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1. INTRODUCCION

El auge de las orientaciones cognitivistas en Psicologia ha contribuido, en-
tre otros factores, a la reconsideracién de ciertos procesos y especialmente la
memoria, como capacidades fundamentales de la actividad inteligente.

El reflejo en el 4mbito educativo no se ha hecho esperar y podemos decir
que asistimos a una etapa de recuperacién histérica del valor de las estrategias
de ensefianza orientadas hacia el almacenamiento de informacién. No es dificil
en nuestros dfas leer en distintos medios, mds o menos especializados, opiniones
en favor de esta recuperacién.

No obstante, como afortunadamente se advierte en la mayoria de los casos,
no se trata de volver a pricticas todavia cercanas en el tiempo, en las que la
memorizacién de contenidos factuales centraba las actividades de aprendizaje. Se
tratarfa mds bien de residuar estas actividades dotdndolas de una operatividad
insttumental en lugar del tradicional cardcter finalista que se les conferfa.

En el marco de referencia de esta nueva tendencia y antes de que se con-
vierta en una «moda pedagdgica» mds, serfa conveniente asegurar los principios
de caricter psico-did4ctico que deberian guiar las nuevas actividades de aprendi-
zaje, si es que éstas llegan a producirse. La habitual simplificacién de las nor-
mas de cardcter didédctico a ideas-slogan puede conducirnos, de nuevo, a un me-
motismo sin sentido.

La complejidad de los procesos de ensefianza, la multiplicidad y diversidad
cualitativa de objetivos que deberian plantearse, asi como la propia complejidad
de los procesos cognitivos y evolutivos de los alumnos, son buenas razones para
tratar de evitar la simplificacién a la que aludfamos.

La sustitucién de las préacticas diddcticas habituales, gobernadas més por
ciertas influencias de corte conductual y por una buena dosis de intuicién y em-
pirismo, por otras asentadas sobre principios psicolégicos distintos, no es tarea
facil. Porque no se trata de aislar la memoria del resto de los procesos cognitivos
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implicados en el aprendizaje. Es mds bien cuestién de adoptar una concepcién
global del aprendizaje y del desarrollo de las capacidades mentales de los
alumnos.

Las estrategias de ensefianza deberian, por tanto, reotientarse también glo-
balmente. Aunque esto supone un esfuerzo considerable, la literatura disponible
es cada vez mayor; sobre todo, en relacién con algunos procedimientos o sub-
estrategias. En este sentido, una de las 4reas que ha recibido mayor atencién
—ligada también al auge de los estudios e investigaciones sobre la lectura— es
el procesamiento de informacién escrita, ya que se trata de una de las vias
principales de comunicacién y acceso al conocimiento de las que disponemos.

En el 4mbito escolar todavia se acrecienta mds la utilizacién del texto im-
preso para la transmisién de la informacién. A través del libro de texto, libro
de consulta o, con la incorporacién de ordenadores, a través de la pantalla, se
proporciona a los alumnos una gran parte de los contenidos curriculares. En tot-
no a estos soportes se organiza un alto porcentaje de las actividades de apren-
dizaje cuya dltima finalidad suele ser el dominio memoristico de los conoci-
mientos.

La necesaria reestructuracién de las estrategias de ensefianza debe conducir
también a un replanteamiento de las subestrategias a emplear en los textos im-
presos para la ensefianza. La reconsideracién de la memoria y, en general, de
los procesos cognitivos de los alumnos debe conducirnos en dos direcciones: qué
recursos podemos utilizar en la elaboracién de textos instructivos para facilitar
o propiciar procesos de aprendizaje deseables; y, en segundo lugar, qué tipo de
capacitacién pueden adquirir los alumnos para acceder a cualquier texto y auto-
facilitarse su comprensién y asimilacién.

En este trabajo vamos a tratar de analizar algunas cuestiones relacionadas
con estos dos aspectos, estrechamente interrelacionados, como se verd a lo largo
de la exposicién.

2. EL ENFOQUE DE LOS PROCESOS COGNITIVOS INTERVINIENTES EN EL APREN-
DIZAJE DE UN TEXTO

Lo primero que deberfamos conocer son los procesos psicolégicos que lle-
van a cabo los lectores que estudian con éxito un texto. Este conocimiento nos
facilitarfa, como es obvio, el disefio de los recursos de apoyo al estudio.

En este sentido, se ha asistido a lo largo de la segunda mitad de siglo a
un cambio de direccién en la investigacién sobre aprendizaje de contenido im-
preso, situdndose el énfasis sobre el papel de procesador activo del material que
desempefia el sujeto que aprende (Taylor, 1977). Se sustituyd asi la concepcién
tradicional sobre retencién de la informacién heredera de los trabajos de Ebbin-
ghaus, por otra en la que, precisamente, se destacarfa aquello que se habfa ob-
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viado: el significado que el sujeto atribuye al material de aprendizaje. El rigor
con el que el autor mencionado se habfa enfrentado a finales del siglo pasado
al estudio de la memoria, se tradujo en una larga ausencia de material significa-
tivo en las distintas investigaciones que a partir de entonces se realizaron (Bad-
deley, 1983). No obstante, y como es bien sabido, incluso para el aprendizaje de
silabas sin sentido se utilizan ciertas conexiones con conocimientos previos inter-
pretandolas como iniciales, prefijos, terminaciones, etc.; es decir, que aun en el
caso deliberado de querer obviar cualquier significado el sujeto que aprende
tiende a crearlo facilitdindose asi la memorizacién.

Asf pues, el precedente sentado por los trabajos de Bartlett y en especial
su obra Remembering. A Study in Experimental and Social Psychology (1932),
en la que introdujo operaciones tales como la evocacién de imigenes y la adap-
tacién idiosincrdsica del significado del material a aprender, se desarrollé fuerte-
mente en las siguientes décadas, conforme se avanzaba también en el estudio de
los procesos cognitivos y de las cuestiones psicolingiifsticas.

El avance ha sido espectacular a lo largo de los 1ltimos quince afios, resul-
tando dificil establecer las diversas tendencias que, aun compartiendo ciertos
principios generales, se ocupan de la cuestién. No obstante, existen algunos pun-
tos de referencia intermedios bastante comunes como son, por ejemplo, las obras
de Ausubel {1963), Di Vesta (1974), Tulving (1972), etc.

Todo este devenir, con los logros alcanzados en las distintas 4reas de inves-
tigacién, se intenta integrar en los modelos de aprendizaje de material escrito
que existen en la actualidad. Los principales componentes de estos modelos e
incluso de algunas teorfas suelen ser: el nivel de conocimiento previo o estruc-
tura coenitiva del lector, Ja organizacién del contenido o conexiones internas y
externas a las aue puede dar lugar, el nivel de elaboracién del material, la aten-
cién v motivacién, las operaciones cognitivas relacionadas con la memoria sem4n-
tica, las estrategias de lectura, etc.

Cook y Mayer (1983) han aprupado la mayorfa de estos componentes dis-
tincuiendo entre «estrategias de lectura», «procesos de codificacién», «resul-
tados de aprendizaje» y «medidas de ejecucién». Las estrategias y las medidas
de eiecucién son los sucesos externos observables, mientras que las otras dos
categorfas se refieren a eventos cognitivos internos que no pueden ser obser-
vados pero que sirven sestin enfatizan los autores, para explicar las relaciones
entre las conductas exhibidas durante el aprendizaje y la realizacién de una prue-
ba especifica.

En efecto, desde una perspectiva cognitivista el interés reside precisamente
en estos constructos explicativos; es decir, en los procesos y estructuras cogniti-
vas que dan cuenta del por qué, ante unas determinadas situaciones potenciales
de aprendizaje, los alumnos obtienen ganancia de conocimientos o destrezas que
exhibe en pruebas de rendimiento.
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Por el contratio, desde una perspectiva conductual tradicional, se trataria
de establecer relaciones sélo entre las estrategias de lectura y la medida del ren-
dimiento ya que por ser fenémenos externos, son ficilmente observables y sus-
ceptibles de control y cuantificacién. Los mecanismos de aprendizaje internos del
sujeto se obviarfan estableciéndose un puente entre las caracteristicas del texio
(tipograffa, espaciado, ilustraciones, etc.), y los resultados en pruebas objetivas
de recuerdo, de retencién, de reconocimiento, etc. En las décadas de los afios
sesenta y setenta gran parte de la investigacién sobre aprendizaje de contenido
textual se hizo al amparo de esta perspectiva.

Si bien el apelativo de Psicologia Cognitiva ampara diferentes enfoques y
modelos tedricos «enfrentados entre sf y con pretensiones exclusivistas» (Mayor,
1980; p. 215), aceptar un enfoque cogritivista supone centrarse en los procesos
de aprendizaje internos. El problema principal y las divergencias residen en su
identificacién y descripcién operativa, ya que tienen que ser inferidas a partir
de los hechos manifiestos de los sujetos que aprenden. Las diversas investigacio-
nes llevadas a cabo bajo esta orientacién general sobre el aprendizaje de material
escrito, permiten un consenso mis bien relativo.

Algunos de estos procesos internos son los denominados «ptocesos de co-
dificacién» de la sistematizacién de Cook y Mayer. Se denominaria asi a los
«eventos cognitivos internos que implican Ja manipulacién de la informacién in-
teriorizada» (p. 91). Se incluirian aqui los siguientes procesos:

Seleccién.—Proceso por el cual el sujeto que aprende fija la atencién sobre
determinadas «piezas» de informacién del texto.

Adaguisicién.—Proceso de transferencia de informacién desde la conciencia
activa a la memoria a largo plazo.

Construccién.—Establecimiento de conexiones internas entre las ideas del
texto adquiridas reorganizdndolas en una estructura coherente.

Integracién.—Conexionar el nuevo conocimiento con conocimiento previo
y relevante.

El resultado de estos procesos serfa tanto la acumulacién de conocimiento
como el establecimiento de conexiones internas y externas, reorganizando y re-
lacionando significativamente la nueva informacién. Generalizando, segiin los
autores citados, dos son los resultados: de memoria («rote») y significativo. El
primero relacionado con los procesos de seleccién y adquisicién y el segundo con
los cuatro procesos.

Como es obvio, desde la perspectiva que venimos considerando, el resul-
tado del aprendizaje no deberfa limitarse a la adquisicién verbalista de la infor-
macién, sino integrar esa informacién en el «corpus» significativo de conocimien-
to del propio sujeto. Esto conduce a dos postulados: 1) el estudio de un texto
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demanda la realizacién de diversas tareas cognitivas por los lectores; 2) cada
lector hace uso del conocimiento previo relevante para llevar a cabo estos pro-
cesos.

