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INTRODUCCION

Anima este trabajo el propoésito de presentar un estado de la cuestion en las te-
méticas de comprension lectora® y pensamiento critico en los niveles medio y universi-
tario a fin de efectuar evaluaciones diagndsticas y disefiar e implementar propuestas
concretas de aula que propicien una mejora en estas dos dimensiones centrales de la
educacion intelectual.

La relevancia de ambas competencias en la investigacion psicopedagdgica con-
temporénea emerge del reconocimiento de las deficiencias de rendimiento en los proce-
sos cognoscitivos de alto nivel que se hacen patentes en el aula como rasgo comin y
entonces exigen una respuesta pedagogico-didactica directamente destinada a subsanar-
las. Se ha comprobado el elevado porcentaje de estudiantes del ciclo superior de la es-
cuela media y de los primeros cursos de Universidad (30% o més) con dificultades para
resolver eficazmente problemas que exigen un pensamiento abstracto y, por tanto, insu-
ficientemente equipados para hacer frente al desafio intelectual de la ensefianza univer-
sitaria?.

! Desde una enunciacién normativamente correcta, deberiamos hablar de comprension de texto o de
lectura comprensiva, pero empleamos también ese término porque es una denominacion acufiada por
el uso y que, por lo tanto, aparece como palabra clave en diferentes bases de datos.

2 Una investigacion mejicana (Ramirez, 1992-3: 150) muestra que “(...) el actual sistema educativo con-
tribuye muy poco a desarrollar las habilidades de razonamiento de los estudiantes, ya que los universita-
rios con ocho afios mas de escolaridad que los alumnos de secundaria s6lo pueden contestar correcta-
mente cuatro preguntas mas en promedio.” Un Informe Nacional en los Estados Unidos prueba que “(...)
el nivel educativo de los ingresantes es tan deficitario que los dos primeros afios del College deben dedi-
carse en buena medida a la ensefianza compensatoria.” (Pugh y Pawan, 1991: 2) Mas recientemente: “El
American Council of Education informa que mas de uno de diez ingresantes a la Universidad necesitan
cursos de educacién compensatoria.” (See, 1996: 26); “Muchos estudiantes ingresan a las instituciones
post-secundarias sin la adecuada preparacion para el nivel y la calidad del trabajo que se requerird de
ellos.” (Taraban y otros, 1997: 20) o “Se estima que el 28% de los estudiantes universitarios de primer
afio requieren asistencia en lectura.” (Hart y Speece, 1998: 670). En nuestro pais, recordemos, por ejem-
plo, los resultados del ingreso a la Univ. Nacional de La Plata: “En 1998, no aprob6 ninguno de los
1.797 estudiantes que rindieron una prueba de diagndstico en Medicina. Eran preguntas de matematica,
fisica y quimica copiadas de los libros del secundario. (....) La secretaria académica de la UNLP explicd
que ‘llegan con dificultades para comprender textos, problemas de redaccién y de lectura. Ademas, la
mayoria tiene inconvenientes para razonar y estudiar’.” (Debesa, 2000: 6). En Mendoza, una investiga-
cion de la capacidad de razonamiento de 550 aspirantes a Ciencias Econdmicas de la Univ. Nacional de
Cuyo (Villalba de Tablon, 1999) muestra que el 71% se ubica entre 14 y 21 puntos (total previsto de 34);
errores frecuentes son: dificultad para distinguir lo relevante de lo secundario; lo irrelevante se toma
como contradictorio; inadvertencia de afirmaciones explicitas; confusion entre verdad y validez; difi-
cultad para la comprension y utilizacién de la negacion; conversion ilegitima de premisas; adicién
inoportuna de informacion provista por la vida cotidiana; reduccién del problema a un solo aspecto;
argumentacién en circulo; inadecuados procedimientos para la evaluacion de hipétesis. En nuestras
investigaciones (N° 1 y N° 2, a las que después nos referiremos), es deficiente el desempefio en operati-
vidad formal (mediana de 12 puntos, sobre el total de 42); en un texto cloze que evalla comprension de
un texto informativo sobre una tematica conocida, el 64% y el 24% se ubican en el nivel instruccional y
de frustracion, respectivamente; la mediana de capacidad critica (segun el test de Watson-Glaser) corres-



Este problema ha motivado el desarrollo de programas disefiados para ensefiar
a pensar, en el marco de la aplicacion de la Psicologia cognitiva® al aprendizaje que
subtiende la investigacion psicopedagdgica en Estados Unidos (y tiene su correlato de
menor envergadura en Europa, segin McGuinness y Nisbet, 1991). Luego, una primera
restriccion de este trabajo es el enfoque dominante: el cognitivismo (porque es la teoria

gue impregna los informes empiricos), con sus aportes y sus limitaciones.

Entre los primeros, un interés renovado en el aprendizaje escolar y, por ende, un
conjunto de investigaciones que buscan efectivizar la llamada “validez ecoldgica”: lle-
var la investigacion desde el laboratorio o desde condiciones pseudo-aulicas a un
contexto realista, con métodos, materiales e instrumentos de evaluacion adecuados a la
situacion corriente de aula. Ello implica emplear material no adaptado (o auténtico),
grupos completos (no sujetos escogidos) y el compromiso del docente (no sélo del
investigador) en la instruccion (Carriedo y Alonso-Tapia, 1995: 412).

Entre las segundas, el formalismo®-funcionalismo® que parecen sustentar algu-
nas de las propuestas, que es la limitacion central de esta corriente como teoria del pro-
cesamiento de la informacion. La llamada “revolucion cognitiva” es obra de los Gltimos
conductistas, que se van separando progresivamente de su origen. Cierto es que se veri-
fican algunas diferencias de peso entre el conductismo y la Psicologia cognitiva como
procesamiento de la informacién®, pero el ndcleo central del conductismo, el esquema

ponde al percentil 40; en el instrumento ad hoc para evaluar pensamiento critico, la muestra no sobrepa-
sa la mitad de la prueba. En la Univ. Tecnoldgica (Gordillo, 2002; 12), s6lo 20 de 870 postulantes a 1°
afio (el 2.3%) aprobaron Matematica —el 86% obtuvo entre cero y cuatro—y 17 de 260 (6.5%), Fisica —el
57% obtuvo entre cero y cuatro—. Entre las fallas generales (también se detectaron carencias en cada
asignatura), se encontré dificultad para: razonar de modo abstracto, resolver problemas cotidianos, respe-
tar consignas, planificar la ejecucion de la tarea; el 60% es un lector lento —menos de 250 palabras por
minuto—. [Cabe aclarar que, salvo que se indique lo contrario, las traducciones son nuestras].

® En espafiol el término correcto es cognoscitiva/o pero, dado que se ha generalizado la traduccién
directa desde Cognitive Psychology, también empleamos cognitiva/o para referirnos a esta corriente y
sus teméticas.

* “Se entiende aqui por formalismo el primado de la forma o estructura sobre el contenido o naturaleza

real de la cosa, en la consideracion de hechos, procesos, etc., de tal modo que éstos resultan vacios vy,
en cuanto al tema que nos interesa [se refiere al aprendizaje], no permiten formar criterios para esta-
blecer principios ni fines, sino mas bien permiten el juego hipotético de modelos formales en la tarea
educativa.” (Vézquez, 1979: 218)

> “Doctrina psicolégico-antropoldgica que reduce el ser y actuar del sujeto a pura funcion, sin referen-
cia a contenidos especificadores de las capacidades ni al principio subjetivo sustancial. (...)” (Archi-
deo, Vazquez y otros, 1996: 168)

% En lugar de centrarse en el estudio de la conducta observable aprendida mediante el analisis de la aso-
ciacion estimulo-respuesta, se ocupa de representaciones mentales en teorias de la memoria; frente al
ambientalismo extremo, la interaccion de variables subjetivas y variables de la tarea; el sujeto pasivo y



estimulo-respuesta, se ha conservado con una terminologia diferente que entre el input y
el output ha agregado una instancia intermedia interna: la memoria y sus subsistemas.
“Para ser exactos, se adoptan los programas de la computadora como metafora del fun-
cionamiento cognitivo.” (Pozo, 1994: 43) Esta metafora computacional “(...) implica la
paradoja de pretender explicar la inteligencia humana por medio de su efecto -la inteli-
gencia artificial- que se toma como modelo.” (Vazquez, 2001: 132) En palabras del Dr.
Pithod (1994: 240): “No es la inteligencia artificial la que puede dar razon de la inteli-
gencia natural, no es lo modelado lo que da razon del modelo.”

Para caracterizar comprension de textos y pensamiento critico, hemos elegido el
término competencia sin la pretension de enmarcarlo en una teoria lingtistica determi-
nada. Vamos a definirlo desde la Psicologia cognitiva -pero con cierta caracterizacion
ad hoc- como una capacidad holistica adquirida con una historia distintiva de cambio
cualitativo y cuantitativo; sus rasgos distintivos son tanto la eficiencia -la comprension
de los principios subyacentes y el reconocimiento rapido del patron- como el monitoreo
del desempefio (Glaser, 1990). De este modo, circunscribimos el vocablo “habilidades”
a los procesos basicos para otras dimensiones del pensamiento y “estrategias” a la sis-

tematizacion de las habilidades en una secuencia operativa.

Se selecciona la comprension lectora como punto de partida porque, en el
alumno del Gltimo afio del nivel medio y de la Universidad, se supone el adecuado desa-
rrollo e integracion de las habilidades bésicas (atencion, concentracion, observacion,
memoria) en la comprensién lectora’; por otra parte, se enfatiza la investigacion de la
comprensién del texto informativo® por su importancia en la educacién formal -sobre

todo, de nivel medio y universitario- como recurso de adquisicion del conocimiento.

En segundo lugar, se aborda el pensamiento critico por el papel central que la
competencia valorativa tiene en el estudio de las ciencias, especialmente humanas (que

es nuestro interés), y en la resolucion de problemas tanto académicos como cotidianos.

receptivo del conductismo se transforma en un procesador activo, un informivoro (en la caracterizacién
de Pozo) que busca y reelabora continuamente informacion.

" Por ejemplo, la investigacion de la llamada estrategia de atencion selectiva (Reynolds y otros, 1990) en
el aprendizaje de informacion relevante de un texto, muestra que el lector eficiente -en comparacion con
el de bajo rendimiento- usa la estrategia de un modo causal (relacion entre importancia de la informacion
y atencion) y con mayor advertencia metacognitiva (sobre cuando y como emplearla); ademas, se trata
de una atencion conceptual (de busqueda de sentido) y no perceptual (de decodificacion).

® En este trabajo, se emplean como sinénimos texto informativo y texto expositivo (expository text),
porque ambos términos se relacionan con la funcion referencial del lenguaje. Para una discusion de las
diferencias semanticas entre ambos, cfr. Muth (1990: 9-12).



En este sentido, aparece como lugar de sintesis de otras capacidades (interpretacion,
andlisis, inferencia inmediata, razonamiento) y de actitudes para la valoracion objetiva,
que inciden en la distincion y coordinacion de los elementos de una situacién problema-
tica, en la deliberacion préactica, que es el antecedente del juicio terminal -la instancia
propiamente judicativa-, en el cual se ponen en relacion los aspectos distinguidos y je-
rarquizados por referencia a principios que fundan las relaciones entre dichos elemen-

tos.

Estas competencias requieren actualizacion ya que no se concretan esponta-
neamente ni por simple evolucion cualitativa, y porque en la situacién actual parecen
mas dificiles de perfeccionar por el modo como se presentan los objetos de conoci-
miento (fenémeno del zapping) y por la presencia de un alumno volcado preferente-
mente al exterior, con un cierto rechazo a la interiorizacion. En nuestra comproba-
cion empirica, el adolescente e incluso el joven de los primeros afios de Universidad,
frente a situaciones problemaéticas, en general, no se muestra apto para transferir los
aprendizajes sistematicos a la evaluacion del hecho (porque pareciera manejar un
conjunto de verdades aprendidas de modo abstracto, poco Util para generar la consi-
deracion de sus implicaciones practicas) y no realiza un proceso deliberativo perti-
nente porque parte de una inadvertencia total o parcial -capta facetas de la realidad y
no la totalidad-, le es dificil penetrar hasta la esencia de las cosas, manifiesta un mo-
do ilégico de moverse con las premisas y sus inferencias®. En este sentido, un estudio
empirico de la argumentacién (Kuhn, 1992)*°, que solicita teorfas causales para fe-
nomenos sociales problematicos (reincidencia en la delincuencia, fracaso escolar y
desempleo), muestra que solo el 40% de los sujetos (en promedio a través de los to-
picos) ofrece lo que llama evidencia “genuina”: esta evidencia no es conclusiva ni
precisa, ni siquiera muy convincente, pero se clasifica como tal en la medida en que
se diferencia del juicio -un importante criterio- y atafie a la correcciéon del mismo.

® También Splitter y Sharp (1996: 22) sefialan que el graduado de la ensefianza media:
» no piensa de modo constructivo, flexible y creativo;
» tiene dificultad para encontrar las razones que sustentan sus opiniones, o0 para examinar con
0jo critico sus puntos de vista o los ajenos;
no acepta de buen grado el cuestionamiento de sus opiniones;
no logra distinguir entre conocimiento bien fundado y mera opinion;
divaga sin buenas razones en discusiones y ensayos;
muestra poca consideracion por la coherencia o por la importancia de exponer supuestos y
valores ocultos.

YV V VYV

1% Incluye un amplio rango de edades (submuestras de 16, 20, 40 y 60 afios), ambos sexos y dos nive-
les educativos (al menos dos afios de Universidad o -en el caso de los adolescentes- concurrencia a
colegios propedéuticos para ella vs. escolaridad hasta 10° grado o asistencia a escuelas vocacionales).



Por otra parte, el 50% de adolescentes y adultos expresa confianza e incluso certeza
en sus respuestas sobre estos topicos complejos; un 35% considera que todas las opi-
niones tienen la misma validez. Tanto unos como otros, entonces, dejan el proceso de
conocimiento fuera de su juicio. Si a esto sumamos que para muchos la posibilidad
de contra-argumentos no es una preocupacion particular porque esto no los haria
cambiar de postura, se advierte que en el corazon del juicio a-critico se alojan con-
cepciones erroneas sobre la verdad, el conocimiento, la justificacion, la creencia.
Esta epistemologia basica, como la llama Crooks (1995), es una condicion esencial
para la educacion del pensamiento critico: “Es requerida para desafiar y, en ultima
instancia, reemplazar los errores sobre dichos conceptos, tales como que la verdad es
subjetiva, la creencia es sindbnimo de conocimiento y que todas las opiniones son
igualmente justificadas y valiosas.” (Ibid.: 313)

La perspectiva desde la cual se abordan las tematicas es educacional. Y dentro
de este campo, el enfoque Ultimo corresponde a la Psicologia de la educacién, tarea
nada facil ya que esta disciplina que en sus origenes, segun afirmaba Thorndike en
1910, surgi6 para “aplicar la ciencia psicoldgica a los problemas de la educacion” (pre-
facio al primer volumen del Journal of Educational Psychology, una de las primeras
revistas especializadas en este ambito del saber; citado por Mayer, 1992: 406), ha trope-
zado con serias dificultades en la mediacidn propuesta porque entre la ciencia psicolo-
gica y el arte de la ensefianza se requiere algo mas: conceptuar el espacio intermedio
entre ambos y el proceso mismo de interaccion. En este sentido, Mayer sefiala que la
Psicologia educacional fue perdiendo su condicion mediadora por: a) la retirada, en
tanto fracasaba en aceptar su responsabilidad en la politica educativa; b) el reduccio-
nismo, porque no encontraba una perspectiva tedrica coherente; ) la irrelevancia, pues
no estudiaba los problemas educativos en su contexto natural. De estas tres limitacio-
nes, en nuestro trabajo interesa la superacion de las dos Ultimas: la contribucion propia
de la Psicologia educacional en el area cognoscitiva al desarrollo de la llamada Psicolo-
gia de las asignaturas (al centrar el estudio en la cognicion -mejor diremos inteleccion-
y la instruccion respecto de areas tematicas determinadas) y a la promocién intelectual
y, por ende, la investigacion de las diferencias individuales en el rendimiento y de las
técnicas para describir, desarrollar y evaluar las estructuras cognoscitivas en el contexto
del aula (Mayer).



Esta perspectiva educacional incluye a otras disciplinas**; por ejemplo, respecto
de la comprension de textos, se afirma: “La reconceptualizacion del proceso lector (...)
no se logré solamente a través de la investigacion en el campo de la lectura. Mas bien,
refleja cambios en muchos campos, incluyendo la psicologia, la linguistica, la antro-
pologia, la ciencia de la computacién.” (Orasanu, 1986: 3)*2. Pero a su vez, como las
aborda desde la propia formalidad, excluye el andlisis de las disciplinas respectivas:
dado el caracter subalternado de las Ciencias de la educacién a sus disciplinas fundan-
tes, toma los resultados y las conclusiones de las investigaciones en otras disciplinas y
los aplica al campo propio que es el educativo. Consecuentemente, este objeto formal
exige mantener en constante relacion el plano teorético con el practico, en un dinamis-
mo de flujo y reflujo que, al no distanciar las instancias, se hace mas relevante para la
tarea concreta en el aula. En este sentido, en la historia del estudio del aprendizaje, la
relacion estrecha entre teorizacion y desarrollo practico es reconocida como un proceso
que conlleva una “dialéctica” autocorrectiva.

Es posible que se considere que el presente trabajo en algunos apartados sobre-
abunda en notas aclaratorias -soy consciente de esta “explosion”-; pero, por un lado, en
tanto planteos en alguna medida tangenciales siempre se puede obviar su lectura (esto
es, sin que se pierda el hilo conductor de la exposicion); por otro, se orientan a com-
plementar el status quaestionis que se pretende.

Una caracteristica de nuestra labor es que el marco de referencia y su concre-
cion en estrategias de evaluacion y de intervencion, emergen de un conjunto de investi-
gaciones rigurosas, actuales y -en algunas tematicas- de los estudios seminales que han

dado lugar a lineas importantes de dicha investigacion empirica.

Ciertamente siempre se podra leer y analizar otra investigacion empirica, otro
meta-analisis, otro estudio de compilacion: dado que las tematicas son varias y de im-
portancia en la reflexion psico-educativa contemporanea, han dado lugar a un cuerpo

1 El conocimiento sobre la cognicion, la comprension de la lectura y el pensamiento critico, procede
de varios campos: especialmente de la Psicologia cognitiva -como ya sefialaramos- pero también de la
Lingiiistica, la Psicologia del lenguaje o Psicolingiistica, la Neurociencia, la Antropologia, la Infor-
mética, la Filosofia.

12| a buisqueda de estos origenes excede los objetivos de nuestra exposicién. En Psicologia, sélo destaca-
remos el estudio sobre la memoria de trabajo y la teoria del esquema. Desde la Lingdiistica, la investiga-
cion sobre los patrones organizacionales del texto expositivo, los procesos de cohesion, la inferencia,
entre otros temas.



creciente de investigacion®3. Sin embargo, nos parece que nuestra aproximacion trata de
mostrar el fundamento tedrico suficiente para conducir los trabajos en el campo, porque
la comprobacion empirica de algunas ideas ajenas y propias para evaluar y promover la
comprension lectora y el pensamiento critico es nuestro objetivo béasico, sobre el que se
cimientan los demés.

De alli que la hipdtesis general Gltima (temporal y jerarquicamente) que informa
esta investigacion es: Una intervencidén pedagogica sistematica que respete ciertas
condiciones puede desarrollar y fortalecer los procesos y estrategias implicados en la
comprension de texto y en el pensamiento critico. Dichas condiciones por respetar son:

e un minimo de seis meses;

e compromiso del alumno, como protagonista del proceso y responsable de los
resultados;

e superacion de la falsa dicotomia contenido/procesos;

e transferencia a nuevas situaciones problematicas con el propésito de desarrollar
hébitos y afianzar lo aprendido.

Hemos dividido este trabajo en cinco grandes capitulos.

En el primero, se consideran algunas pautas pedagogico-didacticas de la Psico-
logia educacional cognitiva, en un enfoque sintético en tanto marco referencial de los
instrumentos de evaluacion y de la tarea en el aula.

El segundo y tercer capitulos intentan acercarse al estado de la cuestion res-
pecto de estos dos factores de importancia en el desarrollo intelectual en nivel medio y
universitario. Se procura elaborar una panoramica de cada variable, Util para una intro-
duccion comprehensiva en las tematicas y para un desarrollo de cierta profundidad. Nos
parece que dicha panoramica sirve a estos objetivos, en alguna medida contrapuestos,
porque se presenta una sintesis bastante exhaustiva de los aspectos desagregados que se

13 por citar s6lo algunas referencias: “En las Gltimas dos décadas, los psicdlogos han prestado mucha
atencidn a la pregunta de como comprende el lector competente. (...) los esfuerzos de estos cientificos
cognitivos han incrementado dramaticamente nuestro conocimiento de los mecanismos psicoldgicos
subyacentes a la comprension lectora.” (Lorch y van den Brooek, 1997: 213). “Es tan vasta la produc-
cion de investigaciones que actualmente constituye una de las areas [se refiere a comprension de la lectu-
ra] mas prospera en cuanto a la cantidad y calidad de los estudios.” (Puente, 1991: 90) “(...) la compren-
sién del discurso y, en particular, la comprension de textos ha sido uno de los campos de estudio al que
mas interés y dedicacion han otorgado los psicologos cognitivos durante estos Ultimos 25 6 30 afios, (...)".
(Garcia Madruga y otros, 1995; 2)

Respecto de la segunda variable, durante las Gltimas tres décadas, también se asiste al surgimien-
to y desarrollo de la légica informal y del llamado critical thinking movement, cuya importancia en pro-
duccién cientifica quedara de manifiesto en el apartado correspondiente.



estudian en cada variable y/o de los autores mas representativos por su perspectiva ted-
rica, por su paradigma o metodologia de investigacion, por los resultados especulativos
y empiricos, que han dado lugar a estudios de critica, respuesta y contra-respuesta, 0 a
trabajos de replicacion, en reiteradas oportunidades. Es un marco tedrico-empirico de
compilacién que ha requerido principalmente una busqueda hacia atras: desde las publi-
caciones de los Gltimos quince afios, sobre todo en revistas cientificas sobresalientes en
la ciencia psico-pedagdgica contemporanea (donde se plasma hoy el intercambio cienti-

fico), a los estudios seminales de los temas que se discuten.

Pero, como cada uno de estos factores constituye un corpus de reflexion tedrica
y confrontacion empirica, no es posible agotar la complejidad de las teméticas. No se

pretende un desarrollo ultimo, acabado, ni en extension ni en profundidad, sino mostrar:

» En comprension lectora, las areas centrales de la investigacion contemporanea:
del lector (conocimiento previo, memoria de trabajo, metacognicion); del texto
(lecturabilidad/comprensibilidad, coherencia y cohesion, superestructura tex-
tual); de la instruccion -ayudas instructivas y estrategias didacticas- y dos ins-
trumentos de evaluacion que se emplean con destacada frecuencia -el test cloze
y la técnica de verificacion de oraciones-.

Se intenta poner de manifiesto las dificultades de definicion de algunas
de estas variables, la metodologia sobresaliente, los resultados empiricos en sus
coincidencias y disidencias.

»  En pensamiento critico, el desarrollo tedrico de los autores mas representativos
del critical thinking movement (Robert Ennis, Harvey Siegel, Richard Paul y
John McPeck) y las conclusiones del Ilamado Informe Delphi; las criticas y se-
fialamientos que dicho desarrollo ha dado lugar desde otras perspectivas teori-
cas; nuestras modalidades de razonamiento practico (procesos ldgicos y actitu-
des psico-sociales implicados en la capacidad critica); los instrumentos estanda-
rizados que se emplean en la investigacion empirica y en la verificacion de los
resultados de los programas para ensefiar a pensar, para elaborar el marco con-
ceptual suficiente a los propositos de su evaluacion y del disefio de experiencias
de intervencién pedagdgica.

En el cuarto capitulo, se presenta el programa Filosofia para nifios de Matthew
Lipman®*. Se analiza con cierta extension por su fundamentacion, propuesta y relevan-

1 Habfamos previsto incluir también Problem Solving & Comprenhension de Arthur Whimbey y Jack
Lochhead, por ser el Unico que se destina a universitarios, pero manifiesta desarrollo de habilidades
exclusivamente formales y no constituye un enfoque organico. Dado que nuestro interés es el aprendiza-
je de las ciencias humanisticas, desestimamos, por otra parte, los programas con contenido especifico de
otras disciplinas: el de Dansereau y col. —por ejemplo- centrado en las Ciencias naturales. Tampoco nos
resultd de utilidad para su transferencia a nuestra propuesta de intervencion -que es la finalidad de este
capitulo- el programa de Richard Paul porque exigiria un trabajo intra e inter-disciplinas impracticable
en propuestas pedagdgicas aisladas como las que nosotros podemos implementar.




cia; dado que nuestro planteo se orienta a docentes y estudiantes de Profesorado en
Ciencias de la Educacion y Psicopedagogia, resulta apropiada su inclusion y considera-
cién detenida como parte de la formacion y el perfeccionamiento docentes.

