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RESUMEN

De entrada, se reconoce que la psicologfa cognitiva puede ser dtil para la mjora del
aprendizaje del texto. Ahora bien, se plantea un experimento en el que se toman algunas pre-
cauciones metodoldgicas nv acostumbradas por los investigadores en comprensién lectora.
Se refieren a la inclusién de dos grupos de control, uno placebo y otro de espera. Se trata de
valorar dos condiciones experimentales: una cognitiva y otra metacognitiva. El dnico resul-
tado a favor de los grupos experimentales estuvo en la variable generalizacién, pero no se¢
di6 solamente de parte de la condicién metacognitiva, como se esperaba. En cuanto a la com-
prension, los dos grupos experimentales mejoraron, pero también lo hizo uno de control. En
vista de los resultados, s¢ plantea una discusién teérica general, lievada en cuatro puntos crf-
ticos sobre la psicologfa cognitiva: la autoinconsistencia, la apropiacién de la obviedad, la
falacia explicativa y la imposibilidad de su tarca. ‘

Palabras clave: Aprendizaje del texto, comprensién lectora, explicacién psicol6-
gica, metacognicién, placebo

ABSTRACT

Theoretical and experimental analysis about the cognitive explanations of text com-
prehension.- At first, they recognize that cognitive psychology can be useful to improve
the learning from text. Nevertheless, a experiment is planed considering several methodolo-
gical precautions that rescarchers on comprebension reading do not usually take into ac-
count. These concern placebo and waiting list groups of control. The question is to assess
the effects of two interventions: one called cognitive, and the other metacognitive. The in-
dependent variable called generalization (that consists in using text categories), was the
only which had tavorable outcome for both experimental conditions, and not only for the
metacognitive group, as it was expected. Conceming comprehension, both of the experi-
mental conditions improved, as well as one of the control group. Being this the situation,
there arises a gencral theoretical discussion which points up four aspects about cognitive
foundations, nominally: self-inconsistency, exploiting of evident facts, dccepuve caplana-
tion, and illusory task.

Key words: Reading comprehension reading, learning from text, metacognition,
placebo, psychological explanation.
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Se analizardn algunas aportaciones de la
psicologfa cognitiva en la mejora de la com-
prensién de textos. Un par de consideracio-
nes ilustran la importancia de este asunto.

a.- Se reconoce actualmente un insatis-
faccién con los sistemas de ensefianza vi-
gentes al considerar que la escuela (aun)
cumple una funcién tradicional demasiado
interesada en los contenidos y muy poco en
los procesos de conocimiento. El resultado
parece ser una mediocridad educativa, si es
que no se trata de fracaso escolar. Algunas
de las posibles soluciones apuntan hacia
una ensefianza que se interese en instruir los
procesos mediante los que se aprende. Entre
los recursos que cumplirfan esto figura el
aprendizaje del texto, que es tanto como
decir ensefiar a aprender.

b.- Por otra parte, la comprensién de
textos tiene relevancia de por si, por cuanto
que plantea asuntos de principal importan-
cia en la psicologfa actual.

En ambos frentes se confia (y se estd de
acuerdo, en general) en que la modema psico-
logfa cognitiva aporta contribuciones cien-
‘tificas significativas. En todo caso, és-te es
un terreno que puede ser critico para calibrar
de una manera empfrica y tedrica las aporta-
ciones por parte de la psicologfa cognitiva.
Asf que, este trabajo tiene dos zonas de inte-
rés: una préctica, relativa a la aplicacién so-
cial de conocimientos. psicolégicos, y otra
tedrica, relativa a la discusién de los resulta-
dos en términos epistemolégicos.

1.- PRACTICAS PROFESIONALES Y
TEORIA COGNITIVA DEL APREN-
DIZAJE DEL TEXTO

la.- Prdcticas profesionales

Aun cuando el interés creciente e in-
vestigacion sistemdtica del aprendizaje del
texto es reciente, tanto por parte de la psi-

cologfa cognitiva (Brown, Plincsar y Ar-
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mbruster, 1984), como de la psicologfa ins-
truccional (Orantes, 1985), es necesario re-
conocer y seiialar las fuentes o antecedentes
técnicos mundanos en cuya tradicién se si-
tdan los desarrollos actuales, tal como, en
efecto, asf lo asumen los propios autores.
Se destacardn tres orfgenes mundanos,
como contrapuestos (dialécticamente) a los
desarrollos pfopigmente cientificos, esto es,
derivados, supuestamente al menos, de los
trabajos y teorfas designadas como cientffi-
cas. A saber, las "técnicas de estudio”, la
"pericia profesional del profesor” y las "es-
trategias esponténeas de los estudiantes”.
Anderson (1980) ha revisado las técni-
cas de estudio desarrolladas en la préctica
educativa. Diferencia este autor entre ayudas
adjuntas al texto (preguntas, resiimenes, su-
brayados, objetivos prefijados, etc., que ya
estan incorporados en el escrito) y aquéllas
generadas por el propio estudiante, que se-
rén las que se considerardn aquf. Dentro de
éstas, destacan el tomar notas, el subrayado,
1a elaboracién de un perfil y las autopregun-
tas. El tomar notas mientras se lee parece
ser que no se ha mostrado superior a la re-
lectura, segiin el reandlisis que hace Ander-
son (1980, p. 486) de los datos, en base a
los que un autor referfa ventajas para este
método. El subrayado tampoco parece tener
ganancias respecto de la relectura. El entre-
namiento en la elaboracién de un perfil des-
tinado a encontrar las ideas principales, sub-
ordinadas, coordinadas y los puntos irre-
levantes en cada pérrafo, mostré una mejo-
ria superior en tests de lectura en relacién
con los estudiantes no instruidos de este
modo. El estudio de Burton es, segin An-
derson (p. 487) el mds impresionante en
mostrar beneficios de una ayuda autogenera-
da. Esta técnica se sitiia en la linea de los
trabajos de Dansereau, Collins, McDonald
y col. (1979) y Taylor (1982). Por su parte,
las estrategias de autocuestionamiento asf
como el conocido método SQ3R, que las
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incorpora en un complejo procedimiento
-compuesto de recitacién, reflexiones y re-
visiones-, no tienen datos seguros a su
favor. El método SQ3R es un antecedente
del programa de Dansereau (1978; Dansere-
au y col., 1979).

Las influencias del profesor en la pro-
mocién de estrategias lectoras aparece como
una/la variable decisiva en los estudios que
muestran alguna ventaja en la lectura (Sin-
ger, 1978; Wade, 1983). En efecto, la revi-
sién de los veintinueve estudios mds rigu-
rosos metodolégicamente sobre procedi-
mientos, del tipo de los sciialados, para la
mejora de la lectura de textos de ciencias so-
ciales, en los grados de 6 a 12, indica que
en los tratamientos mds exitosos, los profe-
sores jugaron un importante papel en el di-
sefio y ejecucién del procedimiento instruc-
cional (Wade, 1983). De manera que,segin
la revisi6n, las ganancias no se pueden atri-
buir, sin més, a las variables criticas que
definen el procedimiento, sino, en buena
medida, a la "variable profesor”, en general,
una suerte de "efecto Hawthome". Una con-
clusién que es idéntica a la derivada de la re-
visién de otros estudios y en otros grados
escolares. Su autor, en vista de los resulta-
dos, sostiene la hipétesis de que la mejoria
del rendimicnto cn la lectura depende mids
del profesor que del método, (Singer, 1978,
p- 67).

Aunque no se conocen 10s procesos es-
pecfficos mediante los que se producen tales
diferencias, es necesario suponer que tienen
la misma natuialeza que la instruccién com-

prometida con algiin método mds o menosf

formal, que, también, conseguirfa sus obje-
tivos. Las diferencias vendrian dadas por 1
experiencia del profesor y sus concepciones
de la lectura. En este sentido, se conoce que
los profesores con méis experiencia tienen
una concepcién de la lectura més centrada
en las estrategias de aprendizaje que en el
nifio, mientras que los mds jévenes y
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menos experimentados se centran mds en cl
nifio. Schallert y Kleiman (1979) dan cua-
tro razones concretas de cémo los profeso-
res ayudan a que los nifios entiendan: elabo-
ran el mensaje a nivel del nifio, activan sus
conocimientos relevantes, dirigen la aten-
ci6én a los puntos centrales y facilitan la au-
tocomprobacién. Igualmente, se conoce que
los profesores mds efectivos son aquéllos
que proporcionan més pistas 0 apoyos para
que el nifio planifique y siga sus propias ac-
tividades de lectura, y modelan més lo que
hay que hacer, en vez de hablar constante-
mente. En cierto modo, se puede decir que
cuanto més ensefien los profesores menos
aprenden los alumnos.

Las estrategias que "usan esponténea-
mente los lectores” fueron investigadas por
Scardamalia y Bereiter (1984), entre otros.
Han encontrado -en estudios que revisan-
que los lectores expertos (adultos) hacen re-
simenes sobre la marcha, vuelven atris,
formulan las dificultades como problemas a
solucionar y redistribuyen la atenci6n segin
las demandas del texto. Los lectores més
novatos (estudiantes de segunda etapa), se-
gin sus propias investigaciones, también
se valen de estrategias de este tipo, tales
como supervisar el contenido, releer y com-
probar y hacer restimenes, y se observa un
crecimiento evolutivo en su uso, de sexto a
noveno grado, en la direccién del estilo de
lus lectores expertos. Igualmente, se aprecia
un desarrollo paralelo respecto a la justifica-
ci6n del uso de las estrategias, en sentido
metacognitivo.