Glynn y Britton (1984) incluyen las siguientes operaciones en los procesos
de comprensién de textos: «reconocer las palabras del texto y recuperar sus
significados, relacionarlas con las frases en las que estén, identificar las ideas im-
portantes en el texto, organizar estas ideas e integrar estas ideas con el cono-
cimiento previo» (p. 40). El cumplimiento satisfactorio de estas operaciones pro-
ducirfa las estructuras cognitivas deseadas. La correspondencia de este plantea-
miento con el de Cook y Mayer es evidente: se coincide en el énfasis sobre la
integracién significativa de la nueva informacién en la estructura cognitiva indi-
vidual previa. No obstante, se perfila una linea ascendente de procesamiento de
la informacién que debe ser matizada, pues la importancia del conocimiento pre-
vio es valorada de distinta forma segin el enfoque de cada autor.

La evolucién de las investigaciones sobre comprensién lectora puede resn-
mirse en tres etapas caracterizadas por la vigencia de tres modelos: de procesa-
miento ascendente («bottom-up»); de procesamiento descendente («top-down»);
y modelos interactivos (Adams, 1982). Estos tltimos tratan de reunir la expli-
citacién proporcionada por los dos primeros salvando sus insuficientes puestas
de manifiesto a través de distintos estudios experimentales. Como sefialan Alon-
so y Mateos (1985), «Los procesos de arriba-abajo facilitan la asimilacién de la
informacién de orden inferior que sea consistente con las expectativas del lector,
mientras que los procesos de abajo-arriba aseguran que el lector esté alerta a
cualquier tipo de informacién nueva o que no encaje con sus hipStesis previas»
(pp. 6-7). El conocimiento previo pasarfa asi a desempefiar un papel activo desde
el mismo momento en el que el lector comienza a fijar la vista sobre un texto
«adelantandos el significado que la informacién ascendente confirmard o no. La
comprensién de un texto serfa funcién tanto de estrategias generales de com-
prensién como del reconocimiento rapido de las palabras aisladas (Stanovich,
1980).

Establecer con claridad cuéles son los procesos o sub-procesos que se rea-
lizan en esta interaccién constante entre el texto v el sujeto, resulta complicado
dada su aparente simultaneidad e interrelacién y la imposibilidad de comproba-
cién empirica de los mismos. Jonassen (1982b) cita como bésicos los siguientes:
extraccién de rasgos figurativos. conocimiento ortogrifico (deletreo —«spe-
Ning»—), lexical y sint4ctico, v memoria semintica. Por su parte. Alonso y Ma-
teos (1985) agrupan estas operaciones en dos catesorfas: microprocesos o pro-
cesos de baio nivel v macroprocesos o procesos de alto nivel. En la primera cate-
poria se incluirfan el reconocimiento de las palabras v el procesamiento sintdc-
tico: en la segunda, las operaciones de procesamiento seméntico. Es decir. reco-
nocer las letras, inteerarlas en sflabas v éstas en palabras v buscar el sienificado
correspondiente sirviéndose tanto de datos del texto como de factores extra-
textuales, formarfan el grupo de actividades relacionadas con el reconocimiento
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de las palabras. Por otro lado, aunque evidentemente no de forma separada, el
empleo de reglas sinticticas, algunas de ellas marcadas por la estructura super-
ficial del texto, sirve para interrelacionar las palabras, las oraciones y los pdrra-
fos. Se consigue asi seguir avanzando en la comprensién del texto.

En la segunda categoria, «macroprocesos», se incluirfan «las operaciones
que debe llevar a cabo el lector en el nivel de andlisis mds directamente rela-
cionado con la comprensién del significado» (Alonso y Mateos, 1985; p. 10).
El sujeto debe organizar el conocimiento proporcionado por el texto y relacio-
narlo con su estructura cognitiva. Estas actividades de procesamiento seméntico
de la informacién se identifican, en rasgos generales, con los procesos de codi-
ficacién que Cook y Mayer llamaban «construccién» e «integracién», como se
recordara.

Esta distincién entre procesos de bajo nivel y procesos de alto nivel habia
sido establecida con anterioridad bajo denominaciones diversas. Uno de los auto-
res que més repercusién tuvieron en la investigacién sobre textos instructivos
en la década de los afios setenta, Ernst Rothkopf, los denominé «actividades ma-
temagénicas» primarias y secundarias. El término, de origen griego, fue elegido
para enfatizar el papel que el estudiante juega en el aprendizaje («matemagéni-
co»: dar nacimiento al aprendizaje) (Rothkopf, 1970, 1971). Vale la pena que
consideremos el diagrama de flujo que da cuenta de su modelo de aprendizaje
y que puede verse en la figura 1.

Antes de pasar a describirlo, Rothkopf advierte que se trata esencialmente
de un modelo de lectura y que es «tosco, inexacto e incompleto» dado que leer
implica muchos més aspectos psicolégicos.

Tras la inicial representacién interna que conseguiria el lector a través de
la fijacién de la visién en distintos fragmentos del texto, pasaria a realizar una
translacién cuasi-aciistica o, cuanto menos, una cierta activacién de la pronun-
ciacién silenciosa. E! propio autor reconoce que este paso es discutible, pues
ya por aquellos afios se dudaba de la necesidad de la lectura silenciosa o tra-
duccién grafema-fonema 1.

Por dltimo, puede estar involucrada en estos procesos primarios una seg-
mentacién de la representacién cuasi-acistica en una forma funcionalmente equi-

1. La evolucién reciente de los trabajos especificos sobre la lectura desde una perspecti-
va ‘cognitiva ha conducido a establecer dos vias de acceso a la representacién lexical impres-
cindible para el reconocimiento de las palabras. Bertelson (1980) se refierié a esta doble via
en los siguientss términos:

“Aquel que sabe leer puede igualmente acceder a la representacién de una palabra
en el léxcio mental a partir de una palabra escrita. Se puede entrever dos formas
para que tal acceso se pueda realizar. O bien se obtiene una representacién (pro-
bablemente aproximativa) de la pronunciacién por aplicacién de reglas de corres-
pondencia letras-sonidos y la palabra se encuentra en seguida de la misma forma
que en el caso oral: es la idea de acceso “fonolégico” o “indirecto”. O bien, existe
una via “directa” de acceso al léxico basada sobre los datos visuales, que no im-
plica el paso a través de los aspectos fonoldgicos” (p. 7).
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gura N.° 1. Diagrama de flujo que representa el modelo de aprendizaje del texto
(Rothkopf 1976; p. 112).
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valente a un andlisis sintdctico. Todas estas actividades iniciales recibirfan el
nombre de «procesos matemagénicos primarios» y estarian controlados, por un
lado, por factores ambientales como la demanda de la tarea hecha al lector
(«control funcional»), y por otro, por el conocimiento previo y la intetpretacién
resultante que va emergiendo del texto («control asociativo»). Por otra parte,
se asume que el resultado de las actividades y el control sobre las mismas es
una representacién inmediata del texto («representacién de uso»), «que es una
reconstruccién en el sentido que es creada por la sintesis entre la interpretacién
parcial del texto y lo que el lector conoce» (Rothkopf, 1976; p. 113). Esta repre-
sentacién se usarfa para ir progresando en la comprensién del texto, siendo su
duracién en el tiempo limitada.

En un segundo nivel se situarfan los «procesos matemagénicos secundarios»
que operarian sobre las representaciones inmediatas, controlados también de mo-
do funcional y de modo asociativo. Estos procesos «cotejarfan e integrarfan la
informacién a partir de las representaciones de uso y de la memoria semdntica
y episédica. Los resultados funcionales pueden ser la concatenacién y elabora-
cién de la informacién del texto y la regulacién de la naturaleza del transfer
de la representacién de uso dentro de las representaciones de memoria recupe-
rables» (Rothkopf, 1976; p. 114).

Como se habrd podido observar, el modelo de Rothkopf resulta actualmente
un tanto incompleto y primitivo. Pese a todo, la enunciacién y el desarrollo ted-
rico y experimental en torno a las «actividades matemagénicas» se convirtieron,
como sefialébamos anteriormente, en uno de los paradigmas de investigacién do-
minantes en los afios setenta, junto a otros, como el de «niveles de procesamien-
to» de Craik y Lockhart, o el «Modelo de aprendizaje generativo» de Wittrock,
Marks y Docturow (Carnine y Gersten, 1985). Incluso, en comparacién con el
modelo de Craik y Lockhart, las actividades matemagénicas pretendian no sélo
dar cuenta de cudnto es recordado, sino también gué se procesaba y cémo (Ro-
thkopf, 1976); frente a la hipdtesis de la profundidad del procesamiento de la
informacién, se habia propuesto la de la «topografia» de las actividades mate-
magénicas, queriendo indicar con ello la variedad de formas o vias en las que
puede ser procesado un texto y las distintas interiorizaciones de informacién
que comporta. No obstante, la falta de una explicitacién mayor del control aso-
ciativo y funcional, propicié una investigacién preferentemente de matiz expe-
rimental conductual. El tépico que recibié mayor atencién fue los efectos de
induccién de actividad matemagénica de las preguntas insertas en los textos (Jo-
nassen, 1982a). La hipétesis general que se manejé es que los lectores que
encuentran preguntas en el texto empezarian a procesarlo més conscientemente
en orden a estar dispuesto a contestar las siguientes (Anderson y Biddle, 1975).
El marco de referencia matemagénico era un buen marco tedrico para raciona-
lizar estos efectos, pero no se beneficié mucho de la investigacién sobre pre-
guntas, muy orientada hacia los resultados memoristicos.
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Las insuficiencias del modelo de Rothkopf se verfan mejor atendidas con
el paso del tiempo, al ir aumentando el nimero de estudios de matiz netamente
cognitivista. Pese a todo, la conclusién general de sus trabajos al amparo de la
hipétesis matemagénica sigue siendo vélida:

«Yo concluf que la translacién del estimulo nominal (en este caso el
texto) hacia un estimulo instructivo efectivo (la representacién inter-
na) tiene al menos dos componentes. Estos son: a) la probabilidad
de actividades de procesamiento de suficiente calidad; y b) la natu-
raleza del conocimiento relevante para la instruccién que ha sido ad-
quirido por el alumno previamente a ésta. Mi tesis principal es que
estos dos factores, procesamiento y experiencia de instruccién relevan-
te, permanecen relacionados reciprocamente. Este punto de vista im-
plica que se requieren calidades distintas de procesamiento con dife-
rentes grados de experiencia relevante en orden a lograr éxito ins-
tructivo» (Rothkopf, 1978; p. 465).