El quinto y altimo capitulo, que denominamos “Instrumentos de evaluacién y
pautas pedagdgico-didacticas para el desarrollo de las competencias de comprension
lectora y pensamiento critico”, sintetiza nuestra investigacion empirica entre los afos
1996-2002. Durante este lapso, hemos explorado las concepciones que informan este
trabajo y nos hemos formulado varias preguntas sobre la evaluacién y la promocién de
las competencias en cuestion; nuestro desarrollo empirico es un intento por responder-
las. Su hilo conductor reside en el propésito de mostrar un camino para integrar las dos
tematicas relevantes investigadas, Ilevandolas al aula, como un modo concreto de su-

perar los obstaculos anotados al principio:

— La Investigacion N° 1 corresponde a un estudio descriptivo, cuya modalidad técni-
ca se centra en el problema de probar materiales para la evaluacion diagndstica; se
aplicaron dos instrumentos: un test de cloze preparado ad hoc y la traduccién-
adaptacion del Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal. El tratamiento estadisti-
co busca establecer las correlaciones entre comprension lectora, pensamiento criti-
co, nivel intelectual y rendimiento en Ciencias humanas y hallar un modelo de pre-
diccion del rendimiento escolar o académico a partir de las otras variables sefiala-
das.

— La Investigacion N° 2 administra y analiza las cualidades psicométricas de un ins-
trumento preparado ad hoc para evaluar pensamiento critico. La necesidad de esta
elaboracién tiene un doble fundamento: a) reflejar nuestro marco teérico en su ca-
racterizacion como juicio practico valorativo con sus distintos niveles de logro y b)
incluir preguntas abiertas, no como técnica excluyente porque en una de sus partes
la opcion multiple es un camino viable.

— La Investigacion N° 3 es el disefio y aplicacion de una propuesta de intervencion
pedagdgica para el desarrollo de las capacidades de comprension lectora y pensa-
miento critico, que concreta en la tarea de aula los aportes de trabajos previos (aje-
nos y propios). Se trata de una muestra ciertamente restringida (17 alumnas) pero de
tamarfio usual para una experiencia de promocién intelectual. En este sentido, Filo-
sofia para nifios se emplea con grupos de 15 a 20 alumnos (al igual que otras pro-
puestas de desarrollo cognoscitivo) y las estrategias seleccionadas funcionan mejor
en grupos reducidos (por ej.: la técnica de ensefianza reciproca).

— La Investigacion N° 4 presenta un proyecto de desarrollo intelectual centrado en la
segunda de las variables: Ldgica informal como propuesta para el desarrollo del
pensamiento critico; busca un primer acercamiento porque un programa para la
promocion del razonamiento y actitud criticos esta mucho mas alléa del proposito de
este trabajo. También se trata de una muestra acotada (20 alumnos).
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En sintesis, la aplicacion de instrumentos de evaluacion en cada variable (adap-
tados o elaborados ad hoc) obedece a que algunas de las metas educativas mas comple-
jas carecen de métodos apropiados y, en consecuencia, la comprobacion de los objeti-
vos mas simples constrifie el curriculum: “(...) lo que es facilmente evaluado se convier-
te en mas importante.” (Nagy, 1994: 164; el destacado es nuestro) *°. Esto es, la insufi-
ciencia de procedimientos apropiados puede haber restringido la ensefianza de las com-
petencias intelectuales de orden superior. Segtin Oakland y Eu (1993)", el interés cre-
ciente por el desarrollo de tests validos y confiables se funda en: a) la preocupacion
internacional por la calidad educativa en la cual la evaluacion juega un importante pa-
pel y b) el desarrollo de los servicios psicoeducacionales, ya que el empleo de pruebas
con cualidades psicométricas comprobadas, especialmente de elaboracion local, se aso-
cia al nivel académico y profesional de la Psicologia educacional.

Por otra parte, desde el punto de vista de la educacién intelectual, como Dole,
Duffy, Roehler y Pearson y col. (1991), nos hacemos dos preguntas fundamentales:
¢qué debe ser ensefiado en el nombre de las competencias que se buscan desarrollar? y
¢como debe implementarse dicha instruccion? Para responder a la primera pregunta,
proponemos un curriculum extraido fundamentalmente del cuerpo de investigacion en
Psicologia del aprendizaje. Para abonar la segunda, disefiamos, implementamos y eva-
luamos algunas propuestas de intervencidn por nuestra impronta psicodidactica que no
se puede “quedar” en investigacion pura.

Finalmente, en las conclusiones intentamos enlazar nuestros resultados empiri-
cos con la teoria, a fin de establecer si el marco explicativo relativamente homogéneo

que proporciona el cognitivismo es capaz de justificar dichos resultados.

1> Es un hecho constatado por los docentes y los expertos en evaluacion que ésta produce una especie
de seleccidn natural de fines, objetivos y contenidos, ya que el alumno atiende a los que son evalua-
dos y desestima los demas, que quedan en el plano de meros enunciados desiderativos, con el consi-
guiente empobrecimiento del curriculum real.

'8 Informe internacional en 44 paises (el Ginico americano es Brasil) sobre los tests empleados con nifios
y jévenes; algunas conclusiones que sefiala son: 1) mas de la quinta parte de los tests usados en estos
paises es de Estados Unidos; 2) casi la mitad proviene de los Estados Unidos y Gran Bretafia, Alemania
(79%), Francia (5%) y Suecia (5%); 3) respecto de las caracteristicas evaluadas, el 39% mide inteligencia,
el 24% personalidad y el 10% rendimiento; 4) menos de las 2/3 partes evidencian estudios de validacion
(concurrente, predictiva o de constructo). Es la primera resefia internacional sobre la tematica de la cual
disponemos.
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|. EDUCACION INTELECTUAL

Respecto del area de la educacion intelectual, el adjetivo méas frecuente en los
planteos contemporaneos (que traduce directamente del inglés, segun sefialaramos)
es cognitiva/o -y nosotros también lo empleamos-, pero la precisién del concepto
exige la denominacion intelectual para respetar su fundamento antropoldgico y gno-
seoldgico.

En dichos planteos parecen converger tres lineas:

A la pregunta (...) “¢como se desarrolla la inteligencia?”” podria res-
ponderse: ““por accion, mediacién y metacognicion”. En efecto, hoy parece
indiscutible que el desarrollo cognitivo sucede por la accion del sujeto sobre
su entorno, por la mediacién social de los conocimientos y por los aprendi-
zajes metacognitivos. Las principales fuentes tedricas de la educacion cog-
nitiva son entonces legitimamente: Piaget para la construccion activa de la
inteligencia, Vygotski y Bruner para la mediacion social de los aprendizajes
y del desarrollo, los cognitivistas contemporaneos tales como Flavell, Stern-
berg, Brown, Campione y Borkowski, para los aprendizajes metacognitivos.
(Loarer, 1998: 127)

La Psicologia cognitiva ha privilegiado el estudio de dos variables por su impac-
to en el aprendizaje: el conocimiento previo, que parece explicar buena parte de los
hechos atribuidos anteriormente al desarrollo (se desempefian mejor aquellos que “saben
mas”, Yates y Chandler, 1991) y la disponibilidad y puesta en obra de las estrategias
cognoscitivas y metacognoscitivas. Son cuatro los procesos basicos que emplea el enfo-
que cognitivista para entroncar esta explicacion: la progresiva adquisicién y flexibiliza-
cién de nuevas estrategias, el incremento y creciente organizacion del conocimiento en
diferentes dominios, el progreso en la auto-advertencia de las propias capacidades cog-
noscitivas y el control de dichas capacidades. Luego, aparece un acuerdo generalizado
en que la competencia para seleccionar y aplicar estrategias adecuadas a las demandas
de diferentes tareas, asi como la idoneidad para equilibrar las propias capacidades cog-
noscitivas, metacognoscitivas y motivacionales, es una caracteristica tipica de lo que se
puede denominar el novato inteligente (en la denominacion de Ann Brown) o el estu-
diante experto, el que, si bien tiene restringido conocimiento especifico en un campo
particular, sabe como adquirirlo; hay un paralelismo empiricamente comprobado entre
rendimiento académico y actividad estratégica (Bernard, 1993: 16).
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El enfoque cognitivista ubica a la estrategia en un nivel superior a la habilidad*.
En este sentido, se destacan los siguientes conceptos de estrategia:

2 Son “superhabilidades” o procesos directivos mediante los cuales se eligen, coordi-
nan y aplican las habilidades; entonces, tienen un propdsito, son una secuencia de
actividades y se modifican para adaptarse al contexto, mientras que las habilidades
son mas especificas o reactivas® (Nisbet y Shucksmith, 1997/86: 12).

> “(...) acciones deliberadas y luego disponibles para la introspeccion o la descripcion
consciente. Pueden no ser siempre apropiadas o Utiles pero son identificables para el
agente y para otros por sus intenciones y metas. En un sentido, son habilidades bajo
examen [en cursiva en el original] de una manera muy semejante a lo que Vygotsky
describe (en 1978) como acciones ‘desfosilizadas’.” (Paris, Lipson y Wixson,
1994/83: 790)

2 “Una estrategia es una secuencia integrada, mas o menos larga y compleja, de pro-
cedimientos seleccionados en vistas a un fin para optimizar la ejecucion [en cursiva
en el original]. Puede referirse a procedimientos generales (por ej., la idea de que es
necesaria la planificacion para lograr un fin) o a procedimientos muy especificos
(por e€j., formularse a si mismo preguntas para asegurarse de haber comprendido un
texto).” (Fayol y Monteil, 1994: 93)*

> “Podemos considerar las estrategias desde la teoria de la accidn; de esta manera una
estrategia implicaria la utilizacion éptima de una serie de acciones que conducen
a la consecucion de una meta [en negrita en el original]. (....) Que la estrategia im-
plique una serie de acciones orientadas a una meta no debe significar que identifi-
quemos las estrategias con una secuencia de acciones concretas, la estrategia no es
una representacion detallada de la secuencia de acciones, sino méas bien una instruc-
cion de carécter global necesaria para realizar las elecciones oportunas en el trans-
curso de la accién.” (Garcia Madruga y otros, 1995: 49-50)

En resumen, podemos definir estrategia de aprendizaje como una secuencia in-
tegrada de actividades intelectuales que operan como mediadoras para el logro de lo/s

! Dole, Duffy, Roehler y Pearson (op. cit.: 242) distinguen estrategia de habilidad (respecto de la com-
prension de la lectura) en funcién de: 1°) intencionalidad: plan deliberado bajo control del sujeto, quien
decide qué estrategia usar, cuando emplearla y como adaptarla a la tarea vs. rutina mas o menos automa-
tica; 2°) sofisticacion cognitiva: énfasis en el razonamiento y la reflexion critica vs. asociacion a niveles
mas bajos de aprendizaje; 3°) flexibilidad: adaptacion a diferentes propositos vs. consistencia, y hasta
rigidez, en su aplicacion a través de las tareas; 4°) advertencia: metacognitiva (el sujeto esta atento a lo
que esta haciendo), que conduce la regulacion y la reparacion vs. aplicacion automatizada, producto de la
préactica repetida.

2 Dice reflexivas, pero aventuramos otra traduccion a la luz de la definicion de estrategia que propor-
cionan los autores.

% La importancia concedida a los contenidos procedimentales -saber hacer algo- en los nuevos disefios
curriculares supone la oportunidad de insertar las estrategias como un tipo particular de aquellos: “(...)
entre los procedimientos que los alumnos deben adquirir, algunos consisten en técnicas o rutinas que
deben automatizar (por ej., el uso de los tiempos verbales al hablar un idioma extranjero o el calculo
matematico) mientras que otros requieren planificacion y control en su ejecucion (por €j., el disefio de
una experiencia o la construccion de un mapa conceptual).” (Pozo y Postigo Angon, 1993: 49-50)
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objetivo/s cognoscitivo/s de modo rapido y eficiente. La propiedad que la caracteriza es
su orientacion hacia una meta que esta mas alla de la simple ejecucion de la estrategia.
Y sus rasgos descriptivos son:

e capacidad aprendida; luego, es ensefiable;
e de orden superior, en tanto dirige, ordena y supervisa habilidades especificas;
e flexible en funcion de las finalidades y tareas del aprendizaje;

e (Que se pone de manifiesto en la competencia del sujeto para resolver
eficazmente un problema en distintas ocasiones.

Se discute si la ejecucion de la estrategia es 0 no consciente y por ello se define
como camino aplicado explicitamente -posicion preponderante en la literatura- 0 como
proceso que puede ser mas 0 menos automatico (con méas propiedad, habitual -por la

raz6n que mostraremos enseguida-) y sélo potencialmente consciente y controlable*,

La respuesta respecto del nivel de conciencia que supone una estrategia® remite
a sus condiciones de gestacion (en palabras de Stella VVazquez): resulta evidente que los
actos que la originan no pueden ser sino de naturaleza consciente; luego, la denomina-
cién automatico no respeta la indole misma de los actos que la generan y sefiala que con
mas propiedad se deberia hablar de su caracter “habitual”. Por otro lado, dicha gestacion
no puede producirse en el vacio, fuera del contexto del contenido, por lo cual en su con-
figuracion se distinguen lo conocido y el modo de ejercicio de la capacidad, o aspecto
formal del habito intelectual®, “(...) que es lo que hoy recibe el nombre de ‘habilidad’
(skill), cuya sistematizacion en una secuencia operativa constituye una estrategia.”
(Véazquez, 2001a: 139) La repeticion de las actividades intelectuales que supone una
estrategia, “(...) pero sobre todo el caracter especificador de los objetos sobre los que se
ejercita la capacidad, van dando a ésta una inclinacion estable y una mayor capacidad de

operacion, que puede sintetizarse como connaturalidad; es decir: lo que en un primer

* Marti (1999: 113-114) postula que la definicion de estrategia como procedimiento ejecutado de
manera reflexiva y planificada, desestima las secuencias de acciones encaminadas a la consecucién de
un fin que no son ni algoritmos automatizados (ej.: una destreza) ni fruto de una reflexién o planifica-
cién, pero son estrategias en la medida en que no son las Unicas vias de alcanzar el objetivo. Ejem-
plifica con la suma en nifios de 5 a 7 afios: ante algunos problemas, emplean la min-estrategia (tomar
el mayor nimero e ir contando de a un nimero el segundo sumando: 8 + 3 seria 8, 9, 10 y 11), pero
pueden utilizar, segln los casos, otros procedimientos (como descomponer uno de los sumandos o
recuperar el resultado desde la memoria).

> Volveremos sobre esta temética en el marco de la “metacognicion” (cfr. 11. 3.).

¢ “E| habito puede ser entendido como un modo adquirido de obrar de una capacidad -en este caso,
inteligencia- por el cual ésta resulta especificada, configurada y en consecuencia inclinada a operar
establemente y con cierta facilidad de un determinado modo.” (Vazquez, 2002a: 139)
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momento se da como un proceso consciente y aun con intervencion de lo volitivo -como
sucede comunmente en el caso de las estrategias de aprendizaje- luego se incorpora al
modo de proceder de la capacidad, justamente como si brotara de su misma inclinacién
natural a obrar y en este caso pasa a un nivel de subconciencia -exigido por la funcion
‘econdmica’ del habito- pero con posibilidad de hacerse consciente, lo cual sucede
cuando se presenta una situacion en la que la respuesta habitual no tiene el resultado

esperado.” (Ibidem)

A fin de mostrar el entramado de interacciones mutuas entre estrategias, habili-
dades, procesos y contenido, distinguiremos -en una adaptacion ad hoc de la figura que
presenta Pozo (1996: 202; también Pozo y Postigo Angon: 51)-' entre:

Metacognicion
y

A

Estrategias de aprendizaje

AN

A 4

Habilidades o habitos de estudio Conocimientos tematicos especificos

Procesos basicos

Como soporte de toda la jerarquia, los procesos basicos (atencion, percepcion,
memoria, inteleccion, etc.) hacen posible la adquisicion de determinados conocimientos

tematicos, cuyo subproducto formal son las habilidades.®

La ejecucion de una estrategia de aprendizaje, por su parte, requiere algunos
conocimientos especificos respecto del area en que va a aplicarse y ciertas habilidades
que sistematiza (ej.: subrayar, tomar notas, resumir). En relacion con el primer requisito:

’ Entre otros cambios, se ha eliminado una categoria -estrategias de apoyo- porque conviene con-
siderarlas, como en Dansereau, una clase particular de las estrategias de aprendizaje.

8 “Asi, para que un alumno pueda beneficiarse de una determinada mnemotecnia sera preciso que haya
desarrollado ya una determinada capacidad de memoria, o para ser capaz de utilizar un calculo propor-
cional en una estrategia de resolucion de problemas es preciso que haya alcanzado un cierto dominio de
los esquemas operacionales propios del pensamiento formal.” (Pozo y Postigo Angon, op. cit.: 51)
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“Por mas habilidades y capacidades generales de aprendizaje a partir de textos escritos
que disponga un alumno, dificilmente aprenderd nada de un texto sobre, pongamos por
caso, termodinamica si carece de los conceptos inclusores precisos para un aprendizaje
significativo. (...) es ésta una importante razon para el fracaso de muchos intentos de
ensefiar a aprender al margen de las disciplinas tematicas tradicionales.” (Ibidem; el
énfasis es nuestro) °. Respecto del segundo, el uso de una estrategia demanda el dominio
de las habilidades que la componen.

El otro factor importante es la metacognicion en sus dos componentes: conoci-
miento de algun aspecto de la propia cognicién y autorregulacion de las actividades
cognoscitivas en sus distintas fases -planificacién, monitoreo y evaluacion-°. Las inter-
acciones que se verifican entre las estrategias de aprendizaje y el doble significado de
metacognicion se hacen patentes en el siguiente diagrama (adaptado de Soler Pérez y
Alfonso Benlliure, 1996: 419):

% Después volveremos sobre el concepto de aprendizaje significativo (en I1. 1. “Conocimiento previo”) y
sobre el debate habilidades generales vs. especificas por dominio (también, en el apartado 1. “Pensa-
miento critico” se aborda esta cuestion, que evidencia los limites del formalismo).

10 A este nivel, Pozo ubica el metaconocimiento necesario para que el alumno pueda hacer un uso estra-
tégico de los demas procesos mediante planificacion y control. Explica: “Tal vez se comprenda mejor el
lugar que ocupan las estrategias, no reducibles a simples habilidades pero tampoco a metaconocimiento,
recurriendo a un ejemplo de estrategia ajena al aprendizaje [escolar]. Imaginémonos una actividad depor-
tiva, por ejemplo el baloncesto. El entrenador de un equipo instruye a sus jugadores en una serie de habi-
lidades, en este caso movimientos individuales y colectivos, que requieren de sus jugadores ciertos pro-
cesos basicos -0 hardware fisico- y ciertos conocimientos previos (reglas del juego, etc.). Los jugadores
deben mecanizar o automatizar esas habilidades en movimientos de ataque y defensa. Sin embargo, el
uso de esas habilidades en forma de tactica o estrategia depende del conocimiento sobre las caracteristi-
cas del equipo contrario, la estrategia que despliega, etc., labor que corresponde al entrenador. Es el
entrenador el que debe disponer del metaconocimiento necesario para planificar la estrategia vy, si es
preciso, modificarla sobre la marcha adecuandola a la estrategia del contrario. Sin embargo, el entrenador
carece de las habilidades necesarias para ejecutar la estrategia, por lo que ésta precisa tanto de las habili-
dades de los jugadores como del metaconocimiento del entrenador.” (Pozo, op. cit.: 202-203)
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Conciencia del propio conocimiento
Conocimiento declarativo, condicional
y procedimental sobre las estrategias

Advertir las demandas de la tarea.
Conocer los medios para lograr las metas.
Seleccionar la estrategia adecuada.

Planificar las actividades de aprendizaje mas eficaces
en cada caso.

Evaluar la ejecucion (el éxito o fracaso tras su aplica-
cion).
» Saber como transferir las estrategias a otros contextos.

Y V. V V

Y

Planificacion, regulacion y evaluacién en
la aplicacion de la estrategia
Control y autorregulacion de los procesos

Esto es, si se pone el énfasis en el papel de la metacognicion (no soélo del meta-
conocimiento), las estrategias asumen su caracter propio de configuraciones o estructu-
raciones de funciones y recursos (entre otros, las habilidades), generadoras de esquemas
de accidn para un mas eficaz y econdémico abordaje de situaciones globales o especificas
de aprendizaje (incorporacion selectiva de nuevos datos y su organizacion, solucion de
problemas de diverso orden o cualidad), que el alumno en funcion de determinados pro-
positos u objetivos selecciona de manera espontanea antes de cada actuacion (luego, son
dispositivos previos que prefiguran los procesos ulteriores), pero que también regula
flexiblemente durante la realizacion de la tarea intelectual (Nisbet y Shucksmith, op.
cit.: 12 y 22); en este sentido, como sefialaramos, cuando la respuesta habitual no alcan-
za el resultado esperado, se verifican procesos retroactivos para rectificar o diferenciar la
estrategia —un proceso de regulacion-.

Dansereau propone una de las mejores clasificaciones de estrategias en: a) pri-
marias, que operan directamente sobre el material; abarcan comprension-retencion y
recuperacion-utilizacion y b) de apoyo, que tratan de mantener el “clima cognitivo” ade-
cuado, el nivel de esfuerzo necesario; esto es, tienen la finalidad de mejorar las condi-
ciones psicoldgicas y ambientales en que se produce el aprendizaje para facilitarlo e
incrementar el aprovechamiento de los propios recursos cognoscitivos; incluyen, entre

otras, estrategias para favorecer la concentracion, reducir la ansiedad inhibitoria del ren-
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dimiento, dirigir la atencion hacia los requerimientos centrales de la tarea y organizar el
tiempo de estudio (refieren a la programacion de las metas).

Nisbet y Shucksmith (en funcidn de tres criterios: naturaleza del objeto sobre el
que incide su accion mediadora-facilitadora, grado de transferencia a distintas situacio-
nes de aprendizaje y dificultad para ser ensefiadas) distinguen entre microestrategias,
que actlan sobre un problema o tarea especificos, proximas a la ejecucion, con un nivel
muy limitado de generalizacion a otros problemas (tienen una “pequefia penumbra de
generalidad”, segun Newell), pero muy prescriptivas -en el sentido de que garantizan el
resultado- y de fécil ensefianza; y macroestrategias, que tienen por objetivo la compren-
sion y resolucion de situaciones probleméticas complejas, son méas versatiles, mas flexi-

bles, con un elevado grado de transferencia, pero también de dificil instruccion.

A partir de las clasificaciones de Beltran Llera (1993), Santiuste Bermejo y col.
(1996), Soler Pérez y Alfonso Benlliure (op. cit.), desarrollamos la siguiente tipificacion
de las estrategias:

1. Atencionales, encargadas de facilitar la direccion de la atencion (global, selectiva,
sostenida) hacia la informacion relevante; por ejemplo, explorar; fragmentar la in-
formacion; tomar notas; controlar los factores condicionantes de la atencion.

2. De elaboracion: procedimientos para la codificacion, traduccion o interpretacion del
material a partir de un sistema de relaciones, ya sea de significado externo o elabora-
cion simple (subrayar ideas importantes y/o palabras clave; generar palabras clave,
rima, codigo o enunciado para recuperar informacion importante; parafrasear el tex-
to; utilizar reglas mnemotécnicas) o de significado interno, elaboracion compleja:
resumir; elaborar analogias; identificar la estructura del texto (si es enumerativo,
comparativo, etc.); formular y responder autopreguntas (para relacionar e integrar la
informacion nueva con el conocimiento previo y/o con la propia experiencia); buscar
las relaciones I6gicas presentes en el material; reflexionar sobre la utilizacion préacti-
ca del tema; representar graficamente (cuadro, esquema, diagrama).

3. De organizacion, que suponen una transformacion y reconstruccion de la informa-
cién; implican un alumno reflexivo y responsable de su aprendizaje que otorga un
significado personal a la informacion, interpreta, argumenta, explica, razona; por
ejemplo: clasificar o formar categorias y jerarquizar -red conceptual, identificar es-
tructuras, mapa conceptual-; integrar informacion proveniente de distintas fuentes.

4. De retencion, encargadas de relacionar la informacién con la previa y de mantenerla
disponible: rescribir el material; tomar notas; integrar -resumir mentalmente, esta-
blecer conexiones-; elaborar imagenes.

5. De recuperacion y utilizacién, dirigidas a buscar, seleccionar y aplicar la informa-
cion; por ejemplo: iniciar la busqueda en la memoria, libremente o mediante claves
contextuales; explorar secuencialmente; transferir, extrapolar, generalizar, aplicando
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los conocimientos y procedimientos adquiridos en un campo o tarea a otros con los
que se establece algun tipo de relacion.

6. Metacognoscitivas: evaluar la dificultad y las exigencias de la tarea; establecer prio-
ridades en el material de estudio; planificar la accion por emprender; reflexionar so-
bre las estrategias mas apropiadas; distribuir la atencién de forma que ésta se centre
en los contenidos principales y no en los secundarios; predecir, a medida que avanza
la tarea, lo que vendra después; explicar el tema a alguien y discutirlo con él; buscar
apoyo externo (profesor, compariero) frente a los problemas; repasar o auto-
interrogarse para comprobar la comprension lograda; aplicar una accion correctiva
cuando se detecten fallas de comprension (gj.: relectura); auto-evaluar los resultados
y la ejecucidn de la tarea; pensar en posibles preguntas de examen y en sus respues-
tas.

7. De apoyo, soporte de las anteriores o técnicas para organizar el “tiempo en la tarea”,
superar la ansiedad de ejecucion y dirigir la atencion; por ejemplo: analizar las moti-
vaciones e intereses propios; disponerse en forma propicia hacia el aprendizaje;
mantener el animo adecuado; controlar la ansiedad ante las situaciones educativas
que producen tensién; aspirar a unos resultados determinados; poner buena voluntad
en los trabajos grupales.

En consecuencia, en nuestra enumeracion son microestrategias las de repeticion
(copia, reproduccion) y las de elaboracion simple (tanto las técnicas tradicionales de
trabajo intelectual -subrayado, toma de notas, resumen- como otras de mas reciente apli-
cacion -ej.: mapa conceptual-). Son macroestrategias las de elaboracion compleja, las de
organizacion y las de regulacion, que combinan informacion declarativa (qué, quién,
cuéando) con informacion procedural (como) y metacognitiva (con qué procesos, para
qué objetivos, a partir de qué alternativas).

