaciales, o abstractos. Es aqui donde las habilidades intelectuales entran en juego.
(Podriamos esperar entonces que aquellos lectores con una memoria operativa mas eficaz y
mejores habilidades intelectuales fueran los que obtienen mejores resultados en comprension
lectora?. Puesto que las habilidades mencionadas mejoran con la edad y la experiencia educati-
va, ;podria el nivel educativo modificar esta relacion?. En algunos trabajos recientes trataba-
mos de contestar estas preguntas (Peralbo et al., 1998; Peralbo y Garcia, 2000). Baste aqui con
recordar que la comprensién no es algo que se produzca ni al margen de los contenidos, ni al
margen del desarrollo de otros procesos basicos o de la adquisicion de estrategias de pensa-
miento y solucién de problemas. Las mejorias que observamos con la edad en el rendimiento en
comprension lectora son reveladoras de un aprovechamiento cada vez mayor de los recursos
cognitivos fruto, quizas, de nuestra creciente capacidad para acceder reflexivamente a nuestras
diversas representaciones y a utilizar de forma menos aislada o modular nuestros procesos men-
tales (Karmiloff-Smith, 1991).
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UNA HIPOTESIS: LA MEJORA DEL PROCESO DE APRENDIZAJE A TRAVES DE LA
COMBINACION DEL MATERIAL AUDIOVISUAL Y ESCRITO.

La presente investigacion iba dirigida a comprobar el efecto diferencial que tiene la combi-
nacién redundante de informacioén textual y audiovisual sobre la cantidad de conocimiento que
obtienen estudiantes de secundaria con diferente nivel de comprension lectora. En ella partimos
de la idea de que el discurso escrito y el audiovisual se basan en codigos bien diferenciados que
trasmiten ideas y representaciones que pueden ser equivalentes pero nunca iguales. Partimos
también de que los alumnos/as de secundaria obligatoria presentan una gran variabilidad en sus
habilidades de comprension lectora. De hecho el manejo del codigo verbal es claramente defici-
tario en muchos de ellos, lo que redunda en problemas de aprendizaje y rendimiento en la escue-
la. Sin embargo, todos ellos tienen un manejo aparentemente similar del codigo audiovisual. De
este modo nos interesaba saber si desde un punto de vista didactico la combinacién redundante
del discurso escrito y el audiovisual tienen efectos positivos sobre la cantidad de informacién que
se puede extraer, si este efecto positivo es distinto en buenos y malos lectores y si el formato en
que se presenta en primer lugar la informacion condiciona, en alglin sentido, el resultado final de
la comprension.

Como hemos sefialado en el trabajo anterior, la investigacion sobre comprension de textos,
por un lado, (v.g.: van Dijk y Kintsch, 1983; Just y Carpenter, 1992, etc.) y sobre el aprendizaje
por observacion, por otro, (v.g.: Bandura, 1971b, 1986) se han preocupado por aclarar los pro-
cesos que intervienen y el tipo de conocimiento que se obtiene a través de estos dos procesos de
adquisicién de conocimiento. Sin embargo, todavia no estd clara su conexién, o lo que es lo
mismo, cudles son sus diferencias y similitudes en los aspectos superestructural, macroestructu-
ral y conductual. En el caso concreto del aprendizaje por observacion la preocupacion no ha ido
mucho mads alla de sefialar la posibilidad de aprender observacionalmente mediante la lectura
(Masters y Branch, 1969; Talbert, Wildemann y Erickson, 1975; Spiegler y Weiland, 1976), si
bien casi siempre circunscribiéndola a aprendizajes que requieren de instrucciones detalladas.
Asume también que las palabras tienden a evocar las imagenes correspondientes y, a su vez, las
imagenes de los acontecimientos pueden codificarse verbalmente. Cuando palabras e imagenes
expresan significados similares su informacion se integra para formar una representaciéon comin
(Rosenberg y Simon, 1977).

No obstante esta posicion llevaria a pensar que los contextos de adquisicion (oral, escrita,
visual), que sin duda desencadenan tipos de procesamiento diferentes, pueden conducir a una
misma representacion proposicional. Las dudas al respecto pueden ser razonables. El contexto
comunicativo implicado en la escucha, en la lectura o en la vision de imagenes, es significativa-
mene distinto. El conocimiento que se construye a partir de cada uno de estos contextos no puede,
en nuestra opinion, ser igual, aunque si parcialmente compartido. Ver la television, leer un libro o
escuchar la conversacion o las instrucciones de otra persona implican actividades diferenciables, no
solo por los propios mecanismos que conducen a la elaboracion de los significados, sino por las
diferentes perspectivas, actividades y conocimientos previos que elicita una persona en cada uno
de ellos.