3, EL PAPEL DEL CONOCIMIENTO PREVIO

Probablemente lo que m4s ha interesado desde un punto de vista cogni-
tivista ha sido, precisamente, averiguar cdmo se almacena el conocimiento y
como influencia lo que se tiene que aprender a través del texto. Esto implica
un tratamiento tedrico en principio especulativo, de los procesos involucrados
en la similacién de la informacién teniendo en cuenta cémo se dispone ésta para
su almacenamiento y recuperacién.

En este sentido, uno de los enfoques tedricos m4ds desarrollados en los afios
setenta fue el de las «Estructuras Esquemiéticas de Conocimiento» o «Schemata»
(Rumelhart y Ortony, 1977); denominacién utilizada en base a los trabajos pre-
vios de Piaget y Bartlett.

Segin este enfoque, el conocimiento configurado en estructuras organizadas
jerdrquicamente entraria en interaccién con las caracteristicas del mensaje y <l
andlisis del contexto que hace el lector, para procesar la informacién del texto
(Anderson, 1978; Anderson y otros, 1977, 1978). Esta informacién serfa inter-
pretada, organizada y recuperada en términos de estructuras de conocimiento
de alto nivel por lo que el alumno que no dispusiera de las estructuras perti-
nentes tendria dificultades para el aprendizaje y la recuperacién de la informa-
cién. «Sin alguna especie de estructura podria ser dificultoso recuperar el cono-
cimiento relevante para las situaciones nuevas. La nueva informacién no podria
ser relacionada significativamente con la experiencia pasada» (Jonassen, 1982a;

p. 8).

La organizacién estructurada del conocimiento serfa denominada con di-
ferentes términos estrechamente relacionados con el de «schemata», por aquellos
autores que comparten un enfoque constructivista sobre la memoria y, espe-
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cialmente, un marco tedrico que se ha venido denominado «Hipétesis del rastro
abstracto» («abstractive-trace hypothesis») (DiSibio, 1982): se ha hablado de
«marcos» {«frames», Minsky y Winograd); «estructuras de suceso» («scripts»,

Abelson, Schank); «planes» («plans», Abelson y Schank); etc.

Hay que matizar, pese a todo, las diferencias entre estos constructos. Asi,
por ejemplo, los «scripts» son esquemas de hechos concretos que incorporarian
incluso secuencias temporales, pero son jerirquicamente inferiores a los «planes»
¢ esquemas generales (Rio, 1985). Cuando no se dispone de un esquema parti-
cular se sigue «ascendiendo» hasta encontrar un esquema general que permita
dotar de significado el suceso.

Todos estos planteamientos estarfan bastante influenciados por los trabajos
sobre inteligencia artificial y, por tanto, descuidarian un aspecto crucial en el caso
de la memoria humana: su desarrollo evolutivo. Segin los autores del desarrollo,
las estructuras cognitivas se van complejizando a medida que el nifio crece, enri-
queciéndose y posibilitando el establecimiento de relaciones cada vez més nu-
merosas. Por otro lado, también se evoluciona en el conocimiento y control de
las estrategias para el almacenamiento de informacién hasta llegar al control y
espontaneidad que tiene un lector maduro, asi como en el conocimiento sobre
la propia memoria, las tareas de memorizacién y la adecuacién de las estrategias
de memoria que se emplean.

De aqui que, segiin DiSibio (1980), los constructos tedricos arriba men-
cionados, deban ser considerados mds como hipétesis sobre procesos constructi-
vos en la comprensién —en la asignacién de significado—, que sobre procesos
constructivos de memoria. Un punto de vista enteramente constructivista consi-
deraria que el estado de la memoria en el momento de enfrentarse con una in-
formacién nueva, se ve alterado por esta informacién y reorganizado en sus
estructuras, dado que los procesos cognitivos son activos y dindmicos al tiempo
que globales.

Si bien no es ficil establecer una descripcién diferenciada de ambos proce-
sos, el aprendizaje, ain implicando la comprensién, supone «un cambio en el
conocimiento de base usado para comprender el texto en primer lugar» (Mandl,
Stein y Trabasso, 1984; xi1). El aprendizaje implicaria realizar alguna «interven-
cién» sobre la representacién primaria del texto construida a través de la com-
prensién. Légicamente, toda comprensién de un texto puede —y seguramente lo
hard— modificar el conocimiento base, pero la «cantidad» del cambio, el pro-
pésito deliberado de conseguirlo, las estrategias internas y externas que utiliza
el sujeto, propician ciertas diferencias que conviene tener presente.

Por tanto, sin dejar de prestar atencién a los procesos cognitivos implicados
en la comprensién de un texto, dada la relevancia del nivel de procesamiento
semdntico para el almacenamiento de la informacién, se deberfa atender tam-
bién aquéllos mds estrictamente relacionados con la integracién significativa de
la informacién.
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Una cuestién estrechamente relacionada con lo anterior es el peligro reduc-
cionista que implica la toma en consideracién en exclusiva del material verbal.
Se puede olvidar ficilmente el papel que pueden jugar en el aprendizaje otros
elementos que no son textuales. La atencién prestada a la comprensién lectora
puede propiciar este olvido. Esta es una segunda razén por la que estudiar otros
procesos que no estdn directamente relacionados con el procesamiento verbal,
aunque medie en ellos una cierta traduccién conceptual.

Aunque no vamos a extendernos en la cuestién, si podriamos comentar como
ejemplo mdximo de lo que acabamos de decir, el caso de las imdgenes en los
textos para la ensefianza. Si bien hoy en dia se tiende a considerar que la repre-
sentacién del contenido en la memoria semdntica es de caricter abstracto, no es
menos cierto que la recuperacién de esa informacién puede hacerse a través de
representaciones mds o menos analdgicas y que las imdgenes (ilustraciones, foto-
graffas, dibujos etc.), pueden proporcionar mayor estructuracién y contenido in-
formacional (Vega, 1980; Baddeley, 1983). No se tratarfa de suplir con im4-
genes la informacién verbal, sino de reconocer el papel que éstas pueden desem-
pefiar en combinacién con el texto escrito; las deficiencias en el procesamiento
verbal pueden ser superadas por la interaccién verbo-icénica y diversos tipos de
ilustraciones pueden incrementar ganancias cognitivas (Pressley, 1983).

Las distintas modalidades de esa interaccién verbo-icénica (cf. Rodriguez
Diéguez, 1978), y las diferencias individuales de los sujetos, son dos factores
principales a la hora de evaluar el papel de las imdgenes. En este sentido, son
numerosas las investigaciones que se han realizado bajo distintas hipétesis (Le-
vin y Lesgold, 1978; Duchastel y Waller, 1979; Brody y Legenza, 1980; Brody,
1981, 1982; etc.) y aunque las relaciones precisas entre los elementos icénicos
y los procesos cognitivos no han sido claramente establecidas, todo parece indi-
car que, en efecto, tal relacién se da. Més all4 del tradicional pape! ornamental,
las imdgenes en el texto atraerian y fijarfan la atencién, explicitarian algunos con-
ceptos dificultosos reduciendo ambigiiedad, ampliarfan la informacién escrita y
afectarian procesos y destrezas individuales (Brody, 1982). La mayor utilizacién
de las imdgenes del texto por parte de los lectores maduros abogaria por este
papel de ayuda que deben cumplir, si bien es necesaria mds investigacién que
examine cudndo —bajo qué condiciones— ocurre esto (Readence y Moore,
1981).

Es factible pues que las imdgenes ayuden a formar la representacién prima-
ria del contenido, pero cabe esperar que también modifiquen la estructura cog-
nitiva del sujeto, dado que gran parte del desarrollo de ésta se halla vinculado
a una representacién icénica de la realidad (Olson y Bruner, 1974).

En conclusién, los elementos verbales no son los tinicos datos de los que
se sirve un alumno para el aprendizaje e incluso, a veces, ni los mejores. Dentro

12,
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de los otros indicios que utiliza las im4genes representan un apartado destacado
que necesita todavia ser mejor evaluado 2.

Desgraciadamente, tampoco se dispone de muchas referencias sobre cémo
modifican la estructura cognitiva del sujeto las representaciones simbdlicas y, en
concreto, el texto escrito. Como antes apuntibamos, se hace mds hincapié en
la mayoria de los estudios sobre cémo se utiliza el conocimiento previo para el
aprendizaje que sobre el efecto reciproco.

Una de las propuestas tedricas disponibles es la formulada por Anderson
(1982), dentro del marco de referencia teérico de Schemata. Bésicamente, la
adquisicién de conocimiento es vista por el autor como un proceso gradual cada
vez mids rico y complejo conforme se va disponiendo de mayor experiencia, en
el que se establecen relaciones entre conceptos y patrones de tales relaciones, fot-
mando los «schemas». Ademds, la experiencia también contribuye a adquirir pa-
trones de contingencias de eventos, con lo que el sujeto podria ir disponiendo
cada vez mds de recursos cognitivos para interpretar la realidad. Como sefiala
Voss (1984), la propuesta de Anderson significa que «los individuos adquieten
conocimiento declarativo y con experiencia el conocimiento se vuelve procesual;
es decir, se torna incorporado a los procedimientos que permiten accedet a la
informacién bajo condiciones especificas» (p. 210). Bajo este punto de vista,
pues, la adquisicién de conocimiento no se cifie exclusivamente a la informacién
sobre el mundo, sino que se amplia al aprendizaje de patrones que, a su vez,
estd basado sobre la adquisicién de conceptos y relaciones conceptuales.

Si bien no en la forma en que lo hace Anderson, cada autor que ha abot-
dado el aprendizaje significativo a partir de texto, ha hipotetizado sobre distintos
tipos de conocimiento previo del sujeto. Es decir, al hablar del papel que cumple
este bagaje cognitivo, tanto en la comprensién lectora como en la adquisicidn,
se han mencionado diversas clases o categorias, no sélo el conocimiento de las
cosas, de la realidad. Asi, por ejemplo, Resnick (1984) ha distinguido entre
conocimiento especifico del dominio o conocimiento sobre el tépico al que se
refiere el texto, conocimiento general sobre el mundo y conocimiento de las es-
tructuras retdricas que construyen la forma de la comunicacién escrita.

Por su parte, Cook y Mayer (1983) han diferenciado los siguientes: cono-
cimiento de contenido o conocimiento especifico factual sobre el mundo; cono-
cimiento estructural o conocimiento esquemdtico general de cémo varios elemen-
tos textuales se relacionan con otros; y conocimiento de procesos o de cémo
operar con la informacién que se interioriza elaborindola para su integracién.