Otras clasificaciones Utiles son: algoritmicas (secuencia establecida de procesos
para una tarea) y heuristicas (secuencia modificable)'*; de alto nivel o independientes
del contenido, que sirven para propdsitos generales y pueden emplearse en un amplio
rango de tareas y tipos de material, y estrategias muy especificas o dependientes del
contenido, para facilitar el aprendizaje de contenidos particulares. Entre las primeras,
por ejemplo, el sistema MURDER™ de Dansereau (Chance, 1986: 104) para el desarro-

1 El primer autor que usa el término heuristico (del griego heuriskein, “hallar” o “descubrir”) es Polya
en 1957, para referirse al razonamiento inductivo y analégico que alcanza conclusiones verosimiles, en
contraposicién al deductivo de prueba rigurosa. Es un conjunto de procedimientos especificos que inter-
vienen en un proceso de descubrimiento. (Soler Pérez y Alfonso Benlliure, op. cit.: 309)

12 Acréstico formado por la primera letra de cada etapa del proceso de aprendizaje: Mood (el primer paso
es esforzarse por asumir una correcta actitud, desterrando los sentimientos negativos), Understanding
(esta etapa implica leer para comprender), Recall (a libro cerrado, el alumno trata de recordar lo leido),
Digest (re-lectura del texto para revisar el recuerdo), Expand knowledge (autoformulacién de preguntas
y blsqueda de las respuestas), Review (revision de las pruebas para encontrar los errores y sus causas).
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llo de estrategias primarias y de apoyo. Entre las segundas, la estrategia DICEOX
(Brooks y Dansereau, 1983) para el aprendizaje de teorfas cientificas™.

Wade, Trathen y Schraw (1990) no encuentran asociacion significativa entre
estrategias empleadas y rendimiento en una tarea de memoria.** Luego, al menos para el
estudiante universitario, diversas estrategias pueden ser igualmente efectivas para el
recuerdo inmediato. Sin embargo, es de la experiencia de aula que frente a mayores de-
mandas, los alumnos que emplean estrategias superiores obtienen mejores niveles de
logro que aquellos que privilegian las microestrategias.

Las diversas clasificaciones se pueden resumir en niveles de procesamiento
(Craik y Tulving)™ o enfoques de aprendizaje -por ejemplo, “profundo vs. superficial”,
Marton y col.’®; “de significado, de reproduccion y de éxito”, Noel Entwistle (1991);
“profundo, elaborativo y superficial” de Schmeck (Beltran Llera, op. cit.: 67-68)-'". Por
otra parte, esta distincion remite a los dos tipos de aprendizaje segun Ausubel (1990/68):
memoristico vs. significativo (que abordaremos en el apartado sobre conocimiento pre-

vio; cfr. I1. 1.).

3 Es otro acréstico formado por: 1) Descripcion (un resumen breve de la teoria que incluye fenémenos,
observaciones, definiciones, predicciones); 2) Inventor/historia (que contempla nombres, datos, antece-
dentes histdricos); 3) Consecuencias (influencia en el conocimiento cientifico, aplicaciones); 4) Eviden-
cia (hechos que apoyan o refutan la teoria; incluye experimentos y observaciones); 5) Otras teorias (res-
pecto del mismo fenémeno); 6) informacién eXtra (una categoria abierta que incluye cualquier otra in-
formacién importante que no aparece en las anteriores). Se ha comprobado que es una estrategia efectiva
para la comprension y el recuerdo de informacién macroestructural (no incide en el recuerdo de informa-
cion de nivel inferior) si se la ejercita suficientemente (al menos durante seis clases) y sobre todo cuando
las categorias esquematicas se emplean como claves de recuerdo.

4 Diversas revisiones (por ejemplo, Cavanaugh y Perlmutter, 1982) han mostrado resultados conflicti-
vos: relaciones débiles o moderadas vs. positivas fuertes.

1> Uno de los trabajos cognitivistas més influyentes en el estudio de las estrategias de aprendizaje, es el
conjunto de investigaciones de Craik y Tulving (por ej.: 1980 para una edicion en espafiol) sobre los
niveles de procesamiento: la distincion entre procesamiento “superficial” vs. “profundo” es el punto de
partida de la investigacion contemporanea sobre estilos de aprendizaje y estrategias correspondientes.

16 “En nuestros estudios con alumnos universitarios hemos encontrado marcadas diferencias inter-
individuales en los tipos de proceso de aprendizaje en los que los sujetos se comprometen cuando se
enfrentan a los materiales de ensefianza. De hecho, basicamente hemos encontrado dos niveles de proce-
samiento que son claramente distinguibles. Estos dos niveles, que llamaremos profundo y superficial,
corresponden a dos diferentes aspectos del material de aprendizaje en los que se concentran los estudian-
tes. En el caso del procesamiento de nivel superficial, el alumno dirige su atencion hacia el aprendizaje
del texto (los signos), esto es, tiene una concepcion ‘reproductiva’ del aprendizaje que significa que esta
mas o menos forzado a atenerse a una estrategia de aprendizaje memoristico. En el caso del procesa-
miento de nivel profundo, por el otro lado, se dirige hacia el contenido intencional del material de apren-
dizaje (qué significa), esto es, se dirige hacia la comprensién de lo que el autor quiere decir acerca de,
por ejemplo, un cierto problema cientifico o principio.” (Marton y Saljo, 1976: 7-8; términos destacados
en el original)

7 Estilos de aprendizaje es una temética que excede los limites de este trabajo.
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También son dos las lineas principales en la mediacion psico-didactica que bus-
ca modificar la estructura cognoscitiva del alumno y mejorar su rendimiento intelectual:
intervencion sobre el material -consistente en modificar el contenido y/o la estructura
del mismo- e intervencion sobre el sujeto -orientada a preparar al estudiante para mane-
jar directamente y por si mismo procedimientos eficientes-; dicotomia que responde a
los dos grandes tipos de actuaciones que se pueden realizar en el &ambito educativo.

Las primeras, entonces, son elaboraciones del educador y se pueden denominar
ayudas instructivas. Las segundas, el area del denominado aprendizaje estratégico, en
cambio, comprenden una serie de modelos de intervencion o estrategias didacticas cuyo
proposito es dotar al alumno de procedimientos efectivos para aprender, recordar y

transferir el aprendizaje o bien optimizar los que ya posee o emplea®®.

El modelo de intervencion pedagdgica -el llamado tetraedro del aprendizaje

(Campione y Armbruster, 1985)*°- comprende cuatro factores bésicos:

1. La naturaleza del material por aprender: estructura, contenido, caracteristicas (por
ejemplo, dificultad conceptual, secuenciacion, etc.).

2. Las caracteristicas del estudiante, esto es, experiencia, actitudes y habilidades;
segun sefialaramos, una variable central para la psicologia cognitiva es el conoci-
miento previo sobre el tdpico especifico por aprender.

3. Las estrategias espontaneas o inducidas orientadas al desarrollo de procesos cog-
noscitivos (comprension, elaboracion, memorizacion, etc.).

4. Las tareas de criterio o metas (reconocimiento, recuerdo, transferencia, solucion de
problemas, pensamiento critico). EI rendimiento final que se espera en una disciplina
es el dominio de un cierto cuerpo de conocimientos a un nivel suficientemente
estable, claro y bien organizado, de modo que refleje la estructura conceptual de
aquélla, posibilite la recuperacion a largo plazo y sirva de fundamento para la
profundizacién posterior (aprendizaje significativo).?

18 En el apartado 1. 7 (“Ayudas instructivas”) y 8 (“Estrategias didacticas”) retomaremos esta distin-
cion.

19 Con anterioridad (en 1979), Jenkins (citado por Cavanaugh y Perlmutter: 13) emplea este modelo
tetradico para ilustrar las clases de variables que deben ser consideradas en cualquier investigacion sobre
la memoria: las tareas (actividades, instrucciones, etc.); los materiales (modalidad sensorial, grado de
organizacion, tipo de estimulo, etc.); las tareas de criterio (recuerdo, reconocimiento, solucion de pro-
blemas, etc.); los sujetos (habilidades, conocimiento, motivacion).

20 En el diagnéstico de la aptitud lectora en el nivel universitario (Simpson, 1986: 140), se comienza
por las demandas de la tarea (determinar si el alumno comprende qué debe hacer para mostrar su
competencia); luego, se diagnostican las estrategias y procesos del lector (con qué efectividad puede
adaptarlos a la tarea), su advertencia y empleo de los atributos del texto (por ejemplo, estructura y
organizacidn) y las caracteristicas del lector (conocimiento previo, velocidad y precision de la decodi-
ficacion, comprensién morfosintactica y semantica, habilidad para predecir y establecer los propositos
de la lectura), en ese orden.
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En la nueva propuesta pedagdgico-didactica, la palabra clave es ensefiar y fun-
damentalmente ensefiar a pensar: implica la ensefianza explicita de estrategias indi-
cando cémo, cuando, dénde y por qué emplearlas, la transferencia gradual de la respon-
sabilidad del aprendizaje desde el profesor al alumno, la focalizacion en el significado y
la insistencia en el aprendizaje tanto cognitivo como metacognitivo. Exige actividades
que presentan las siguientes caracteristicas (entre otros, Fayol y Monteil, op. cit.: 92): no
son algoritmicas sino complejas; conducen a mas de una solucion posible; tienen alto
contenido verbal y son dependientes del contexto; requieren interpretacion y aplicacion
de diversos criterios (se carece de informacion completa y de una enumeracion conve-
niente de procedimientos aceptables); implican un cierto grado de incertidumbre (en este
sentido, hay pocos criterios definitivos para decidir si se han resuelto 0 no admiten una
generalizacion sin excepciones como en la deduccion vélida desde premisas verdade-
ras); exigen poner orden a un desorden aparente; son cognitivamente “costosas” y obli-
gan a realizar una autorregulacién sistematica. Corresponden entonces al Ilamado pro-
blema ill-structured que requiere planificacion y ejecucion reflexivas y significativas;
una base suficiente de conocimiento como marco para interpretar datos complejos; dis-
ponibilidad y acceso a apropiadas estrategias cognoscitivas (entre ellas, ocupan un lugar
destacado las estrategias expertas de resolucion de problemas).

La investigacion ha demostrado (Diaz Barriga y Aguilar Villalobos, 1988) que
los métodos de ensefianza son también responsables de las estrategias que emplean los
alumnos. Como sefiala Moreno (1989: 57):

La forma en que presentamos el conocimiento, la cantidad y tipo de in-
formacion que ofrecemos, las preguntas que dirigimos o el método de evalua-
cion, favorecen el desarrollo del metaconocimiento y ciertas estrategias de
aprendizaje méas adecuadas, o todo lo contrario. De hecho los alumnos discri-

minan muy bien entre los examenes que consisten en repetir fidedignamente
cierta informacion y los exdmenes en los que hay que pensar.

La conclusién de los expertos dedicados a la aplicacion de los Ilamados progra-
mas para ensefiar a pensar (Glaser, Sternberg, Marzano, Nickerson, por nombrar sélo
algunos) es que se pueden desarrollar y fortalecer los procesos cognoscitivos a traves de
una incidencia sistematica®*. Los programas més ambiciosos publicados en espafiol son
traducciones.

2! Por ¢j: la evaluacion del Critical Thinking Program después de nueve afios de aplicacién (Chaffee,
1992) de LaGuardia Community College, New York, muestra que en el area lingtiistica el 85% de los
estudiantes ha aprobado el examen de egreso en Inglés en comparacién con el 52% de aprobacion en el
resto de la cohorte; el 68%, el examen de Lectura vs. el 35%.
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Seglin Chance (1986)%, las caracteristicas que comparten las propuestas para
promover el desarrollo intelectual son: 1) el pensamiento es, al menos parcialmente, una
capacidad aprendida, 2) requiere una ensefianza sistematica, 3) que se centralice en los
procesos de pensamiento, no en el producto, 4) que provea amplias oportunidades para
ejercitar las estrategias, 5) que contemple las diferencias individuales y de desarrollo.
Los errores generales que el docente debe evitar son: aplicar un programa sin responder
previamente interrogantes centrales (gj.: ¢cuales son los supuestos que subyacen?, ;cua-
les son sus metas?, ;qué preparacion necesita el docente?, ¢qué beneficios se pueden
esperar?, ¢tiene algun/os problema/s?); hacer demasiado porque se puede caer en la
ensefianza de un conjunto de “hechos” sobre el pensamiento; tener expectativas de-
masiado ambiciosas sobre los efectos de la intervencion; interrumpirla demasiado
pronto (se requiere un minimo de tres afios)®®; descuidar la evaluacién formativa. Sefiala
que resta responder algunas preguntas cardinales: ;qué estrategias ensefiar en un curso
determinado?, ¢cuanta ejercitacion es necesaria?, ¢cual es la mejor manera para promo-
ver el uso habitual de las estrategias y la transferencia?, entre otras.

Una pregunta central para impostar un programa es si las habilidades deben ser
ensefiadas en cursos ad hoc o incorporadas en las distintas disciplinas. Para Prawat
(1991), los distintos enfoques pueden clasificarse en: 1) Abordaje de situacion de aisla-
miento, en el cual se ensefian separadamente del area, asignatura o contenido (por ej.:
Enriquecimiento instrumental); 2) Abordaje de encasillamiento o empotrado en el con-
texto del contenido (ej.: Filosofia para nifios) y 3) Abordaje de inmersion, que considera
contraproducente dedicar demasiada atencion a la ensefianza expresa de habilidades
porque éstas se desarrollan naturalmente cuando los alumnos estan comprometidos en
una comprension profunda del contenido (McPeck). De modo analogo, Maclure (1991:

%2 Presenta siete programas: 1) CoRT de Edward De Bono (director del Cognitive Research Trust, Gran
Bretafia, que da origen a la sigla) para nifios entre 9 y 12 afios, que enfatiza el desarrollo de habilidades
perceptuales; 2) Pensamiento productivo de Martin Covington (Univ. de California, Berkeley), que des-
de 1974 se utiliza en 5° y 6° grados de nivel primario (especialmente con alumnos de rendimiento pobre),
centrado en la resolucioén de problemas; 3) Filosofia para nifios (que después abordaremos); 4) Odyssey,
equipo internacional formado por psicologos y educadores de Venezuela y de la Universidad de Harvard,
para el desarrollo de la capacidad de razonamiento en nivel primario y medio; 5) Enriquecimiento ins-
trumental de Reuven Feuerstein, para superar las deficiencias cognitivas (en habilidad verbal, orientacion
espacial y temporal, etc.) de nifios de 11 afios en adelante; 6) Resolucion de problemas y comprension de
Arthur Whimbey, destinado a estudiantes universitarios de rendimiento pobre; 7) Estrategias de aprendi-
zaje de Donald Dansereau, que desde 1976 se dicta en la Universidad Cristiana de Texas, para ensefiar
técnicas de estudio, ejemplificadas preferentemente con contenidos de las ciencias naturales; es un pro-
grama auto-instructivo no publicado.

2 Sj bien algunos programas se desarrollan en un ciclo lectivo 0 menos, los mas elaborados se imple-
mentan como proyecto comin de una unidad escolar o académica durante varios afios.
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13) distingue entre: 1) Ensefianza explicita de las técnicas de pensamiento, indepen-
dientemente de las materias del programa escolar (ej.: CoRT y Enriquecimiento Instru-
mental); 2) Modelo de inculcacion o disefio de estrategias para transformar la ensefianza
de las disciplinas de manera que se centren en el pensamiento (ej.: Filosofia para nifios);
3) “Los que se interesan en aplicar el conocimiento cognitivo a la ensefianza del pensa-
miento, pero ven a éste como un subproducto de las disciplinas y pedagogias tradiciona-
les, y siguen siendo agndsticos en lo que hace a los métodos especiales.” (Ibidem)

Desde otra perspectiva, Paul (1984) establece dos grandes divisiones de las pro-
puestas curriculares sobre ensefiar a pensar segun se centren en: 1) el razonamiento ge-
neral (las llama macroldégicas) y 2) los procesos cognoscitivos especificos (micrologi-
cas). Las primeras, basadas en problemas cotidianos y del mundo real (gj.: Filosofia para
nifios; CoRT), se caracterizan por favorecer procesos generales de razonamiento critico,
filosofico y/o divergente, con un alto componente de transferencia al introducir una gran
diversidad de situaciones-problema y con un enfoque que potencia la progresiva abs-
traccion mediante la aplicacion de procesos inferenciales a conflictos concretos. Las
segundas (ej.: Enriquecimiento instrumental) enfatizan la ensefianza de procesos cogni-
tivos y metacognitivos especificos (como la observacion, la clasificacion, la memoriza-
cién) a menudo presentados a través de estimulos abstractos, similares a los comprendi-

dos en los tests de aptitudes cognitivas.

Cierto es que la balanza se ha inclinado en favor de la aproximacion de “verti-
do” (de encasillamiento para Prawat; modelo de inculcacién para Maclure) o ensefianza
a propdasito de un contenido disciplinar significativo. Segun Monereo (1993: 11), la
creciente importancia que tiene la especificidad del contenido emerge de las criticas
que han recibido los llamados free curricula en su pretension de ensefiar habilidades
generales®: las estrategias no solo son inseparables de su soporte informativo sino
que ademas dicho soporte presenta una estructura logica y epistemoldgica singular
que con frecuencia formatea las estrategias, haciéndolas especificas. Ello, sin embar-
go, no impide que pueda instruirse al alumno en otras estrategias de indole transver-

sal, que subtienden distintos contenidos, que a su vez presentan aspectos comunes 0

24 “Esta situacion pedagdgica constituye, segiin toda evidencia, uno de los puntos defectuosos de los
métodos de educabilidad cognitiva en su forma actual. Es coherente con el estado de desarrollo de la
psicologia cognitiva en la época de concepcidn de estos métodos, esto es, para la mayor parte, la dé-
cada del 60 al 70, pero hoy es obsoleta. (...) no minimizar la importancia de los contenidos (...) es
coherente con un conjunto de resultados experimentales obtenidos en diferentes &mbitos de la psico-
logia cognitiva y que dan cuenta de la especificidad de los dominios del conocimiento.” (Loarer, op.
cit.: 153-154)
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transversales®, e incluso un tercer grupo que tienen como objetivo los propios pro-
cesos cognoscitivos a traves de los cuales se aprenden dichos contenidos (las estrate-
gias metacognoscitivas).

En sintesis, algunas pautas generales para la intervencion efectiva que surgen de
la confrontacion empirica de los modelos son: integracion de estrategias primarias y de
apoyo; un minimo de 40 horas de actividad en el aula distribuidas en dos o tres encuen-
tros semanales®; curriculum inserto a propésito del contenido y no modalidad extracu-
rricular de caracter remedial; modelo heuristico mas que algoritmico. Por otra parte,
para superar las deficiencias en la transferencia (que sélo pareceria verificarse para acti-
vidades parecidas), se enfatizan las estrategias metacognitivas: no basta con inducir es-
trategias particulares sino que es necesario ensefiar a emplearlas, regularlas, cotejarlas y
evaluarlas; la practica de la autorregulacion incide positivamente no solo en la ejecucion
sino que promueve el mantenimiento de lo aprendido y su transferencia.

El nuevo paradigma acentla entonces las siguientes notas definitorias del apren-
dizaje: es un proceso activo, el sujeto tiene que realizar una serie de actividades intelec-
tuales para asimilar los contenidos; constructivo, en el sentido de que se trata de una
estructuracion personal, idiosincratica de dichos contenidos; significativo dado que el
alumno elabora significados o estructuras cognitivas organizadas que ponen en relacion
lo nuevo con lo ya conocido.

A fin de planificar el disefio curricular, se puede recurrir al enfoque educativo
denominado cognitive apprenticeship?’ (Collins, Brown y Holum, 1991; Collins, Brown

% Stella Vazquez (2001b: 221) sefiala que todo procedimiento “(...) esta condicionado por el objeto
sobre el cual se ejerce; lo que sucede es que los procedimientos generales se refieren a aspectos co-
munes [el destacado es nuestro] a varias realidades; asi por ejemplo, ciertos procedimientos de com-
prension textual son comunes a diversos tipos de textos (inferir a partir del titulo, buscar la macro-
estructura, etc.) y otros son especificos de un tipo de texto (ej.: elaborar un gréfico o un esquema en
un texto de biologia).”

%6 Se requieren al menos cuatro meses para producir un cambio significativo por la naturaleza longitudi-
nal de las estrategias de aprendizaje, denominacion que refiere a la exigencia de una serie de clases suce-
sivas, con mensajes instructivos consistentes para evitar la ruptura de la estructuracion.

%" Farnham-Diggory (1994: 465) clasifica los modelos en tres categorias -de comportamiento, de desa-
rrollo o del aprendiz- en funcién de dos criterios: a) distincion inexperto-experto (entendidos como el
nivel de partida que especifica la propuesta y el nivel de competencia que puede generar) y b) el proceso
de transformacion que lleva de un nivel al otro. En el modelo de comportamiento, las diferencias entre
inexperto y experto son cuantitativas en una misma escala y el proceso es el incremento. En el modelo de
desarrollo, las diferencias son cualitativas y denomina perturbacion (equilibracion y re-equilibracién en
terminologia piagetiana) al dispositivo de desarrollo. En el modelo del aprendiz (ayudante) o de novicia-
do (apprenticeship model, para su denominacion en inglés), las diferencias son socioculturales y el inex-
perto pasa a la categoria de experto mediante la aculturacion.
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y Newman, 1989) porque es un paradigma instruccional para tareas complejas®, el cual
diferencia entre contenido, estrategias didacticas, secuenciacion y ambiente social.

Respecto del contenido que se requiere para un nivel experto, distingue entre:

1. Conocimiento del dominio (domain knowledge), conocimiento de contenido especi-
fico o conocimiento de la materia (Alexander, Schallert y Hare, 1991: 332), que in-
cluye los desarrollos tedricos propios de un campo de estudio o disciplina particular.
Cuando se aprende aislado de contextos realistas y de practicas expertas de resolu-
cion de problemas, tiende a permanecer inerte aun en situaciones para las que resulta
claramente apropiado e incluso para el estudiante de buen rendimiento. Por otra par-
te, “(...) aunque algunos conceptos pueden ser formalmente descriptos, muchas de
sus sutilezas cruciales de significado se adquieren mejor mediante su aplicacion a
una variedad de situaciones problematicas.” (Collins, Brown y Holum, op. cit.: 42;
Collins, Brown y Newman, op. cit.: 477)

2. Estrategias heuristicas: técnicas y enfoques efectivos para la resolucion de aquellas
tareas que pueden considerarse los trucos del negocio; no siempre funcionan, pero
cuando lo hacen resultan muy beneficiosas. Aunque la mayoria son un resultado ta-
cito de la practica experta en la resolucion de problemas, hay intentos valiosos de
ensefianza explicita; por ej.: “(...) un heuristico estandar para la produccion linguisti-
ca es planificar la re-formulacion de la introduccién de un texto (y luego ocupar rela-
tivamente poco tiempo en su bosquejo); este heuristico se basa en el reconocimiento
de que el plan inicial de un autor para el texto esta sujeto a refinamientos radicales y
revision a traves del proceso de produccion y, luego, con frecuencia la introduccion
necesita re-escribirse para ‘encajar’ en la organizacién emergente, en los argumentos
del cuerpo principal y conclusiones.” (Collins, Brown y Newman, op. cit.: 478)

3. Estrategias de control (una clase de estrategias metacognitivas) implicadas en la
direccion del propio proceso de resolucion de la tarea; para su adquisicion, requieren
reflexionar sobre como procede el experto. Implican monitoreo, diagnostico y repa-
racion: las decisiones sobre como proceder en una tarea generalmente dependen de
la evaluacion de la situacion actual en relacion con las metas, de un analisis de las
dificultades halladas y de las estrategias disponibles para enfrentar dichas dificulta-
des. En lectura, estas estrategias de monitoreo de la comprension conducen al diag-
nostico de la naturaleza de la dificultad o directamente a acciones de reparacion. Por
ejemplo, una actividad diagndstica para la lectura es la que Palincsar y Brown lla-
man clarificacion (una de las estrategias que contempla su “técnica de ensefianza re-
ciproca”; cfr. Apéndice, 1.): el lector intenta aislar la palabra o frase que no com-
prende y puede luego emplear diferentes estrategias, tales como averiguar el signifi-
cado de dicha palabra o continuar leyendo, con la intencion de volver al contenido

%8 Antes de que apareciera la escuela, apprenticeship fue el medio usado para trasmitir el conocimien-
to requerido para la practica experta. Aun hoy, muchas habilidades complejas e importantes, como el
aprendizaje del lenguaje o la formacion en el lugar de trabajo, requieren un método parecido que
implica observacion, entrenamiento y aproximaciones sucesivas. La diferencia mas importante entre
la escolarizacion formal y este enfoque es que las habilidades y el conocimiento requerido para la
tarea estan continuamente en uso en un contexto social y funcional, son instrumentales para el logro
de las metas.
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dificultoso para ver si la evidencia subsiguiente del texto resuelve la dificultad. (Cfr.
ibid.: 479)

4. Estrategias de aprendizaje, para aprender cualquiera de los otros tipos de contenido
ya descriptos (conceptos, teorias, procedimientos); desde estrategias generales para
explorar un dominio nuevo a estrategias méas locales para extender o reconfigurar el
conocimiento. Por ejemplo, si el estudiante quiere aprender a leer mejor por su cuen-
ta, debe saber como seleccionar textos que lo enriquezcan pero que no sean demasia-
do exigentes; también debe aprender a contrastar su comprension, mediante la lectu-
ra de revisiones criticas y/o a través del didlogo con expertos.