1b.- Teorfas cognitivas

Por su parte, la modema psicologia
cognitiva de la lectura trata de elaborar mo-
delos que den cuenta de la adquisicién de la
habilidad lectora, de la organizacién y fun-
cionamiento de los mecanismos implica-
dos, de las diferencias individuales y de las
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aplicaciones précticas. Los diversos mode-
los diferencian, siempre dentro de una con-
sideracién interactiva, entre variables exter-
nas, relativas al texto, y variables internas,
relativas al lector, (cif. Brown, Campione y
Day, 1981; Meyer, 1984). ° ’

Las variables del texto que interesan
particularmente en este trabajo son las que
definen la macroestructura, esto es, la repre-
sentacién abstracta de la estructura global
del significado de un texto, (van Dijk,
1978/1983, p. 55), y los titulos, entre tan-
to se les atribuyen funciones de conexién
entre los conocimientos del lector y el con-
tenido del texto, (Brooks, Dansereau, Spur-
lin y Holley, 1983). Las dimensiones que
se tomar4n en cuenta conciemen a los tex-
tos expositorios, que son miés ubicuos en la
ensefianza, més dificiles de entender, de los
que menos saben los estudiantes y de los
que se ocupan poco los profesores, en com-
paraci6n con los textos narrativos, cuyas
caracterfsticas textuales estan mis pautadas
y evidentes y son mds familiares. De ahf el
interés por aquéllos, desde un punto de vista
aplicado. La investigacién que se ha ocupa-
do de la macroestructura se agrupa, princi-
palmente, en tres lfneas de trabajo: descrip-
cién, efectos y aplicaciones.

En relacién con la descripcién de la ma-
croestructura, que supone la consideracién
del texto como una unidad global y coheren-
te, se han destacado dos dimensiones bésicas:
el énfasis (sefializacién del contenido) y el
plan organizacional, esto es, €l tipo de orga-
nizacién o patrén expositivo, por ejemplo,
orden temporal, problema-solucién, compa-
racién, etc., (Mayor, 1984).

Los efectos de la macroestructura se re-
fieren a la comprensién y el recuerdo. En
conjunto, los resultados indican que las
ideas que mejor se recuerdan son aquéllas
que ocupan un lugar més alto en la estruc-
tura del contenido, asf como que ciertos pla-
nes organizacionales se comprenden y re-
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cuerdan m4s facilmente, (como por ejem-
plo, la covariaci6n antecedente-consecuen-
te),' que otras menos organizadas o més
complejas, y que los énfasis que revclan cl
plan del escritor facilitan la comprensién,
(cif. Voss, Tyler y Bizanz, 1982).

Las aplicaciones précticas siguen,
sobre todo, dos posibilidades.Una centrada
en la confeccién o manipulacién de los tex-
tos, en el sentido, por ejemplo, de cons-
truirlos de manera que facilite su estudio, y
otra en la instruccién del lector en el uso de
sus dimensiones. Consiste esta segunda po-
sibilidad en entrenar al estudiante en valerse
de la organizacién estructural del texto,
segin varios recursos. Las investigaciones
indican que los estudiantes pueden mejorar
la calidad de la comprension y recuerdo de
lo que estudian (diferenciacién de ideas y or-
ganizacién), asf como adquirir habilidades
expositivas. Los aspectos de la macroes-
tructura que se ofrecen de particular conve-
niencia para su aplicaci6n a estudiantes de
ensefianza bésica son el descubrimiento de
la disposicién espacial de los argumentos
del tema (mediante estructuras jerdquicas, de
arbol, mapas, redes) y la identificacién de
las relaciones entre las partes (secuencias,
descripcién, etc.), (cif. Taylor, 1982).

Respecto a los titulos, su interés estd
en las funciones que cumplen como puente
entre ¢l lector y el texto, entre tanto que
"activan expectativas” apropiadas, y en el
recuerdo subsiguiente, (cif. Brooks y col.,
1983).

Las variables del lector se refieren a
los procesos segiin los que el lector "asi-
mila" la informaci6n del texto y produce
una interpretacién determinada. Aun recono-
ciendo distintos planteamientos, en general,
la noci6én de esquema se ofrece como mode-
lo de comprensién de textos. Como es co-
nocido, los cognitivistas atribuyen a los es-
quemas las funciones de comprensién, de
memoria y de accién.
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En relacién con la lectura, se entiende
que algiin esquema de comprensién entra en
funcionamiento, sea que esté iniciado por
los elementos més bajos de la estructura
textual (letras,palabras, frases), o por el sig-
nificado global o clave, (activacién de
"abajo-arriba" y dc "arriba-abajo", respecti-
vamente). En todo caso, ambos procesos
operarian de modo interactivo. Una vez acti-
vado un esquema, €ste cumple tres funcio-
nes en la comprensién: la integracién de
proposiciones en unidades coherentes y asi-
milativas, la generacién de inferencias y ex-
pectativas y el control segin las demandas
del texto. De esta manera, el texto resulta
en una representacién mental (reconstructi-
va y/o abstractiva) que, a su vez, es un es-
cenario o marco de memoria que guia en las
interpretaciones sucesivas. En general, la
‘caracterizacién que se puede hacer de la
comprensién lectora supone un funciona-
miento cognitivo integrado, que implica ni-
veles de procesamiento o almacenes, los si-
temas representacionales y los inter-
procesos dindmicos. De esta manera, se
concibe que un texto activa un esquema de
conocimiento que moviliza recursos aten-
cionales. Los primeros "inputs”, que pue-
den ser desde rasgos distintivos, letras, va-
riables estructurales, palabras o frases,
segin el nivel que se considere, activan co-
nocimicento almaccnado que, a su vez, faci-
lita el procesamiento de los siguientes
datos, los cuales se retienen en la memoria
de trabajo en funcion de reconstruir un sig-
nificado o unidad informativa. Esto movili-
za més conocimiento disponible y genera
los significados mds probables que se van a
encontrar, hasta, tal vez, hallar una coheren-
cia parcial que se representarfa en proposi-
ciones resumidas en la memoria de mds
largo alcance. Nuevas unidades significati-
vas en coherencia con las anteriores se irfan
integrando en los sistemas representaciona-
les, de modo que la informacién contenida
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en el texto se reconstruye en la memoria del
sujeto.

En todo este complejo proceso, son re-
levantes los sistemas representacionales de
diferente nivel y especializacién, tales
como, los esquemas de memoria para he-
chos, situaciones, intenciones, quizi con
una fuerte base proposicional, asf como el
caricter ciclico entre el texto y las memo-
rias, la autocomprobacion y la organizacién
resultante. Esta puede ser vista en corres-
pondencia con la macroestructura textual,
en virtud de la aplicacién de las macrorre-
glas. En todo caso, es necesario suponer el
proceso inverso de recuperacién, que, a su
vez, compromete en el retomno los diversos
componentes del funcionamiento cognitivo.
Esta caracterizacién general se entresaca de
formulaciones precisas y sisteméticas, que
en la literatura especializada se presentan,
no obstante, con algunos rasgos diferencia-
les entre ellas, (cif. Kintsch y van Dijk,
1978; Meyer, 1984).

Ahora bien, como ya han visto los
propios cognitivistas, el concepto de esque-
ma presenta serias dificultades, de modo que
da la impresién que sus concepciones evo-
lucionan hacia los aspectos ejecutivos y el
énfasis en los procesos del aprendizaje. Asf,
cobra mds preeminencia el uso de "esquema
de accién”, aiin sin dejar de ser un esquema
mental. Sin embargo, con esta evolucién
hacia el caricter interactivo real, quizd se
gana un acercamiento a la nocién de estrate-
gia, en este caso, "cstrategia de compren-
sién" o "estrategia de aprendizaje del texto”
y, consiguientemente, a las aplicaciones
précticas.

En general, esta reorientacién se basa
en una concepcién mis flexible del funcio-
namiento del modelo que la supuesta para el
uso de las macrorreglas, lo que lleva a fun-
damentar estrategias, principalmente de tipo
heurfstico, y otorga un mayor protagonis-
mo a un "modelo de situacién", en relacién
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con la representacion seméntica mas est4ti-
ca y "profunda”, lo que quiz4 indica, tam-
bién, una aproximacién hacia la interaccién
efectivamente considerada entre texto y lec-
tor, (van Dijk, 1983; Dijk y Kintsch,
"1983). A este respecto, no faltan propuestas
conductistas para la aplicacién de modelos
cognitivos, en particular, una referida al
modelo de Rumelhart, (Pérez Alvarez,
1985a).

Dentro de esta perspectiva prictica, se
han desarrollado diversos procedimientos
instruccionales relativos a estrategias de
comprensioén (entre los que podrian figurar
los incluidos antes al hablar de las variables
del texto). Se destacarfan, ademds, la clarifi-
caci6n del prop6sito de la lectura, la activa-
cién del conocimiento relevante, el control
de la atencion, la evaluacion crftica del con-
tenido, el autoseguimiento y la derivacién
de inferencias, (Brown, Plincsar y Armbrus-
ter, 1984; Just y Carpenter, 1987, p. 409-
416).

Particularmente, se han de destacar, de
acuerdo con el interés insinuado al principio
respecto a la ensefianza de los procesos, las
estrategias metacognitivas, (Pérez Alvarez y
Martinez Camino, 1984). Entre las estrate-
gias més investigadas est4 el "uso de la ma-
croesttuctura del texto”, 1a "identificacién de
las ideas principales”, el "uso de macrorre-
glas de sumarizacién" y, sobre todo, la au-
togeneracién de preguntas, (Brown, Cam-
pione y Day, 1981).

En general, se puede concluir que los
resultados favorables con que cuentan las
investigaciones del tipo que se han citado
tienen las siguientes caracteristicas (Pérez
Alvarez, 1986):

a) Son trabajos de "laboratorio”, relati-
vamente alejados de las condiciones educati-
vas ordinarias.

b) Los resultados favorables que pro-
porcionan han ocurrido bdsicamente con su-
jetos con algun déficit educativo.
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c) El énfasis puesto en los procedimien-
tos metacognitivos no ha sido suficiente-
mente evaluado respecto del uso instruccio-
nal directo de las variables implica-das.

d) Los disefios experimentales no per-
miten descartar que los resultados se deban a
factores no controlados, particularmente, el
efecto placebo y el efecto del profesor.

2.- INVESTIGACION EMPIRICA
2a.- Planteamiento

Asi pues, se concibe el interés por una
investigacion que trate de reparar lo que ten-
gan de "deficitario" las caracteristicas sefia-
ladas. Por tanto, el trabajo que se presentard
estd planteado sobre estos cuatro criterios.

1) Se tratar4 de traducir el conocimien-
to cientifico en prictica educativa y, al
mismo tiempo, convertir las situaciones
précticas en problemas de investigacién ex-
perimental.

2) Probar los procedimientos disponi-
bles con sujetos con un rango normal en el
desarrollo educativo.