Estos tipos de conocimiento no son tnicos ni excluyentes, pero dan idea
de la variedad de recursos cognitivos con los que se enfrenta un lector avanzado

2. Una detallada revisién de los distintos elementos que intervienen en el libro de
texto con especial énfasis en la secuenciacién de los contenidos y una investigacién sobre
este aspecto de las estrategias para la ensefianza de conceptos, puede verse en ESCUDERO, J.
M. (1979): Tecnologéa Educativa. Disefio de material escrito para la ensefianza de conceptos.

Valencia: ICE - Nau Llibres.
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o maduro a una informacién nueva y de cémo la adquisicién significativa de
informacién no se limita ni depende sélo del conocimiento factual o memoristi-
tico. El conocimiento sobre el mundo, sobre las personas y lo que hacen, sobre
la realidad, se complementa con la identificacién de la organizacién habitual de
los textos informativos y también de los recursos cognitivos que se ponen en
funcionamiento para el aprendizaje. De aqui que, de cara a la planificacién de
estrategias de ensefianza, sea necesario considerar no sélo el conocimiento de
contenidos escolares tradicionales, sino también el conocimiento de las formas
organizativas de los disoursos verbales textuales y de las actividades individuales
para su comprensién y adquisicién.

Se hace imprescindible salvar el desfase habitual entre la obligatoriedad de
«estudiar» y la adquisicién de recursos para hacetlo.

4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PARA LA ENSENANZA

En sintesis, pues, podemos decir que los procesos cognitivos implicados en
el aprendizaje de un texto son de gran complejidad dada la diversidad de sub-
procesos interrelacionados que tienen lugar. Parte de estos sub-procesos tienen
que ver con la comprensién del texto escrito y parte, aunque no de forma sepa-
rada, con la integracién del nuevo conocimiento en la memoria a largo plazo.
Para llevarlos a cabo el sujeto debe recuperar conocimiento organizado que le
permita, a su vez, conferir significacién a lo que va adquiriendo. Como apunta
Voss:

«Mientras lee, el individuo interpreta los contenidos del texto en tér-
minos de su propio conocimiento, intereses y actitud. Durante el pro-
ceso de interpretacién el sujeto desarrolla una representacién de los
contenidos del texto. El aprendizaje implica el almacenamiento de in-
formacién via el desatrollo de la representacién. Ademds, como se de-
sarrolla una representacién del texto, la informacién puede modificar
la estructura de conocimiento ya existente en el sujeto» (pp. 197-198).

Las insuficiencias en el desarrollo cognoscitivo de quien aprende, en el ma-
terial y/o en €l contexto, pueden provocar deficiencias a distinto nivel del proce-
samiento y almacenamiento de la informacién.

Gran parte de estas dificultades de aprendizaje reside en la cantidad de
informacién que debe estar presente en la memoria a corto plazo, tanto para
la realizacién de los procesos cognitivos de bajo nivel como para los macro-
procesos. Si bien es propio de los modelos basados en la teorfa de los esquemas,
es asumido por la mayorfa de los autores que la capacidad de la memoria de
trabajo es limitada. Esto implica que los recursos cognitivos deben distribuirse
entre los distintos procesos. Si la distribucién es irregular porque se necesita un
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esfuerzo complementario para la realizacién de algin proceso particular puede
ocurrir que procesos superiores no puedan realizarse (Alonso y Mateos, 1985).

Se hace necesario, por tanto, disponer de una teoria completa del aprendi-
zaje sobre texto que d€ cuenta de todos estos procesos y sub-procesos que, como
hemos visto, se han ido proponiendo superando las insuficiencias de modelos
teéricos simplificadores. Igualmente, serd necesario emplear disefios de investi-
gacién longitudinales, mejor que transversales (lector maduro vs. lector novato)
para dar cuenta del desarrollo evolutivo de la estructura cognitiva.

Hasta el momento actual, y aun sin ignorar las carencias que hemos men-
cionado, los distintos modelos de aprendizaje sobre texto han originado distin-
tas estrategias de ensefianza no exentas tampoco de aspectos controvertidos. Tres
son las orientaciones principales que siguen estas estrategias: a) aquéllas que
suponen la elaboracién cuidada del texto para que sea «facilitador» de aprendi-
zaje; b) las orientadas hacia el desempefio por parte del sujeto de ciertas acti-
vidades de lectura del texto, incluyendo aqui las denominadas «técnicas de estu-
dio»; y c) las que intentan el control por parte del sujeto de los procesos cog-
nitivos o metacognicién. Se podria también trazar una linea divisoria entre estra-
tegias de ensefianza propiamente dichas (ayudas en el texto y actividades de
lectura), y actividades cognitivas internas del sujeto. No obstante, desde una
perspectiva cognitivista, los procesos que lleva a cabo el alumno son en si mis-
mos objetivos para la ensefianza y, bajo ciertas orientaciones, susceptibles de
aprendizaje. Asimismo cabe suponer que las actividades de aprendizaje a reali-
zar sobre un texto tienen que ser de naturaleza variada pues variados son los
procesos que intetrvienen.

A) Ayudas al aprendizaje en el texto

La primera orientacién se desarrollé a su vez en dos sentidos: uno relacio-
nado con un tipo de investigacién experimental-conductual y centrada sobre as-
pectos casi exclusivamente perceptivos tales como ilustraciones, tipografia, espa-
ciado, titulos, etc.; y otra mds reciente y relacionada con planteamientos cogni-
tivistas, referida principalmente a imdgenes, preguntas y organizadores previos.
La primera representa una opcién de mefora del estimulo facilitando la atencién,
la discriminacién, la variedad en la presentacién, etc., y en su aplicacién para
la ensefianza se centrd, obviamente, en las cuestiones de disefio (gréfico) del
texto {Hartley, 1978). La segunda, por el contrario, pretende apoyar los efectos
de las «ayudas» sobre los procesos cognitivos que tiene que realizar el sujeto.
Hay que observar que si bien la investigacién sobre imdgenes y preguntas se
desarrollé, en un primer momento, también bajo el enfoque experimental-con-
ductual, los estudios sobre los organizadores previos son de matiz enteramente
cognitivista.
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Por lo que se refiere a las imdgenes, se han entrecruzado objetivos me-
todologias e hipétesis de investigacién muy diversas como ya comentamos =n
el apartado anterior. La enumeracién de funciones que pueden cumplir varia en
consonancia con la perspectiva adoptada.

En una primera aproximacién es evidente que pueden estimular el interés
por el material, afectar emocionalmente con mayor facilidad que el texto y pro-
porcionar informacién espacial mds dificil y compleja de expresar con palabras.
El problema se plantea cuando se intenta profundizar mds y establecer los efec-
tos sobre el aprendizaje del contenido textual al que acompafian.

En la cuidada revisién llevada a cabo por Levie y Lentz (1982), se evi-
dencian distintos efectos segin el tipo de relacién texto-imagen. En primer lu-
gar, los resultados de veintitrés estudios revisados en los que se comparaban
texto con ilustraciones y texto solo, revelaron un mejor rendimiento de los
grupos de alumnos, tanto pequefios como mayores, que trabajaron con textos
ilustrados tanto de naturaleza narrativa como expositiva. En segundo lugar, 1a
revisién de otras veintiuna investigaciones evidencié que los resultados ante-
riotes se producfan si la prueba evaluadora versaba sobre la informacién que se
reflejaba también en las imdgenes; es decir, las ilustraciones no tendrian espe-
cial incidencia sobre el contenido no relacionado con ellas, contribuyendo, en
algin caso, a motivar o mantener Ja atencién. De tal forma que «el grado en
el que un objetivo educativo es ayudado por imdgenes depende del énfasis dado
al conocimiento sobre informacién espacial en la prueba de aprendizaje» (Levie
v Lentz, 1982; p. 211). En tercer lugar, las distintas clases de imdgenes no
tendrfan los mismos efectos potenciales. Las ilustraciones representacionales, rea-
listas, pueden servir de mds ayuda que gréficos, diagramas o mapas. No obs-
tante, esto puede ser debido a una falta de entrenamiento en la utilizacién de
representaciones no realistas, esquemdticas o cuasi-simbélicas. Por ultimo, los
autores citados destacan también el papel distractor que pueden desempefiar las
ilustraciones en funcién del tipo de tarea a realizar sobre el texto.

En sintesis, Levie y Lentz opinan aque estd claro que las imdgenes pueden
facilitar el aprendizaje, aunque cdmo lo hacen no resulte tan evidente. No obs-
tante. se podrfa afirmar lo siguiente en relacién con los principales orocesos
de codificacién: a) por lo que respecta a la atencién no parece aue las imdgenes
incrementen la que se presta al texto, sino aue incliso en determinadas ocasio-
nes es ¢l efecto contrario el que se produce; b} por lo aue se refiere a combren-
sién, podria ocurrir que se viese favorecida al nroborcionar las ilustraciones un
contexto para la interpretacién de la informacidn. incrementar 1a nrofundidad
del andlisis semdntico. nronorcionar eiemnlos clarificadores. etc.: v ¢} en cuan-
to a la retencién. Tas hindtesis se hasan fiindamentalmente en Ta doble codifica-
cién aue implica el contenido textnal e icénico si es que coinciden.

No es fdcil, pues, dar indicaciones precisas sobre la utilizacién de las im4-
genes. Incluso, como hemos sefialado anteriormente, no han faltado investiga-
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ciones en las que se ha evidenciado un efecto pernicioso para el desempefio de
una tarea concreta como, por ejemplo, lectura inicial de palabras (Willows, 1978;
Levin, 1983).

Sin embargo, en algunos casos en los que cabria esperar un efecto mds
negativo, no se produce. Pressley y otros (1983) no encontraron efectos negati-
vos cuando las ilustraciones eran contradictorias con el texto. La explicacién
para ello serfa que las imdgenes y el texto son codificados separadamente y tam-
bién se puede recuperar por separado las dos codificaciones. De tal forma que
cuando texto e imagen son concordantes, lo que se produce es una codificacién
redundante sobre el mismo contenido que propicia mejor aprendizaje.

Todos estos aspectos estdn necesitando de mds investigacién orientada hacia
los procesos y descartan derivaciones simplistas de principios para la ensefianza.
El papel de las im4dgenes en texto no es absolutamente bueno ni absolutamente
malo; como advierte Levin (1983) las ilustraciones no son «uniformemente be-
neficiosas en todas las situaciones de aprendizaje y para todas las personas» (p.
232). El grado en el que cabe esperar una facilitacién del aprendizaje depen-
derfa de la relacién entre la tarea concreta y la clase de ilustraciones por un
lado, y las caracterfsticas relevantes de los alumnos, por otro.