Las estrategias didacticas eficaces en la instruccion cognitiva proporcionan la
oportunidad de observar, participar en o descubrir las estrategias expertas en contexto;
son basicamente seis:

1. Modelado: ejecucion por parte del docente de la tarea haciendo visibles conductas
habituales encubiertas (especialmente los heuristicos y los procesos de control),
mientras los alumnos observan para construir un modelo mental de las actividades
que requiere la tarea. Por ejemplo, el profesor muestra el proceso lector a través de la
lectura en voz alta, acompafiada de la verbalizacién gradual de sus procesos de pen-
samiento (formula y prueba hipétesis sobre lo que significa el texto, destaca las cla-
ves textuales y cotextuales que lo llevan a dicha formulacion, etc.).

2. Entrenamiento (coaching): observacion del alumno mientras resuelve una tarea al
tiempo que se le aportan ayudas, sugerencias, retroalimentacion (feedback), modela-
do, recordatorios, nuevas tareas, a fin de que la ejecucion se acerque al nivel experto.
Se dirige la atencion del estudiante hacia aspectos nuevos de la tarea o se le recuer-
dan aquellos que conoce, pero que actualmente desestima. Se centra en la realizacion
e integracion de actividades al servicio de una meta bien comprendida a través de un
feedback altamente interactivo. Por ejemplo, conducir los resumenes de distintos
textos (elegidos por el docente segun dificultades particulares), recordar las macro-
rreglas de van Dijk, sugerir como iniciar uno especialmente complicado, evaluarlo
en funcion de pardmetros explicitos o pedirle a otro estudiante que lo evalGe.

3. Andamiaje (scaffolding): término asociado a Wood y Bruner para explicar la fun-
cion del experto en el aprovechamiento de la zona de desarrollo proximo de Vygots-
ki?®, el rol instructivo, explicito o implicito, que asume el experto (docente o com-
pafiero méas capaz) para la conduccion del aprendizaje del principiante. Aquel actua
como un guia, dando forma a los esfuerzos del novato para realizar la tarea, prove-
yendo apoyo a su aprendizaje incoado hasta que éste no se necesite mas® (como en

% La define (1991/1935: 133) como “(...) la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, de-
terminado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con
otro compafiero mas capaz.”

%0 |a metéafora del andamio en la ensefianza (modelo, claves, preguntas, ejemplos, sugerencias, retroali-
mentacion, soluciones parciales) captura la idea de un soporte ajustable y temporario -como el andamio
que se usa en la construccion- que se va removiendo gradualmente a medida que el edificio puede soste-
ner su propio peso.
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la ensefianza reciproca de Palincsar y Brown). Requiere que el experto realice aque-
llas partes de la tarea que el alumno no puede hacer todavia; implica una clase de
empefio cooperativo de manera que el estudiante asuma tanta tarea como sea posible
y tan pronto como sea posible. De alli que un requisito central es el diagndstico pre-
ciso de la habilidad actual y la disponibilidad de un paso intermedio en un nivel
apropiado de dificultad, para retirar gradualmente el apoyo hasta que el alumno sea
capaz de efectuar la tarea por si mismo. Es particularmente Util en la ensefianza de
estrategias cognitivas de alto nivel.

4. Articulacién de conocimiento, razonamiento o procesos de solucion de problemas;
sefialan diferentes métodos de articulacion: 1°) indagacion o formulacion de interro-
gantes para que el estudiante afine y articule su comprension de conceptos y proce-
dimientos; por ejemplo, formular preguntas y conducir el dialogo para que disefie un
modelo explicito de un buen resumen; 2°) inducirlo a articular sus pensamientos -a
verbalizar su conocimiento y pensamiento- mientras resuelve un problema (como
hace Scardamalia, por ejemplo); 3°) el estudiante asume el papel de critico o de mo-
nitor en el contexto de actividades cooperativas.

5. Reflexion para conducir al alumno a comparar su proceso de resolucion de
problemas con el del docente, otro estudiante 0 un modelo cognitivo de resolucion
experta de la tarea. Una modalidad que suele asumir es la técnica de pensar en voz
alta y la reproduccién posterior de las ejecuciones del experto y del novato (gj.:
mediante un video) a fin de cotejarlas. “El nivel de detalle de la reproduccion puede
variar en dependencia del estadio de aprendizaje, pero con frecuencia es deseable
alguna forma de ‘reproduccion abstracta’® (...).” (Ibid.: 483)

6. Exploracion: es la culminacién natural de la supresion de la ayuda externa, porque
implica no solo afrontar por cuenta propia la resolucion del problema sino también
su formulacién, en tanto el alumno debe definir otras situaciones a las que se pueda
aplicar el conocimiento adquirido. Como método de ensefianza, establece metas
generales e induce al estudiante a centrarse en subtemas de su interés o incluso a
revisar dichas metas generales en la medida en que descubre algo mas interesante
para abordar.

En sintesis (Collins, Brown y Holum, op. cit.: 43):

Los seis métodos aconsejados aqui se pueden clasificar de modo ge-
neral en tres grupos: los primeros tres (modelado, entrenamiento y andamiaje)
constituyen el corazon de la instruccion cognitiva, disefiados para ayudar al
alumno a adquirir un conjunto integrado de estrategias a través de los proce-
sos de observacion y de préactica guiada. Los dos siguientes (articulacion y re-
flexion) estén dirigidos a ayudarlo a centrar sus observaciones en la resolucion

3! Llaman asi (Collins, Brown y Newman, op. cit.: 458) a la reflexion sobre las diferencias detalladas de
gjecucion novato vs. experto respecto de sus rasgos determinantes (que se comparan en su descripcion
verbal o a través de un registro tecnoldgico -video, computadora-), en un contexto compartido de resolu-
cion de problemas.

%2 Tanto la articulacion como la reflexion favorecen la elaboracién del conocimiento y la metacogni-
cion.
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experta de problemas asi como a tomar conciencia de (y controlar) sus propias
estrategias de resolucion. El altimo método (exploracion) aspira a promover la
autonomia del estudiante, no sélo en implementar procesos expertos de solu-
cion de problemas, sino también en definir o formular los problemas por resol-
ver.

Tres principios guian la secuenciacién de la ensefianza:

» Estrategias globales antes que parciales para construir un mapa provisorio de la
totalidad, antes de atender a los detalles. Dicho modelo conceptual claro de toda la
tarea evidencia dos logros fundamentales: 1°) aunque el alumno sea capaz de realizar
s6lo una porcion de la misma, lo ayuda a significar lo que esta realizando y suminis-
tra una meta clara hacia la cual encaminarse conforme integra mas y mas partes; y
2°) actlla como guia de la ejecucion, incrementando asi su capacidad de monitorear
su propio progreso y desarrollar estrategias de autocorreccion.

» Complejidad creciente o secuenciacion desde lo méas simple a lo mas complejo; para
ello, el docente debe, en primer lugar, controlar que las tareas significativas incre-
menten gradualmente su complejidad y, en segundo lugar, emplear el andamiaje que
permitira al estudiante manejar -al principio con su ayuda- el complejo conjunto de
actividades requeridas para completar una labor interesante. Por ejemplo, en lectura
esta secuenciacion de la complejidad puede consistir en progresar desde textos con
una morfosintaxis simple y un vocabulario concreto a aquellos en los que la interre-
lacién compleja de ideas y el empleo de abstracciones dificultan la interpretacion.

» Diversidad creciente o elaboracion de una secuencia de tareas en la que se requiera
una variedad cada vez mas amplia de habilidades. Si bien es importante ejercitar una
nueva estrategia de modo repetido en una graduacion de complejidad creciente de
tareas para promover la aplicacion generalizada, en la medida en que una estrategia
se aprende bien, es necesario introducir situaciones problematicas que exijan diversi-
dad de habilidades y destrezas de modo que el alumno aprenda a distinguir las con-
diciones en las cuales se aplican de aquellas en las que no se aplican. Mas aun, en
tanto aprende a aplicar las estrategias a problemas y situaciones cada vez mas diver-
sos, se liberan de sus ataduras contextuales (0, quizds mas precisamente, adquieren
una trama mas rica de asociaciones contextuales) y luego estan mas disponibles para
problemas nuevos o no familiares.

Cuatro principios ordenan el ambiente social®*:

% Dimension central del enfoque que intenta reproducir los rasgos del taller en el cual se aprende un
oficio; esto es, no se trata de un ambiente especial, separado, sino del contexto de aplicacion de las
habilidades y el conocimiento a problemas reales, rodeado tanto de maestros como de otros aprendi-
ces, todos comprometidos en la misma tarea a diferentes grados de “experticia”. Conforme va ganan-
do experiencia, el aprendiz aumenta su participacion en la produccion del bien, orientandose rapida-
mente a la préctica independiente. En todo momento observa cdmo se van integrando las subtareas en
patrones, su eficacia y su valor. Estas caracteristicas —la disponibilidad de modelos de experticia en
uso, la presencia de claras expectativas y metas de aprendizaje, la integracion del desarrollo de la
habilidad y de la aprobacion social- promueven la motivacion, la auto-confianza y la solucién de los
problemas que el aprendizaje va generando. Por ejemplo, la presencia de otros aprendices provee la
calibracion del propio progreso, en tanto ayuda a identificar fuerzas y debilidades y a focalizar los
esfuerzos en el mejoramiento. Desde otra perspectiva, la disponibilidad de varios “maestros” puede
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1. Aprendizaje situado: o en un contexto que refleja la unidad de lo que se aprende™;
satisface las siguientes funciones: a) comprension de los objetivos y las aplicaciones
del conocimiento que se esta aprendiendo; b) aprendizaje mediante el empleo activo
mas que recepcién pasiva; c) advertencia de las diferentes condiciones en que se
puede aplicar; d) abstraccion del conocimiento, en tanto se aprende de un modo dual
-unido a los contextos de empleo e independiente de uno particular- por lo que se fa-
cilita la transferencia a nuevos problemas y areas.

2. Comunidad de practica: el alumno dispone de modelos expertos que evidencian
diferentes maneras de realizar tareas significativas; esta comunidad conduce a un
sentido de pertenencia, caracterizado por el compromiso personal y la dependencia
mutua, promovido por proyectos comunes y experiencias compartidas.

3. Motivacion intrinseca: por comprobar de primera mano la utilidad del aprendizaje;
por la novedad de los procedimientos; por el interés de la tarea en si misma. El
estudiante establece metas personales en el espiritu y por los propositos que
caracterizan la practica experta.

4. Trabajo cooperativo: aumenta la motivacion al tiempo que opera como recurso po-
deroso para extender las fuentes del aprendizaje; favorece el aprendizaje reciproco y
la articulacion, en tanto causa adicional de andamiaje en la forma de conocimiento y
procesos distribuidos en el grupo; promueve las habilidades dialogicas (saber escu-
char, ser capaz de seguir el desarrollo tedrico de otro y saber expresarse).

Las pautas pedagogico-didacticas abordadas en este apartado se intentan concre-
tar en nuestra investigacion empirica, fundamentalmente en las experiencias educativas
(Cfr. V., “Investigacion N° 3y N°47).

ayudar a advertir que incluso los expertos tienen diferentes estilos y maneras de realizacion, diferentes
aptitudes especiales. El aprendizaje aparece entonces como fruto de variados recursos en un contexto
social que provee andamiaje y feedback.

% Por ejemplo, uno de los puntos fuertes de la ensefianza reciproca (técnica a la que ya hicimos refe-
rencia), es que se ensefian estrategias en un contexto instructivo en el que se comparte la meta de
significar el texto; este tipo de aprendizaje situado (porque el alumno aprende las estrategias en su
aplicacion a situaciones reales) promueve el dominio de las mismas de un modo holistico, en el que
tanto el proposito como el efecto de la actividad son relativamente transparentes.
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Il. COMPRENSION DE LA LECTURA

Se llama comprensién al conjunto de actividades que tienen como objetivo la
elaboracion de significado; comprender es construir relaciones seméanticas. Por eso se
elige el texto como unidad de analisis, porque se busca evaluar la competencia lectora
en contextos reales y el texto es la unidad natural de la comunicacién verbal humana, la

unidad semantica béasica de la interaccidn lingistica.

Para explicar el proceso de lectura, los estudios cognitivos contemporaneos,
adoptan el modelo “interactivo”, que incluye y a la vez supera los modelos parciales
bottom-up y top-down (términos que provienen de la informética y se traducen como
“ascendente” y “descendente”), en los que se pueden sintetizar las conceptualizaciones

previas:

> De abajo hacia arriba (bottom-up model)*: proceso unidireccional de decodifica-
cion, el reconocimiento de letras y palabras hasta llegar a unidades mas altas
(construcciones, clausulas, oraciones); el significado, entonces, deriva de la forma
impresa®. El proceso de comprension es guiado por el texto, con poca intervencion
del sujeto; cada operacion es requisito de la siguiente y se producen de modo
sucesivo y secuencial.

La investigacion empirica revel6 que esta conceptuacion de la lectura no podia
significar fendmenos tan corrientes como el hecho de que continuamente inferimos
informacion, que nos pasen inadvertidos determinados errores tipograficos, que
podamos comprender un texto aun cuando no entendamos en su totalidad cada uno de
sus componentes. En este sentido, el modelo ascendente no puede explicar el ritmo de
los movimientos oculares ni los efectos de la estructura ortografica en la percepcion de
las letras, de la sintaxis en la percepcién-comprension® de la palabra, de la seméntica en
la palabra, de la semantica en la sintaxis, de los factores pragmaticos en el significado:

1. Los trabajos de Just y Carpenter (1980) mostraron que los 0jos no se mueven ritmi-
camente sino que tanto el punto de fijacion como la duracion de cada fijacién varian

! Otras denominaciones frecuentes en la bibliografia: conducido por los datos, de afuera hacia adentro,
basado en el texto, de decodificacion, de desciframiento (Stanovich, 1980: 71, nota 1).

2 “_a primitiva teoria cognitiva presenté el procesamiento como una serie de estadios discretos, cada uno
operando una transformacién especifica en su input para presentar la nueva representacion recodificada
como input para el estadio siguiente.” (Ibid.: 33)

® Rumelhart (1994/85: 893) sefiala que no resulta Gtil la distincién entre aspectos perceptuales y
conceptuales de la lectura, porque parece haber una continuidad entre ambos; prefiere, en cambio,
emplear el término percepcidn para desarrollar estos aspectos problematicos de los modelos ascendentes
a fin de “cubrir el proceso completo”.
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segun la longitud de las palabras, su clase, otras caracteristicas textuales; luego,
estan siendo controlados por la informacion que se posee en ese momento.

2. Lapercepcion de las letras es mas rapida en palabras que en pseudo-palabras.

3. En la lectura oral, el adulto o el lector experto, cuando se equivoca por un recono-
cimiento incorrecto, efectla por lo general una sustitucion que guarda algun tipo de
concordancia con el texto previo, o la palabra que emplea tiende a reproducir algun
rasgo linguistico del término del texto (Garner, 1988: 2).

4. Se percibe-comprende con mayor rapidez la palabra precedida de un cotexto® -que
la hace predecible- que en forma aislada (gj.: el término “manzana” se lee més facil-
mente cuando va precedido por Emilia come ...) o se disminuye el umbral de reco-
nocimiento de una palabra por la presentacion previa de una oracion topica. Estas
comprobaciones han llevado a concluir que otros procesos mentales estan actuando
antes y/o simultdneamente con la identificacion visual.

5. Tal vez el efecto mas cominmente observado de la semantica sobre la sintaxis se
verifique respecto de la superacion de la ambigiiedad de la oracion®.

6. Para ejemplificar la influencia del cotexto en el significado, cabe destacar las
investigaciones de Bransford y Jonhson (de 1973) sobre la comprension de
oraciones anémalas®.

* Se llama cotexto al discurso previo y posterior, para diferenciarlo del contexto, que Sperber y Wilson
(1986) caracterizan como una construccién psicolégica, un subconjunto de los supuestos que el lector
tiene sobre el mundo; en este sentido, no se limita a los enunciados inmediatamente precedentes, sino
que incluye: expectativas respecto del futuro, hip6tesis cientificas o credos religiosos, recuerdos
anecdoticos, supuestos culturales de caracter general, etc.

La teoria del esquema, a la que nos referiremos (I1. 1.), define el contexto en términos de la
naturaleza de la tarea, el propdsito de la lectura (factores poderosos que influyen en la velocidad lectora,
las estrategias, la planificacion, etc.) y el conocimiento previo sobre el topico del texto y la tarea; como
después veremos, estos factores influyen en la interpretacion.

> El ejemplo de Rumelhart (ibid.: 875) no tiene traduccion al espafiol. Compara las siguientes oracio-
nes: 1) They are eating apples; 2) The children are eating apples; 3) The juicy ones are eating apples.
La oracion 1), sin un referente para They, se puede entender como 2) o como 3).

% El texto utilizado en la investigacion (adaptado de: Bransford y Jonhson, en Valle y col., 1990: 248-
249, y de Rumelhart, ibid.: 877) es:
Marcha por la paz vista desde el piso 40

La vista era sobrecogedora. Desde la ventana se podia ver la multitud abajo. Todo parecia
extremadamente pequefio desde aquella distancia, pero todavia se podian distinguir los vivos colores de
las vestimentas. Parecia que todo el mundo se movia en la misma direccion y de forma ordenada; al
parecer habia menos nifios que adultos. El aterrizaje fue suave y, afortunadamente, la atmésfera era tal
gue no se necesitaban trajes especiales. Al principio habia mucha actividad. Mé&s tarde, cuando
comenzd el discurso, la multitud se calld. El hombre con la camara de television tom6 muchos planos
del escenario y de la multitud. Todo el mundo se mostraba amable y parecia alegrarse de que empezara
la musica.

En general, los lectores comprenden el parrafo con facilidad hasta que oyen la oracion El
aterrizaje fue suave y, afortunadamente, la atmaésfera era tal que no se necesitaban trajes especiales. En
este punto se muestran confusos o sorprendidos. Algunos encuentran “(...) la explicacién légica de la
oracién. Por ejemplo, que un helicoptero aterriz6 en medio de la manifestacion para controlarla” (Brans-
ford y Jonson, ibid.: 249), intento creativo de incorporar la oracion en el cotexto sugerido por el titulo y
por el resto del parrafo. Pero, la mayoria no entiende qué significa. Con un cambio de titulo (Un viaje
espacial a un planeta habitado), no tienen problemas para comprenderla: “Los sujetos que reciben el
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A este respecto, Sperber y Wilson (ibid.: 3 y ss.) sefialan que, si bien el lenguaje
es un codigo que traduce una representacion semantica a signos fonéticos y gréaficos, el
hiato entre dicha representacién y la idea actualmente comunicada no se puede “llenar”
con més decodificacion, sino con un proceso inferencial. De alli la primera definicion,
negativa, de comprension lectora porque esta implica mucho més que la sola decodifi-
cacion del signo linguistico.

> De arriba hacia abajo (top-down model)’: un proceso inferencial en el que el lector
utiliza su conocimiento del mundo, sus experiencias, expectativas e hipotesis para
hilar el significado. Postula que el lector fluido, aquel que opera automaticamente la
decodificacion -la identificacion rapida y precisa de los grafemas- s6lo busca en la
informacion textual la confirmacién de hipotesis conceptualmente derivadas. Esta
prediccién no es una adivinacion temeraria sino la eliminacion de opciones poco
probables en funcién del conocimiento previo (Garner, op. cit.: 2); la lectura esta
dirigida por los conocimientos semanticos y sintacticos del sujeto y los aspectos per-
ceptivo-visuales quedan subordinados a aquellos. El proceso iria, entonces, desde los
componentes de orden superior (conocimientos y experiencias del lector) hasta los
de orden inferior, tales como las claves gréficas, lexicales y gramaticales del texto.
Un ejemplo tipico es el modelo de Goodman®, quien se ha basado en experiencias
lectoras con estimulos visuales empobrecidos, como palabras incompletas, borrosas
o insuficientemente marcadas.

Pero la comprension lectora no puede ser un proceso exclusivamente de arriba
hacia abajo (pretension “psicolégicamente absurda”, segun van Dijk y Kintsch, 1983):
ni siquiera el lector fluido, en un tdpico que conoce, puede generar hip6tesis a una
velocidad mayor que el proceso de decodificacion; por otra parte, las investigaciones
basadas en los movimientos oculares durante la lectura, a las que ya hicimos referencia
(por ejemplo, de Just y Carpenter), también han probado la importancia de las operacio-
nes perceptivas y como éstas condicionan y acompafian la interpretacion.

A fines de la década del 70, se propone un modelo interactivo en el cual los

titulo Viaje espacial recuerdan la oracion critica tres veces mas que aquellos con el titulo Marcha por la
paz.” (Rumelhart, ibid.: 877)

’ Otras denominaciones: conceptualmente conducido, de adentro hacia afuera, basado en el lector,
basado en la prediccién, conducido por el esquema, de comprobacion de hipétesis (Stanovich, op. cit.:
71, nota 1).

8 Postula que el lector anticipa el significado a partir de tres grupos de claves: de la palabra (ej.: afijos y
términos conocidos); cotextuales (palabras funcionales, marcadores verbales, acento, orden); del lector
(conocimiento del idioma, experiencias previas, habilidad para comprender). De estos tres, se centra
preferentemente en el segundo y tercer grupos para predecir, confirmar o corregir hip6tesis sobre el
significado. Luego, los errores no son resultado de una identificacion imprecisa sino méas bien de un
proceso tentativo mediante el cual anticipa lo que vendra. El proceso de lectura no es secuencial de
identificacion palabra por palabra sino “un juego psicolinguistico de adivinanzas” (citado por Antonini y
Pino, en Puente, 1991: 148).
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procesos de arriba-abajo interactian con los de abajo-arriba; implica la actuacion
simultanea de diversas fuentes de conocimiento (grafo-fonoldgica, léxica, sintactica,
semantica, pragmatica) para la obtencion del significado. En este sentido, Sperber y
Wilson afirman que la comunicacion verbal implica dos tipos de “mecanismos”: codifi-
cacion y decodificacion de mensajes (modelo de cddigo) y produccion e interpretacion
de evidencia (modelo inferencial), aunque intrinsecamente independientes uno del otro.
También el resultado -la comprensién del significado- es independiente de ambos. El
texto proporciona la informacion visual necesaria, asi como determinadas claves
sintacticas y retoricas (la categoria léxica de la palabra, el lugar que ocupa la oracion
topica en el parrafo, etc.). EI conocimiento previo del lector (sobre el tdpico y sobre la
estructura textual) suministra el marco en el que sitla lo que esta leyendo y promueve
expectativas sobre lo que va a leer. Por ejemplo, si un parrafo comienza diciendo Los
mamiferos se clasifican en varias categorias. La primera de ellas es ..., espera que mas
adelante se hable de la “segunda” categoria, la “tercera” y asi sucesivamente; con cierta
experticia, incluso acostumbra rastrear el texto rapidamente para averiguar cuantas
categorias son antes de leerlas.

Un lector fluido experimenta esta naturaleza interactiva de la lectura en un rasgo
fundamental de la misma: su caracter inmediato, porque intenta una interpretacion
consistente de lo que va leyendo tan pronto como sea posible: “Este rasgo, que tiene
notables ventajas adaptativas, se manifiesta en el hecho de que cada uno de los procesos
componentes no espera a empezar su labor hasta que el proceso anterior esté acabado y
reciba la entrada del mismo; es decir, no actlian secuencialmente, en forma serial, sino
en paralelo, activandose en el momento en que les llega alguna entrada, por parcial e
incompleta que sea.” (Garcia Madruga y col., 1995: 8) La interaccion entre los procesos
se verifica en un almacén de trabajo o memoria operativa (cuyas funciones abordaremos

después; cfr. 1. 2.).

Este modelo permite explicar el fendmeno de compensacion que se advierte en
la lectura deficiente en algun proceso; por ejemplo, el recurso al conocimiento del
topico en el sujeto poco habil en la decodificacion o a la habilidad en el lector fluido que
desconoce el tema. El lector experto emplea ambos: decodificacion rapida y precisa y
prediccion del significado por el aprovechamiento 6ptimo del contexto y del cotexto
lingliistico.

Por otra parte, da cuenta de la preponderancia de un proceso u otro en funcién
del tipo de texto. Una narracion simple, de estructura canonica y topico familiar, lleva
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mas bien a un proceso de arriba hacia abajo porque la aptitud lectora y el conocimiento
previo conducirian a predecir informacion sin tener que recurrir a cada una de las claves
textuales; un texto técnico y nuevo para el mismo lector eficiente hace que el proceso de
abajo hacia arriba resulte mas apropiado, un proceso ascendente en el que se apoya en
gran medida en las claves contenidas en el texto, sin que excluya la formacion activa de
hipotesis y el rastreo estratégico. Luego, el tipo de proceso predominante esta condicio-
nado por factores como la dificultad del texto, el dominio linguistico del lector, su cono-
cimiento del tépico, su aptitud y su experiencia lectoras, su interés ...

Desde la linguistica educacional, Agudo de Corsico (1994) distingue cuatro
concepciones de la comprension lectora, en orden histérico de aparicion, pero no
necesariamente incompatibles: modelo de trasmision, de traduccion, interactivo y
transaccional. En el primero, el autor es la fuente del significado®. EI modelo de
traduccion postula que el lector busca determinar la significacion que se encuentra
implicita en el texto (de alli actividades como seleccion de ideas principales, parafrasis,
identificacion de recursos). Ya nos referimos al modelo interactivo; cabe no més agregar
su vinculacién con las nociones claves de esquema, aprendizaje activo y metacognicion.
El transaccional confiere al lector la responsabilidad de construir el significado en
respuesta al texto y tiene dos vertientes: a) “La teoria de la respuesta del lector sostiene
que el significado del texto es indeterminado, porque cada lector lleva al acto de leer un
unico y diferente bagaje.” (lbid.: 6); b) La teoria literaria post-estructural también
supone que el texto esta abierto a varias interpretaciones, pero el significado es un
proceso cultural mas que la invencién de un individuo.