3) Comprobar el "valor afiadido" de
una perspectiva metacognitiva respecto de
pricticas instruccionales/conductuales sin
este agregado (expresamente entrenado).
Ello requiere de dos grupos experimentales,
uno con cada condicién.

4) Evaluar la influencia de los factores
inespecificos llamados "efecto placebo” y
"efecto del profesor”, lo que también exige
dos grupos de control.

De acuerdo con el panorama tedrico en
el que se sitia el trabajo, se pueden estable-
cer los dos compromisos experimentales si-
guientes: Uno, si las contribuciones cienti-
ficas son itiles a la prictica educativa, las
intervenciones experimentales deberian ser
superiores en comprensién y organizacién
del recuerdo del texto respecto a las condi-
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ciones de control (que representan lo dado
en la prictica convencional). Dos, si las
formulaciones metacognitivas del aprendiza-
je del texto suponen una aportacién cienti-
fica significativa, entonces el grupo de en-
trenamiento en estas condiciones se mostra-
r4 superior al instruccional conductual, lo
que habrfa de ser apreciado, sobre todo, en
en los efectos de generalizacién.

2b.- Método

2b.1.- Sujetos. Los sujetos experi-
mentales fueron 44 nifios de cuarto de EGB
asistentes a un colegio de educacién con-
vencional. La muestra fue elegida entre los
nifios que puntuaron entre una desviacién
tipica por encima y por debajo de la media
en un test estindar de comprension lectora y
en una prueba de uso de la macroestructura
del texto (especialmente construida). Los
experimentadores fueron tres psicélogos
para los grupos experimentales y el control
placebo y los profesores naturales para el
grupo de control "efecto del profesor”.

2b. 2.- Materiales. El test estdndar de
comprension fue ¢l T.AL.E. Las otras
pruebas de medida fueron construidas a pro-
pésito para la investigacién. Estas eran tex-
tos y cuestionarios. Dos textos (de poco
més de 500 palabras) fueron elegidos de k-
bros curriculares (adn no trabajados en
clase) y transcritos a miquina en dos folios
y sin las ilustraciones del original. Los tex-
tos se caracterizaban por tener una macroes-
tructura definida por cuatro partes subtitula-
das a su vez con dos subapartados, también
titulados. Fueron usados para evaluar el uso
de la macroestructura y la comprension,
(uno en medidas repetidas antes-después y el
otro en una medida unifactorial post, como
se ver4 después). Para evaluar la compren-
sién se han construido sendos cuestiona-
rios de 21 preguntas, divididas en factuales
(literales), inferenciales y aplicativas (cif.

Psicothema, 1990

Ruddell, 1978). Otro texto de 230 palabras,
con cinco partes encabezadas con subtftulos
que categorizan el contenido se usé para la:
medida de la generalizacién (consistente en
ver el uso de ciertas categorfas en nuevos
contextos). Se construyeron también tres
manuales de instrucciones para las dos con-
diciones experimentales y la del efecto pla-
cebo, en los que se especifican las tareas
para cada sesién. Finalmente, los textos
sobre los que se Hevé la instrucci6n eran de
tres tamaifios (70, 170 y 250 palabras, apro-
ximadamente), procedentes de libros curri-
culares y transcritos a maquina. El sitio del
entrenamiento fueron las aulas habituales.

2b.3.- Medidas. Se llevaron a cabo
medidas repetidas y medidas post de las va-
riables dependientes. Las medidas repetidas
sc realizaron sobre las variables relativas al
"uso oral de la macroestructura” y a la com-
presién (factual, inferencial, aplicativa y
total). Las medidas post sobre el "uso escri-
to de 1a macroestructura” y la "generaliza-
cién de categorfas”. Las aplicaciones y pun-
tuaciones de las pruebas fueron realizadas
por "observadores” desconocedores de las
condiciones en tratamiento.

Las medidas del uso oral de la macro-
estructura se realizaron sobre la transcrip-
cién del reporte oral del nifio después de
haber "estudiado durante 10 minutos” un
texto. Consista en identificar las proposi-
ciones como pertenecientes al texto leido y
en puntuarlas segiin criterios que valoraban
su organizacién expositiva, respecto del
texto de origen (el cual estaba estructurado
en secciones bien diferenciadas, como se
dijo). La fiabilidad interjueces fue superior
20.90. Esto permitfa ponderar las proposi-
ciones conforme a la "jerarquia” y el "or-
den" en la exposicion. En la modalidad es-
crita se hizo lo mismo sobre el escrito (del
nifio). A este respecto, s tenfan tres crite-
rios para la puntuacién. Uno atendfa a la
macroestructura general, de manera que la
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sucesién inmediata de dos partes (cuales-
quiera que fueran las proposiciones identifi-
cadas como pertenecientes a ellas) se valora-
ba con un punto (siendo tres el méximo).
Otro criterio se fijaba en la macroestuctura
de cada una de las partes, a su vez con dos
secciones; en concreto, se asigna 0.5 a dos
proposiciones seguidas pertenecientes a
estas dos secciones. Finalmente, se conside-
raba el orden de las proposiciones dentro de
las secciones, segin una puntuacién dada
por la divisién de 1 por el nimero de
"puntos y aparte” que tuviera la seccién.

Las medidas de comprension se realiza-
ron sobre las respuestas a cada item, asig-
nando la puntuacion segun varios niveles de
completitud, por ejemplo, un punto por
contestacion correcta y puntuaciones me-
nores de uno correspondientemente a res-
puestas parciales. Los criterios para la valo-
racién de las respuestas se basaban en una
plantilla con las contestaciones correctas,
definidas por el texto, un asunto que es ficil
y preciso en relacién con las preguntas fac-
tuales e inferenciales, pero que tiene mis di-
ficultades en las aplicativas. En este caso,
se estimaron respuestas correctas las aplica-
ciones a situaciones nuevas que se basaban
en la informacién leida. La fiabilidad entre
calificadores independientes fue del 96%,
comprobada sobre los cinco primeros proto-
colos.

La "generalizacién" se valor6 sobre el
uso que hacfan los nifios de categorias defini-
torias dcl contenido de un texto, cn otro dis-
tinto (para el que también eran pertinentes) y
sin que se lo demandara. (Las categorfas que
definfan el texto eran lugar, forma, nutricion,
reproduccién y tipo, relevantes a "ciencias
naturales”). La puntuacién se asignaba segiin
las categorfas que se identificaban en la situa-
cién nueva como pertenecientes a la origina-
ria, a razén de un punto por categoria usada,
independientemente del orden y la manera de
exposicién. La identificacién de las catego-
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rias la realizaron dos jueces independientes y
desconocedores de la condicién de los suje-
tos. Hubo un acuerdo del 92%; en los desa-
cuerdos se decidié por consenso.

2b. 4.- Disefio. Los 44 sujetos fueron
asignados al azar a 4 grupos, de n=11, que
durante 12 sesiones recibirfan una condicién
de tratamiento distinta. Consiguientemente,
por una lado, se tiene un disefio experimen-
tal entre/intra-sujeto de medidas repetidas, 4
X (2); esto es, una variable "entre" con cua-
tro condiciones (C1, C2, E1 y E2) y una
variable "intra" con dos condiciones (antes-
después). Por otro lado, se tiene un disefio
de grupos al azar unifactorial, en relacién
con las medidas de dos variables unicamente
tomadas después de la intervencién.

2b. 5.- Procedimiento. CI: Condicién
de control efecto del profesor (o prictica
profesional). Es este un requisito del que di-
ficilmente se exagerard su importancia. Este
grupo estuvo constituido por 11 nifios ele-
gidos al azar de los 44 disponibles, pertene-
cientes a cualquiera de las tres aulas del
curso de procedencia, de manera que ni los
propios nifios ni sus profesores conocfan
tal condicion. Estos nifios permanecian en
sus aulas con el resto de compafieros que no
entraban en el experimento, mientras que
los de los otros tres restantes salfan a un
sitio determinado. En este tiempo de clase,
los profesores desarrollaban la materia que
correspondia segin el horario y la progra-
macién. Se habia convenido que los nifios
salieran al experimento en ¢l tiempo lectivo
correspondiente a lenguaje, de modo que los
que seguian en el aula "estuvieran haciendo
algo equivalente a los que iban al psicolo-
go", también una tarca de lenguaje ("méto-
do para mejorar la comprensién lectora").

De una parte, era interesante metodolé-
gicamente que los nifios, tanto los que sa-
lfan como los que quedaban, supieran que
los otros estaban haciendo algo similar, a
fin de evitar el posible "efecto de la peor
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condicién". De otra parte, as{ también se
"neutralizaba” en alguna medida el mismo
efecto en su posible influencia en los profe-
sores. Por lo demds, los profesores no te-
nfan otra instruccién que cumplir, ni esta-
ban informados de los elementos que
tipificaban cada una de las condiciones ex-
perimentales. .

Hay que reivindicar, como un requisito
elemental en la investigacién caperimental
en el 4mbito educativo, la disposicién de un
grupo sobre el que no se aplique el trata-
miento del que se pretende averiguar su in-
fluencia especifica para, de este modo, dife-
renciar los efectos del "paso del tiempo"
respecto de los que pueda producir por si
misma la condicién que se investiga. Es
este un requisito del que dificilmente se exa-
gerar4 su importancia.

C2: Condici6n de control efecto place-
bo. Se reconoce que las intervenciones diri-
gidas a producir cambios en sujetos huma-
nos estdn mediatizadas por factores ines-
pecfficos, debido a que las acciones concre-
tas que interesa investigar estdn administra-
das dentro de un marco que dificilmente se
substrae de una serie de elementos comunes
y genéricos a toda intervencion. El caso es
que tales factores comuncs pueden ser influ-
yentes, en alguna medida, de modo que los
resultados producidos por una variable (cuya
influencia concreta importa conocer) pueden
estar mezclados con los derivados de las va-
riables inespecificas (que no interesan para
un caso dado). Estos elementos comunes a
cualquier técnica especifica son: el lugar

* dondc se lleva la prictica, las expectativas
del cliente acerca del profesional, la relacion
interpersonal con roles definidos, y la reali-
zacién de alguna tarea, al menos, aparcnte-
mente relevante. Pues bien, en el dmbito
educativo igualmente se pueden asumir la
serie de componentes comunes a las diver-
sas précticas de ensefianza, de modo que
obliga al experimentador a controlar su im-
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pacto.En este sentido, el recurso de mis
f4cil utilizacién en educacién es el del
"grupo de atencién placebo". Se tratarfa de
la inclusién de un grupo que reproduzca los
elementos formales de los grupos experi-
mentales. En este trabajo se han considera-
do los siguientes ingredientes formales: las
expectativas, la atencién, la importancia, el
reforzamiento y el estusiasmo.