La abundancia de investigacién orientada hacia los resultados en detri-
mento de una investigacién que tratara de dar cuenta de c6mo y por qué se pro-
ducen esos resultados ha sido propia del 4rea por lo menos durante las dos
décadas anteriores. Las preguntas intercaladas en el texto son, al igual que las
imdgenes, otto buen ejemplo de esta situacién.

Las dos décadas transourridas desde que el propio Rothkopf (1965) incre-
mentara el interés por este elemento del texto han propiciado una cierta evolu-
cién hacia objetivos més relacionados con los procesos cognitivos. En este trin-
sito, diversas hipdtesis han servido de marco de referencia. Asi, por ejemplo,
v por citar dos autores representativos, Frase (1970) se apoyé en el modelo de
actividades matemagénicas para analizar los efectos de distintos tipos de pre-
guntas mientras que Rickards (1976) lo hizo sobre un constructo teérico («di-
recciones de orientacién») muy similar a la nocién de «conjunto-mental» de

Gagné.

El voluminoso cuerpo de investigaciones sobre preguntas en el texto ha
sido ya objeto de revisiones exhaustivas (por ejemplo, Anderson y Biddle, 1975;
Rickards, 1979), y los tépicos abordados muy diversos: desde el anélisis de los
efectos directos e indirectos aprendizaie intencional - aprendizaje incidental), pa-
sando por las condiciones externas bajo las cuales se producirfan estos efectos
(localizacién, frecuencia, tipo de respuesta exigida, tipo de pregunta, etc.) hasta
las explicitaciones de estos efectos (hipStesis matemagénica, hipétesis de revisién
indirecta, etc.). Aunque no dnico, lo cierto es que mayoritariamente el disefio
de investigacién ha girado en torno a las denominadas «post-preguntas»; es de-
cir, aquéllas que son intercaladas en el texto inmediatamente detrds del frag-



PROCESOS COGNITIVOS EN EL APRENDIZAJE 183

mento informativo. Frente al papel de direccién de la atencién caracterfstico
de las «prepreguntas» —antes del contenido—, se suponia que las postpregun-
tas activarfan procesos mds ricos y diversos. Rickards (1979) sefialé cuatro que
estarfan a la base de sendos efectos: un efecto retroactivo sobre lo que acaba de
ser leido y un efecto proactivo sobre lo que se leerd, ambos especificos sobre ¢l
material relacionado con la pregunta, o generales sobre todo el contenido.

Sin embargo, la naturaleza del disefio tradicional de investigacién no per-
mitira, segin Duchastel (1983), considerar por igual los cuatro procesos. Por
ejemplo, en una situacién real un alumno no tiene ningin impedimento para
volver a leer un pérrafo anterior si se encuentra con una postpregunta a la que
no puede responder rdpidamente; sin embatrgo, en las condiciones experimenta-
les esto habitualmente no se permitfa. Los hipotéticos efectos proactivos, al
igual que los retroactivos, también fueron cuestionados por el autor por la mis-
ma razén: si se puede volver atrds no hace falta procesar cuidadosamente la
informacién. Este detalle experimental seria también el causante de que el apren-
dizaje incidental solo se vea mejorado en el laboratorio, pero no en la vida real.

Al margen de este ejemplo concreto, la cuestién fundamental que se plantea
es si la evidencia de la que se dispone propiciada por la investigacién de corte
tradicional puede ser extrapolada a los entornos escolares. La respuesta de Du-
chastel es que las investigaciones sobre las preguntas adjuntas realizadas al
amparo de este modelo, deben ser consideradas como investigacién bésica y, por
tanto, no puede derivarse de ellas directamente, principios para la mejora del
aprendizaje del texto.

Por lo que respecta al tetcer elemento que mencionamos, los denominados
«otganizadores previos». la situacién es diferente. Desde sus comienzos, la in-
vestigacién ha estado orientada bajo una petspectiva de aprendizaje significativo.

Caracterizado inicialmente por Ausubel (1960), el organizador consistirfa
en una introduccién del contenido que le proporciona al sujeto un marco con-
ceptual relevante en el que subsumir la informacién que va a recibir. Se tratarfa
de conseguir verdadera intesracién del nuevo conocimiento con la estructura cos-
nitiva previa del alumno. Esto serfa factible si se manipula deliberadamente esa
estructura «de modo que se mejore por facilitacién o inhibicién broactiva, intro-
duciendo materiales previos, apropiadamente pertinentes e inclusivos» { Ausubel,
1976. p. 178). La informacién contenida en el oreanizador debe ser, pues, de
un alto nivel de generalizacién, abstraccién e inclusividad.

Estas caracteristicas del contenido del organizador fueron las que dieron
origen a algunas controversias. Mds exactamente. lo que fue v sigue siendo obje-
to de debate es el marco tedrico de Jos organizadores. De acuerdo con la teoria
de la asimilacién del aprendizaie sienificativo. expuesta v desarrollada por Ausu-
bel en diversas ocasiones (1962, 1968. 1977). el aprendizaje implica relacionar
el nuevo contenido, potencialmente significativo. con un contexto de asimilacién
del conocimiento previo que posee el sujeto y que tiene que activar. Receptivi-
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dad, disponibilidad de conocimiento previo y activacién serfan las tres condicio-
nes necesatias para que se produjera aprendizaje significativo. Pues bien, bajo
estos presupuestos, «la funcién del organizador previo concierne a la segunda
y tercera condiciones: hacer disponible un contexto de asimilacién y estimular
a quien aprende a utilizarlo durante el aprendizaje» (Mayer, 1979; p. 134).

Probablemente la discusién que sea mds conocida, aunque tal vez no la
miés seria, sea la que enfrenté a Ausubel con Anderson, Spiro y Anderson, quie-
nes aseguraron que la teorfa de la asimilacién era «desesperadamente vaga»; que
los organizadores previos consistian en unas pocas frases verbalistas y abstrac-
tas: y que, dado que la investigacién no era concluyente, se podian albergar
dudas sobre la teorfa entera (Anderson, Spiro y Anderson, 1978). En opinién
de estos autores, la nocién de «schema» no habria sido precisada hasta las for-
mulaciones del propio Anderson y sus colaboradores.

La réplica de Ausubel (1980) traté de resaltar las incongruencias légicas de
los razonamientos de sus detractores dado que éstos admitian el papel de sub-
suncién de la estructura cognitiva del sujeto. También sefiald, certeramente, la
vaguedad de los constructos de la teorfa de los esquemas tales como «huellas»
o «rastros» («slots»), y el lenguaje raro, metaférico, mecanicista y «con tintes
neo-behavioristas» que utilizaba. Con todo, la critica mds importante hecha por
Ausubel fue que la nueva investigacién no propiciaba aprendizaje significativo,
sino aprendizaje de memoria y el recuerdo de «nuevas combinaciones» de items
«anecdéticos de informacién ya adquiridos».

Relacionada con este enfrentamiento se encontraba una de las revisiones
mds negativas que se han hecho sobre los organizadores y en la aue se concluia
que «tal y como se construyen actualmente» no facilitan aprendizaje (Barnes v
Clawson, 1975). Posteriormente, Mayer (1979) realizé una revisién mds com-
pleta en la que los resultados de los estudios consultados le permitieron concluir
mids favorablemente: «Veinte afios de investigacién sobre organizadotres previos
han mostrado claramente que éstos pueden afectar el aprendizaje y que las con-
diciones bajo las cuales lo harfan en mayor medida pueden ser especificadas»
(p. 161). Si bien no son de extrafiar estos resultados favorables, dado que Mayer
se sitda alineado con las posiciones de Ausubel, son concordantes con los de
otras revisiones,

Es interesante anotar cuéles son las condiciones que sugiere Mayer para la
utilizacién éptima de los organizadores:

a) Que el alumno no disponga o no use habitualmente un contexto de
asimilacién para incorporar el nuevo material o carezca de un conjunto rico de
conocimientos y destrezas cognitivas.

b) Que el material sea potencialmente conceptual, pero aparezca desorga-
nizado o resulte poco familiar.
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c) Cuando el organizador provea un contexto referencial de alto nivel
para el aprendizaje del material.

d) Cuando la prueba de evaluacién mida la amplitud de la habilidad de
tranfer.

La interaccién de los resultados propiciados por los organizadores con el
contenido, las caracteristicas individuales y el tipo de prueba que se realiza viene
a sumarse asi a las conclusiones en torno a la utilizacién de imdgenes.

No obstante, el 4rea no est4 totalmente clarificada, pues incide directamente
sobre la conceptualizacién de los procesos de comprensién e integracién signifi-
cativa del conocimiento. Una propuesta muy interesante ha sido formulada re-
cientemente por Derry (1984), al investigar tres hipdtesis sobre los efectos inter-
activos entre organizador y habilidades de razonamiento. Los tesultados favore-
cen la hipétesis hibrida de «asimilacién + correccién»; lo que significa que los
organizadores oscurecen y potencian simultineamente los detalles del contenido.
Las ideas que modifican los esquemas que se van construyendo serfan mds fécil-
mente reconocidas —pues el organizador las destaca en importancia— durante
la codificacién, pero las que tienen que ver con el estado inicial del esquema son
mids dificiles de disctiminar. Es decir, el esquema ofrecido por un organizador
no permaneceria inalterable segiin el sujeto va asimilando el contenido del texto.

Probablemente, este tipo de investigacién en la que se conjugan las apor-
taciones de la teorfa de la asimilacién con planteamientos constructivistas, sea la
que consiga una explicitacién mayor de los efectos de los organizadores previos.

B) Actividades de lectura

Las dos actividades de lectura de un texto informativo mds extendidas en
la prictica cotidiana son, sin duda, el subrayado y el resumen, sintesis o lo que
genéricamente podriamos denominar «tomar notas».,

Quizds no sea aventurado afirmar que estas actividades se han divulgado
con cardcter residual de los procedimientos méds completos de estudio. Estos, a
su vez, han sido prescritos en la mayorfa de las ocasiones con insuficiente fun-
damentacién, Ademds, durante muchos afios se ha mantenido invariable y de
forma casi exclusiva uno de estos procedimientos: el S Q 3 R (Inspeccionar, Pre-
guntar, Leer, Recitar, Revisar) que Robinson describié en 1941 en su obta
«Diagnostic and remedial techniques for effective study» (Adams, Carnine y
Gersten, 1985). La predominancia de este método ha sido tal que la mayorfa de
obras pricticas sobre «cémo estudiar» lo adoptan total o parcialmente sin dar
en algunas la referencia de su procedencia (Maddox, 1979; Rowntree, 1982;
Diaz Vega, 1983; Fenker v Mullins, 1984; etc.).