En sintesis, los aspectos que caracterizan el modelo vigente de comprension
desde el cognitivismo y guian la investigacion psico-pedagdgica (entre otros, Tierney,
1990) son:

v La lectura experta es estratégica, por lo que se destaca el papel critico del
propésito que la guia’®, del conocimiento previo, de los procesos cognoscitivos

% «(...) la supervivencia de esta tradicién merece ser respetada (...) cuando se trata de grandes obras

literarias y en especial de la de los grandes poetas.” (Ibid.: 5)

19'|_a comprension es idiosincratica: el lector puede abordar el mismo texto con un nuevo propésito o,
incluso si lo lee con la misma intencion, puede alcanzar diferentes niveles de logro. El arte de leer
consiste en releer.

11 “En numerosos estudios, el conocimiento previo del lector ha demostrado ser mejor predictor del
recuerdo que la inteligencia verbal, el reconocimiento léxico, la aptitud lectora general, el
conocimiento del vocabulario y otros factores. Méas aln, se ha mostrado que la influencia de otros
factores ‘basados en el lector’ -propdsito y perspectiva- parecen movilizar y dirigir dicho
conocimiento (....) El constructivismo ha ampliado nuestra vision de la lectura, pero no ha tenido gran



36

y metacognoscitivos: el lector apto supervisa su proceso -esta atento a las inte-
rrupciones en la comprension-, es selectivo en la direccion de su atencion a los
diversos aspectos del texto, refina progresivamente su interpretacion.

v Es un proceso interactivo que implica, por un lado, la interaccion lector-texto en
lugar de la recepcion pasiva del mensaje y, por otro, que dicho proceso no avanza en
estricta secuencia desde las unidades basicas a la interpretacion sino que deduce
informacién en forma simultanea de varios niveles y la integra.

v Nuestra capacidad de “procesar” informacion evidencia restricciones, limitaciones
(cantidad que podemos percibir en una sola fijacion, velocidad de nuestros movi-
mientos oculares, nimero de unidades de informacion que podemos almacenar en
nuestra memoria de trabajo, rapidez para recuperar la informacién desde la memoria
a largo término); cuando la hipétesis de la capacidad limitada se aplica a la lectura
experta sugiere que los procesos de bajo nivel, tales como la decodificacion, funcio-
nan automaticamente y por lo tanto liberan al lector para atender a los procesos de
alto nivel®?,

v La lectura es contextualizada, basada en la situacion®®.

El enfoque ascendente ha puesto especial acento en los factores textuales como
determinantes y por ello ha privilegiado el producto de la lectura. Hoy interesa funda-
mentalmente la sinergia de los factores: se estudian las variables subjetivas y los otros
dos componentes (texto y contexto) en el proceso interactivo con aquéllas.

El lector es ciertamente la variable mas compleja, en la cual se distinguen
estructuras (cognoscitivas y afectivo-volitivas) y procesos.

impacto en la practica.”. (Tierney, op. cit.: 37-38). Por ejemplo, la mayoria de los docentes,
evaluadores y expertos en curriculum todavia esperan uniformidad en la interpretacion del texto o la
actividad central de evaluacion es responder las preguntas del docente (méas que las propias preguntas
del lector).

12 | os diversos autores coinciden en que el procesamiento automatico ocurre cuando el sujeto ejecuta
tareas rutinarias, como cuando lee palabras cuyo significado conoce de antemano (...). En consecuencia,
el nivel de automaticidad dependerd de factores como la familiaridad con el material, la riqueza
conceptual de los esquemas almacenados en la memoria semantica y los propésitos que se persigan.
Desde este punto de vista existen diferencias significativas entre los lectores expertos y los novatos en
cuanto al uso y distribucién de los recursos atencionales.” (Navarro, en Puente, op. cit.: 70). Este
concepto de automaticidad postula que algunos procesos requieren atencién mientras que otros no,
porque el lector diestro automatiza muchos procesos que en principio aplica deliberadamente.

13 La nocién de la cognicion “situada”, de los psicologos educacionales de los Gltimos diez afios, como
Resnik y Spiro, significa trascender los procesos de comprensién como prefijados, en pro de una tarea
compleja, flexible, variable en el contexto. llumina la diferencia entre el momento rutinario de algunos
aprendizajes escolares y el aprendizaje en el mundo real: ideas y estrategias definidas por principios vs.
definidas por ejemplos y casos; presentadas fuera de contexto vs. contextualizadas; bien definidas, bien
organizadas, jerarquicas vs. ill-structured, complejas, raramente jerarquicas, que requieren una considera-
cion flexible.
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En las primeras se incluye el conocimiento de la lengua y el conocimiento sobre
el mundo, organizado en forma de esquemas; en las afectivo-volitivas, entre otras, la
actitud general hacia la lectura, los intereses, los motivos y propdsitos que guian un
proceso lector determinado.

Respecto de los procesos, Perfetti (1986) explica la lectura a partir de dos com-
ponentes: acceso Iéxico o reconocimiento de la palabra y comprension. El primero
comienza en la percepcion visual y puede ser directo (cuando encontramos un vocablo
familiar que reconocemos de un golpe de vista -ej.. lectura-) o indirecto: frente a
términos desconocidos o dificiles de leer, acudimos a nuestro conocimiento sobre
segmentacion de palabras o atendemos a condiciones cotextuales; por ej.: es mas rapida
la lectura de la palabra Mulhacén insertada en la oracion El pico mas alto de la Penin-
sula Ibérica es el ... que como término aislado.

En la comprension distingue dos niveles: 1) la comprension de las propo-
siciones™ del texto y 2) la integracion de la informacion que éste suministra. El acceso
Iéxico, junto con el primer nivel de comprensién, constituyen los microprocesos, que
son automaticos en la lectura fluida; esto es, no advertimos cémo ocurren hasta que
aparece algun obstaculo que promueve la toma de conciencia. En cambio, a nivel de
integracion de la informacion operan los macroprocesos, usualmente conscientes ya que
el lector habil les dedica la mayor parte de sus recursos cognoscitivos.

El siguiente esquema (adaptado de Perfetti, 1986) resume estos componentes,

gue luego subcategorizaremos:

% Sin pretensiones de desarrollar una “teoria de la proposicién”, simplemente diremos que, para la
Linguistica, la proposicion es una unidad de significado, compuesta en términos de predicado y
argumento/s; para la Psicologia cognitiva, es la representacion mental de una unidad semantica, que se
comporta como una entidad de procesamiento cognitivo; para la Logica, es un discurso acabado que
significa lo verdadero o lo falso. A nuestro juicio, las tres definiciones pueden coexistir en una suerte de
secuencia interpretativa: accedemos a la oracién y representamos su significado -procesos que suelen ser
simultaneos-, juzgamos -0 no- sobre su verdad o falsedad.
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LECTURA

T

ACCESO LEXICO
Reconocimiento de
palabras

COMPRENSION

MICROPROCESOS

(por lo general, automaticos)

MACROPROCESOS
(por lo general, conscientes)

l

NIVEL 1
Comprension
de las
proposiciones
del texto

X

NIVEL 2
Integracion
de la
informacion
suministrada
por el texto

En Irwin (1986), los procesos de distinto nivel -que no son secuenciales sino

simultaneos- se clasifican en cinco grandes grupos:

» Microprocesos: reconocimiento léxico y micro-seleccion;

» De integracion: empleo de indices de cohesion (principalmente, referencia y

conectores) e inferencia;

» Macroprocesos: identificacion de ideas principales, resumen y utilizacion de la

estructura textual;

» De elaboracion: prediccion, imagen mental, respuesta afectiva, vinculo con el
conocimiento previo y razonamiento;

» Metacognitivos: identificacion de las fallas de comprension y reparacion de las

mismas.

Los vinculos entre el texto y los procesos de comprension se grafican como

sigue (Colomer, 1995: 16):
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Procesos metacognitivos

Microprocesos » Niveles inferiores del texto

Procesos de integracion —» Entre proposiciones

Macroprocesos » Niveles superiores del texto

|

Procesos de elaboracion

En la obra de van Dijk y Kintsch (op. cit.)™ se distinguen tres niveles, progresi-
vamente mas complejos, que se conforman durante la lectura: superficial, microestructu-
ral-macroestructural y superestructural; y dos tipos de representaciones mentales: el
texto base y el modelo de situacion®®.

El nivel superficial supone operaciones cognitivas dirigidas al procesamiento
Iéxico y subléxico, para la representacion de las palabras y la sintaxis.

El proceso de integracion semantica ocurre en ciclos y, casi en tiempo real,
coincide aproximadamente con los limites de la construccion linguistica. A su vez, se
verifican relaciones semanticas “locales” (producto de la repeticién de argumentos o
solapamiento entre las proposiciones) que aportan el hilo conductor; si hay alguna
laguna o hueco en la coherencia referencial, se inician procesos de inferencia para
cerrarlo mediante el afiadido de una 0 mas proposiciones que hagan coherente el texto.
El resultado coincidiria con lo que van Dijk y Kintsch denominan microestructura, red
conectada de ideas, que se ubica en el nivel de las oraciones.

A partir de ella, por medio de operaciones estratégicas o ‘“macrorreglas”
(supresion, generalizacion, etc., que después abordaremos), el lector construye la
macroestructura o significado global del texto (tal como lo manifiestan, por ejemplo,
los protocolos de recuerdo libre), que implica el logro de la coherencia global al
conectar entre si las proposiciones méas importantes o las més recientes’, no ya

15> Ademés de los trabajos de sus autores, para la referencia a este modelo -central en la psicolingtiisti-
ca contemporanea-, cfr. Cubo de Severino y otros, 1999. Su desarrollo exhaustivo excede nuestros
objetivos tedricos y empiricos.

'8 En la siguiente caracterizacién seguimos a Montanero Fernandez (2002: 127-128).

" El modelo sostiene que la probabilidad de almacenamiento (y luego de recuerdo) de una proposi-
cién depende del nimero de veces en que ha sido procesada y ello, a su vez, depende de si se la ha
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referencialmente (es decir, de modo local), sino por su relacion con el significado de
conjunto. Estrechamente relacionada con la macroestructura, existe otra estructura
global -la superestructura- que hace referencia a la organizacion retérica del texto,
especie de “molde” sobre el cual se forma aquella. La estructura estd compuesta en
consecuencia por macroproposiciones que representan las ideas relevantes, que el lector
habil elabora a partir de la informacién que le proporciona el propio texto, su conoci-
miento sobre la tematica y sobre como estan organizados los textos (utiliza para ello las
sefiales del mismo, entre ellas: titulos, oraciones tematicas, marcadores retoricos,

resimenes del escritor, etc.).

Durante la lectura el sujeto elabora dos tipos de representaciones mentales: el
texto base y el modelo situacional. El primero, de naturaleza proposicional (es una
representacion mas 0 menos jerarquizada y organizada de las proposiciones), se
caracteriza por la conectividad de una unidad con otra y por ello es sensible a las
propiedades de coherencia y cohesion del texto (Rinaudo y Galvalisi, 2002: 36). Por
ultimo, la transformacion progresiva de dicha representacion a partir de los conocimien-
tos y experiencias antecedentes del lector, trae aparejada una nueva dimension: el
modelo de situacion o construccién de un mundo mas alla del texto, en el que recoge
este acervo experiencial y las inferencias que va elaborando para la interpretacion. Este
proceso exige importantes recursos cognoscitivos, con lo cual se aumenta la dificultad
de la comprension.

Dedicaremos el resto de este apartado a una breve caracterizacion de los
procesos lectores que abordamos en los desarrollos subsiguientes y a una cierta
profundizacion de aquellos que no son objeto de un tratamiento particularizado
posterior.

Respecto de los microprocesos, en contraposicion al modelo exclusivamente de
arriba hacia abajo que minimiza el procesamiento de la informacion visual, la investiga-
cion muestra (cfr. Artelt, Schiefele y Schneider, 2001: 266, para una sintesis) que el
buen lector se caracteriza por una decodificacion veloz -casi en la mitad del tiempo que
el lector deficiente- y precisa de, aproximadamente, el 85 % de las palabras de conte-

seleccionado o no entre un ciclo y otro. Como queda sefialado, dicha seleccion se realiza principal-
mente a partir de dos estrategias: importancia y “recencia”. Esto es, es mas probable que sean
relevantes para el siguiente ciclo las proposiciones importantes o conectadas con muchas otras,
proposiciones de alto nivel; y también es méas probable que lo sean las mas recientes. “Esta doble
estrategia permite realizar una interesante explicacion del ‘efecto de los niveles’. EI mejor recuerdo de
las proposiciones de nivel alto seria debido a su seleccién para el retén de memoria con lo que serian
procesadas mas veces que las proposiciones de nivel bajo.” (Garcia Madruga y otros, op. cit.: 14)
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nido -sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios-. A medida que reconoce cada palabra,
accede a otras fuentes de informacion: significado, posibilidades sintacticas, patron
lingtiistico y memoria del cotexto precedente. Los estudios sobre términos ambiguos
(Beck y Carpenter, 1986), que generan inconsistencias con el texto siguiente,
manifiestan que trata de integrar inmediatamente cada palabra méas que diferir la
interpretacion hasta que haya leido la oracion completa (el caracter inmediato de la
lectura por su naturaleza interactiva, a que hiciéramos referencia).

Luego, aun cuando en el nivel lector de nuestro interés los microprocesos ya
estan consolidados, el reconocimiento de la palabra juega un papel todavia “detectable”
en la comprension. En este sentido, Bell y Perfetti (1994) observan diferencias
significativas entre estudiantes universitarios de alta habilidad lectora y dos grupos con
rendimiento pobre en lectura (como Unica deficiencia o como parte del rendimiento
general bajo) en la identificacion de palabras, la decodificacién y la vocalizacion de
pseudo-palabras®®. Es decir, incluso en los primeros afios del nivel universitario, se
confirma el patron de los componentes de la competencia lectora que se encuentra en la
nifiez*®. La investigacion que desestima la decodificacién como factor independiente de
la comprensidn suele trabajar con niveles de competencia o de dificultad del texto en los
cuales el papel de aquella es absorbido por los factores linguisticos generales.

La funcién de los procesos de integracion es relacionar las proposiciones entre
si. Son dos: comprender los indices explicitos de cohesion textual (que, por ejemplo,

sistematiza el modelo de Halliday y Hasan, 1976) e inferir las relaciones implicitas.

A partir de un hecho de experiencia -la capacidad de un hablante para diferen-
ciar un texto?® de una coleccion de oraciones desconectadas-, abordan los recursos de

cohesién (elementos lingiisticos presentes en el texto que contribuyen a su unidad)®,

18 Un lector habil decodifica pseudo-palabras cortas con la misma velocidad que uno con dificultades
lectoras lee palabras de uso frecuente.

9 Por un lado, el lector deficiente tiene problemas tanto en la velocidad como en la precision del recono-
cimiento Iéxico. Por otro, en la interaccion entre contenido del texto y aptitud lectora, se interrelacionan
los componentes superiores e inferiores del proceso lector: en el texto cientifico, las habilidades de nivel
inferior reaparecen como predictores independientes de la comprension lectora cuando el material se
torna mas dificil; en cambio, en un texto narrativo simple, la decodificacién no contribuye a la
explicacion de las diferencias de rendimiento.

%0 En este modelo, el texto se define como: “Un trozo hablado o escrito de cualquier longitud que forma
un todo unificado.” (Ibid..: 1). Es una unidad de significado, no de forma o gramatical -como la clausula
o la oracién-; entonces, no se define porque contiene oraciones sino porque se REALIZA por medio de
éstas, en tanto codifica un sistema simbalico en otro.

2! Este trabajo constituye el primer estudio exhaustivo de las diversas formas de cohesién textual en una
lengua.
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que desde una mirada operativa se convierten en recursos de interpretacion: para deter-
minar por qué y cdmo un texto significa lo que significa. Distinguen entre referencia,

sustitucion, elipsis, conjuncién y cohesion Iéxica?.

Los textos incluyen lagunas voluntarias que el lector debe normalizar a través de
inferencias®® plausibles: “El emisor no expresa explicitamente todo lo que desea
comunicar. En realidad, si lo hiciera, perjudicaria a la comunicacién: el mensaje seria
tan extenso que sobrecargaria la capacidad limitada de procesamiento, y ademas
resultarfa aburrido por reiterativo.” (Gutiérrez-Calvo, 1999: 233)** El lector, en
consecuencia, debe inferir contenidos ausentes a fin de asignar la interpretacion mas
adecuada a los elementos explicitos®.

En Sperber y Wilson, el proceso inferencial comprende dos subprocesos que en
el lector experto se desencadenan simultdneamente: la recuperacion de las explicaturas
(o pistas del texto, codificadas linglisticamente por el autor) y de las implicaturas. Las
primeras abarcan: a) la determinacion de la forma proposicional o asignacion de un
modo -enunciativo, interrogativo, desiderativo, dubitativo o exclamativo- a partir de su
expresion léxica o morfosintactica; b) la desambiguacion o especificacion de términos
imprecisos; ¢) la asignacion de un referente; d) el enriquecimiento de las formas logicas
mediante expresiones que las determinen. Las implicaturas atienden a la interaccién
comunicativa y a la significatividad del mensaje -relevancia- para la experiencia del
lector y se trata de la recuperacion de dos formas de proposiciones implicadas: 1) de
premisas y 2) de conclusiones. En el primer caso, la tarea mas importante es comprender
la “intencidn del autor”, que Ilaman “actitud proposicional” y dice relacion a los actos
de habla ilocutivos (narrar, convencer, informar, pedir, etc.) que define la Pragmatica.

*2 En el apartado correspondiente (11. 4. “Coherencia y cohesion”) presentamos un breve desarrollo de
dichos recursos, que luego retomamos en relacion con algunas ayudas instructivas (cfr. 11. 7.).

2% Se define como “(...) toda informacién no explicita en el texto, construida mentalmente por el
lector, a fin de comprender bien el texto. Esta definicion esta ligada a la concepcion de inferencia
propuesta por la l6gica formal, pero asi como los sujetos no utilizan habitualmente su razonamiento
formal en las actividades cognitivas de la vida cotidiana, es raro que los lectores usen la légica formal
para producir inferencias en el curso de la lectura de textos.” (Martins y Le Bouédec, 1998: 512)

24 Desde el principio de cooperacion de Grice (1975) significa respetar la segunda “Maxima de
cantidad”: No haga su contribucion més informativa de lo requerido.

% Por ejemplo: “La chinche fue ubicada cuidadosamente sobre el asiento de uno de los alumnos.
Todos observaron al comparfiero recién llegado mientras se dirigia al lugar que el maestro le habia
asignado. (...) ¢Se le ocurrié pensar en el concepto travesura mientras leia el parrafo? (...) Aunque no
se menciona explicitamente, travesura es una inferencia temética -basada en el conocimiento-
plausible, porque potencialmente explica por qué el alumno ubic6 la chinche sobre el asiento.”
(Hannon y Daneman, 1998: 149)
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La clasificacion de las inferencias ha sufrido considerables cambios y cierta-
mente aparecen variadas tipificaciones en la bibliografia; sin pretension de agotar la
teméatica®®, exponemos la siguiente categorizacién que intenta abarcar los puntos de
vista mas centrales:

e Desde una perspectiva temporal, se distingue entre inferencia constructiva, durante
la comprensidn, e inferencia reconstructiva, en el recuerdo.

e Por su fuente (por ej.: Cunningham, citado por Giasson, 1990: 60-64; Gutiérrez-
Calvo, op. cit.: 234), se dividen en inferencia basada en reglas deductivas o
inferencia logica, que es siempre cierta (ej.: Si Julia tenia tres caramelos y dio uno a
Emilia, la implicacion logica es que Julia se quedd con dos caramelos) y la basada
en el conocimiento previo del lector o inferencia pragmatica®’, que es probable (por
ejemplo: Si hay nubes en la boca del rio, puede llover aqui -que viene implicado por
el conocimiento de que las nubes en esa ubicacion traen lluvia-; sin embargo, esta
inferencia podria ser errénea en determinadas circunstancias -si el viento desplazara
la tormenta hacia otro lugar, por ejemplo-).

e Segln su funcién en la comprensién (Martins y Le Bouédec, op. cit.: 513), se
segmentan en conectivas y elaborativas. Las primeras tienen la funcién de asegurar
la coherencia en la representacion mental, localmente entre las diferentes unidades
textuales (proposiciones, parrafos) y también globalmente, del texto como conjunto
estructurado. Las elaborativas, en cambio, no son necesarias para la coherencia
(incluso algunos autores consideran que no se producen durante la lectura sino en
procesos posteriores de elaboracion o recuperacion desde la memoria); su funcion es
extender o completar la informacién explicita®®.

Desde el punto de vista del momento de ocurrencia, las conectivas se llaman
también “retroactivas” (backward) y las elaborativas, “proactivas” (forward). En los
ejemplos, quedara ilustrada esta diferencia y las correspondientes subcategorizacio-
nes.

En las inferencias conectivas, se distinguen dos subtipos principales (Martins y
Le Bouédec: 514-520; Gutiérrez-Calvo: 235):

— Inferencias puente -“bridging inferences”, en la denominacion de Haviland y
Clark- en relacion con la nocién de continuidad textual; por ej.: Cristina sufrié
un veértigo en su trabajo. Fue conducida inconsciente al hospital. Para

26 Nuestro interés es presentar un breve status quaestionis (en la categoria de aquellos temas que,
como indicaramos, se abordan Unicamente en este apartado).

27 “E| término ‘pragmético’ es utilizado corrientemente -sobre todo por los ginebrinos- con el sentido
de ‘que se refiere a un conocimiento global del universo’. En el mismo sentido, se habla de ‘inferen-
cias pragmaticas’. Hay aqui un equivoco enojoso: la ‘pragmatica’ de la lengua (...) tiene un significa-
do muy distinto. Asi, es mejor hablar de estrategias (o inferencias) empiricas.” (Caron, 1989: 32, nota
5).

%8 “No parece haber duda de que los lectores elaboran frecuentes inferencias conectivas durante la
comprension para establecer conexiones entre los elementos textuales (...). Un nimero de estudios
sugiere que también se realizan inferencias mas elaborativas, inferencias opcionales que van mas alla
del texto base (...). Sin embargo, pareciera que las inferencias elaborativas [destacado en el original]
se efectlian solamente en contextos muy limitados.” (Whitney, 1987: 300)
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comprender estas afirmaciones, es necesario establecer un puente entre la
primera y la segunda oracion, que podria ser determinado por la inferencia “Se
desvanecié y no volvidé en si”, que brinda coherencia a las dos unidades
explicitas. Es retroactiva porque el lector la efectda al final de la segunda
oracion, volviendo “hacia atras” para establecer el vinculo con la primera.

— Inferencias anafdricas (por ej.: Maria es una buena secretaria. Su trabajo esta
siempre al dia)® y pronominales (por ej.: Gustavo le regal6 un reloj a Marcela
como detalle de carifio.).

Las inferencias elaborativas, dado que son optativas para la comprensién, no se
producen necesariamente; son proactivas porque el lector anticipa informacion. Una
subdivision plausible es (Campion y Rossi, 1999: 493-527):

- Inferencias tematicas: corresponden a informacion supra-ordenada para la
construccion de la macroestructura y la evocacion del modelo mental (por egj.: la
afirmacion Los habitantes estaban sorprendidos al comprobar que todos los
edificios habian sufrido algun dafio, a excepcion del Banco Central puede ser
resumida en el tema Temblor de tierra).

-> Particularizaciones: de un instrumento (por ej.: a partir de la oracion Juana no
podia abrir la puerta puede inferirse que Juana tenia dificultades con la llave);
del ejemplar tipico de una categoria (por €j.: cuando leemos El pez ataco al
nadador, probablemente supongamos que dicho pez era un tiburdn); de
asociaciones semanticas (por €j.: un texto que refiera al dibujo colorido de un
tomate llevaria a inferir que dicho dibujo estd pintado de rojo, dado que este
color es el rasgo cromatico altamente asociado a dicho fruto).

- Predicciones, un tipo de inferencias elaborativas basado en el concepto de
modelo mental, que son objeto de considerable investigacion, pero que
abordaremos en el apartado correspondiente a los procesos de elaboracion,
segun la categorizacion de Irwin.

e En funcioén de las operaciones de la memoria de trabajo, Narvaez, van den Broek y
Barron Ruiz (1999: 488) encuentran tres clases de inferencias: a) retroactivas
(explicaciones), en relacion con la actividad mnemdnica de activar conocimiento
previo relevante; b) concurrentes (asociaciones), por la permanencia de la
informacion en la memoria operativa; y c) proactivas (predicciones), por la
recuperacion del texto y conocimiento previos desde la memoria a largo plazo.

e Por el nivel del texto en el que operan, Montanero Fernandez (op. cit.: 129-130)
diferencia entre aquellas dirigidas a establecer la coherencia local del texto-base y
las destinadas a promover la interpretacion global.

Las primeras son inferencias “directas”, esto es, producen significados inmedia-
tamente accesibles; incluyen todas aquellas que permiten establecer el hilo conduc-

2% a an4fora se puede tratar como una inferencia en la medida en que el lector, para relacionar los dos
elementos (forma referencial o referida y referente), debe ser capaz de identificar lo referido. Para
algunos autores es el ejemplo tipico de inferencia automatica. Sin embargo, si el antecedente se
encuentra en la memoria de trabajo en el momento de tratar la anafora, es probable que se recupere
sin produccion inferencial. (Volveremos a la referencia anaférica en el apartado 11. 4. “Coherencia y
cohesion”).
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tor de la informacién explicita. Comprenden tres subtipos (ibid.: 129): referenciales
o0 anaforicas, causales y conectivas.