1) Las expectativas de las reuniones
con los psic6logos estaban centradas en las
mejoras de la lectura. Por tanto, las sesio-
nes deberfan consistir cn csta tarca y sugi-
riendo alguna novedad que justificase el ha-
cerlo en un sitio y con unas personas
determinadas.

2) Tanto en la educacién convencional
como en instrucciones mds - particulares,
sobre todo teniendo como destinatarios a
nifios, se suele demandar su atencién, lo
que, por otra parte, estaba previsto hacer en
en los grupos experimentales, como una
cuesti6én requisita. En este sentido, se con-
sideré que el mantener el interés y la aten-
cién era otro factor inespecffico.

3) El procedimiento estaba pautado
para que todos los nifios participaran por
igual en todas las tareas, lo que el instructor
debia cumplir con precisién, de manera que
la “importancia” y rigor puestos en la apli-
cacién podrfa ser otro factor sobresaliente,
aunque inespecifico y comin a los grupos.

4) Una caracterfstica del modo de llevar
la intervencién era el uso del reforzamiento
que, por otra parte, es un proceso inadverti-
do del que seguramente dependen muchos
efectos que se atribuyen a otros “"mecanis-
mos". Por ello, se le asigné un papel de
componente formal.

5) Los experimentadores de las condi-
ciones E1 y E2 estaban convencidos de las
hipétesis que trabajaban, por lo que presu-
miblemente actuarfan con enfusiasmo y én-
fasis en sus innovaciones, algo, por lo
demds, comuin a los experimentadores y cli-
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nicos. Asi que esto constituy$ otro elemen-
to formal (inespecifico). De este modo, se
ha elaborado un manual que pautaba la in-
tervencién de esta condicién.

E1: Condicién instruccional conduc-

" tual. Consiste en el entrenamiento en gene-
rar preguntas especificas acerca del texto, a
partir del titulo. Las preguntas asi produci-
das se entienden como pistas o estimulos
discriminativos que anticipan el contenido
que se encontrard en la lectura. El aspecto
critico estd en modelar una lectura que sigue
abiertamente este proceso, pero que omite
la justificacion y la autorreferencia. Se hace
la tarea, pero no se habla de ella.

El procedimiento sigue un proceso
instruccional de tres etapas: modelado, ensa-
yo supervisado y préctica (Collins y Smith,
1982). Las wes etapas se realizan en cada
sesién, excepto en la primera, en que no se
incluyé la de prictica y en las \ltimas, en
que se atenuaba u omitfa el modelado.

La fase de modelado consiste en pre-
sentar una lectura en alto, precedida por co-
mentarios sobre el titulo y por una serie de
preguntas. Al final se retoman las pregun-
tas en rclacién con las respucstas correspon-
dientes que se encuentran en el texto. En
concreto, las cinco primeras sesiones conte-
nian las siguientes actividades.

1) Leer el tftulo (en alto);

2) comentarios acerca del titulo, relati-
vos a lo que uno ya sabe sobre el tema y a
lo que se referird en el texto;

3) derivar una serie de preguntas espe-
cificas al contenido;

4) leer el texto (en alto), y

5) retomar las preguntas iniciales y
responderlas de acuerdo a lo leido.

En la sexta sesién se inclufan, ade-
mds, interrupciones en diversos momentos
del texto para intercalar preguntas especifi-
cas, de un modo similar al desarrollado ini-
cialmente por Rothkopf y Bisbicos (1967),
aunque generadas por el lector en determina-
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dos puntos del texto, sin estar escritas,
(Frase y Schwartz, 1975; Singer y Donlan,
1982) y de acuerdo también con las reco-
mendaciones de Fitzgerald (1983).

En la séptima sesién se atenua el mode-
lado y se enfatizan mis las otras dos etapas.

El componente crftico del modelado
estd en utilizar las funciones del tftulo sin
referirlas (ver E2) y en generar preguntas
sobre el texto, introducidas con "Qué o
cudl..." dirigidas a la idea principal, "En
qué, para qué...", en relacién a otras infor-
maciones secundarias, y "Dénde...", en rela-
ci6n a la organizacién de la exposicién (cif.
Cohen, 1983, p. 771). Al final de la lectura
y en correspondencia con las preguntas, se
destacan el contenido m4s importante, el se-
cundario y la organizacién expositiva, (ejer-
cliivamente, sin referirlo). Es decir, se hace
una tarea sin hablar de ella, distintamente a
la condicién E2, en la que se hace lo
mismo, pero refiriéndose uno acerca de lo
que se hace y conoce.

La fase de ensayo consiste en que el
nifio reproduce la tarea modelada sobre el
mismo texto, a-continuacién de haberlo
hecho ¢l psicélogo. El instructor sugiere
las cosas que tiene que realizar el nifio, su-
pervisa y refuerza la ejecucién apropiada. Es
decir, guia la tarea en el momento de empe-
zar, la sigue y refuerza puntualmente.

La fase de practica se ocupa en que el
nifio realice la tarea en silencio, y al final
ejercite las tres preguntas tipo. Se le dan
apoyos y se refuerza su ejecucion. Es decir,
se atiende al uso de preguntas, en base a las
que se reconstruye el contenido del texto. El
procedimiento ha sido aplicado segiin un
manual.

E2: Condicién metacognitiva. Consis-
te en la instruccién expresa del uso de cono-
cimientos sobre el titulo y la macroestruc-
tura del texto, Se trata de enseiiar a los
nifios las funciones que cumplen el titulo y
la organizacién expositiva, en orden a me-
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jorar la comprensién. El aspecto critico estd
en hacer que los procesos (supuestamente)
implicitos en la lectura se conviertan en ob-
jeto de instruccién explfcita. Esta tarca
exige, pues, que se sometan a control pro-
cesos lectores que habitualmente estén ruti-
nizados. Consiguientemente, se requiere ha-
blar de lo que ocurre cuando se lee, tareas
que al ser incompatibles simultineamente,
suponen un desafio para ser llevadas a cabo.
De acuerdo con estas caracteristicas, se
adopt6 el siguiente procedimiento.

Por una parte, desde el primer momen-
to se hizo a los nifios la diferencia entre
"hablar de" una cosa y "hacer algo" con
ella. Se puso el ejemplo de hablar de un
balén y de jugar con €l (sin decir nada) para,
a continuacién, haccr lo propio con la lec-
tura. Primero, antes de leer se exponen las
funciones de los titulos y de la estructura de
los textos, y después sc lee el titulo (repa-
rando sobre lo que dice acerca del texto) y el
texto, al final del cual se usa lo dicho al
principio, (cif. Hansen y Pearson, 1983, p.
823-824).

En la fase de modelado el instructor
mostraba en las primeras cinco sesiones las
siguientes actividades:

1) Hablar acerca de los tftulos en ge-
neral, con el formato de hacerse
preguntas y respuestas;

2) leer el titulo en alto;

3) aplicar las preguntas generales (an-
teriormente generadas) al timlo en
concreto;

4) hablar acerca de los textos;

5) leer el texto en alto, y

6) retomar las preguntas iniciales y
responderlas de acuerdo a lo leido,
en cuya ayuda se construyc un
mapa del texto.

En la sexta sesi6én se incluian, ademis,

interrupciones en diversos momentos del
texto, para "reparar” en lo que se va encon-
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trando en relacién a las preguntas iniciales,
una de las cinco actividades para ¢l desarro-
llo de la comprensi6n propuestas por Fitz-
gerald (1983, p. 252).

A partir de la séptima sesién se atentia
el modelado y se enfatizan mis las otras dos
etapas.

El componente crftico del modelado
est4 en mostrar las funciones del titulo y el
uso de la macroestructura del texto. En rela-
cién con el titulo se desarrollan expectati-
vas sobre (lo méds importante) del tema del
texto. En concreto, siguiendo a Brooks y
col. (1983) se han definido tres funciones, a
saber. Como puente con conecta los cono-
cimientos del lector y los contenidos del
texto, como generador de expectativas para
la bisqueda del contenido mds importante,
y como ayuda para el recuerdo.

En relacién con el texto, se trata de
sensibilizar al nifio hacia la macroestructura
(Armbruster y Anderson, 1980; Bartlett,
1979; Taylor, 1982). Concretamente, s¢
han establccido los objctivos de atender e
identificar las ideas principales y secunda-
rias y la organizaci6n expositiva. La ideas
principales y secundarias vienen dadas por
las preguntas previamente generadas. La
macroestructura hace referencia a la organi-
zacién espacial (y temporal) de las ideas
(principales y secundarias) a lo largo del
texto. B4sicamente, la tarea consiste en
"descubrir” el guién seguido por el autor.
Se ensefia a los nifios a ver el texto como
un mapa. En este sentido, el instructor
habla sobre el modo de exposicién: llama la
atenci6n hacia el sitio y momento en el que
se dice lo principal y hacia el modo c6mo
estdn relacionadas las partes. Las relaciones
que se'han destacado se atienen al programa
de entrenamiento en estrategias de aprendi-
zaje de Dansereau y col. (1979, p. 65). Es
decir, se han instruido las relaciones jerr-
quicas (tipo/parte), las cadenas (lineas de ra-
zonamiento, orden temporal, secuencias
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causales) y agrupamientos (caracteristicas,
definiciones, analogfas). Se traduce el texto
en una representacién gréfica, (Pérez Alva-
rez y Martinez Camino, 1985).

La fase de ensayo consiste en que el
nifio reproduzca la tarea modelada. El profe-
sor le sugiere lo que tiene que hacer y cuida
de su realizacién.

La fase llamada de aplicaci6n se ocupa
en la realizacién de la tarea en silencio, de
manera que se atiende al producto final, re-
cuperando los pasos intermedios seguidos.
Es decir, se ejecuta la tarea y, a continua-

cién, se pregunta por la estrategia seguida.

Igualmente, se disponfa de un manual de
aplicaci6n, (Pérez Alvarez, 1986).