¢Invalidan estos hechos el papel de las actividades de lectura citadas? Pot
lo que respecta al subrayado, la evidencia disponible indica, segin Rickards
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(1980) que se asegura mayor comprensién si el lector es quien lo realiza que
si el subrayado se da hecho en el texto, siempre y cuando se limite el nimero
de frases que puede ser subrayado. Es decir, probablemente no se subraye de
forma adecuada y, por tanto, no se destaque aquel material de alto nivel que
permite asimilar mejor el resto del contenido.

La cuestién es importante pues tiene directas implicaciones educativas. Una
serfa evitar el abandono del alumno a su propia suerte en la adquisicién de las
pautas de identificacién de los pasajes relevantes o de alto nivel de los textos
informativos. Otra, derivada de la anterior, corregir la mala utilizacién del sub-
rayado que los alumnos hacen por lo general. Una primera medida que reco-
mienda Rickards serfa urgir a los estudiantes a restringir el mimero de frases
o expresiones a subrayar para lograr una buena utilizacién.

No obstante, el optimismo de este autor no puede ser compartido si se
compara con la mayorfa de resultados no favorables encontrados en la revisién
de investigaciones sobre el particular por Hartley, Bartlett y Branthwaite (1980).

La existencia de resultados contrapuestos o no coincidentes podria deberse
a la falta de explicitacién de los procesos cognitivos que en cada ocasién activa-
tia el subrayado (Cook y Mayer, 1983). Segin como se haga, podria simple-
mente dirigir la atencién hacia determinados pasajes del texto; si esto ocurte,
la expectativa de aprendizaje debe centrarse sobre el recuerdo de la informacién
destacada y no sobre el contenido global.

Para provocar efectos de aprendizaje significativo, el subrayado deberia
contribuir a la construccidén de la representacién idiosincrdsica del contenido y
esto exige que se realice en forma apropiada, pero también, regularmente, coti-
dianamente, por el sujeto. Podriamos esperar tales resultados, en su caso, en
lectores maduros y, nos atreveriamos a afiadir, si la finalidad es establecer indi-
caciones que reorganicen el contenido. El subrayado se acompafiatia asf de otro
tipo de marcas (flechas, admiraciones, llaves, etc.) trazando una nueva ruta por
la que recorrer mejor la informacién.

Por lo que se refiere a la toma de notas o elaboracién de restimenes, la
situacién es en parte similar. Lo primero que convendrfa es distinguir qué tipo
de notas o sumarios se realizan. Por ejemplo, no es lo mismo redactar con el
lenguaje propio esas notas que utilizar el del texto; ni escribir el resumen con-
sultando el texto que hacerlo de memoria.

Cook y Mayer (1983; pp. 104-105) han sefialado las siguientes funciones a
cumplir probablemente, por la toma de notas:

a) Dirigir la atencién.—Si se cumple esta funcién, se mejorard el rendi-
miento sélo en la retencién de la informacién anotada, no sobre la incidental.

b) Limitar la atencién.—La concentracién de atencién asf como el tiempo
que requiere la toma de notas podria disminuir los recursos para la retencién
del contenido global.
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c) Estimular la codificacién memoristica—Las pruebas de reconocimiento
de datos memoristicos se verfan mds favorecidas que las de caricter inferencial
o de resolucién de problemas si se da esta funcién. Légicamente, esto depen-
derfa también del tipo de notas que se extraen, ocurriendo con mayor probabi-
lidad si las notas son copia literal de definiciones o datos concretos.

d) Construir conexiones internas.—Frente a las tres anteriores funciones
mi4s relacionadas con los procesos de atencién selectiva y retencién memoristica,
esta cuarta significarfa una reorganizacién del material y, por tanto, una mejora
en actividades posteriores de caricter inferencial. En este caso, las notas no con-
sistirfan en la copia literal de fragmentos del texto, sino su reconstruccién resal-
tando las principales ideas, estableciendo nuevas relaciones, etc.

e) Construir conexiones externas—Posiblemente, si las notas incotporan
comentarios propios o incluyen ejemplos del lector y suponen casi una nueva
redaccién del contenido utilizando los conocimientos previos, se faciliten los pro-
cesos de integracién significativa del contenido.

Los resultados ofrecidos por distintas investigaciones centradas sobre estas
cinco posibles funciones son contradictorios, si bien hay que tener en cuenta que
gran parte de esta investigacién se ha hecho mediante experimentos artificiales
y pruebas de rendimiento memoristico.

La conclusién de Cook y Mayer (1983) es que si las notas tienen un caréc-
ter teconstructivo y las pruebas de control son sensibles a aspectos de trans-
ferencia, generalizacién de conceptos, etc., cabe esperar mejora de los procesos
de aprendizaje debida a esta actividad del alumno.

La cuestién fundamental es, entonces, cémo se subraya o se toman notas,
y para qué se hace. Probablemente, la realizacién «a ciegas» de estas actividades
creyendo que tienen valor por sf mismas, por el solo hecho de «hacer algo
ademds de leer», sea lo que cominmente ocurre. La consideracién predominan-
te de la actividad frente a la justificacién de la misma, puede ser debida a la
falta de discusién de los tradicionales procedimientos de estudio y, sobre todo,
a su divulgacién invariable a lo largo de muchos afios.

Curiosamente no se ha dispuesto en todo ese tiempo de evaluciones prac-
ticas de estas técnicas de estudio o de las actividades aisladas que hemos
considerado. Los objetivos de la educacién institucionalizada no inclufan ningu-
na capacitacién sobre una tarea que se imponia apenas afios después de iniciada
la escolaridad. Se daba asi la paradoja de tener que estudiar para (hipotética-
mente) aprender, sin haber aprendido a estudiar. El desconocimiento de los pro-
cedimientos, la desconsideracién de los procesos de aprendizaje frente a la per-
secucién de resultados controlables, la ausencia de relacién directa con las espe-
cialidades de los profesores o con los contenidos oficiales del curriculum, son
algunas razones principales para que se produjera esta situacién. Se perdié asi
la posibilidad de contrastar el funcionamiento resl incluso de las técnicas més
simplificadas y divulgadas.
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Desde la obra de Robinson no se introdujeron modificaciones sustanciales,
ni se realizé investigacién suficiente como para provocar un cambio en las orien-
taciones de este 4rea. Solo recientemente se comenzé a estudiar con mayor inte-
rés toda esta problemdtica. En este sentido, la revisién de Brown, Campione y
Day (1981) supuso un hito importante. Entre las conclusiones a las que llegaron
estos tres autores se encuentran los siguientes principios para la ensefianza de
destrezas de estudio: a) que el alumno sepa cuél es la finalidad de la estrategia;
b) que se base ésta en un procedimiento sistemdtico; y c) ensefiarle al alumno
cémo dirigir y controlar la utilizacién de esa estrategia.

En la investigacién realizada por Adams, Carnine y Gersten (1985) se cum-
plieron estos tres principios a través de una estrategia parecida al método de
Robinson, aunque con variaciones esenciales propiciadas por la literatura revi-
sada. Los pasos que componian el procedimiento eran (pp. 112-113):

1. Anticipar el pasaje mediante la lectura de titulos y subtitulos, para poder
obtener una idea completa de la materia.

2. Recitar los subtitulos, repitiendc el proceso hasta que no existan errores.

3. Formaularse preguntas a si mismo acerca de lo que podria ser importante
aprender, para disponer de focos de atencién en la lectura posterior. Dado
que la identificacién de lo que es importante «puede resultar problemitica
para los alumnos», se les instruyé para que formulasen preguntas a partir
de los subtitulos.

4. Leer para encontrar los detalles importantes, no sélo en base a las pregun-
tas formuladas.

5. Releer los subtitulos y recitar los detalles, para asegurar que los subtitulos
se convierten en claves de recuperacién durante la revisién final. Este paso
se repite con el 2.° con cada uno de los subtitulos del texto.

6. Repasar (leer cada uno de los subtitulos, recitar los detdlles importantes),
para hacer una revisién final controlando los posibles fallos.

Una de las facetas de la investigacién revelé que la mayoria de los alumnos
(de quinto grado) no presentaba problemas para el dominio del método. Sin
embargo, las dificultades se concentraron en el paso tercero, aunque no las habia
para identificar los aspectos importantes de la informacién.

Como implicaciones més generales, los resultados de esta investigacién apo-
varfan la bondad de la instruccién en métodos de estudio asi como la mejora
del rendimiento que provoca este entrenamiento. Por dltimo, los autores apun-
tan que «serfa posible interpretar los resultados, sosteniendo la opinién de que
los métodos que incrementan la atencién de los estudiantes sobre el material
textual, también incrementan su comprensién» (Adams, Carnine y Gersten,
1985; p. 124).
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Esta posibilidad, fundamentada en las hipétesis de procesamiento por nive-
les y de actividades matemagénicas, no seria acetapada desde posiciones mds
constructivistas. Con ser importante, la atencién no da paso inmediato al resto
de los procesos, ni asegura el correcto desempefio de los de alto nivel.

El estado actual de la investigacién no estd lo suficientemente desarrollado
como para aceptar sin resetvas explicaciones simples y directas. Se necesita mu-
cho més soporte tedrico que respalde la ensefianza de las destrezas de estudio
(Forrest-Pressley y Gillies, 1983). Un problema fundamental es, por ejemplo, el
proceso evolutivo de estas destrezas y, consiguientemente, su repercusién en la
ensefianza de las mismas. En este sentido, pese al esfuerzo realizado por Adams
y sus colaboradores por adecuar el procedimiento a alumnos pequefios, éstos no
lo incorporaron sistemdticamente ni lo generalizaron a otras tareas. A la expli-
cacién dada por los autores en el sentido de que falté tiempo de entrenamiento,
Del Rio (1985) afiade que tal vez el método «no incida bastante en la articu-
lacién interna del texto y de los elementos trabajados» (p. 35).

C) Metacognicion

La tercera orientacién de las estrategias de ensefianza es mds novedosa y
se puede decir que estd todavia en sus comienzos. De hecho, son distintas las
caracterizaciones que se manejan del mismo concepto de «metacognicién». Si
bien algunos autores se refieren con este término tanto al conocimiento como al
control de los procesos cognitivos que tiene o puede llegar a tener el sujeto
sobre si mismo (Baker y Anderson 1982; Forrest-Pressley y Gillies, 1983), otros
autores separan los dos aspectos mencionados y resetvan el término para el pri-
mero, denominando a la capacidad para el control de las propias cogniciones
«procesos de control ejecutivo» o «funcionamiento ejecutivo» (Bouchard, 1981;
Meichenbaum, 1981).