Las inferencias cuyo objetivo es la interpretacion global también admiten una
categorizacion tripartita (ibid.: 130):

— Las que se dirigen a la reduccion y jerarquizacion seméantica de la informacion
macroestructural a partir de la actuacion de las macrorreglas;

— Las que inducen categorias estructurales que permiten organizar retéricamente
el contenido, en funcion de las diferencias “superestructurales”;

— Las elaborativas que afiaden informacién para la construccién del modelo de
situacion a partir del conocimiento previo. Pertenecen a este subgrupo: las “aso-
ciaciones” con elementos episodicos y situacionales del lector; las “explicacio-
nes” globales, que vinculan en una red fragmentos distantes en el texto o que re-
quieren conocimiento tematico; las “predicciones” o expectativas; las “evalua-
ciones”, ya sea del contenido o de la propia comprension. Montanero Fernan-
dez las agrupa en: situacionales y profundas.

Las condiciones que “disparan” la elaboracion de inferencias se relacionan con
el proposito de la lectura y el conocimiento previo, las exigencias de la tarea (por
ejemplo, para elaborar un resumen son necesarias inferencias tematicas), la naturaleza
del texto. En esta ultima dimension, el texto informativo exige un mayor ndmero de
inferencias profundas, principalmente explicativas. Parece que ello se debe a su
densidad (a una mayor descontextualizacion episodica) y a su escaso nivel de redundan-
cia, lo que exige mantener la informacion en la memoria de trabajo a fin de establecer la

coherencia textual.

Dos posiciones tedricas opuestas explican las operaciones puestas en juego en la
obtencion de las inferencias: por un lado, la posicién minimalista de McKoon y Ratcliff
(1992) y, por otro, la posicion constructivista que postula la mayor parte de los investi-

gadores.

Segun la primera, el lector no produce méas que las inferencias necesarias para
asegurar la coherencia local, en dependencia de la disponibilidad rapida de la fuente,
esto es, de informacién inmediatamente accesible, ya sea a partir de enunciados
explicitos en el texto o desde el conocimiento general (ibid.: 440). Se efectian, por
consiguiente, automaticamente de modo muy limitado durante la lectura y tienen dos

raices: el texto y el conocimiento previo.

La posicion constructivista se basa en los trabajos de Bransford y col. y la teoria
del modelo mental 0 modelo situacional (términos que pueden considerarse equivalen-
tes) la ilustra de manera ejemplar: el proceso inferencial es inducido por la necesidad del



lector de satisfacer determinadas metas, suministrar coherencia local y global al texto,
explicarse su contenido (supone la imagen de un lector que persevera en la pregunta y la
respuesta por el porqué). En este sentido, las inferencias profundas permiten extraer
informacion que no se deriva directamente de la base del texto ni del conocimiento
previo del lector, sino que requiere un proceso de razonamiento a posteriori sobre el
modelo del texto. Actian a medida que el lector va formando la macroestructura,
aportan un escenario significativo que da sentido a la informacion de acuerdo con
referentes personales. A diferencia de las elaborativas situacionales, que se producen de
modo casi automatico, tienen un cierto caracter intencional y estratégico: la informacion
implicita en el texto expositivo requiere con frecuencia una reelaboracién global al final
de la lectura; esto es, por lo general, la primera preocupacion del lector es la construc-
cion de una representacion coherente del texto base y después produce el modelo de
situacion, cuando razona sobre lo leido, cuando revisa el contenido elaborado, cuando se
formula una hipdtesis sobre la intencion del autor o sobre el contexto supratextual en el
que se encuadra la lectura. Segun este criterio, la mayoria de las inferencias profundas
son retroactivas, como consecuencia de la deteccion de un problema de comprension, si

bien también podrian iniciarse hacia delante como prediccion.

El primer macroproceso es la identificacion de ideas principales o deter-
minacién de la informacién importante®.

van Dijk (citado por Winograd y Bridge, op. cit.) distingue entre informacion
textualmente importante (aquella que el autor presenta como tal) e informacion con-

textualmente importante (aquella que el lector considera relevante en razon de su

%0 Winograd y Bridge (1990/86) prefieren la expresion determinacién de la importancia al término idea
principal porque esta es solamente una de las maneras de determinar qué es lo importante. Cunningham
y Moore (1990/86; también Peronard Thierry y otros, 1997: 222) emplean la denominacion idea
principal como término general que abarca ocho categorias: 1) esencia (caracterizacion del contenido
especifico); 2) interpretacion (elaboracidn a partir de un posible contenido implicito); 3) palabra clave
(término que etiqueta el concepto mas importante del texto); 4) resumen selectivo (seleccién y
combinacion de las proposiciones mas importantes y subalternantes); 5) topico (generalizacion que el
texto desarrolle, implique o ilustre); 6) tema (proposicidn/es que etiquete/n el contenido sin especificar
nada sobre el mismo); 7) asunto (proposicion que designa un contexto conceptual para el texto); 8) frase
tematica/tesis (proposicion que expresa de modo completo lo que el texto enuncia). Varian segun el
grado de generalizacion esperado (algunas exigen la produccion de un enunciado breve que comprenda
todo el texto -tema, asunto- y otras requieren informacion complementaria que lo cubra -esencia o
resumen selectivo-); también se distinguen por el grado de construccion que exigen (la elaboracién de la
esencia requiere la generacion de ideas no incluidas en la informacién proporcionada; la del topico o de
una interpretacién exige una construccion ain mayor). Hemos empleado esta categorizacion para la
calificacion de la primera pregunta de nuestro instrumento para evaluar pensamiento critico —Exprese en
palabras propias y en no mas de cinco renglones la tesis (postulado principal) del texto- (cfr. V. 2.
“Instrumento ad hoc para evaluar pensamiento critico”; también Apéndice, 4. 4.2. “Ejemplos de
resolucién segun niveles de logro™).
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proposito lector, resultado de su interés, experiencia u objetivo idiosincratico). El lector
fluido es flexible en el uso de criterios textuales y contextuales de forma que, segln su
objetivo, determina aquello que es importante (Winograd, 1984)*!. De todos modos, un
programa de promocion de esta estrategia debe basarse en la importancia textual
(Winograd y Bridge, op. cit.; Dole y col., 1991).

En un planteo ciertamente Util para el aprendizaje a partir del texto, se distinguen
tres enfoques para identificar ideas principales explicitas®® (Schellings y Van Hout-
Wolters, 1995: 742): 1) Linglistico, ideas principales que se deducen de la estructura
textual®; 2) Psicolgico-cognitivo, en el que dependen de variables del lector (propési-
tos personales de la lectura, intereses, conocimiento previo)** y 3) Educacional, de
factores instructivos (objetivos de aprendizaje, demandas de la tarea y de la evalua-
cion)®. Las tres categorias juntas son suficientes para clasificar mas del 85% de las
respuestas: casi la mitad se fundamenta en razones educativas; una tercera parte, en el
area lingistica; el porcentaje de motivos psico-cognitivos es mucho menor (8%; sube al
19% cuando la pregunta es: ¢Por qué considera que los elementos textuales que no ha
subrayado son menos importantes?). Por otro lado, se encuentra una amplia variacion
en el nimero de ideas subrayadas por los alumnos y aun por los docentes; en estos
ultimos, sorprende tanta variacion, incluso mayor que la hallada en estudios previos con
adultos (ej.. Winograd, op. cit.), porque evidencia que los profesores difieren bastante
entre si sobre lo que consideran objetivos por alcanzar a través de un texto informati-

vo®,

Segun Baudet (1990), esta seleccidn de la importancia relativa de la informacion

3 Las dificultades en la determinacion de la informacion central provienen fundamentalmente de: 1) el
tipo de texto (por ejemplo, Williams, 1990, diferencia entre la informacién importante que concierne a
los eventos y sus razones en el texto narrativo, de la tesis del autor, generalizacion, regla, etc., del texto
informativo), 2) su caracter explicito o implicito, 3) su ubicacién en el parrafo (superioridad de la
posicidn inicial; Hare, Rabinowitz y Schieble, 1989) y 4) el patrén organizacional (es mas facil, por
ejemplo, la identificacion de un texto enumerativo que la de uno de tipo causa-efecto).

% Desde las macrorreglas de van Dijk y Kintsch, las ideas principales explicitas corresponden a aquellas
partes del texto que permanecen después de la aplicacion de la primera regla para derivar la
macroestructura: la supresion.

¥ Cuando al alumno se le solicitan las razones de la seleccion, afirma por ejemplo “(...) esta en letra
itlica y corresponde a una definicién”. (Ibid.: 750)

¥ Ej.: “(...) fragmento que es nuevo para mi o del que conozco muy poco”. (Ibidem)

® Ej.: “(...) sé que los docentes con frecuencia preguntan este tipo de cosas”. (Ibidem)

% En el contexto del aula, un determinante de la seleccién son las variables instructivas (la informacién
de nivel inferior en la estructura textual puede ser importante en el marco de una tarea particular de
aprendizaje) y el alumno debe ser capaz de seleccionar las ideas principales definidas en términos de
objetivos instructivos porgue el docente “traducira” dichos objetivos en demandas de aprendizaje.
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puede operar en tres fases del procesamiento: 1) durante la lectura, antes de almacenarla
en la memoria (Britton y col.), 2) olvido diferencial de la informacién ya almacenada
(Le Ny) y 3) seleccion de la informacion durante la evocacion. La investigacion
empirica parece confirmar que el efecto de los niveles de importancia de la informacién
se verifica fundamentalmente en el tercer proceso; una comprobacion que sorprende es
que la informacion menos importante (que no se recuerda) provee las claves mas efec-
tivas para la recuperacion de la informacién méas importante en la jerarquia. Se trata,
entonces, de un proceso estratégico -no automatico- y por ende mediato, consciente,
controlado a través de la macroestructura (van Dijk) o -cuando ésta es dificil de cons-
truir- por el conocimiento previo y/o por la coherencia de la representacion semantica.

La verificacion de diferentes tiempos de lectura para proposiciones de distinto
nivel refuerza la hipdtesis de seleccion de un mayor nimero de proposiciones de nivel
superior: el lector se detiene en aquellas mas importantes por su capacidad para derivar
la macroestructura o porque forman parte de la misma, en un proceso estratégico en el
que aplica sus conocimientos y utiliza las “sefializaciones” del texto para reconocer y

seleccionar las ideas mas relevantes.

Entre las estrategias de validez demostrada para mejorar la comprension de la
informacion central (que desarrollaremos en los apartados correspondientes), se

pueden mencionar:

e conocimiento y empleo de diferentes estructuras textuales (por ejemplo,
Armbruster, Anderson y Ostergat, 1987);

e aplicacion de las macrorreglas (Brown, Day y Jones, 1983);

e uso de organizadores graficos (resumen jerarquico, mapa conceptual y
organizador previo; por ejemplo, Alvermann, 1981);

e ensefianza reciproca (Palincsar y Brown).

El resumen -el segundo macroproceso- es una tarea de re-escritura con una triple
finalidad: mantener la equivalencia informativa, lograr economia de medios de signifi-
cacion y adaptarse a la nueva situacion comunicativa (a un auditorio particular); la
desarrollaremos en el marco de las estrategias didacticas (cfr. 11. 8.).
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Ciertamente es Meyer quien proporciona la clasificacion de la superestructura
del texto informativo mas conocida y empleada en la investigacion empirica®” (cfr. I1.
5).

Segun consignaramos, Irwin distingue cinco procesos de elaboracion: 1) prede-
cir, 2) formarse una imagen mental, 3) reaccionar afectivamente, 4) razonar y 5) integrar
la informacién nueva con el conocimiento previo. Entonces, elaborar implica efectuar
alguna construccion simbdlica con la informacion que se busca comprender con el fin

de hacerla mas significativa.

La prediccion es una hipdtesis que el lector produce respecto de la informacion
futura del texto y/o sobre su estructura: a partir de su conocimiento previo y de las
claves linguisticas (titulo y subtitulos, introduccion, términos de transicion, tablas,
figuras, etc.), pronostica el nivel de dificultad del contenido, evoca los esquemas que
considera Utiles para interpretar y extraer los nicleos tematicos, prepara las estrategias
de busqueda de informacién en el texto, genera expectativas que luego confirmara o
rechazara ... Luego, la prediccion durante la lectura se asemeja a las tareas de
establecimiento de hip6tesis, justificacion, confirmacion o rechazo, caracteristicas de la
investigacion cientifica: también el lector debe fundamentar sus predicciones y las

razones de su aceptacion, rechazo o modificacion.

Segun Wildman y Kling (1977/78), es un método de “resolucion de problemas”
que trae al texto, pero no se trata de un proceso obligatorio.

Distinguen tres tipos de estrategias que puede emplear el lector fluido:

1. Anticipacion seméntica: predice futuros términos mediante el significado del texto
ya comprendido; extrae informacion del tdpico en discusion y de las restricciones
semanticas de las palabras previas (cotexto local) para pronosticar futuras palabras
y/o el significado de las mismas o de unidades mas largas.

3" En Meyer y Freedle (1984) se describen cinco patrones en funcién de sus componentes de
organizacion:
= Descripcion: tiene un solo componente organizacional, agrupamiento por asociacion, en el cual
un elemento se subordina a otro.
=  Enumeracién o coleccion: incluye més de un agrupamiento por asociacion; puede contener
ordenamiento de los elementos, como en la secuencia temporal.
=  Causalidad: ademéas del agrupamiento y la secuencia, implica vinculo causal entre los
elementos.
=  Problema/soluciéon (pregunta/respuesta): deriva de la estructura causal, pero tiene mas
elementos organizacionales que ella porque la solucion obstruye una causa del problema.
= Comparacion/contraste: puede incluir cualquier nimero de componentes organizacionales en
funcién de la cantidad de similitudes y diferencias que se confronten.
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2. Anticipacion sintactica: espera que ciertos patrones sintacticos sigan a otros ya
leidos; se ha demostrado empiricamente que el lector fluido es un buen anticipador
de la estructura gramatical (tiende a buscar y predecir relaciones criticas entre los
componentes de una oracion o de un parrafo) y que la competencia para generar
estas expectativas depende de su conocimiento y advertencia de: 1) las reglas grama-
ticales, 2) la situacion comunicativa y 3) la frecuencia relativa de las secuencias
sintacticas.

3. Anticipacién espacial (que asi llaman “a falta de una denominacion mas apropia-
da”): prediccion del lugar de la préxima fijacion visual para obtener maxima infor-
macion.

Sefialan que mientras las teorias pasivas de lectura no requieren anticipacion, las
activas la exigen como actividad prioritaria. ElI enfoque interactivo, por su parte,
combina las constricciones heuristicas del modelo de arriba hacia abajo con la decodifi-
cacion de informacion ortografica. Suscita lo que Ilaman analisis selectivo, que busca
reducir el analisis pormenorizado, ya que la anticipacion semantica y la sintactica
(analogas al procesamiento de arriba hacia abajo) permiten estrechar el conjunto futuro
de términos posibles en funcion del texto previo, aun cuando el lector no emplee
habitualmente las limitaciones semanticas y sintacticas para una prediccion precisa. La
anticipacion espacial, por un lado, puede evitar fijaciones predecibles, redundantes, tales
como terminaciones de palabras, vocablos frecuentes, los que se reiteran en un texto
dado, y, por otro, apelar a la sintaxis, a la longitud de las palabras, a los espacios y a las
primeras letras, que proporcionan informacion muy Util para el analizador selectivo. La
combinacion de la anticipacion sintactica con la vision periférica faculta al lector para
fijar la vista en mejores sitios que por azar, aunque dicha vision periférica esta limitada
mas alla de una palabra fuera del punto de fijacion. Concluyen que el andlisis selectivo
reduce la necesidad de la decodificacion ortografica en muchas situaciones, aunque -en
la linea de un modelo de abajo hacia arriba- su efecto estimulador no resultaria “esen-
cial” a la lectura (una condicion necesaria, podriamos decir): la anticipacion promueve

el proceso lector, pero su ausencia no lo dificulta.

A partir de los dltimos afios de la década del “80, se advierte un creciente interes
por el papel de la imagen mental en el proceso lector®®. Long, Winograd y Bridge
(1989) sefialan que esta incrementa el rendimiento en tanto:

% Si bien no nos detendremos en este tema, es de sumo interés la comparacion entre la estrategia de
elaboracion visual (produccion de imagenes mentales) y la de elaboracion verbal (respuesta oral a la
pregunta “por qué un enunciado es verdadero”) en su incidencia en la memoria. Willoughby y otros
(1997) prueban en universitarios la superioridad de la primera respecto de contenido no familiar
(descripcion del medio vital, alimentacién, depredadores, etc., de animales desconocidos -ej.:
antilocapra, pika americano, etc.-), pero resultados similares en contenido familiar (ej.: zorro,
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— aumenta la capacidad de la memoria de trabajo al subsumir proposiciones en
conjuntos organizados en forma imaginativa;

— participa en la elaboracion de analogias y comparaciones;
— funciona como una herramienta organizativa para conservar el significado;

— incrementa el grado de compromiso e interés por el texto.

Dado que los alumnos expresan una cantidad consistente de imagenes durante la
lectura frente a instrucciones que no las promueven (en 70% de las pausas> para los
calificados de imaginativos y en 50% para los poco imaginativos, lo que puede mostrar
una relacién con el estilo cognitivo), en los distintos tipos de texto -poema, narracion y
dos textos expositivos-*°, la formacién de imégenes aparece como un proceso lector
espontaneo, que impregna la lectura en tanto se conservan en la memoria de trabajo
mientras se asimila la nueva informacion (sobre todo de tipo espacial, sensorial y
afectiva), liberando su capacidad y facilitando el razonamiento.

La incidencia de la respuesta afectiva®" esta bien documentada respecto de la

narracion: una historia interesante puede ser aceptable aun cuando no tenga un mensaje
significativo, mientras que una aburrida “pierde” al lector antes de trasmitir algun
contenido.

murciélago, etc.). Explican estas comprobaciones por el papel del conocimiento previo en la
elaboracion verbal: cuando el alumno tiene acceso a una rica base de conocimiento, la estrategia
promueve la produccion de una asociacion especifica y se facilita la memorizacion; pero, si dicha
base es méas limitada, accede sélo a informacién general que lo conduce a una insuficiente distincién.
Por el contrario, una imagen mental para un dato no familiar parece estimular la elaboracion de una
asociacion béasica entre el hecho y su referente (relacion) asi como una mayor atencién a las
distinciones, como resultado de la construccidn de imagenes Unicas para cada objeto por recordar.

% | as pausas corresponden a aspectos textuales que no promueven la formacién de imagenes vs. que si
la impulsan: términos que describen, directa o indirectamente, emociones y sensaciones; lenguaje
figurativo en la forma de personificacidn, onomatopeya, simil, metafora y analogia. En estos momentos
criticos, se solicita al sujeto que interrumpa la lectura y “hable sobre sus pensamientos y estrategias
lectoras”.

0 Como es de esperar, estos educen imagenes menos personales que la narracién. También los recursos
retéricos muestran una incidencia diferencial: mas imagenes se relacionan con analogia y personificacion
gue con onomatopeya o términos que describen emociones y sensaciones.

' La Psicologia educacional desde el cognitivismo, durante afios, estudi6 los procesos de aprendizaje
como si fueran asépticos, exentos de influencia afectivo-volitiva: el estudiante motivado se consideraba
un punto de partida esperable. Hoy, junto a las estrategias intelectuales necesarias para abordar y resolver
satisfactoriamente las tareas de aprendizaje, se advierte la exigencia de considerar factores psicoldgicos
distintos de la aptitud y la habilidad. La investigacion de la comprension lectora no ha escapado a esta
tendencia: en un principio, se centré en modelos que relacionaban factores intelectuales para explicar las
causas de sus dificultades y descuidd las variables afectivo-volitivas en general y el interés en particular.
Este factor del aprendizaje y su relacion con el recuerdo (presente en la Psicologia educacional empirica
desde el siglo pasado) no aparece en las obras mas importantes de compilacion de la comprension del
texto expositivo de mediados de la década del “80.
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Por otra parte, el compromiso personal con el texto y el interés aparecen como
mediadores de la memoria: constituyen la razon subjetiva predominante del recuerdo de
articulos periodisticos en revistas de divulgacion (Sadoski y Quast, 1990).

En principio, en el texto expositivo, el recuerdo deberia depender de la impor-
tancia de la informacion; pero el estudiante no muestra necesariamente el tipo de
proceso abstractivo en el cual la informacion relevante se conserva y la intrascendente
se desecha. Mas bien evidencia un patrén global de recuerdo que combina informacion
textualmente importante y elementos que han devenido esenciales para el lector por
alguna razon subjetiva, como es la respuesta afectiva que le provocan (contextualmente
relevantes): la importancia tiende a reflejar la reconstruccion de la jerarquia de ideas del
texto que elabora el lector; en cambio, el interés refleja la construccion de un significado
personal.

Hidi y Baird (1988), en nivel primario, buscan incrementar el interés del texto
expositivo* para investigar su incidencia en el recuerdo inmediato y diferido (una
semana después). Las estrategias que se confrontan para dicho incremento son tres: 1)
texto base, que emplea la identificacion®, el nivel de actividad (describe los procesos de
invencion como una serie de acciones altamente motivadoras) y la novedad; 2) texto
saliente, que agrega elaboraciones descriptivas de los ndcleos tematicos y 3) texto
resolutivo, basado en el concepto de “necesidad de resolucion” mediante la interrupcion
de un episodio con una pregunta* y la presentacion diferida de la respuesta, en un
parrafo posterior. EI promedio total de recuerdo inmediato oscila entre 30% y 35%, un
nivel sustancialmente mas alto que el usual en la investigacion previa (Schallert informa
un indice entre 12% y 20% en la escuela secundaria). Aunque el recuerdo de la
informaciéon comun a los tres textos no se diferencia significativamente, se advierte
equivalencia entre el texto base y el saliente, y peor memoria del resolutivo. EI primero
muestra menor olvido entre posprueba inmediata y diferida; el saliente, mayor recuerdo

*2 No intentan determinar el impacto de los intereses personales en el rendimiento (establecido por la
investigacion previa a través de distintos indicadores) sino indagar cémo influye el interés en un material
particular. Es un estudio destacable porque es uno de los primeros que confronta los efectos del interés y
del nivel de importancia de la informacion en el recuerdo de textos ecolégicamente validos. Muestra que
la correlacion entre interés e importancia que se verifica en la narracion no se generaliza necesariamente
a otras clases de textos.

*3 El texto expone la obra de tres inventores (Edison, Morse y Spenser); por ejemplo, sefiala que Spenser
ya produjo algunos inventos cuando era un adolescente.

* Ej.: Después de afirmar que los investigadores anteriores a Edison habfan fracasado en construir un
bombita eléctrica que funcionara, se inserta la pregunta: ¢Cémo logré Edison una mejor bombita de
luz?.
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diferido de informacion importante, aunque centrada en las inserciones asociadas con
contenido concreto y actividades -gj.: las distintas acciones hasta que Edison logré el
filamento-; esto es, no incrementa el recuerdo del contenido mas abstracto y general -gj.:
la definicion de filamento-*. Si a estos resultados se agrega que no difieren en el
recuerdo de informacion irrelevante, la insercion de elaboraciones y de preguntas no
parece incrementar el aprendizaje del contenido principal. Este resultado es importante
porque la falta de conexion entre la apreciacion subjetiva del interés (tanto el texto
saliente como el resolutivo se consideran mas interesantes que el texto base) y el
aprendizaje, lleva a la necesidad de considerar la naturaleza precisa de los patrones de
recuerdo diferencial cualitativos, no solo cuantitativos.

Ya a comienzos de siglo XX, Thorndike afirmaba que “leer es razonar”. Los
procesos de razonamiento fundamentales que implica la lectura, tanto en el lector
inexperto (respecto de material apropiado a su edad) como en el experto, son: distinguir
entre hecho y opinidn, juzgar la credibilidad de la fuente de informacion, advertir el
aspecto connotativo del lenguaje, detectar el equivoco, la vaguedad y la ambigtiedad.

El interés por la investigacion empirica de los procesos de razonamiento en
lectura ha dirigido especialmente la atencién hacia el texto argumentativo que exige un
juicio reflexivo para valorar la autoridad del texto.*

El dltimo proceso de elaboracion es la integracion de la informacién con el

conocimiento previo, relacion asidua en la Psicologia cognitiva actual desde la teoria

del esquema (cfr. Il. 1.), porque éste guia en qué se focaliza el lector, qué recuerda,
como integra e interpreta la informacion y facilita la inferencia de relaciones implicitas
(por ejemplo, Spyridakis y Wenger, 1991).

Finalmente, los procesos metacognitivos subyacen a las operaciones lectoras: el
alumno establece sus propios criterios respecto del nivel de comprension por alcanzar,
supervisa su progreso de acuerdo con estos criterios y actua para satisfacer sus metas
como lector (Brown, Armbruster y Baker, 1986).

En conclusion, hoy no se conceptualiza la comprension lectora como una serie
de habilidades discretas que se pueden adicionar, sino como un proceso complejo que

** “Hidi y Baird (1988) encuentran que agregar detalles interesantes y elaboraciones para destacar ciertos
conceptos cientificos importantes no tiene efecto en el recuerdo de dichos conceptos, aun cuando se
recuerdan bien los detalles mismos.” (Wade, Schraw, Buxton y Hayes, 1993: 93-94)

* Algunos elementos para esta caracterizacion aparecen en el desarrollo sobre “Pensamiento critico”,
particularmente en el Informe Delphi (cfr. I11. 5.).
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implica interaccion entre el lector y el texto en distintos contextos y con diferentes

propositos. El ejemplo méas importante de esta vision interactiva es la teoria del esque-

ma. Luego, se caracteriza al lector eficiente en funcidén de siete estrategias, que se

convierten en el curriculum por ensefiar (Pearson, Roehler, Dole y Duffy, 1994: 154-
168):

>

Aplicar el conocimiento antecedente para significar el texto, al tiempo que se evalla
la adecuacion de la representacion que esta desarrollando®’.