2c¢.- Resultados y discusién
2c¢.1.- Resultados

Los datos fueron analizados mediante
los procedimientos de andlisis de varianza
(de medidas repetidas y unifactorial) y las
pruebas de significacién de diferencias de
Scheffée.

El cuadro 1 ofrece los resultados del
andlisis de varianza de medidas repetidas
concernientes a las cinco primeras variables
dependientes.

VD1: "Uso oral de la macroestructu-
ra". No hubo diferencias entre los grupos,
ni dentro de cllos en funcién de las medidas
antes-después.

VD2: "Comprensién factual". Se apre-
cia un efecto significativo en la variable in-
tragrupo antes-después "R"; /F(1,40) =
16,41; p<0,001/. No asf en "G" ni en
"RG". Es decir, hay un cambio estadfstica-
mente significativo antes-después, pero que
no diferencia a los grupos entre si, ni es re-
levante la interaccién.

VD3:"Comprensién inferencial”. Se
aprecia un efecto significativo en la variable
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"R"; [F(1,40) = 10,45; p<0,01/. No asf en
"G" ni en "RG".

VD4: "Comprensién aplicativa". Se
aprecia un efecto significativo en la variable
"R"; /F(1,40) = 13,20; p<0,001/. No asf en
"G" ni en "RG".

VD5: "Comprensi6n total". Se aprecia
una efecto significativo en la variable "R";
/E(1,40) = 39,05; p<0,001/ No asf en "G"
ni en "RG".

El Cuadro 2 presenta las medias y des-
viaciones tipicas de estas cinco variables, lo
que permitird averiguar qué grupos llevan
las diferencias sefialadas y en qué magnitud.

La significacién de las diferencias se
ha calculado mediante la prueba de Scheffée,
obteniéndose los resultados que se detallan
en el Cuadro 3.

En consecuencia, las diferencias en las
variables "R", relativas a las medidas antes-
después, estdn en las VDs 2, 3,4y 5, de
acuerdo con el estadistico de contraste
usado. En concreto, pertenecen a los grupos
Cl,ElyE2(enlas VDs 2,4y 5)y al El
(también en la VD3). Esto quiere decir que
las diferencias significativas entre el pretra-
tamiento y el postratamiento ocurren por
igual en las dos condiciones experimenta-
les, asi como en ¢l grupo "efecto del profe-
sor". En el grupo control de atencién place-
bo se da la misma tendencia, sin alcanzar el
nivel de significacién convenido. Como se
ha dicho, no se dan diferencias entre los
grupos.

Los datos de la VD "Uso escrito de la
macroestructura” (que se llamars VD6) y de
la VD "Generalizacién de la macroestructu-
ra" (VD7), de las que solamente se dispone
de medidas postexperimentales, se han trata-
do por medio del anélisis de varianza unifac-
torial (post). El Cuadro 4 ofrece los resulta-
dos hallados. '

VD6: Se observa una diferencia signi-
ficativa entre los grupos; /F(3,40) = 4,33;
p<0,01/.
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F”‘ﬁfh’,ft Suﬁa de or. iedis vivel
variacion guadrad, lib. cuadrét, F sig,
vVDy - . F 249,27915 1 245,27915 207,34 0.0C000

G 1.14944 3 0,38315 0,32 0.8118
Error 48,09157 40 1.20229
R 3.75169 1 3.75169 3.20 g.C814
RG G.90738 3 0.30246 C.26 C[.BE54
trror 4B.94958 40 1,17374
VDo T 486,96745 1 486,96749 176,32 0.0000
: G 9,92423 3 3.306C8 1,20 0.3229
Error 110,47562 40 2.76190
R 18,17273 1 18,17273 16.41 0.0002
RG 1.45991 3 U.48b664 U.44 0,726l
Error 44,2%991 4@ 1.18750
V0~ X 196,23395 1 196,23395 94,63 0.C0Go
- G 7.46968 3 2.48589 1,20 C.3219
Error  82,9514C 40 2.67379
R 12.53300 1 12,5330C 10.45 c.0025
RG 2,62256 3 0,87415 .73 £.5409
Error -47,97959 40 1.19945
VD, X 261,06206 1 261.06206 134,62 0.0GCC
G 9,07652 3 3.02551 1.56 0,2140
Error 77.57C21 46 1.83926
R 8.13139 1 6213139 13.20 o.coo8
RG 1,17305 3 0.39102 -0.63 0.5%70
Error 24,6424} 40 C.61606
VOg X 2779,87640 1 2779,87640 155.70  £.00CO
G 66,27770 3 22,09257 1,26 ©,30C6
Error 700.,66757 40 17,51669
R 126,40007% 1 126,48007 30,05 g.ceec
_RG 6.,764E8 3 2.25496 L,70 £.5599
Error 129,.,56744 40 3.23919
C = Variable entre grupos
R = Variable intra grupocs (antes-después)
RG = Intoracecién ontre émbae

Cuadro 1.- Presentacién de los diversos estadisticos para cada una de las Vds, segtin la condicién
experimental. (Los efectos considerados significativos estén tomados al n. c. de

95%).

VD7: Se observa una diferencia signi-  ta las medias y desviaciones tipicas de estas
ficativa entre los grupos; /F(3,40) = 3,68;  dos variables, lo que permitird averiguar
p<0,05/. Es decir, en ambas variables hay  entre qué grupos se dan las diferencias y su
diferencias en relacién a las distintas condi-  magnitud.
ciones experimentales. El Cuadro 5 presen- El Cuadro 6 presenta las diferencias
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D
yos VI: ¢, Cy 3 E,
Nombre | N@ -
\IDL 2 X 1.45455 ‘ 1.49R18 1.49364 l.46000
] s 0.64612 0.62190 0.59964 0.67387
71X 1,94162 2,09909 1.98727 1,53000
s 0,82290 1.89755 1.12854 1.52800
vo, 3| X 1.,40000 2.09545 2.37818 1.71818
s 1.60000 1.49507 1,55304 0.86927
8 | X 2.59091 2.59091  3.40909  2,63636
s 1,49697  1,15798 1,63658 1,12006
Voz | 4 | X  1.04545 1.04545 1.36364 1,00909
s  0,98627 1,38662 1,36182 0,73547
9 i X 1.36364  1,59182 2.57273  1,95455
] 1.00227 1.548l14 1,72574 1,19278
Vo, | 5 | X 1.23727 1,10000 1.94545  1,39091
s 1.08678 0.83785 1.26045 1.07280
10 | X 1.85455 1.51818  2,36000 2,37273
] 1,16221 1.30063 1431757 0,90564
vDg 6 | X  3.63636 4,23636 5.71364  4,10000
. 2.67068 3.19446 3.616%6 1.67860
11 | X 6.17273 5.70000 B8.40454  7,00000
‘a 3,89438  3.42462  3,95022  2,70037

Cuadro 2.- Medias y desviaciones tipicas de cada VD (antes-después)* segiin la condici6én experi-
mental (VI). (Los niimeros de la segunda columna son la identificacién de las variables

en el procesamiento estadistico).

|
entre las medias de cada grupo relativas a la
VD6 y su significacién (si es el caso) en la
prueba de Scheffée.

En consecuencia, se aprecia una dife-
rencia significativa entre C2 (atencién pla-
cebo) y El (experimental instruccional/
conductual). No existen diferencias signifi-
cativas entre los dos grupos de control en
relacién con los dos experimentales toma-
dos en conjunto.

El Cuadro 7 presenta las diferencias
entre las medias de cada grupo relativas a la
VD7 y su significacién en la prueba de
Scheffée.

Se aprecian diferencias significativas
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entre cada grupo control y cada grupo expe-
rimental, asf como tomados en conjunto.

Esto indica que ambos grupos experimenta-
les (que no son diferentes entre ellos) pre-
sentan un rendimiento mayor en la variable
"generalizacién de la estructura”, en relacién
con los controles (que tampoco se difeten-
cian entre ellos).

En resumen, la cuestién 1, relativa a
las contribuciones contenidas en las condi-
ciones experimentales no se confirma en
sus términos principales, pues en el "uso
oral de la macroestructura” no hubo cam-
bios, y los cambios habidos en las tres va-
riables de comprensién ocurrieron por igual
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Cy C2 51 Ep s
_a,X | 1,45455 | 1,49818 | 1,49364 | 1.46000
- 0
V0L 4,% | 1.04182 | 2.00909 | 1.98727 | 1.s3000 192
a,Xx §1.40000 § 2.09545 | 2.37618 @ 1.71818
VO, - : _ 0,88
d,X [ 2.59691 @ 2.59091 § 3.40909 @ 2.63636
- T » ‘
a,X | 1.04545 | 1,04545 | 1.36364 | 1.00909 |
VDa - - 0,92
3 'd,X | 1.36364 | 1.59182 § 2.57273 § 1.95455
a,% §1.23727 § 1.10000 J 1.94545 [ 1.39001
VD4 d,i 1.85485 l.51818 2.36000 2,37273
a,X §3.63636 § 4.23636 | 5.713684 § 4.10000
¥Os 4,%x }6.17273 J s.70000 | 8.40454 § 7.00000

Cuadro 3.- Significacién de diferencias en cada VD (antes-después) segin la condicién experi-
mental. Los cuadros remarcados indican diferencias significativas de acuerdo con el

estadistico S.

como "efecto del profesor”, por lo que no se
pueden atribuir a lo que tengan de especifico
los entrenamientos experimentales. Por su
parte,la mejor ejecucién en el "uso escrito
de la macroestructura” del grupo E1 respec-
to del C2, pero no con respecto al Cl,
plantea la misma consideracién. De todos
modos, se ha de sefialar que en la variable
~ de "generalizacién" (m4s bien asumida co-

mo, propia de la cuestién 2), hubo mejores
rendimientos en ambos grupos experimen-
tales respecto de los dos de control. En
esto, quiz4 se puede decir que hay contribu-
cién especifica. Ahora bien, la cuestién 2,
relativa a las ventajas que afiadirfan las apli-
caciones basadas en las teorfas cognitivas,
no sc confirma en $us términos principales,
pues el grupo E2 no fue superior en ningu-
na variable. Incluso, en "uso de la macroes-

Psicothema, 1990

tructura” fue inferior, no diferencidndose de
los controles. En generalizacién no hubo
diferencias entre las condiciones experimen-
tales, cuando serfa esperable una ventaja
para el grupo metacognitivo.