Al margen del problema terminolégico, la cuestién fundamental es que
ambos aspectos, conocimiento y control, serfan necesarios para una buena com-
prensién-adquisicién de la informacién. Asi, segin Forrest-Pressley y Gillies
(1983), un lector maduro se caracterizaria por: a) tener conocimiento de estra-
tegias posibles y alternativas para realizar la tarea; b) hacer uso espontdneo de
estrategias de lectura; y c¢) «monitorizar» (controlar) y ajustar activamente las
estrategias. Estas caracteristicas concuerdan bastante con las capacidades gene-
rales que Brown (1978) incluyera como procesos metacognitivos: anilisis y ca-
racterizacién del problema a resolver; reflexién sobre lo que se conoce y puede
ser util para solucionarlo; disefio de un plan para la resolucién; y evaluar o
dirigir el progreso en esta resolucién.

Aplicado al aprendizaje sobre texto, implicarfa identificar claramente los
objetivos del estudio del texto (qué es lo que hay que aprender), conocer cudles
son las estrategias posibles para la comprensién-adquisicién-recuperacién de la
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informacién, seguir un procedimiento sistemitico de estudio y controlar que to-
dos los procesos y sub-procesos se realizan de forma adecuada. El conjunto es
lo suficientemente ambicioso como para que ni los buenos lectores/aprendices
lo cumplan satisfactoriamente. Sin embargo, determinados fallos en el desem-
pefio de estas actividades pueden ser especialmente decisivos. Por ejemplo, Sta-
novich (1982) puso de manifiesto a este respecto cémo los malos lectores ten-
dian a no emplear estrategias (repeticién verbal, imdgenes mentales, elaboracién,
etcétera) para la memoria. El problema no residia sélo o principalmente en el
desconocimiento de tales estrategias, sino en su escasa utilizacién y genera-
lizaci6n.

Por otro lado, August, Flavell y Clift (1985) han investigado las razones
por las que malos lectores o principiantes no son capaces de advertir fallos en
la comprensién del contenido y los resultados les han conducido a sefialar lo
siguiente: la capacidad del nifio para recordar un texto no implica necesaria-
mente que se haya entendido totalmente; los nifios, especialmente los menos
competentes, pueden hacer inferencias por su cuenta para salvar los huecos en
la comprensién de la informacién sin advertir que hay problemas de compren-
sién; las ayudas al control de la comprensién deben ser explicitamente ensefiadas
como tales.

A estos factores que estdn referidos a comprensién lectora, habria que
afiadir los propios de la adquisicién de la informacién, lo cual implica una
amalgama de objetivos y subobjetivos que el alumno debe planificar y controlar
de forma automatizada y consciente. La posibilidad de ensefiar esta planificacién
y control es lo que alienta los programas de entrenamiento cognitivo que se han
disefiado tanto desde una perspectiva estrictamente cognoscitiva como desde el
dmbito de la modificacién cognitiva de la conducta, al igual que ocurre con estos
programas en general (Agusti, Company y Trénor, 1985).

La mayoria de estos programas se basan en el modelamiento de los distin-
tos tipos de estrategias a utilizar, aumentando progresivamente la participacién
del alumno hasta que internalice estrategias de autocuestionamiento («¢qué ten-
go que hacer?») (Alonso y Mateos, 1985). Se trataria asi de desarrollar en el
alumno mecanismos autorregulatorios para conseguir la transferencia a situa-
ciones nuevas. Una variable que, sin duda, debe ser tenida en cuenta es la corres-
pondencia de las caracteristicas de estos programas (intensidad, objetivos, mo-
tivacién, etc.) con el grado de desarrollo de los alumnos. Probablemente se de-
biera empezar con un programa de estas caracteristicas a un nivel muy elemen-
tal (por ejemplo, controlar verbalmente lo que se hace o se tiene que hacer)
al ensefiar a leer y progresivamente introducir el conocimiento de estrategias
relacionadas con la comprensién y adquisicién de la informacién, y conseguir
el control metacognitivo sobre ellas.

Es asi como, por una parte, la ensefianza de la lectura no debe quedar rele-
gada a los procesos de bajo nivel, al reconocimiento de las palabras, ni ser
contemplada con finalidad instrumental exclusivamente porque permite «leer»
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posteriormente; aprender a leer es también aprender sobre las propias capaci-
dades cognoscitivas. Pero por otra parte, es también desde esta perspectiva desde
la que no seria aventurado relacionar las tres orientaciones de estrategias de
ensefianza que hemos considerado: ayudas en el texto, procedimientos de es-
tudio y metacognicién. El conocimiento y control de las estrategias que sirven
para el aprendizaje de un texto puede complementarse con la utilizacién eficaz
de un disefio del texto que incluya ciertos recursos instructivos.

Una did4ctica de la comunicacién escrita debe pues ampliar los objetivos
de la ensefianza de la lectura hasta abarcar aspectos tradicionalmente relegados
pero que son de capital importancia para el acceso posterior al conocimiento
vehiculado sobre soporte impreso. Pablo del Rio (1985, pp. 37-41) ha indica-
do, entre otros, los siguientes:

— Como es preciso disponer de un repertorio rico y equilibrado de catego-
rias conceptuales y esquemas de acontecimientos para acceder al contenido
del texto, resulta esencial una revisién o repaso previo en el que se cotejen
y repasen las posibles lagunas esenciales.

— Ensefiar a distinguit al alumno distintos esquemas textuales tanto en los
discursos de tipo narrativo como expositivo, descriptivo, etc. Es decir,
se trata de facilitar la identificacién de macroestructuras.

— Ensefiar a distinguir lo que es importante en un texto mediante una apro-
ximacién consensuada con el alumno.

— Realizar tareas de auto-control de la comprensién (actividades de entrena-
miento cognitivo).

— Analizar las claves contextuales (verbales o tipograficas) que explicitan la
atribucién de variables del esquema por parte del autor o editor del libro
o texto.

— Ser conscientes de que interrogar al alumno después de la lectura puede
facilitar el recuerdo pero no ayuda a la comprensién organizada.

— Las destrezas de organizacién textual externa (busqueda de referencias,
toma de notas organizada, uso de grificos, mapas, ilustraciones, etc.) que
pueden ser interiorizadas posteriormente, son esenciales para la compren-
sién de la informacién.

— Si bien debe enfatizarse la adquisicién por el nifio de procesos y estructuras
cognitivas, se necesita también disponer de un conocimiento factual am-
plio del mundo para desarrollar esquemas potentes.

— «En el tema de la lectura, el disefio o construccién cientifica de los libros
de texto resulta tan esencial como la propia actividad docente del maes-
_tro». Se impone una atencién especial al desarrollo madutativo del alumno

" que permita la adecuacién de los libros.
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Realmente, las recomendaciones que acabamos de exponer suponen una
inmejorable conclusién del articulo. Sélo nos resta afiadir que hemos abordado
una faceta importante de los textos para la ensefianza, pero no la tnica. Hemos
obviado, por ejemplo, los aspectos pragmdticos —el cdmo y para qué se utiliza
el libro de texto en las aulas—, cuestién muy pertinente a la hora de replantear
las actividades de aprendizaje que se vehiculan a través del texto. Conforme
se exija mayor validez ecoldgica a la investigacién, mayor atencién habria que
dedicar a esta faceta que, por otra parte, tiene repercusiones mayores sobre la
actuacién del profesor, el desarrollo curricular, la innovacién, etc.

Es objeto de estudio suficiente para necesitar por si sélo de numerosos
estudios.

Dr. D. Fernanoo J. Ropa SaLinas
Departamento de Metodologia Educativa
Facultad de Filosofia y CC. de la Educacién
Paseo Canalejas, 169 - Salamanca

ADpaMs, M. J. (1982): “Models of reading”, en J. F. Leny y W. Kintsch (Eds.): Language
and Comprebenssion.” Amsterdam, North-Holland Publish. Co.

ADAMS, A., CARNINE, D. y GERSTEN, R. (1985): “Estrategias de instruccién para el estudio
de textos disciplinares”. Infamcia y Apremdizaje, n. 31-32; 109-128.

AGUSTI, J., COMPANY, J. vy TRENOR, L. (1985): “Una nueva perspectiva en Educacién: Los
programas de entrenamiento cognitivo”, Ensefianza, n. 3; 259-268.

ALONSO, J. y MATEOs, M.® M. (1985): “Comprensién lectora: Modelos, entrenamiento,
evaluacién”. Infancia y Apremdizaje, n. 31-32; 5-30.

ANDERSON, J. R. (1982): “Acquisition of cognitive skills”. Psychological Review, 89; 369-406.

ANDERSON, R. C. (1978): “Schema-directed processes in language comprehension”, en A. M.
Lesgold, J. W. Pellegrino, S. Fokkema y R. Glaser (Eds.): Cognitive Psychology and
Instruction. New York, Plenum Press, 67-82.

ANDERSON, R. C. y BbDLE, W. B. (1975): “On asking people questions about what they
are reading”, en G. H. Bower (Ed.): The psychology of learning and motivation. Advan-
ces in research and theory. Vol. 9, New York, Academic Press, 89-132.

ANDERSON, R. C.,, REYNOLDS, R. E, SCHALLERT, D. C. y GOE1Z, E. T. (1977): “Framework
for comprehending discourse”™. American Educational Research Jowrnal, 14 (4) 367-381.

ANDERSON, R. C,, SPIRO, R. J. y ANDERSON, M. C. (1978): “Schemata as scaffolding for the
representation of information in connected discourse”. American Educational Research
Journal, 15 (4) 433-439,

Avugust, D. L., FLAVELL, J. H. y CLIFT, R. (1985): “Una comparacién del control de la
compzensién en lectores mas y menos competentes”. Infancia y Aprendizaje, n. 31-32;
129-143.

AUSUBEL, D. P. (1960): “The use of advance organizers in the learning and retention of
meanningful verbal material”, Jowxrnal of Educational Psychology, 51; 267-272.

— (1962): “A sub-sumption theory of meaningful verbal learning and retention”. Journal
of General Psychology, 66; 213-221.

— (1963): The Psychology of meaningful verbal learning: An introduction to school lear-
ning. New York, Grune & Stratton.



PROCESOS COGNITIVOS EN EL APRENDIZAJE 193

— (1968): Educational Psychology: A cognitive view. New York, Holt, Rinehart and Winston
(varias ediciones en castellano. Ed. Trillas).

— (1973): Psicologia Educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México, Trillas.

— (1977): “The facilitation of meaningful verbal learning in the classroom”. Educational
Psychologést, 12; 162-178.