Quizas la idea de la similitud representacional entre estos formatos de adquisicion del conoci-
miento, procedan del limite que supone trabajar con segmentos breves de informacion que no pose-
en especial complejidad superestructural y que contienen o tratan de transmitir ideas o conductas
simples que pueden ser identificadas con relativa facilidad por la gente sin excesiva actividad cons-
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tructiva por su parte. Puede ser el caso de los estudios experimentales sobre el aprendizaje por
observacion en los que se trabajan con secuencias relativamente simples o donde el centro de los
analisis, dentro de una secuencia compleja, se sittia en la adquisicién o no de unas pocas ideas o
conductas simples. En esta categoria podemos también encuadrar los estudios realizados con anun-

cios, series de television, los dirigidos al estudio de la transmisiéon de pautas agresivas de conduc-
ta, sexotipado, etc.

Pero tanto los niflos y nifias como los adultos se ven expuestos a diario ante situaciones que exi-
gen el procesamiento de un discurso complejo, como ocurre cuando leen novelas, libros técnicos o
cientificos, o ven peliculas de cine o documentales. En estos casos existe, al margen del medio a
través del que se transmitan los contenidos, una estructura retorica que se puede identificar, multi-
tud de ideas, descripciones y acciones que el lector o espectador puede, y debe, identificar y selec-
cionar mediante los indicadores presentes en el discurso en interaccion con su conocimiento pre-
vio. La cuestion entonces que nos estamos planteando es si manteniendo el significado y la estruc-
tura retorica desde, el punto de vista lingiiistico, la gente puede construir una representacion dife-
rente bien en lo superestructural, en lo macroestructural o en lo conductual, fruto de las diferencias
existentes entre por ejemplo, el lenguaje televisivo y el lenguaje escrito, que implican procesos,
actividades y esfuerzos cognitivos distintos.

Esta preocupacion no es solo tedrica. Nos preocupa también la tendencia a sustituir la presen-
tacion de los contenidos en formato escrito por formatos audiovisuales, partiendo de la creencia de
que los contenidos escolares o culturales que trasmiten son idénticos. Lo que implica desconside-
rar que los procesos que intervienen en la lectura, y que son especificos de dominio, moldean la
mente del sujeto y le hacen participe de una parte importante de la cultura que no puede ser susti-
tuida en sus formatos. No podemos, ni debemos aunque sea posible, sustituir la vision de una obra
de arte por la vision de una fotografia, o por la lectura de una descripcion. De igual forma no pode-
mos sustituir el Quijote por una serie de tv. o de dibujos animados (por mucho valor que estas pue-
den tener en si mismas).

Naturalmente estos medios son complementarios. Es claro que esto es asi, pero ;para qué fines
debemos emplear en el contexto educativo cada uno de ellos? y ;qué lugar debe ocupar en las acti-
vidades educativas el lenguaje televisivo y el escrito?.

La creencia de que ambos codigos pueden apoyarse en la trasmision del conocimiento es la que
nos ha llevado a utilizarlos, en este trabajo, de forma redundante y a valorar el efecto del orden en
que se utilicen sobre la extraccion del conocimiento.

METODO
Participantes

Para ello se seleccionaron 60 estudiantes de 3° de ESO (media de edad de 14.3) de los que 26
eran hombres y 34 mujeres. Su nivel de comprension lectora se determiné mediante el PROLEC-
SE (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996) a partir del cual se constituyeron 2 grupos: nivel de com-
prension bajo (percentil menor o igual a 25, n=9) y nivel alto (percentil igual o superior a 75, n=
21). Ambos grupos debian pasar por una condicién intra sujeto con dos niveles: tipo de combina-
¢ion texto-video en que se presenta la informacion.
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Procedimiento

Todos los estudiantes comenzaban leyendo un texto de ciencias naturales, luego veian y escu-
chaban ese mismo texto en formato audiovisual para finalmente hacer un resumen sobre el tema.
En otra sesion se repetia el procedimiento pero invirtiendo el orden de presentacion. Los textos eran
transcripciones literales de documentales realizados por National Geographic. Una vez transcritos
se elaboré un mapa conceptual de cada texto y se diferenciaron las ideas principales de las ideas
desarrollo e ideas detalle. A partir de aqui se corrigieron todos los resimenes incluyendo el proce-
dimiento seguido para la extraccion de la idea (recuerdo literal, uso de macrorreglas de construc-
cion, generalizacion o supresion).