2c¢. 2.- Discusidn de los resultados

El interés central de este trabajo se re-
parte en dos propositos. Por una parte, exa-
minar la contribucién a la prictica educativa
de los recientes avances en psicologfa cog-
nitiva de la comprensién de textos y, por
otra, determinar las ventajas que afiade una
perspectiva metacognitiva respecto del uso
conductual de los mismos componentes.

La revisién de la literatura sugerfa que
la incorporacién expresa en la instruccién
de componentes del texto y del lector mejo-
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Suma de gr. Media Nivel
cuadrad, lib, cuadrét. F sig.
VDg X 122.27775 122,27775 78.58  0.0000
G 20.22711 6.74237 4,33 0.,0098
Error 62,24759 40 1.55619
VD7 X 305,.81818 305,.81818 102,56 0.0000
’ G 32.90509 10.963870 3.68 0.0198
Error 119,27273 40 2,98182
G = Variable entre grupos I
Cuadro 4.- Presentaci6én de los diversos cstadfsticos rclativos a la VD6 y a la VD7.

rarfa la organizacién y la comprensién del
contenido, y que el punto de vista metacog-
nitivo implementarfa aiin m4s tales efectos,
asf como que facilitarfa la generalizaci6n,
todo ello en relacién con las pricticas con-
vencionales, no basadas (expresamente) en
estos supuestos.

Los resultados no han sido favorables
a estas previsiones. En primer lugar, las
mejoras en comprensién ocurrieron por
igual en las dos condiciones experimentales
y en la condicién llamada "efecto del profe-
sor". De tal manera que las "ganancias" no
se pueden atribuir a la instruccién basada en
los conocimientos de las investigaciones

Nombre

cognitivas, puesto que también ganaron en
la misma cantidad los nifios que siguieron
los usos convencionales de sus profesores.
Se puede suponer que estas tres condiciones
tuvieron algiin elemento comin, quiz4 un
irabajo de prictica efectiva con el estudio
del texto del tipo que realizan tradicional-
mente los profesores, ya que el grupo de
control-placebo, que consistia en una tarea
espiirea, no obtuvo ningin cambio, (como
si, sencillamente, perdieran el tiempo en re-
lacién con leer-estudiar textos) y los dos ex-
perimentales no incrementaron los efectos
de los profesores convencionales.

En segundo lugar, ninguna de las con-

€y E2

1.61727
1.,36372

0.71273
0.90396

2,62818
1,54454

1.71000
1,07809

VD, 15 X l.81818 1.72727 3.54545 3.45455
] 1,77866 1.55505 1.69491 1,86353
—

Cuadro 5.-
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Medias y desviaciones tipicas de las VDs 6 y 7.
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El E2 E.]. EZ
1.61 0,71 2.62 1,71
- 0.90 1.01 0.10
Ez A
- ———— 1l.91 .
0.71 1.00
E
oy —— ——— - 0.91
2.62
E2
l . 71 - .S us - - e e - . R - G G
——

4+ Indica diferencias significativas
Cuadro 6.- Significacién de diferencias de la VD6, segiin la condici6n experimental.

diciones experimentales alteré la organiza-
cién del contenido (en el uso oral de 1a ma-
croestructura), lo que sugiere, en principio,
que la investigacién cientifica no aporta
nada en esta variable respecto del estado o
nivel previo de los nifios ¢n esto. En cam-
bio, el uso escrito de la macroestructura fue
mejor solo en el grupo instruccional-
conductual (cuando también se esperaban
ganancias en el metacognitivo). Esto indi-
ca, por una parte, que la modalidad escrita
es més sensible a los reportes organizados
_que la exposicion oral, segun la suposicion
de que los nifios quiz4 estaban mds entrena-
dos en la prictica educativa convencional en
hacer "resumenes" por escrito, donde se dis-
pone, ademds, de mayor tiempo y menos
"urgencia interpersonal”, aparte la ventaja
de la disposicién espacial en el papel. Por
otra parte, queda sugerido que la perspectiva
metacognitiva no solo no mejora la practica

Psicothema, 1990

dada (como una instruccién directa), sino
que parece que interfiere.

En tercer lugar, el efecto de generaliza-
cién consistente en el uso de subtftulos-
categorfas ocurrié en ambos grupos experi-
mentales, pero sin diferencias entre ellos, de
manera que no fue ventajoso en exclusiva el
entrenamiento metacognitivo, en contra de
lo esperado. Este resultado puede ponerse en
conexion con el anterior referido al uso es-
crito de la macroestructura que, en cierto
modo, cabe pensar también, como prueba
de generalizacion, donde la condicién meta-
cognitiva fue, precisamente, inferior a la
instruccional conductual. .

Segtin estos resultados, se puede decir,
en general, que la instruccién aquf desarro-
llada atenida a las investigaciones de la psi-
cologia cognitiva del aprendizaje del texto,
no mejoran la comprensién ni la organiza-
cion del recuerdo en nifios de cuarto de
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& Z, £ £,
1.81 1.72 3.54 3445
—— 0.09 .73 | 1edt
— — 182 | 1.3t
—— — —— 0.09

Cuadro 7.-

EGB, en relacién con la préctica empfrica
dada en la escuela. Una ventaja, sin embar-
g0, se observé en el grupo instruccional
‘conductual cuando la organizacion del con-
tenido se hizo por escrito. Igualmente, indi-
can que la perspectiva metacognitiva en esta
ensefianza dirigida a la comprensién lectora
(en nifios de EGB), no afiade ventajas en re-
lacién a la instruccién basada cn ¢l entrena-
miento conductual por sf solo, y, por lo
mismo, en relacién con la prictica empirica
de los profesores. Incluso, en una medida,
se ha visto que podria ser perjudicial. (Es
interesante sefialar que a pesar de la carencia
de efectos pricticos en la organizacién y en
la comprensién, el entrenamiento metacog-
nitivo aument$ los conocimientos acerca de
la lectura segiin resultados no presentados
aquf cif. Pérez Alvarez, 1986, p. 128-131-,
lo que indica que €l conocimiento sobre el
propio conocimiento de la lectura no mejo-
ra'la ejecucién).
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Significacién de diferencias de la VD7, segiin la condicién experimental.

Ahora bicn, por supucsto, antes de
hacer valer estos resultados es necesario
contemplar ciertas dificultades técnicas que
pudieron impedir, en alguna medida, que los
resultados fuesen en la linea esperada.

Uno de estos problemas puede estar en
la complejidad de las instrucciones experi-
mentales, particularmente, la metacogniti-
vas, tal que hayan cntorpecido la cxtension
aplicada de los conocimientos cientificos.
De todos modos, se puede decir que los nifios
realizaban las tareas de cada sesién conforme
al criterio experimental, es decir, hacfan efec-
tivamente los ensayos correspondientes. En
este sentido, se tiene la impresién de que los
nifios entendieron las instrucciones (realiza-
ban los "mapas” del texto, qsaban el ttulo,
se autopreguntaban, etc.).

Otra dificultad puede estar en que los
instrumentos de medida no hayan sido ade-
cuadamente sensibles para apreciar los cam-
bios (debidos a las intervenciones). De to-
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dos modos, no se cree que hayan sido insen-
sibles de todo punto, ya que, en todo caso,
eran pruebas bien ligadas a la tarea y con un
techo que permitfa acoger niveles de ejecu-
cion mds altos. :

Un tercer problema podria consistir en
la escasez de instruccién, habida cuenta la
novedad y dificultad de las tareas. Sin em-
bargo, las doce sesiones de 45 minutos de
este trabajo estdn en la linea de la cantidad
de entrenamiento de otros estudios similares
citados, algunos de los cuales refieren resul-
tados favorablcs. Estas dificultades técnicas
admiten arreglos empiricos. Se trataria, en-
tonces, de replicar el experimento y de me-
jorarlo.

Otros aspectos que se han de contem-
plar en esta discusién hace referencia a las
caracterfsticas del experimento, mis que a
sus defectos. Una de ellas es que se ha tra-
bajado con nifios de rango normal en el des-
arrollo escolar, en contraste con lo usual en
1a literatura sobre el tema donde predomina
¢l trabajo con cstudiantes desventajados, ha-
bida cuenta que es con sujetos retardados
con los que se han encontrado los resultados
mds favorables. Esta circunstancia permite
contemplar la posibilidad de que las inter-
venciones en el 4mbito educativo al igual
que en el desarrollo de la inteligencia,
"solo" sean iitiles o relevantes, hoy por
hoy, para sujetos "normales” con un cierto
retraso en relacién con la evolucién estdndar
del grupo de referencia y dentro de los limi-
tes (cstrechos) de alcanzar la "compensa-
cién". Esto insinda que las intervenciones
psicolégicas educativas consiguen "rellenar”
0 promover en unos sujetos lo que alcanzan
otros de modo rutinario en la prictica con-
vencional. Este efecto, que de entrada es im-
portante, no deja de entrever, de todos
modos, una cierta pobreza, ya que no supera
los niveles del proceder mundanamente esta-
blecido.

Otra caracteristica del experimento es

Psicothema, 1990

que algunos de sus controles metodol6gicos
"descuentan”" efectos que en la literatura
usualmente se apuntan a la cuenta de las
condiciones experimentales. Esto estd de ‘
acucrdo con que los resultados favorables de
las intervenciones no se puede descartar que
se deban a "efectos inespecfficos” (Wade,
1983). En efecto, de no disponer en este tra-
bajo del grupo de control C1 ("efecto del
profesor"), los datos sugerirfan un "marcado
efecto experimental”. Por otra parte, si solo
hubiera una condici6n experimental que tra-
tara de probar la aportacién metacognitiva (y
un grupo de control de atencién inespectfi-
ca), lo que ocurriria serfa una magnificacién
del "efecto metacognitivo”. Todo cllo Hama
la atenci6n hacia la realizacién de experi-
mentos en psicologfa educativa més cuida-
dosos con los rigores metodolégicos.

Se ha de sefialar aquf que los resultados
de este experimento no son, de todos mo-
dos, extrafios al panorama general en que se
sitdan, puesto que no todas las investiga-
ciones han hallado resultados favorables (cif.
Scardamalia y Bereiter, 1984, p. 403; Short
y Ryan, 1984, p. 233). Sin embargo,
Brown, Plincsar y Armbruster, 1984, p.
278) discuten este asunto y presentan una
perspectiva m4s alentadora.