— (1980): “Schemata, cognitive structure and advance organizers: A reply to Anderson,
Spiro & Anderson”. American Educational Research Journal, 17 (3) 400-404.

BADDELEY, A. (1983): Psicologéia de la memoria. Madrid, Debate.

BAKER, L. y ANDERSON, R. 1. (1982): “Effects of inconsistent information in text processing:
Evidence for comprehension monitoring”. Reading Research Qmuarterly, 17; 281-294.
BARNBS, B. R. y CLawsoN, E. U. (1975): “Do advance organizers facilitate learning? Re-
commendations for further research based on an anlysis of 32 studies”. Review of Edu-

cational Research, 45 (4) 637-659.

BARTLETT, F. C. (1932): Remembering. A study in experimental and social psychology. Cam-
bridge, University Press.

BERTELSON, P. (1980): “Les mécanismes cognitifs de la lecture”. Comunicacién presentada
al coloquio “De L'appreatissage de la lecture i la maitrise de la communication”. Bru-
selas, 27-29 noviembre.

BoUCHARD, E. (1981): “Identifying and remediating failures in reading comprehension: to-
ward an instructional approach for poor comprehenders”, en G. E. Mackinson y T.
Gary (Eds.): Reading research advamces in theory and practice. New York, Academic
Press.

BroDY, P. J. (1981): “Research on pictures in instructional text: The need for a broadened
perspective”, Educational Communication and Technology Jowrnal, 29 (1) 60-72.

— (1982): “Affecting instructional textbooks through pictures”, en D. H. Jonassen (Ed.):
The technology of text. Principles for structuring, designing and displaying text. Engle-
wood Cliffs, N. J.: Educational Technology Publ.; 301-316.

BRODY, P. J. y LEGENZA, A. (1980): “Can pictorial attributes serve mathemagenic functions?”.
Educational Communication and Technology Jowrmal, 28 (1) 25-29.

BROWN, A. (1978): “Knowing when, whete and how to remember: A problem of meta.
cognition”, en R. Glaser (Ed.): Advances in Instructional Psychology. Hillsdale, N. J.:
Lawrence Erlbaum.

BROWN, A. L. CAMPIONE, J. C. y DAY, J. D. (1981): “Learning to learn: On training stu-
dents to learn from text”. Edwcational Researcher, 10 (2) 14-21.

Cook, L. K. y MAYER, R. E. (1983): “Reading strategies training for meaningful learning
from prose”, en M. Pressley y J. R. Levin (Eds.): Cognitive sirategy research. Educatio-
nal applications. New York, Springer-Verlag; 87-132.

DERRY, S. J. (1984): “Effects of an organizer on memory for proce”. Josrnal of Educational
Psychology, 76 (1) 98-107.

Diaz VEGA, J. L. (1983): Aprende a estwdiar con éxito. México, Trillas,

DisiBio, M. (1982): “Memory for connected discourse: A constructivist view”. Review of
Educational Research, 52 (2) 149-174.

DIVESTA, F. (1974): Language, learning and cognitive processes. Monterrey, Ca., Brooks/Cole.

DUCHASTBEL, P. C. (1983): “Interpreting adjunct question research: Processes and ecological
validity”. Human Learning, 2; 1-5.

DUCHASTEL, P. y WALLER, R. (1979): “Pictorial illustration in instructional texts”. Educa-
tional Technology, 19 (11) 20-25.

FENKER, R. y MOLLINS, R. (1984): Cdmo essudiar y aprender mds y mejor en menos tiempo.
Madrid, EDAF.

FORREST-PRESSLEY, D. L. y GILLIES, L. A. (1983): “Children’s flexible use of strategies
during readnig”, en M. Pressley y J. R. Levin (Eds.): Cognitive strategy research. Edu-
cational applications. New York, Springer-Verlag; 133-156.

Frasg, L. F. (1970): “Boundary conditions for mathemagenic behavior”. Revisw of Educa-
tional Research, 40 (2) 337-347.

GLYNN, S. M. y BRITTON, B. K. (1984): “Supporting readers’ comprehension through effec-
tive text design”. Educational Technology, 24 (10) 40-43.

HARTLEY, J. (1978): Designing Instructional Text. London: Kogan Page.

HARTLEY, J., BARLETT, S. y BRANTHWAITE, A. (1980): “Underlining can make a difference
sometimes”. Jowrnal of Educational Research, 73; 218-224.

13.



194 FRANCISCO J. RODA SALINAS

JonasseN, D. H. (1982a): “Introduction to section one: Implicit structures in text”, en D.
H. Jonassen (Ed.): The Technology of text. Principles for structuring, designing and dis-
playing text. Englewood Cliffs, N. J.: Educational Technology Publ; 5-13.

— (1982b): “Individual differences and learning from text”, en D. H. Jopassen (Ed.)
(1982); 41.463.

LEVIE, W. H. y LENTZ, R. (1982): “Effects of text illustrations: A review of research”. Edu-
cational Communication and Technology Jowrnal, 30 (4) 195-232.

LEVIN, J. R. (1983): “Pictorial strategies for school learning: Practical illustrations”, en M.
Pressley y J. R. Levin (Eds.): Cognitive Strategy Research. Educational Applications. New
York, Sprniger-Verlag; 213-237.

LEVIN, J. R. y LESGOLD, A. M. (1978): “On pictures in prose”. Educational Communication
and Technology Journal, 26 (4) 233-243.

MADDOX, H. (1979): Cdémo estudiar. Barcelona, Oikos-Tau (8.2).

MANDL, H., STEIN, N. L. y TRABASSO, T. (1984): Learning and comprebension of texs. Hills-
dale, N. J.: Lawrence Erlbaum Asso. Publ,; I-IX.

MAYER, R. E. (1979): “Twenty years of research on advance organizers: Assimilation theory
is still the best predictor of results”. Instructional Sciemce, 8; 133-167.

MAYOR, J. (1980): “Orientaciones y problemas de la Psicologia Cognitiva”. Andlisis y Mo-
dificacion de Comducta, 4 (11 y 12) 213-277.

MEICHENBAUM, D. (1981): “Una perspectiva cognitivo-comportamental del proceso de socia-
lizacién”. Andlisis y Modsficacion de Conducta, 7 (14 y 15) 85-113.

OLSON, D. R. y BRUNER, J. S. (1974): “Learning through experience and learning through
media”, en D. E. Olson (Ed.): Media and Symbols. The forms of expression, communi-
cation and education. Chicago, III, N.S.S.E.; 125-150.

PRESSLEY, M. (1983): “Making meaningful materials easier to learn: lessons from cognitive
strategy resarch”, en M. Pressley y J. R. Levin (Eds.): Cognitsve Strategy Research. Edu-
cational applications. New York, Springer-Verlag; 239-266.

PRESSLEY, M. LEVIN, J. R., PIGOTT, S., LECOMPTE, M. y HOPE, D. J. (1983): “Mismatched
pictures and children's ptose learning”. Edwucational Communication and Technology
Journal, 31 (3) 131-143.

READANCE, J. E. y MOORE, D. W. (1981): “A Meta-analytic review of the effect of adjunct
pictures on reading comprehension”. Psychology in the Schools, 18 (4) 218-224.

RESNICK, L. B. (1984): “Comprehending and learning: Implications for a cognitive theory
of instruction”, en H. Mandl et al. (Eds.) (1984); 431-443.

RICKARDS, J. P. (1976): “Stimulating high-level comprehension by interpersing questions in
text passages”. Bdwcational Technology, 16 (11) 13-17.

— (1979): “Adjunct post-questions in text: A critical review of methods and processes”.
Review of Educatonal Research, 49 (2) 181-196.

— (1980): “Notetaking, underlining, inserted questions and organizars in text: Research
conclusions and educational implications”. Educational Techmology, 20 (6) 5-11.

Rfo, P. del (1985): “Investigacién y prictica educativa en el desarrollo de la comprensién
lectora”. Infancia y Apremdizaje, nn. 31.32, 21-43.

RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L. (1978): Las funciones de la imagen en la ensesianza. Barcelona,
Gustavo Gili.

ROTHKOPF, E. (1965): “Some theoretical and experimental approaches to problems in written
instruction”, en J. Krumboltz (Ed.): Learning and the Educasional Process. Chicago, Rand
McNally; 193-223.

_ (é970): “'I'Ghe concept of mathemagenic activities”. Review of Educational Research, 40
(6) 325-336.

— (1971): “Experiments on mathemagenic behavior and the technology of written instruc-
tion”, en E. Z. Rothkopf y P. E. Johnson (Eds.): Verbal Learning Research and the Tech-
noiogy of Wristen Instruction. New York, Columbia University Teachers College Press;
284-303.

— (1976): “Writting to teach and reading to learn: A perspective on the psychology of
written instruction”, en N. L. Gage (Ed.): The Psychology of Teaching Methods. Chica-
go: Universty of Chicago Press; 91-129.

— (1978): “On the reciprocal relationship between previos experience and processing in
determining learning outcomes”, en A. M. Lesgold et al. (Eds.): Cognitive Psychology
ond Instruction. New York, Plenum Press; 465-473.

ROWNTREB, D. (1982): Aprende a estudiar. Introduccién programada a unas mejores técnicas
de estudio. Barcelona, Herder (4.2).



PROCESOS COGNITIVOS EN EL APRENDIZAJE 195

RUMELHART, D. E. y ORTONY, A. (1977): “The representation of knowledge in memory”,
en R. C. Anderson et al. (Eds.): Schooling and the acquisition of knmowledge. Hillsdale,
N. J.: Erlbaum; 215.245.

StaNovicH, K. E. (1980): “Toward an interactive-compensatory model of individual diffe-
rences on the development of reading fluency”. Readsng Research Quarterly, 16 (1) 32-71.

TAYLOR, F. J. (1977): “Acquiring knowledge from prose and continuos discourse”, en M.
J. A. Howe (Ed.): Aduit Learning. Psychological Research and Applications. London,
Wiley, 107-123.

TULVING, E. (1972): “Organization of memory”, en E. Tulving y E. Donaldson (Eds.):
Organization of Memory. New York, Academic Press; 381-403.

VEGA, M. de (1980): “La representacién por imégenes en los procesos cognitivos”. Amdlisss
y Modificacsion de Conducta, 6 (11-12) 301-309.

Voss, J. F. (1984): “On learning and learning from text”, en H. Mandl et al. (Eds.)
(1984); 193-212,

WiLLows, D. M. (1978): “Individual differences in distraction by pictures in a reading
situation”. Jowrnal of Edsmcaiional Psychology, 70; 837-847.