Resultados

En primer lugar se compararon los resultados obtenidos por los buenos y malos lectores en cada
una de las medidas de comprension mencionadas. Primero en la condicion texto-medio audiovisual,
luego en la condiciéon medio audiovisual-texto. Los resultados obtenidos pueden verse en la tabla
1. Los analisis realizados mediante la t de student muestran diferencias significativas entre buenos
y malos lectores favorables a los primeros en las siguientes variables:

Condicién Texto-video (Badlands)

Numero de ideas principales recogidas mediante el uso de macrorreglas de construccion: t=-2.144,
p<.05

Condicion Video-texto (Sonora):

Numero total de ideas desarrollo: t=-2.299, p<.05

Numero total de ideas detalle: t=-2.554, p< .05

Suma de todas las ideas contenidas en el texto: t=-2.699, p< .05

A continuacién se realizaron en cada grupo por separado, comparaciones entre los resultados
que obtenian en la condicion texto-video (Badlands) y en la condicion video-texto (Sonora). Los
analisis realizados en el grupo con dificultades de comprension (tabla 2) lectora muestran mejores
resultados en la condicion video-texto que en la condicion texto-video. Esto se puede observar en

la existencia de un mayor numero de ideas de desarrollo, de detalle y un numero total de ideas supe-
rior en esa condicion.

El mismo patron de resultados se obtiene en el grupo de buenos lectores (tabla 3). No obstante
si observamos los graficos 1y 2 comprobaremos que la condicion texto-video parece exacerbar o
marcar mas las diferencias entre los buenos y malos lectores, mientras que la presentacion del video
en primer lugar parece disminuir tales diferencias.

CONCLUSIONES

Los resultados indican que los malos lectores obtienen mejores resultados, en recuerdo de
las ideas contenidas en el texto, cuando la presentacion comienza con el medio audiovisual, lo
que parece ayudarles a generar un modelo de la situacion en el que posteriormente integrar las
ideas que extraen a través de la lectura. En el caso de los buenos lectores no se observan gran-

des diferencias, si bien parecen obtener provecho del repaso que les facilita la condicion video-
texto.
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Tabla 1. Estadisticos correspondientes a cada uno de los grupos

| grupo lector ] | N | Media | Desvtip]|
| Badlands- Texto- Video-IP | dificultades de lectura { 9 | ,44 | ,73 |
| - Recuerdo Literal | ——— I | —————— |
| | buenos lectores | 21 1 ,62 |, 67 |
[ mmmmm e | mmmmmm e [ == —=m [ = |
| Badlands Texto- Video-Idea Principal | dificultades de lectura | 9 i ,00 | ,00(a)
| - Macroregla Generalizacidn | mmmm e I B | —————— |
| | buenos lectores {22 1,00 )} ,00(a) |
| = | mmmm e e == = | == |
| Badlands Texto-Video-Idea Principal - | dificultades de lectura | 9 | ,89 | ,93 |
| Macroregla Construccidén | e | == | —m————— | -
| | buenocs lectores | 21 ] 1,81 11,36 |
e ettt bt | = [ B [ m— |
| Badlands Texto- Video-Idea Principal | dificultades de lectura | 9 | ,56 | ,73 |
| - Macroregla Supresidn | mmmmm e | == | e ——m—— |
| | buenos lectores | 211 ,33 | ,66 |
| mmmmm e | = | == 1 = [ == |
| Numero total de ideas principales | dificultades de lectura | 9 | 1,89 | 1,54 |
| | e e | == | mmm——— I
| | buenos lectores 1211 2,76 | |
| == [ mmmmm e e [ == = | |
| Nimero total de ideas desarrollo | dificultades de lectura | 9 1,44 | ,73 |
| | = [ == mmm [ mmm——= |
| | buenos lectores | 21 ] ,67 | 1,02 |
| == e e [ == == mm |
| Namero total de ideas detalle | dificultades de lectura | 9 | 2,78 | 2,33 |
| | niaindeblletd i [ == == [ = I
| | buenos lectores | 21 | 4,81 | 3,39
| e e | mmmm e == | == [ === |
| suma de todas las ideas de las | dificultades de lectura | 9 5,11 | 3,48 |
| badlands | e [=== | —======= | == |
| buenos lectores | 21 | 8,24 | 5,01 |
| e e e | e | == === | === |
| Sonora Video-Texto-Idea | dificultades de lectura | 8 | ,38 | ,52 |
| Principal-Recuerdo Literal | —mmmmm e I | === |
| | buenos lectores | 19 | ,26 | ,65 |
| e | mmmmmmm e == == [ mm= i
| Scnora Video-Texto-Idea | dificultades de lectura | 8 | ,00 | ,00 |
| Principal-Macrorregla Generalizacién | —----------——---—-——-—— | == ] === Pommmm |
| | buenos lectores | 19 | 5,26E-02 1 ,23 |
| === e | mmmm e e == === o |
| Sonora Video-Texto -Idea | dificuitades de lectura | 8 | 1,25 { 1,28 |
| Principal-Macrorregla Construccién | mmmmmm e | == | = [ === |
| | buenos lectores | 19 | 1,53
| —=mmm e e e e e | —mmmmm e e |
| Sonora Video-Texto-Idea Principal- | dificultades de lectura | 8 | ,25 |
| Macrorregla Supresidn | —mmmmm e [ B I
] | buenos lectores 1 19 | ,16 o, 37 |
j e e e e T T | —mmmmmm e [ | === |
| Numero total de ideas principales | dificultades de lectura | 8 | 1,88 j 1,04
I | mmmmm [ == == [ === |
| | buenos lectores | 19 | 2,00 | 1,25 {
| —mmmmm oo | —=mmmmm e e [ —m=== |
| Numero total de ideas desarrollo | dificultades de lectura | 8 | 2,63 I ,92 |
| | === [ i | === |
| | buenos lectores | 19 3,47 |, 77 |
| —mmmmm o m T T T T | ==mmmmmm e [ == | === s |
| Numero total de ideas detalle | dificultades de lectura | 8 | 10,25 ] 5,99 |
| | —mmmmm e I B | ommmms |
| | buenos lectores | 19 | 16,84 | 6,42 |
| —mmmm e e T T e e e e e | —mm [ Bl [ == |
| suma de todas las ideas de sonora | dificultades de lectura | 8 | 14,75 | 6,78 |
| | === [ == | = [ |