Finalmente, se ha de decir, que estos
resultados se entiende, obviamente, que no
son determinantes para decidir acerca de los
dos propésitos principales a que se dirigfan,
aunque estuvieran amparados por las perfec-
ciones que se echen de menos. Dificilmente
en psicologfa un experimento es decisivo
respecto a las varias interpretaciones tedri-
cas. Ahora bicn, dado que son cstos los
datos que se tienen, que por otra parte tam-
poco son aislados ni extrafiamente naufra-
gantes, y de acuerdo con una tradicional si-
tuacién problemdtica en las construcciones
de teorfas psicolégicas, es legftimo y nece-
sario y, atin se dirfa, imprescindible, replan-
tear los propios supuestos conceptuales en
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los que se ha situado esta investigacién ex-
perimental. En otras palabras, se va a llevar
la discusién al plano de la fundamentacién
y concepcién tedricas, por si fuera el caso
que ¢l "problema” esté en los supuestos y
formulaciones que se asumen, mis que (o
ademds de) estar en las realizaciones experi-
mentales.

3.- DISCUSION TEORICA GENERAL.
Y EPISTEMOLOGICA

3a.- Implicaciones de los procesos
automdticos

La noci6n de "automaticidad", en tanto
que determinada por la préctica y las condi-
ciones estimulares, devuelve las formula-
ciones cognitivas de la atencién, de la per-
cepcién, de los "recursos de procesamien-
to", de la adquisicién de habilidad cognitiva
y de dominio experto, a los parimetros que
han definido la préctica anterior, En efecto,
lo que estd mostrado de modo convincente
es que"la préctica prolongada, en condicio-
‘nes en las que un estimulo dado va asociado
siempre a la misma respuesta, puede condu-
cir al funcionamiento automditico” (Ey-
senck, 1982, p. 50 de la ed. espafiola).

En este sentido, se conoce que la ad-
quisici6n de las diversas habilidades cogniti-
vas se puede definir por una "ley de la pric-
tica" (Newell y Rosenbloom, 1981). Los
principios bisicos en que consiste esta pric-
tica son el conocimiento de los resultados y
del reforzamiento, los ensayos de error-
acierto, la atribucién causal (conocimiento
de las contingencias), la evaluacién, las ins-
trucciones (seguimiento de reglas y la auto-
matizacién), (Langley y Simon, 1981).
Por ejemplo, Shiffrin y col. a la hora de en-
tender el desarrollo del automatismo recu-
rren a los siguientes "pardmetros estimula-
res": consistencia-inconsistencia de los
estimulos (blanco/distractor), cantidad de
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veces que un "caricter” es buscado y encon-
trado, la similaridad entre ¢l estimulo obje-
tivo y el distractor, la distribuci6n del entre-
namiento (masiva o espaciada), el grado de
préctica, el tipo de tarea y el contexto o
"pistas discriminativas", (Shiffrin y Du-
mais, 1981, p. 125-127; Shiffrin, Dumais
y Schneider, 1981, p. 228-231). Por lo
demds, habria que entender que en virtud de
1a prictica el sujeto interactma sucesivamen-
te con nuevas unidades perceptivas y moto-
ras, resultantes de la coordinacién, integra-
cién y reorganizacién de las unidades
iniciales, haciendo innecesaria la noci6n
cognitiva de automaticidad, (Cheng, 1985).

Pues bien, respecto de 1a lectura se ha
de subrayar, ahora, lo siguiente. Se entien-
de dentro de las formulaciones cognitivas
que se trata de una habilidad compleja, cuya
adquisicién progresiva requiere gran cantidad
de prictica, que da lugar al desarrollo auto-
mdtico de los procesos mentales que se hi-
potetizan estdn implicados (Laberge y Sa-
mucls, 1974). Como sciialan ¢stos autores,
la tasa de desarrollo de la automaticidad de-
pende, ademds de la repeticién o grado de
préctica, de la distribucién del aprendizaje y
del feedback, "tal como han sido estudiadas
en el aprendizaje verbal y en los experimen-
tos de aprendizaje motor” (Laberge y Sa-
muels, 1974, p. 316).

Lo relevante es sefialar que la impor-
tancia dada en los dltimos afios dentro de la
psicologia cognitiva al concepto de
"procesos automaticos” es reveladors, de al-
guna manera, de la precariedad de las formu-
laciones cognitivas, por cuanto que las ex-
plicaciones se devuelven a la historia del
aprendizaje y a las condiciones estimulares.
Segiin esto, s¢ puede apuntar que la
"automaticidad" que necesitan invocar las
teorfas cognitivas disuelve sus propias teo-
rfas. Esto significa que los procesos cogni-
tivos que se invocan para dar cuenta de una
realizaci6n tienen que ser, a su vez, explica-
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dos en términos del aprendizaje y de los pa-
rimetros estimulares,

Sin embargo, esto no quiere decir que
las formulaciones cognitivas sean "vacias"
o carentes de contenido psicolégico. M4s
bien se sugiere que son precarias, en el sen-
tido de que su contenido psicolégico estd
apropiado por la psicologfa del aprendizaje.

Por otra parte, si esta argumentacion
es sélida tal vez se puede llegar a sostener
que los resultados y contribuciones pricti-
cas adjudicadas a la cuenta cognitiva, quiz4
no tengan un carécter especificamente cog-
nitivo, pues si la "habilidad cognitiva" se
resuelve en la prictica anterior y en los pa-
rdmetros estimulares, entonces los logros
cognitivos no irdn més all4 de las condicio-
nes de que parten.

3b.- Atribucién de los logros prdcticos

En efecto, los resultados que se han
presentado en la primera parte, relativos al
efecto de la organizacién expositiva en el
aprendizaje del texto y que se asumen como
dependientes de las teorfas cognitivas, se
pueden ver como un asunto de disposicin
estimular. Pues, una de las conclusiones
mds consolidadas se refiere al efecto en la
organizacién del recuerdo, en el sentido de
que un texto mejor estructurado se entiende
y recuerda mejor que otro s desorganiza-
do. Dicho rdpidamente, no serfa necesario
construir o invocar teorfas (tan) sofisticadas
del procesamiento para amparar tales efec-
tos. Esto no quiere decir exactamente que Ia
teorfa sea espiirea o invdlida. Lo que se dice

‘es que se encuentra en la salida lo que ya es-
taba dado en el input.

Respecto de los resultados que se refie-
ren al entrenamiento en el uso de la macro-
estructura del texto se puede decir lo si-
guiente. Aiin reconociendo el valor y la
efectividad de los procedimientos inspirados
en el enfoque cognitivo correspondiente, ¢s

Psicothemna, 1990

necesario considerar que resultados similares
son producidos en base a otras fuentes dis-
tintas, como las sefialadas, es decir, las téc-
nicas de estudio, la pericia del profesor y
los repertorios de lector.

- Estos supuestos indican, en un cierto
sentido, que las contribuciones pricticas ad-
judicadas a la psicologfa cognitiva del texto
no son enteramente diferenciables de las
"técnicas de estudio” desarrolladas antes y al
margen de las teorfas cognitivas, de las es-
trategias que usan espontineamente los lec-
tores sin haber sido instruidos en tal sentido
y de la pericia empirica del profesor, condi-
ciones independientes de formulaciones cog-
nitivas. En otras palabras, los resultados y
contribuciones derivadas de 1a moderna psi-
cologfa cognitiva de la lectura pueden estar
ya contenidas en la prictica educativa y en
los propios repertorios del lector.

Particularmente, por lo que respecta a
los resultados de este trabajo,serfan ahora
vistos desde esta perspectiva: El nulo efecto
del enfoque metacognitivo se entenderfa en
relacién con el caricter automdtico de la
comprensién lectora, tal que "hacer cons-
ciente" procesos que estin "disueltos” (en el
sentido dicho) carece de sentido. El resulta-
do equivalente de las condiciones experi-
mentales y del grupo que se mantuvo con
los profesores naturales puede ser indicativo
de que las intervenciones cognitivas no van
mds allé de las técnicas empfricas ya dadas.

El asunto es que la teorfa cognitiva se
asienta en una argumentacién tautolégica,
aunque sutil. Es ejemplar de esto el impor-
tante tratado sobre el significado de K. Nel-
son (1988). Para explicar la adquisicién del
significado se sitia en una perspectiva ge-
nética y parte del "contexto objetivo" en el
que se inicia (el significado). Pues bien, un
contexto que considera de partida es el
"contexto cognitivo”, es decir, el modelo de
reatidad del nifio: los esquemas y representa-
ciones de acontecimientos. Esto resulta ex-
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cesivo, por cuanto que remite a la peticién
de principio de c6mo es que se cuenta de en-
trada con lo que, precisamente, se trata de
entender en qué consiste y de la manera que
ocurre, toda vez que el interés cstd cn la
""adquisicién del significado compartido”
(Nelson, 1988, p. 49-58). Esto lleva a la
circularidad, pues, por ejemplo, para enten-
der la "denotaci6n de palabras” introduce un
"dominio conceptual”, de modo que una vez
ocurrido el "acto del habla" se confirma el
dominio conceptual, (Nelson, 1988, p- 89).
Introduce como condicién de explicacién (o
como "contexto determinante”, segiin se
diréd més adelante), lo que precisamente hay
que explicar. Por lo demd4s, los "dominios
seménticos" que finalmente se encuentran
en la mente son una imagen y semejanza
“de la organizacién del mundo" (cif. p. 220-
225).

Desde una perspectiva m4s general,
esta argumentacién se puede poner en co-
rrespondencia con la situacién de "medio-
cridad" en la educaci6n (americana), segiin
informes técnicos que cita Skinner (1984).
La correspondencia més precisa con el plan-
teamiento anterior tendria que ver con que el
esténdar cientifico en que se basa el sistema
educativo desde principios de los afios 60
estd en las concepciones cognitivas del
aprendizaje, tales, por ejemplo, como los
libros de J. Bruner, que pasarian por la
"biblia" en las escuelas de educacién (Skin-
ner, 1985).