Determinar la informacion importante, habilidad muy estudiada (cfr. Baumann,
1990/86) por su rol central en la comprensién. La mayor parte de las lecturas
escolares requiere que el lector encuentre lo que es relevante para el autor. EI buen
lector emplea tres tipos de conocimientos (Winograd y Bridge, 1990/86; Winograd,
op. cit.):

= General y especifico para acceder a un significado inicial.

= De la estructura textual (y sus indicadores) para ayudarse a identificar y organi-
zar la informacion; implica atender a las palabras claves, los graficos, las oracio-
nes de resumen y otras claves de la superficie del texto.

= De las caracteristicas de la tarea, intenciones y propdsitos para ayudarse a deter-
minar la importancia.

Sintetizar la informacion durante la lectura, consecuencia logica de la
determinacién de importancia.

Elaborar inferencias durante la lectura y después de ella: la inferencia es el
“corazon” del proceso de comprension; aun el texto mas simple la requiere. EI buen
lector emplea el esquema para completar la informacion omitida y para producir
elaboraciones extensivas.

Formularse preguntas: la generacion de auto-interrogantes, sobre todo de alto nivel,
lleva a niveles més profundos del texto.

Monitorear el proceso, recurso central en la elaboracion del significado, que va de la
mano con otra caracteristica del lector eficiente:

Remediar los problemas u obstaculos que advierte, reparar la comprension cuando
se ha detectado el problema: buscar intencionalmente las ideas principales, las
relaciones causales, la secuencia de los eventos claves; tratar deliberadamente de
resumir, inferir o preguntarse para mejorar la comprension; dada la naturaleza
interactiva y recursiva del proceso lector, es posible que en cualquier intento
regulatorio, el lector use dos 0 mas estrategias simultdneamente.

Hay algunas estrategias clasicas de reparacién que distinguen al lector

" La investigacion muestra repetidamente dos comprobaciones que, aunque parezcan obvias, deben
tenerse en cuenta en un programa de promocion de la comprension de texto:

— no basta con que el alumno posea el conocimiento previo; es necesario activarlo, lo que implica una

fuerte dimensién metacognitiva para hacerlo;

— el lector joven y el deficiente por lo general no activan el conocimiento previo.
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experto del novato (Garner, op. cit.):

» Es mas flexible en la distribucion del tiempo; por ej.: cambia el enfoque para
centrarse en lo que no le quedd claro en la sesion anterior (en cambio, el lector
deficiente adopta el mismo enfoque cada vez); atribuye mas tiempo a la
lectura dificil que a la facil (el segundo invierte aproximadamente el mismo);

» Relee porque percibe que el problema se puede resolver con frecuencia
mediante la estrategia inducida de relectura (Garner la ha estudiado
extensamente*®);

> Adapta las estrategias lectoras a las circunstancias. Raphael y col. han mostra-
do una relacién positiva entre comprension y habilidad para adaptar las
estrategias de pregunta-respuesta a las demandas impuestas por la pregunta y
el contexto en el cual se formula; por ej., el buen lector es capaz de elegir la
estrategia mas apropiada para una pregunta especifica: dirigirse a una seccion
del texto, rastrearlo para encontrar la respuesta o emplear fundamentalmente el
conocimiento previo.

También Dole, Duffy, Roehler y Pearson (1991: 243) sefialan que la meta de la
instruccion seré desarrollar un sentido de control consciente, o regulacion metacogni-
tiva, de las estrategias, que seleccionan a partir de la evidencia empirica; emplean tres
criterios para identificarlas: a) consistencia con una perspectiva cognitiva del proceso; b)
diferenciacion entre experto y principiante; c) potencialidad instructiva. Las estrategias
que satisfacen dichos criterios son:

x> Determinacion de la informacién importante (ej.: Baumann, 1990);
[X> Resumen de la informacion (ej.: Winograd, 1984);

> Elaboracion de inferencias;

> Generacion de preguntas (ej.: Palincsar y Brown);

[X> Monitoreo de la comprension (Garner, 1988).

8 Garner, Macready y Wagoner (1984) establecen el siguiente orden en la adquisicion de los compo-
nentes de la estrategia de relectura, recurso potente en el procesamiento textual en tanto disminuye las
limitaciones severas que impone la capacidad de la memoria de trabajo:
e El primero es la relectura indiferenciada, recurrir al texto completo para localizar la
informacion que no se comprende o recuerda;

e Los dos componentes que siguen a la relectura indiferenciada son: el rastreo del texto a fin de leer
solamente los segmentos relevantes (empleo tipico de términos tépicos como clave de recu-
peracién) y la discriminacion de la pregunta, para encontrar en esta las claves que guien la
blasqueda;

e EI componente final es la manipulaciéon del texto o integracion de informacion de distinta
localizacion.
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A fin de presentar el estado del arte en los apartados subsiguientes, se ha
decidido recortar el campo a los siguientes factores:

Conocimiento previo

1) Del lector Memoria de trabajo

Metacognicion

Coherencia y cohesién

2) Del texto Patrones estructurales
Lecturabilidad-Comprensibilidad

Ayudas instructivas
3) De la instruccion ——| Estrategias didacticas

Evaluacién
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1. Conocimiento previo

El factor mas importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe.
Averigiese esto y enséfiese consecuentemente.
Ausubel, Novak y Hanesian

Esta nocidn de conocimiento previo parece redundante porque todo conocimiento,
a fin de afectar la inteleccion, debe existir en la memoria antes del acto cognoscitivo (Do-
le y col., op. cit.: 257, nota 1). No obstante, es la denominacion comun para esta variable
central del cognitivismo contemporaneo: “Dos caracteristicas importantes del lector -el
conocimiento que traen los estudiantes a la tarea y las estrategias que emplean para pro-
mover y mantener la comprension- juegan importantes papeles para distinguir viejas y
nuevas perspectivas de la comprension.” (Ibid.: 241)

También la llamada “teoria del esquema” (Anderson, Rumelhart, entre otros) pos-
tula su influencia directa en el aprendizaje y en la resolucion de problemas.

El término esquema, en sus distintas denominaciones*®, se ha vuelto omnipre-
sente en la Psicologia cognitiva actual. Se define como “(...) estructuras de datos para
representar los conceptos genéricos almacenados en la memoria (...) existen para con-
ceptos generalizados subyacentes a los objetos, situaciones, sucesos, secuencias de suce-
s0s, acciones y secuencias de acciones.” (Rumelhart, citado por Puente, op. cit.; 77-78)
En la caracterizacion de Stella Vazquez (2001: 133, cita 219), son adquiridos; pueden
estar ligados entre si (ej.: nifio, cuna, juego, etc.) y organizados jerarquicamente (los
conceptos inclusores de Ausubel, a los que despues nos referiremos); influyen en el mo-
do de elaborar la informacion (normalizan), pueden llenar valores mediante informacion
ambiental o “por defecto” -default values- (asi ante el término mesa, si no se especifica,
se asume que es de madera); son “unidades de informacién” almacenadas en la memoria
a largo plazo, que se actualizan -se traen a la memoria de trabajo- con la informacion que
entra.

Un antecedente importante es Frederic Bartlett, psicologo inglés, quien por prime-
ra vez usa el término esquema con el significado que hoy se le atribuye™, aunque consi-

* Marco (frame), término que acufié Minsky inicialmente para el esquema visual, guién (script) que em-
plean Schank y Abelson para referirse a un esquema situacional (personajes, objetos y acciones asociados
a nuestra experiencia) y que es la concepcion mas representativa en la investigacion del texto narrativo, o
conocimiento genérico estructurado -denominacion de Graesser y Clark-.

50 A excepcion de Ausubel (cfr. infra: esquema e instruccion) y de Piaget (en el apartado sobre pensa-
miento critico), no abordamos otras formulaciones del concepto.
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derd que es simultaneamente demasiado preciso y demasiado incompleto, por lo que po-
dria reemplazarse por patron activo en desarrollo o contexto organizado. Lo define como
“(...) una organizacién activa de reacciones anteriores o de experiencias pasadas (...) un
marco general de experiencias o reacciones relevantes (...) que funcionan como un con-
junto organizado y activo.” (1995/32: 269) Luego, en esta definicion subraya dos notas
centrales: a) el contenido de los esquemas es el conocimiento previo del sujeto y b) dicho
conocimiento previo representado en el esquema opera como una unidad, como un todo.
Permite asimilar la experiencia presente porque, entre otras funciones, suple lo que no

aparece actualmente y luego facilita la interpretacion o significacion.

En 1932, publicé la interesante monografia referida supra®* -recién traducida al
espariol en el afio ‘95- donde describe en forma muy entretenida las distorsiones mnemo-
nicas en la evocacién de diversos relatos. Uno de estos es un cuento aborigen exdtico de
América del Norte, llamado La guerra de los fantasmas®2. En su disefio de investigacion,
cada sujeto lee el relato en silencio dos veces a su velocidad habitual; lo reproduce quince
minutos después de la lectura y luego a intervalos de mayor amplitud: ocho o quince dias,
un mes, cuatro o seis meses, dos afos, seis y hasta diez afios después (método que deno-
mind de reproduccion repetida). Ademas Bartlett utiliza el método de reproduccion serial

5L «A] estudio de Bartlett (1932) extensivamente se lo acredita como la primera investigacion seria en com-
prension de texto y memoria de la psicologia experimental.” (Lorch y van den Broek, 1997: 214)

52 Dado que no contamos con la versién en inglés, hemos compatibilizado la traduccién de la obra original
(p. 119) con la que elabora Ruiz-Vargas (1995: 39):

Una noche dos jévenes de Egulac bajaron al rio a cazar focas, y mientras estaban alli, se vieron en-
vueltos en la niebla y el silencio. Oyeron entonces gritos de guerra y pensaron: “Parece una danza de
guerra”. Escaparon hacia la orilla y se escondieron detras de un tronco. Entonces vieron aparecer varias
canoas, oyeron el ruido de los remos y observaron que una se dirigia hacia ellos. Habia cinco hombres en
ella, que les dijeron: “Vamos a remontar el rio para luchar contra la gente y queremos llevaros con noso-
tros. ¢ Qué os parece?”

Uno de los jovenes dijo: “No tengo flechas™.

Los otros contestaron: ““En la canoa, hay flechas”.

“Yo no iré. Podrian matarme. Mi familia no sabra a dénde he ido. Pero tu -dijo volviéndose hacia el
otro- puedes ir con ellos™.

Asi, uno de los jévenes parti6, mientras el otro regresé a casa.

Los guerreros remontaron el rio hasta un poblado en la otra orilla del Kalama. Sus habitantes baja-
ron hasta la orilla y comenzaron a luchar y muchos resultaron muertos. Pero en aquel momento el joven
oy6 que uno de los guerreros decia: “Répido, volvamos a casa, el indio ha sido alcanzado™. Entonces
penso: “jOh!, son fantasmas™. No se sentia mal, pero decian que lo habian alcanzado.

Asi pues, las canoas volvieron a Egulac, y el joven desembarcd, fue a su casa y encendié un fuego.
Llamé a todo el mundo y dijo: “Escuchad, acompafié a los fantasmas y fuimos a luchar. Muchos de los
nuestros murieron y muchos de los que nos atacaron también. Decian que me habian herido pero yo no
me senti mal”.

Se lo contd a todos y después se quedo en silencio. Cuando sali6 el sol, se desvanecio. Algo negro
surgio de su boca. Su cara se deformd. La gente se levantd sobresaltadamente y grito.

Estaba muerto.
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-analogo al juego del teléfono-, en el que el sujeto lee la historia y se la cuenta con la ma-
yor exactitud posible a otro; este relata el material a un tercero, quien a su vez lo reprodu-
ce a un cuarto y asi sucesivamente; el proceso concluye en la comparacion del altimo re-
lato con la version original.

Analiz6 en profundidad numerosos protocolos de recuerdo y con ambos métodos
observé que las historias mutaban a medida que transcurria el tiempo o a medida que se
iban trasmitiendo, que el cambio era sistematico y que se verificaban los siguientes proce-
sos (que ejemplificaremos con el cuento consignado):

+«+ Nivelacion o allanamiento: tendian a olvidarse la mayoria de los detalles -como los
nombres propios (Egulac, Kalama, aunque por lo general sufrian cambios antes de
desaparecer completamente)- y el titulo (La guerra de los fantasmas); el relato se
acortaba considerablemente -las reproducciones eran cada vez mas breves, en espe-
cial por omisiones- y se trocaban términos por otros del habla comdn de los lecto-
res™.

+«+ Agudizacién o exageracion de alguna/s partes; por ej.: el comienzo y el final de la
narracion se vuelven mas elaborados y dramaticos.

% Racionalizacion: la historia se distorsionaba>*, la narracion se volvia méas coherente
que la version original y se adaptaba a la perspectiva cultural del lector™. Toda re-
ferencia a aspectos miticos -un factor poco frecuente en ese medio sociocultural
(Inglaterra)- se desvanecia®® y la narracion se convertia en “(...) una historia perfec-
tamente lineal de un combate y una muerte.” (Ibid.: 184) Denomino racionalizacion
a este proceso y postulo que el lector estaba activamente comprometido en un es-

53 «(_.) las frases se hacen mas modernas, mas ‘periodisticas’, por ejemplo ‘se negd debido a sus atadu-

ras familiares’, (...), ‘tratd de contar sus aventuras’, ‘algo negro salié de su boca’; (....). El término mas
familiar ‘bote’ reemplaza a ‘canoa’; ‘cazar focas’ se convierte simplemente en “pescar’; (...) Kalama se
sustituye por Kaloma.” (Barttlett, op. cit.: 121).

5 En el siguiente ejemplo, el punto esencial acerca de los fantasmas se entiende de forma completamen-
te equivocada: “EIl enemigo se precipitd sobre ellos y se produjo un combate feroz. En ese momento
hirieron a uno y se alz6 el grito de que los enemigos eran fantasmas.” (Ibid.: 120)

55 “Al principio pensé que habia algo sobrenatural en el relato. Después comprendi que los Fantasmas
debian ser el nombre de un clan, lo que hizo que todo resultara mas comprensible. (...) Esta reproduc-
cion es un bello ejemplo de la fuerte tendencia a racionalizar, comdn a todos mis sujetos. Siempre que
aparecia algo incomprensible o ‘extrafio’, se omitia o se explicaba. (....) La ingeniosa racionalizacién de
los ‘Fantasmas’ es un ejemplo claro del poder que puede tener un interés especifico para producir una
distorsion inconsciente del material recordado. El sujeto era un estudiante de Antropologia que, mas
tarde, realizo trabajos de campo bastante importantes, en particular en relacion con los (...) sistemas de
clanes.” (Ibid.: 123-124)

% “Ningun sujeto retuvo durante mas de una reproduccion [se refiere a la repetida] el tema de los fan-
tasmas tal y como se habia relatado en el original.” (Ibid.: 137)

Mediante la reproduccion serial, comprueba que: “Toda mencion a fantasmas desaparece desde
la mismisima primera reproduccion de esta serie, y ello a pesar de que se habia llamado la atencién es-
pecialmente hacia el titulo. (...) Esta omisidn ilustra que todo elemento de una cultura importada que
encuentre muy poco apoyo en la cultura receptora, no llegara a ser asimilado.” (Ibid.: 185)
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fuerzo en pos del significado, un intento por lograr que el material tuviera el maxi-
mo significado posible (ibid.: 140)*’. Algunos tendian a extraer una moraleja, prac-
tica muy extendida en otros cuentos que conocian.

Aunque este trabajo de Bartlett quedo6 relegado durante afios por la prevalencia
del conductismo, hoy es reconocido como uno de los pioneros de la Psicologia cognitiva
porque demostrd algunas ideas fundamentales acerca de los procesos cognoscitivos:

e La comprension y la memoria del texto son procesos activos, constructivos. No es
taxativamente un mero problema de relacionar el nuevo material al conocimiento
adquirido; depende primordialmente, dice Bartlett, de las “predisposiciones activas
o de las tendencias de reaccion especificas” que el nuevo material despierta en el
lector, y “son estas tendencias las que ponen en relacion lo nuevo con lo previo”.
El resultado -lo que se almacena en la memoria- depende tanto de lo presentado
como del esquema al cual se lo asimila. Cuando el material no es consistente con
los esquemas del lector, se interpreta en funcion de estos: se intenta elaborar una
comprension solida tanto en el sentido de lograr organizacién interna como en el
de ajustarla al esquema y en el proceso se pierden detalles, se distorsiona el mate-
rial original y el resultado es coherente con el individuo.

e El acto de recordar también es obviamente constructivo: se utiliza la version es-
guematizada para reconstruir la version original; por ello en las reproducciones se
observan cambios, elementos extrafios, omisiones, simplificaciones e invencion
(aungue el recuerdo produce detalles especificos que parecen ser correctos, muchos
de ellos son de hecho erréneos)®.

En las investigaciones acerca de la memoria en relacion con la comprension de
textos, uno de los criterios de analisis ha sido la omision; pero otros factores igualmente
importantes son las intromisiones legitimas (relacionadas con aspectos ausentes, no ex-

> “A veces la narracion se convirtié en satisfactoria cuando recibi6 la denominacion de ‘suefio’. ‘Es
claramente un suefio encubierto de asesinato’, dijo una lectora. Procedio a interpretarlo siguiendo el
simbolismo moderno y el relato se aceptd sin mayores problemas adicionales.” (Ibidem)

%8 En este sentido, es muy interesante la segunda version de un sujeto, después de seis afios y medio de
la lectura original: “(...). Dos hermanos fueron en una peregrinacién que tenia algo que ver con un td-
tem, en una canoa por un rio cuyas aguas fluian por una sombria selva. Durante la peregrinacion, se en-
contraron con un grupo de indios hostiles en una canoa de guerra. En la lucha murié uno de los herma-
nos y algo negro [en la reproduccion inmediata habia afirmado que el ‘algo negro’ debia ser el alma del
hombre segun la ‘antigua creencia egipcia’] salié de su boca.” Afirma Bartlett que hay considerable in-
vencién y que “(...) precisamente en relacion con sus invenciones es en lo que el sujeto se encontraba
mas contento y seguro: el totem, la devocién filial, la peregrinacion, fueron lo que consider6 su repesca
mas brillante, (...). Parece como si el elemento de los “fantasmas’ del original, que el sujeto conectd con
las creencias egipcias y que ahora parece haber desaparecido por completo, estuviera en cierto modo
activo y le ayudara a producir elaboraciones que adoptan las formas de tétem, devocion filial, bosque
misterioso y muerte en sacrificio. Debe sefialarse que, tal y como fue construido el cuento, esta lleno de
racionalizaciones y explicaciones, y que la mayoria de los comentarios que el sujeto iba realizando alu-
dian a la interconexion de varios hechos y estaban dirigidos a que la narracion global fuera lo mas cohe-
rente posible.” (Ibid.: 132-133)
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plicitos, y que dan cabida a elaboraciones inferenciales, generalizaciones o abstracciones
razonables) y las invalidas o distorsiones. Cuando ocurren mientras se esta leyendo, el
proceso se denomina constructivo; cuando se suscitan durante la evocacion, reconstruc-
tivo. En ambos casos el esquema interviene como factor que orienta el proceso®.

Cierto es que Bartlett observa muchas intrusiones en el recuerdo libre por la natu-
raleza fantastica de sus historias; sin embargo, esta no es una razon para rechazar sus re-
sultados, ya que los textos ambiguos son una herramienta muy Util para transparentar la
funcion del esquema en la comprensién®, como después mostraremos.

Los estudios posteriores identificaron dos lineas principales que convergen para
destacar el conocimiento previo -conceptual y procedural- como variable central de las di-
ferencias individuales: la investigacion en Psicologia del desarrollo y la comparacion ex-
perto-novato. En la primera se sefiala que “(...) el conocimiento del contenido especifico
es en si mismo una dimension crucial del desarrollo y que los cambios en dicho conoci-
miento pueden subyacer a otros cambios anteriormente atribuidos a la maduracion de las
capacidades y de las estrategias.” (Glaser, 1984: 98) La segunda linea de investigacion
manifiesta que la eficiencia y precision en la resolucion de problemas estan relacionadas
con el conocimiento disponible; luego, las dificultades del novato se atribuyen a la inade-
cuacion de su conocimiento y no a limitaciones en el empleo de los heuristicos®”.

La Psicologia cognitiva contemporanea distingue en el conocimiento previo: a)
conocimiento especifico sobre el tdpico del texto; b) conocimiento general sobre el mun-
do respecto de relaciones y estructuras causales; ¢) conocimiento sobre la organizacion
del texto. Si agregamos el conocimiento de las estrategias lectoras, el concepto se vuelve
bien complejo: Paris, Lipson y Wixson (1994/83) incluyen conocimiento declarativo
(¢cual es la naturaleza de la estrategia?), procedural (¢,como aplicarla?) y condicional

%9 “Desde Bartlett, las elaboraciones y las distorsiones han provisto la evidencia més intuitivamente precisa
del rol del esquema.” (Anderson, 1994/84: 475)

% En este sentido, Bartlett afirma (ibid.: 118): “(...) el relato pertenecia a un nivel cultural y a un medio
social extremadamente distintos de los de mis sujetos, por lo que parecia probable que fuera un material
excelente para producir transformaciones persistentes.”

81 En otra publicacion (1990: 33) afirma: “Es bien sabido que el novato trabaja sobre la base de los rasgos
superficiales del problema; el sujeto més eficiente realiza inferencias, identifica principios y visualiza mo-
delos mentales que subsumen la estructura de superficie. EI experto organiza su conocimiento en términos
de un esquema no evidente para el novato. Estos esquemas lo capacitan para advertir la estructura del pro-
blema y luego proceder con la solucidn que acorta la larga busqueda del novato. En una variedad de areas,
se ha comprobado esta habilidad representacional para el rapido reconocimiento y la percepcion de los
principios y patrones subyacentes. La preeminencia del reconocimiento experto del patrén es tal que el
experto de hecho ve un problema diferente del que ve el novato.” [El destacado es nuestro].
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(¢cuando y por que deberiamos usarla?) -en el apartado sobre “metacognicion”, 11. 3.,
volveremos sobre esta categorizacion tripartita-.

En todos los niveles de edad y habilidad, los lectores emplean su conocimiento
como un filtro para interpretar y construir el significado del texto, para determinar la im-

portancia de la informacion, para elaborar el texto, para monitorear la comprension ...

Un ejemplo, adaptado de Rumelhart (Garcia Madruga y otros, 1995: 20-21),
puede aclarar el funcionamiento del esquema en la comprension:
Los negocios habian estado flojos desde la crisis del petréleo. Nadie
parecia querer ya cosas verdaderamente elegantes. De repente, la puerta se

abrid y una persona bien vestida entro en el salon de exposicion. Juan adoptd
su mas amistosa y sincera expresion y se acerco a la persona.

La interpretacion mas frecuente identifica a Juan con un vendedor de automoviles
elegantes, actividad econdmica que esta pasando por una mala epoca. Ello porque la pri-
mera oracidn activa de abajo-arriba un esquema sobre negocios a partir del hecho de que
esta actividad econdmica esta pasando por una mala época. La referencia a la crisis del
petréleo, interpretada como su causa, permite activar de arriba-abajo dos contextos posi-
bles: negocio de automoviles y venta de combustible, aunque se mantiene la probabilidad
de que se refiera a otros articulos. La segunda oracidn con su objeto directo de cosas ver-
daderamente elegantes parece ajustarse mejor a la primera posibilidad -0 a otro negocio-
que a la venta de combustible. La tercera confirmaria otras &reas del esquema de compra-
venta de automoviles caros: el comprador (hombre bien vestido) y el establecimiento (sa-
I6n de exposicion). La cuarta, finalmente, ratificaria una variable mas de este esquema: el
vendedor, quien intenta conseguir su objetivo causando una buena impresién y abordando
al comprador. En consecuencia, el esquema de “venta de autos caros” se ajusta correcta-
mente a los datos. Este ejemplo evidencia que la teoria del esquema concibe la compren-
sion como un proceso de comprobacion de hipdtesis, en el que el lector -a partir de los in-
dicios que proporciona el texto- genera determinadas expectativas que evalla en la con-
frontacion con las oraciones sucesivas hasta lograr una interpretacion consistente. De alli
que si la variable “mercancia” (cosas verdaderamente elegantes) se rellena con “antigie-
dades”, se altera completamente el modelo mental que el sujeto elabora para la escena
descripta, cambia sustancialmente el salén de exposicion y hasta las caracteristicas fisicas
y/o psicoldgicas que imagina para vendedor y comprador.

Segun Richard Anderson (op. cit.: 473-474; cfr. también Wilson y Anderson,
1986: 35-36; Nist y Mealy, 1991: 48-50) el esquema cumple seis funciones especificas:
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6)
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Provee un andamiaje “ideacional’ para asimilar la informacion textual: en termino-
logia ausubeliana, proporciona anclas ideacionales para su adquisicion (Anderson
habla de “nicho” o “ranura, pista” y ejemplifica con el patron de mend de un restau-
rante de categoria y el de arma homicida en el esquema quién-lo-hizo); en conse-
cuencia, la informacién en la linea del esquema se aprende rapidamente y quizas con
poco esfuerzo mental.

Dirige la atencion: ayuda al lector a seleccionar los aspectos importantes del texto,
sirviendo entonces como guia para distribuir los recursos cognoscitivos; aqui halla su
fundamento, entonces, la llamada estrategia de atencion selectiva de Reynolds y col.
(1990). El lector eficiente emplea sus esquemas para juzgar cuan importante y cono-
cida es una informacion, y luego prestar méas atencion a la que es mas importante o
nueva.