| | buenos lectores | 19 | 22,32 | 6,34 |
| mmmmmm oo mmm s omm oo | mmmmm e I |

(a) No puede calcularse T porque las desviaciones tipicas de ambos grupos son 0.
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Tabla 2. Grupo con dificultades de comprension lectora. Prueba T de student para muestras relaciona-
das con las ideas extraidas en las dos condiciones: texto-video, video-texto (las comparaciones se reali-
zan en ese orden).

Prueba de muestras

Diferencias
95% Intervalo
confianza para
Desviacio Error tip. diferenci
Medi tip. la Inferio Superio t gl Sig.
Par1  Numero total de
principales - Nimero ,25 2,05 73 -1,47 1,97 344 7 741
de ideas
Par2  Numero total de
desarrollo - Numero -2,13 1,25 . 44 -3,17 -1,08 -4,822 7 ,002
de ideas
Par3  Numero total de
detalle - Numero total -7,13 4,55 1,61 -10,93 -3,32 -4,430 7 ,003
ideas
Par4  suma de todas las
de las badlands - -9,00 4,54 1,60 12,79 521 -5,612 7 001
de todas las ideas .
sonora

Tabla 3. Grupo de buenos lectores. Prueba T de student para muestras relacionadas con las ideas extrai-
das en las dos condiciones: texto-video, video-texto (las comparaciones se realizan en ese orden).

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la
Desviacion | Error tip. de diferencia

Media tip. la media Inferior Superior t gl Sig. (bilateral)

Par 1 Numero total de ideas
principales - Numero total 95 2,15
de ideas principales

Par2  Numero total de ideas
desarrollo - Namero total -2,74 1,10 25 -3,27 -2,21 -10,869 18 ,000
de ideas desarrollo

Par3  Numero total de ideas
detalle - Numero total de -11,74 5,42 1,24 -14,35 -9,12 -9,431 18 ,000
ideas detalle

Par4 suma de todas las ideas

de las badlands - suma
de todas las ideas de -13,53 4,64 1,06 -15,76 -11,29 -12,720 18 ,000

sonora

49 | -8,73E-02 1,98 1,924 18 ,070

Parece claro que el beneficio fundamental que se obtiene con la redundancia sobre el conteni-
do tiene que ver con la identificacion y recuerdo de ideas desarrollo e ideas detalle. Lo que produ-
ce un efecto global de identificacion de un niimero mayor de proposiciones, pero sin afectar al
namero de ideas principales correctamente recordadas. Esto nos hace pensar en que probablemen-
te la identificacion de las ideas mas inclusivas requiere de una actividad constructiva por parte del
sujeto que puede ser independiente del repaso, aunque no sabemos si también lo sera del tipo de
codigo en que se presenta.

En nuestra opinion estos resultados confirman también la idea de que la forma en que se usan
los recursos didacticos (audiovisuales en particular) no es indiferente, ya que producen efectos dife-
renciales en funcion, al menos, de las caracteristicas de los sujetos a quienes van dirigidos. Aunque
en este caso la tematica de los textos era similar, cabe la posibilidad de que el tipo de contenido y
el conocimiento previo de los sujetos sobre €1, sean también variables relevantes a tener en cuenta.

El lector debe considerar estos resultados como los primeros de una serie en la que muchas de las
preguntas, que nos hemos ido formulando a lo largo de estos dos trabajos, iran encontrando respuestas.
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