Facilita la elaboracion inferencial: como sefialaramos, ningln texto es comple-
tamente explicito; con frecuencia, se omiten datos necesarios para la comprension. El
esquema del lector provee la base para elaborar las inferencias que completan el signi-
ficado.

Permite una busqueda ordenada en la memoria: guia al lector hacia el tipo de infor-
macién que debe recordar y la vincula con la ya presente en la memoria®.

Facilita la integracion y el resumen: como provee criterios para determinar la im-
portancia relativa de la informacion, incide en el mayor recuerdo de ideas centrales y
en la eliminacion de detalles relativamente marginales o secundarios; y, a partir de la
distincion entre nlcleos tematicos e ideas de apoyo o detalles, permite la elaboracién
de alguna instancia de resumen que incluya las proposiciones significativas y omita
las triviales.

Posibilita la reconstruccion inferencial frente a las lagunas mnemonicas: a partir de la
informacion textual especifica que el lector recuerda, ayuda a generar hipotesis sobre
la informacioén faltante®.

A continuacion, se elaboran méas algunas de estas funciones y se agregan -por el

enfoque educativo de este trabajo- la relacion entre esquema y aprendizaje, y entre aquel e

instruccion.

62 Anderson (op. cit.: 474) lo ilustra con la estrategia de revisar las categorfas de alimentos tipicamente
incluidas en una cena refinada (aperitivo, entrada, plato principal, postre) en el esfuerzo por recordar la
comida servida en un evento dado.

%3 El ejemplo de Anderson continda la linea del anterior (ibidem): supongamos que no podemos recordar
qué bebida se sirvio en la cena ya referida, pero si sabemos que comieron pescado; luego se puede inferir,
con mucha probabilidad de acierto, que la bebida debe ser vino blanco.
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Esquema y atencion

Un hecho reiteradamente comprobado es que los elementos importantes de un
texto se aprenden y recuerdan mejor que los menos importantes: el lector atiende selecti-
vamente a los primeros y desestima los segundos a través del esquema que activa para
procesar y analizar la informacion; aquellos elementos que satisfacen el criterio de impor-

tancia reciben atencion extra y, luego, se recuerdan mejor.

Una de las primeras metodologias de investigacién, muy repetida en el andlisis del
papel del esquema en la comprension y el recuerdo, es el paradigma del texto ambiguo (o
que permite, al menos, dos interpretaciones diferentes) y/o asignacion de perspectiva. El
trabajo de Pichert y Anderson (1977) y el de Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz del
mismo afio constituyen los primeros estudios que emplean esta metodologia.

Pichert y Anderson utilizan, en estudiantes universitarios, un relato sobre las acti-
vidades ludicas de dos nifios con la descripcion paralela de la casa y la perspectiva que se
le asigna al lector es la del ladrén o comprador®. Los resultados muestran que para el
comprador los detalles relevantes que se recuerdan son: localizacion, vecindario, con-
diciones de la casa, distribucion del espacio, etc.; para el ladrén, en cambio, los datos im-
portantes son: seguridad de la vivienda, distancia de los vecinos, acceso a objetos de va-
lor, etc. Entonces, el esquema activado por la perspectiva asignada dirige la atencion

hacia la informacion congruente con él e incide en la integracion, el resumen y el recuer-

% Dos muchachos corrieron hasta llegar a la carretera. "Ves, te dije que hoy era un buen dia para no

entrar a la escuela," dijo Marcos. "Mama nunca esta en casa los martes", afiadi6. Altos setos ocultaban la
casa de la calle de modo que los nifios se pasearon por el cuidado patio. "No sabia que tuvieras una casa
tan grande”, dijo Pedro. "Si, y ahora es todavia més linda desde que papd hizo poner el revestimiento de
piedray agreg6 la estufa a lefia."

Habia puerta delantera y trasera y una puerta lateral que llevaba hasta el garaje, que estaba vacio
con excepcion de tres bicicletas con velocidades. Entraron por la puerta lateral. Marcos le explico a Pe-
dro que siempre estaba abierta por si sus hermanas volvian a casa antes que su madre.

Pedro queria conocer la casa y Marcos empezé por el living. Al igual que toda la planta baja, esta-
ba recién pintado. Marcos hizo funcionar el estéreo y el ruido preocup6 a Pedro. "No te preocupes, la ca-
sa mas cercana esta a 400 m", gritd Marcos. Pedro se sinti6 mas comodo al observar que no se veia nin-
guna casa mas alla del inmenso jardin.

El comedor, con toda la porcelana, plata y cristal, no era un lugar para jugar, de modo que los mu-
chachos se fueron a la cocina donde se prepararon un sandwich. Marcos dijo que no irian al s6tano por-
que todavia estaba himedo y mohoso, a pesar de que ya habian instalado la nueva tuberia.

"Aqui es donde mi padre guarda sus famosas pinturas y su coleccion de monedas", dijo Marcos
mientras miraban el altillo. Descubrid, también, que su padre guardaba una buena cantidad de dinero en
un cajon del escritorio.

Habia tres habitaciones en el piso de arriba. Marcos mostré a Pedro el armario de su madre, con su
sacon de piel, y el secreter donde tenia las joyas. La habitacion de sus hermanas era poco interesante con
excepcion de la television a color. Consideraba que el bafio del pasillo era suyo puesto que ya habian
afadido uno a la habitacién de sus hermanas. Lo mas interesante de la habitacion de Marcos era un agu-
jero en el cielo raso donde el viejo techo habia terminado por romperse. (lbid.: 310)
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do, tanto inmediato como diferido.® Estos resultados se interpretan desde el concepto de
andamiaje ideacional, en tanto el esquema de alto nivel funciona como anclaje de los
elementos textuales y provee un plan de recuperacion de la informacion detallada®. En la
categorizacion de Schellings y Van Hout-Wolters (que abordaramos en I1. “Comprension
de la lectura”), corresponde al enfoque psicologico-cognitivo para la determinacion de las
ideas principales.

En Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz (1977), la ambigtiedad del texto permi-
te una interpretacion dominante y otra secundaria. Estudiantes universitarios de distintas
areas de especializacién académica (Educacién Fisica y Musica) leen dos textos: el pri-
mero, en su interpretacion dominante o tipica, relata el plan de escape de una prision; co-
mo significado secundario, una narracion sobre lucha libre en la cual uno de los partici-
pantes trata de quebrar el gancho del oponente®’; el segundo, reunién de amigos para ju-
gar a las cartas vs. ensayo de un conjunto musical de instrumentos de viento®. Se en-
cuentra que es notoria la interaccion entre area de especializacion académica y promedio

% En nuestra investigacion N° 3 (apartado V. 3.), el texto relata el primer dia de una nifia en el Jardin de in-
fantes (recordemos que se trata de un curso para profesores y estudiantes de carreras docentes) y las pers-
pectivas -tomadas de Grabe- son: disefiador de juguetes y psicologo escolar.

% Anderson, Pichert y Shirey (1983) llevan la investigacién mas alla: universitarios leen la descripcion
de la casa y la reproducen dos veces, desde la perspectiva asignada y desde el cambio de perspectiva
(de ladrén a comprador y viceversa), inmediatamente después de la lectura y luego de un intervalo
considerable (dos semanas). Los resultados evidencian recuerdo de informacion adicional, importante
para la nueva perspectiva: el 87% la recuerda en el cambio inmediato y el 50%, en el diferido. Aun en
esta Ultima condicion, la perspectiva continta influyendo el recuerdo.

%7 Rocky se levantd lentamente de la colchoneta, planeando su huida. Dudé y pensé un momento. La cosa
no andaba bien. Lo que mas le molestaba era estar prisionero, especialmente porque la carga contra él
habia sido débil. Considerd su situacién actual. La llave que lo aprisionaba era fuerte pero pensaba que
podia romperla. Sabia, sin embargo, que su apreciacion del tiempo debia ser perfecta. Era consciente de
que habia sido penalizado muy severamente por su rudeza anterior -demasiado severamente desde su
punto de vista-. La situacion se estaba volviendo frustrante, habia soportado la presion durante demasia-
do tiempo. Lo aplastaba sin piedad. Ahora Rocky se habia enfurecido. Sintié que estaba preparado para
hacer su jugada. Sabia que su éxito o su fracaso dependerian de lo que hiciera en los proximos segundos.

El supuesto que subyace a este disefio, entonces, es que el lector con un antecedente no especifico
invocara la interpretacion dominante, mientras que el lector con algin interés en deportes explicara el texto
desde la lucha libre por un esquema bien desarrollado en dicha area deportiva.

68 Cabe destacar que la ambigiiedad del texto se pierde bastante en espafiol; en inglés el verbo to play tiene
ambas acepciones -jugar a las cartas y hacer mdsica-: Todos los sdbados por la noche se reunian cuatro
amigos. Cuando Juan, Miguel y Patricia llegaron, Cora estaba sentada en su sala de estar escribiendo al-
gunas notas. Se levant6 para saludar a sus amigos. La siguieron hasta la sala, pero como de costumbre
no se pusieron de acuerdo sobre qué jugar. Entonces Juan decidio y preparé todo; comenzaron a jugar.
El grabador de Cora llenaba la habitacion con mdsica suave y agradable. Miguel advirtié la mano de Pa-
tricia y sus diamantes. A medida que avanzaba la tarde, la diversion aumentaba. Finalmente, se aquieta-
ron las actividades. Aprovechando el momento, Juan ponderé el arreglo. Miguel interrumpi6 el ensuefio
de Juan y dijo: “Escuchemos los resultados”. Escucharon cuidadosamente y comentaron el rendimiento.
Cuando finalizaron los comentarios, cansados pero felices, los amigos de Cora se fueron a sus casas.
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de respuestas en la significacién secundaria®®; en el recuerdo libre aparecen un 69% de
disambiguations (superacion de la ambigiiedad o elaboracion de una unidad tematica que
muestra claramente el sentido que el sujeto le atribuye al texto) y un 26% de intrusiones
(frase u oracion no relacionada directamente con ninguna proposicion del texto), en co-
rrespondencia con el area de estudio del lector. EI esquema, entonces, provee un marco
hermenéutico para comprender el texto, que conduce a verlo de una manera determinada:
el lector elabora una interpretacion distintiva y consistente ™.

Carey, Harste y Smith (1981) replican este estudio’* desde una perspectiva socio-
lingUistica, por lo que agregan la variable contexto de situacion: aplicacion del instru-
mento, por los profesores respectivos, en la clase correspondiente al esquema relevante
para la interpretacion secundaria (Musica o Educacion Fisica), denominado contexto si-
tuacional constrefiido, y en una situacion contextual neutral (clase de Inglés), contexto si-
tuacional menos constrefiido. Solo se reproducen los hallazgos de Anderson y col. en el
primer contexto (que educe el esquema no dominante), si bien el mismo patron de res-
puestas se manifiesta también en el menos constrefiido’?, lo que permite sugerir que algu-
na proporcion del efecto del conocimiento antecedente puede atribuirse al contexto. Con-
cluyen que conviene conceptualizar la comprensién lectora como una transaccion en la
cual ni el texto ni el esquema del lector son preeminentes’ sino elementos de la “gestalt
contextual”. A partir del modelo de van Dijk y Kintsch, podriamos sostener que este estu-
dio busca comprobar una de las macroestrategias contextuales para inferir los posibles t6-

%9 Como lucha libre, alcanza 64% en los alumnos de Educacion Fisica y 28% en los de Musica; como en-
sayo musical, 29% y 71%, respectivamente.

70 «|_a palabra verlo debe entenderse en un sentido lingiistico ordinario. Queremos decir, simplemente, que
en un temprano estadio del procesamiento, el esquema de alto nivel puede llevar a una persona a otorgar
una interpretacion al pasaje sin considerar siquiera otras posibles.” (Anderson, Reynolds, Schallert y
Goetz, op. cit.: 370-371). En promedio en ambos textos, el 62% afirma que nunca se le ocurrid otro signi-
ficado y el 20% que este se le presentd durante la prueba de opcion multiple o el cuestionario; en conse-
cuencia, méas del 80% informa que no advierte una significacion alternativa mientras lee el texto.

™" En el texto Escape/Lucha libre, cambian el nombre del personaje por uno menos evocativo (Luis) por-
que entre el estudio original y la actual investigacion se popularizo la pelicula Rocky -que versa sobre bo-
X€0-.

72 |a diferencia es menor que en Anderson y col. En el contexto constrefiido, como lucha libre alcanza
61% en Educacion Fisica y 43% en MUsica; como ensayo musical, 35% en la primera y 55% en la se-
gunda. En el menos constrefiido, la diferencia es de 7% en la direccion sefialada (como lucha libre, 50% y
43%; como ensayo musical, 39% y 46%). Una proporcidn significativa de respuestas no se ubica con cla-
ridad en “interpretacion dominante o secundaria”; por ej.: las respuestas al texto Escape de la pri-
sién/Lucha libre muestran un amplio espectro de interpretaciones que aluden a prision, lucha, detencion,
rehén, castigo, etc.

7 Esta conclusion contrarfa una afirmacion previa de los autores: “(...) un nimero significativo de sujetos
responde de una manera ambigua, tratando de reproducir de este modo la ambigiiedad del texto.” (Ibid.:
206). Por consiguiente, en algunos sujetos se advierte la preeminencia del texto.
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picos: dependencia de la situacion actual, esto es, limitar la busqueda del topico a las
propiedades generales de la situacién comunicativa.

A su vez, Sadoski (1981) -en una revision critica de la investigacion de Carey y
col.- sostiene que el lector recurre al contexto porque el material es intencionalmente
(destacado en el original) ambiguo, recurso semejante a la ilusion dptica, al disefio de do-
ble interpretacién que usé la Gestalt para investigar la percepcion figura-fondo™. Esta
ambiguedad textual hace que la normal transaccidn entre autor y lector se convierta en un
procesamiento fuertemente dirigido por el lector y anormalmente sujeto a los efectos del
conocimiento previo y del contexto, no generalizable a textos con un nivel normal de cla-
ridad y predictibilidad. Esto es, tanto el esquema como el contexto de situacion contribu-
yen a la resolucion de la ambigliedad; pero a medida que aumenta la inteligibilidad del
material, decrece la atencidn que se presta al contexto (si bien ello no significa negar su
incidencia, que es de la experiencia de aula)”.

Con el paradigma del texto ambiguo, también se estudian las funciones del es-
guema en el proceso lector.

Mediante el texto descriptivo de la casa, Goetz, Schallert, Reynolds y Radin
(1983) contrastan dos hipdtesis explicativas de la relacion entre la perspectiva asignada
(ladrén o comprador) y el recuerdo de informacidn relevante correspondiente a la misma:

atencion selectiva’ o hipétesis de llenar los blancos’”. En una muestra de policias, agen-

tes de bienes raices y estudiantes universitarios, se halla que, independientemente del area

7 “E| gjemplo familiar del dibujo ambiguo que puede ser visto tanto como una vasija 0 como dos perfiles
puede servir aqui de analogia: si se pusiera en un fondo de tienda china, parece que casi cualquier persona
(que no conozca la ilusidn dptica) lo interpretaria como una vasija por el marco contextual que lo circunda.
Sin embargo, si se le agregan unos pocos detalles (ojos, bocas, etc.) para convertirlo en una clara represen-
tacion de dos rostros, pareceria que el contexto situacional no serd un factor significativo en su interpreta-
cion. No habré ninguna necesidad de ir mas alla del dibujo en si mismo.” (lbid.: 601)

7> “No es nuevo para los educadores que la lectura en situacion de tutoria entre pares, por ejemplo, es dife-
rente de la lectura al docente, o que los estudiantes leen los libros que seleccionan para recreacion con dis-
tinta actitud mental que el material obligatorio de la clase.” (Ibid.: 603)

"8 El lector identifica la importancia de los elementos textuales sobre la base del esquema operativo que los
subsume y dedica més tiempo a los elementos esquematicamente importantes. Por ejemplo, desde la pers-
pectiva del comprador, se prestard mas atencion a la informacion referida al estado general de la vivienda
que al comentario sobre las bicicletas en el garaje.

" En consonancia con la definicion de esquema como predicados generalizados con blancos que pueden
ser llenados con diferentes datos, esta hipotesis postula que la disponibilidad de un blanco para la informa-
cion esquematicamente importante reduce la necesidad de invertir tiempo extra en dicha informacion. Por
ejemplo, desde el esquema de comprador de una casa, se espera cierto tipo de informacion (precio, ubica-
cion, superficie cubierta) y luego, cuando esta aparece, cada blanco opera como un espacio ya dispuesto
para asimilarla, sin necesidad de dedicarle mas atencion o esfuerzo.
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de especializacion, los lectores se demoran mas en las oraciones importantes para la pers-
pectiva asignada’® o esquema operativo, lo que apoya la hipétesis de atencién selectiva.

Por su parte, Anderson, Pichert y Shirey (1983) postulan la co-ocurrencia de dos
hipotesis sucesivas: de decodificacién y de recuperacion’. Los resultados evidencian
que: a) el esquema activado por las instrucciones previas facilita la decodificacion, por la
atencién selectiva a aspectos significativos del texto, la elaboracion de un andamiaje
ideacional para la asimilacion de la informacion y el estimulo de elaboraciones inferen-
ciales, y b) el esquema activado por las instrucciones de recuperacion (inmediatamente
después de la lectura o con un intervalo considerable) agiliza el recuerdo, porque pro-
mueve la busqueda ordenada en la memoria, provee criterios para eliminar informacién
incierta 0 no importante, permite la reconstruccion inferencial frente a las lagunas mne-
monicas. Por otra parte, estos efectos son independientes.

Esquema y significado

Un segundo método de investigacion empirica es el estudio intercultural, que ex-
amina la incidencia del antecedente cultural en la comprensidn lectora.

Estos estudios muestran que, por un lado, los sujetos leen con més interés y retie-
nen mejor los textos correspondientes a su propio ambiente sociocultural; por otro, evi-
dencian més errores de interpretacion respecto de los textos concernientes a otra cultura.

En la investigacion de Steffensen, Joag-Dev y Anderson (1979), estudiantes uni-
versitarios (nativos de y residentes en la India o los Estados Unidos®) leen cartas que
describen una boda hindd y una estadounidense®. La forma epistolar resulta Gtil para
evaluar las modificaciones al texto literal (elaboracion o extension apropiada y distorsion
-modificacion inapropiada- o intrusion desde la propia cultura) ya que es proclive a dejar
informacion implicita y a requerir lectura entre lineas. Como se prevé, el antecedente cul-

78 En computadora, el texto se presenta de una oracion por vez y el sujeto debe presionar la tecla corres-
pondiente cuando desea pasar a la oracion siguiente.

" Estudiantes de nivel medio y universitario leen la historia sobre los elementos descriptivos de la casa,
desde una perspectiva. Luego, completan una posprueba inmediata de recuerdo libre y dos diferidas (tras
una tarea de desactivacion de la memoria a corto término; la otra, dos semanas después), desde la perspec-
tiva asignada o desde la contraria.

8 | os autores destacan que se trata de una investigacion intercultural con disefio completo, porque con-
frontar sujetos de la misma cultura en un tépico familiar y otro de un ambiente cultural distinto, no puede
eliminar del todo la posibilidad de que el segundo sea simplemente mas dificil.

81 Se selecciona este topico porque esta ceremonia tiene gran significacion cultural y todo adulto de una
cultura dada posee un sistema bien desarrollado de conocimiento y creencias sobre el mismo.
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tural incide en: el tiempo de lectura -se lee mas rapidamente el texto de topico conocido-,
el nimero de unidades tematicas que se recuerdan, la proporcién de elaboraciones y dis-
torsiones. También el analisis cualitativo de las intrusiones, lagunas, inferencias y distor-
siones en el recuerdo libre, suministra evidencia precisa del papel del conocimiento pre-
vio, y de los propios valores y costumbres, en la comprension y el recuerdo. Por ej.: el
hecho de que la novia en la boda estadounidense use el vestido de su abuela es valorado
positivamente desde esa perspectiva cultural, en tanto refleja el interés por la tradicion
que caracteriza la ceremonia en dicha cultura, mientras que un lector hindd afirma que la
novia lleva “un vestido muy viejo y pasado de moda”, lo cual muestra la interpretacion
desde su ambiente cultural en el cual la vestimenta es un indicador del rango social.

También Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirey y Anderson (1982) utilizan una
carta, en nifias y varones de 8° grado, de raza negra y blanca, cuyo pérrafo critico relata
un incidente entre dos adolescentes que se refiere a un ritual l0dico generador de estatus
entre pares (sounding) propio de la comunidad masculina negra: una especie de payada,
una forma de combate verbal en el cual los participantes tratan de superar a los oponentes
mediante sarcasmos®. Encuentran la relacion esperada -incidencia del esquema cultural
en la interpretacion del texto-, que es mas fuerte en los varones: los estudiantes negros in-
terpretan correctamente el texto, esto es, como un intercambio competitivo pero amical,
mientras que los blancos tienden a entender que se trata de una confrontacion, incluso con
agresion fisica®. Por otra parte, aquellos producen mayor niimero de intrusiones teméti-
cas y de superacion de la ambigliedad en relacion con sounding; los blancos, respecto de
una reyerta. Cuando uno de los investigadores le informa a un varon de raza negra que los
alumnos blancos de su escuela creen que el texto trata sobre una pelea, pregunta sorpren-
dido (ibid.: 365): ¢ Qué les pasa? ;,No saben leer?®*.

8 Las clases se desarrollaron a su ritmo usual, por lo que hacia el mediodia tenia muchas ganas de al-
morzar. Me puse en la cola detras de Bubba. Como siempre, la cola se movia muy lentamente y nosotros
nos impacientabamos. Bubba se volvid y me dijo: “jHola Sam! Sos tan feo que cuando el doctor te trajo
al mundo, te abofeted la cara.” Todos se rieron, pero la risa se hizo mas fuerte cuando contesté: “Oh,
¢si? Bueno, vos eras tan feo que el doctor abofete6 a tu mama.” Se generd mas alboroto cuando Bubba
dijo: “Bueno hombre, pero por lo menos mi papa no es una nifiita miedosa.” Ahi realmente se armo la
cosa. Al poco tiempo, otros de la cola se comprometieron -éramos 5 6 6, ayudando a aquellos que recibi-
an la peor parte-. De pronto, llegé el profesor de Educacién Fisica y calmo la situacion.

8 En el recuerdo del incidente (ibid.: 362), un varén negro escribe: “Luego, todos trataban de ponerse
del lado de la persona cuya broma fue la mejor”, mientras que un estudiante blanco relata: “Pronto, se
genero un alboroto y todos los chicos estaban peleandose”.

8 También en nuestra investigacion (N° 3), una alumna -estudiante de Psicopedagogia- entiende este texto
como actividad ludica (el resto lo ve como pelea con agresion verbal o fisica): Hay un grupo de nifios que
espera impaciente para almorzar. Uno provoca verbalmente al otro para hacerse ver; ambos siguen ese
‘juego’, tratando de no ser menos que el otro. El alboroto se generaliza al hacerse participes otros de la
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Lipson (1983)%® emplea dos textos informativos sobre ceremonias religiosas (Pri-
mera Comunién y Bar Mitzvah) en nifios de 9 a 11 afios, catélicos y judios; la posprueba
consiste en recuerdo libre y una serie de oraciones para completar. Los resultados mani-
fiestan que el nifio recuerda méas informacion y elabora mas inferencias validas respecto
del texto correspondiente a su marco cultural. Aan cuando se le proporcionan ayudas para
el recuerdo -oracién por completar-, muestra rendimiento pobre en el texto no familiar (el
topico desconocido dificulta la conservacion y la recuperacion). Por otra parte, las con-
cepciones -generalizadas y especificas- de su perspectiva cultural interfieren en la com-
prension. Para ambos grupos, los errores se advierten en relacion con los conceptos méas
abstractos®®; dado que se trata de nifios con buen nivel lector, aparecen como una clave de
sus expectativas y conocimiento previos. Por otra parte, muestran que las distorsiones e
intrusiones a partir de un esquema inapropiado son tan perjudiciales para la comprension
como la ausencia de conocimiento®’. En otras palabras, el problema no es tanto la falta de
un esquema como la oposicion, que el lector no logra resolver, entre conocimiento previo
e informacion nueva: en su esfuerzo por comprender, agrega significado al material a par-
tir del conocimiento previo (esquema preexistente) y emplea la nueva representacion (es-

guema) para reconstruir el recuerdo.
Esquema y aprendizaje

El tercer paradigma de investigacion es la comparacion experto-novato, entre lec-
tores que dominan el topico y otros que poseen poco conocimiento sobre el mismo.

cola. La llegada de la autoridad (profesor) pone orden y calma la situacion.

8 Se trata de un estudio ciertamente importante en la investigacion de esta variable en la comprension; en
este sentido, aparece como referencia omnipresente en los trabajos posteriores.

8 Por ej.: los nifios catélicos tienden a concebir el Bar Mitzvah en términos de recepcion (ibid.: 455):
“Ellos reciben la ceremonia (...)”; y los nifios judios no comprenden el simbolismo de la Eucaristia: “Les
dan un pedazo de pan que Jesus dejd a los cristianos. No puedo recordar por qué.” (Ibidem)

8 Alvermann, Smith y Readence (1985) hallan que en el texto denominado incompatible con el conoci-
miento previo (sobre luz y calor solares), en tanto incluye informacion que contradice la intuicion (gj.: co-
lor del sol) mas que informacion meramente desconocida, el conocimiento previo entorpece la compren-
sién porque “predomina sobre la informacion del texto”. Este hallazgo se juzga congruente con la investi-
gacion de Lipson respecto de la interferencia de la creencia religiosa en el recuerdo de informacion textual
y contradice los resultados del trabajo de Peeck, van den Bosch y Kreupeling (1982) sobre la incid