"A los estudiantes se les ensefi6 a pen-
sar -formar conceptos, entender principios,
y descubrir el conocimiento por sf mismos.
Los cientificos y mateméticos gastaron mi-
Hones de délares preparando materiales de
ensefianza apropiados. Han pasado veinti-
cinco arios, y los estudiantes americanos no
son mejores en ciencias y matemdticas que
antes" (Skinner, 1985, p. 299; ver, tam-
bién, Skinner, 1984, para la discusién espe-
cifica).
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3c.- La explicacién cognitiva

La cuesti6én es que lo anterior puede
interpretarse en dos sentidos: 1), o bien se
puede cntender que prueba precisamente la
validez y adecuacioén de las formulaciones
cognitivas, puesto que de todos modos con-
siguen resultados equivalentes a los propios
de las "précticas técnicas” ya dadas, y en
este sentido, entonces, se diria que represen-
tan adecuadamente la realidad. Es decir, aun
cuando se deba asumir que dicha técnica
(cognitiva) no cambia las cosas, cabria en-
tender, no obstante, que al menos sf explica
c6mo y por qué funcionan psicolégicamen-
te. 2), o bien se puede interpretar que las
formulaciones cognitivas no afiaden nada a
la realidad ya preexistente, y en este sentido
se dirfa que son innecesarias o redundantes,
ya que las teorias y modelos cognitivos no
serfan mds que reformulaciones que sindan
en el "interior de 1a mente" lo que, sin em-
bargo, est4 presente en el ambiente, (Neis-
ser, 1985; Pérez Alvarez, 1985b).

Ahora bien, cabe sostener que las for-
mulaciones cognitivas no explican ni repre-
sentan realmente los mecanismos psicol6-
gicos contenidos en las pricticas convencio-
nales, precisamente en lo que tienen de es-
pecificamente cognitivas. En otras palabras,
lo que hay de especificamente cognitivo en
las formulaciones cognitivas, esto es, la
ubicaci6n en la mente de ciertos modelos de
funcionamiento mental, constituye un afia-
dido innecesario y redundante en relacién
con los efectivos mecanismos psicolégicos.
Mecanismos estos que se dan en las relacio-
nes conductuales interactivas entre el am-
biente (por ejemplo, el texto) y la conducta
(de leer). Con respecto a los cuales las for-
mulaciones cognitivas constituyen una re-
duplicacién que coloca en la mente lo que
acontece en la relacion conductual entre el
individuo y la situacién.

Consiguientemente, las formulaciones
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cognitivas, asi como las interpretaciones
derivadas de ellas, no logran una real y efec-
tiva reconstruccién experimental (de factura
cientffica o cuando menos tecnolégica) de
los procesos psicolégicos contenidos en las
pricticas profesionales. Sino que, por decir-
lo asf, "sobrevuelan” por encima de dichos
procesos, dejandolos intactos, lo que expli-
carfa la equivalencia entre la intervencion
experimental derivada de modelos cogniti-
vos y las mejoras debidas a las pricticas
profesionales de los profesores.

A su vez, puede entenderse que aquella
franja de los contenidos psicol6gicos de la
préctica convencional que sf quedan recons-
truidos experimental o tecnolégicamente
por la intervencién psicolégica, lo quedan
en virtud de la naturaleza ya no especifica-
mente cognitiva, sino més bien tecnol6gica
comportamental. Esto es, los posibles lo-
gros de la intervencién presuntamente cog-
nitiva lo son de una intervencién desplegada
desde las tecnologfas del aprendizaje. Quiz4
vale decir, de otro modo, que tales logros se
deben a lo que tienen de comiin las pricticas
supuestamente cognitivas con las pricticas
ordinarias, y no a lo que tienen de especifi-
camente cognitivo.

3d.- La explicacion cientffica

Lo que se acaba de sefialar exige com-
prometerse con una determinada concepcion
epistemoldgica de la explicacién cientffica,
particularmente, de las explicacion cientifi-
ca en el campo de la psicologfa. El plantea-
miento seguir4 la linea de investigacién que
a este respecto viene desarrollando J. B.
Fuentes Ortega (1985).

Segtin este autor, las ciencias consisten
antes que nada en intervenciones conductua-
les llevadas a cabo‘experimentalmente sobre
la propia realidad, que ofrecen el funciona-
miento efectivo de los campos reales en base
a la reconstruccién experimental de dicho
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funcionamiento. Desde el punto de vista

"constructivista” y "materialista”, como es-

te, las representaciones proposicionales de
las ciencias se entiende que se desplegan al

compf4s de las reconstrucciones experimenta-

les de la realidad empfrica, de modo que los

términos y enunciados cientificos significan

y/o explican justamente aquello que ha sido

experimentalmente reconstruido.

Asf, la racionalidad cientffica serfa, en
primer lugar, "racionalidad ejercitada” (antes
que I6gico-formal intraproposicional), con-
sistente en la accion comportamental y expe-
rimental constructiva. La explicacién cientf-
fica vendria dada por la construccién de los
patrones l6gico-materiales de la intervencién
préctica. Como se ve, esta concepcién epis-
temoldgica es, ella misma, una concepcién
conductual del conocimiento cientifico, que
entiende que el conocimiento (su fundamen-
10 y estructura cpistémica) reside y consiste
en la accién comportamental.

En linea con esto, las ciencias son vis-
tas como desarrollos o prolongaciones de
las précticas artesanales y técnicas (munda-
nas mis o menos formales), ya dadas en
ciertos contextos culturales o sociales. Un
campo cientffico se constituirfa cuando se
da un sistema de operaciones experimenta-
les establecidas sobre ciertos términos o va-
riables que producen ciertas relaciones entre
dichos términos. Cuyas relacioncs son re-
ingresables operatoriamente al mismo cam-
po o circulo de partida. Para la constitucién
de un campo cientifico de esta manera pre-
sentado es necesario contar con algtin con-
texto determinante, esto s, con algin es-
quema de términos y relaciones que permita
establecer a partir de ellos una operatoriedad
recurrente que conduzca a la configuracién
de un campo propio.

Pues bien, en psicologfa el contexto
determinante vendrfa constituido por el
aprendizaje (segin estos planteamientos).
Quiere esto decir que una conducta se expli-
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ca cuando se la construye experimentalmen-
te. Es decir, cuando se reconstruye su pro-
ceso de adquisicién mediante la manipula-
cién de las variables del campo psicolégico
que definen las contingencias ambientales.
Asf, entonces, las teorfas psicol6gicas se
construirian a partir del manejo de las varia-
bles independientes que estin en juego en
una intervencién experimental determinada.
De esta manera, la "varianza" no explicada
remitiria al manejo experimental de otras
variables del campo psicol6gico. Asf, cual-
quier factor relevante no tendrfa una realidad
“"aparte” de las interrelaciones del campo
psicolégico, esto es, de la interaccién suje-
to-situacién. Esto supone entender (dentro
de una determinada tradicién en psicologia,
por ejemplo, en la linea de Brunswik) que
lo psicolégico, si se quiere lo "mental" o
las "variables intervinientes"”, vienen dadas
como relaciones distales, o confrontacién de
OIganismos con cosas, eventos u otros or-
ganismos. De manera que el nivel cientffico
de conocimiento consistirfa, ante todo, co-
mo se ha dicho, en una racionalidad ejercita-
da, esto es, reconstructiva del campo psico-
16gico, de acuerdo con una descripcién rea-
lista de los hechos.

Y esto es lo que realmente hacen los
psicélogos. Otra cosa distinta es la raciona-
lidad representada, esto es, las auto-
concepciones filosoficas que se pueden for-
mar de su propia préctica y que con frecuen-
cia sitdan en el sujeto experimental. En
efecto, en cualquier experimento psicol6gi-
co se da una relacién distal o interaccién
cntre la conducta y los cstimulos. Asf pues,
las clases de términos en torno a los que se
organiza el campo psicolégico no son otra
cosa que variables ambientales (los estimu-
los) y las variables conductuales.

Es interesante sefialar que no se recha-
za la posibilidad de construir conceptos rela-
tivos & la dimensién experiencial, a las re-
prescntacionces cognitivas de los sujetos, o
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las variables mentales, si se prefiere, que se
presenten como responsables de la ejecu-
ci6én de ciertas conductas. Mds, en cualquier
caso, la cuestién es que considerar estas re-
presentaciones cognitivas como variables
intermediarias que contienen una descrip-
cion suficiente de las conductas que causan,
sin indagar como es que, a su vez, dichas
representaciones son el resultado de un
aprendizaje (y son, por demds, un momento
de la interaccién), todo lo que se hace es,
por asi decirlo, "colocar el carro delante de
los bueyes" o "coger la hoja por la punta”,
si se prefiere. Por consiguiente, lo que se
considera criticable de las formulaciones
cognitivas no es la mera apelacién a varia-
bles mentales, sino, m4s bien, su manera
de tenerlas en cuenta, como si ellas fuesen
variables independientes de las variables in-
dependientes, es decir, que dieran cuenta en
iltimo término de las relaciones interacti-
vas entre las variables ambientales y las
comportamentales. En este sentido, pues,
es en el que se consideran innecesarias o re-
dundantes, en lo que tienen de especffica-
mente cognitivo. Y atin se dirfa, por lo
mismo, que resulta imposible mantener un
nivel de explicacién en esta escala.

En efecto, o bien dichas variables cog-
nitivas son realmente susceptibles de ser in-
tegradas al campo de las efectivas construc-
ciones psicol6gicas experimentales, en
cuyo caso lo son en cuanto que manejadas
como variables ambientales. O bien dichas
variables permanecen "fuera” de dicha cons-
truccién experimental, en cuyo caso serfan
reduplicacioncs formuladas mentalistamente
de las interacciones ambientales, de modo
que no afiaden nada y serfan innecesarias, en
este sentido genuinamente cognitivo. Es
decir, las formulaciones cognitivas, en lo
que especificamente diferencial tienen con
respecto a las formulaciones en términos
del aprendizaje, quedan segregadas fuera del

campo de la psicologfa cientffica, pucs per-
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manecen "sobrevolando” el contexto deter-
minante del aprendizaje, que es lo que per-
mite las construcciones recurrentes del cam-
po psicolégico. Por otra parte, cuando son
integrables a dicho campo, lo son en térmi-
nos del aprendizaje, y no en lo que de espe-
cificamente de cognoscitivistas tienen.
Estas consideraciones sirven ahora para
ver en esta perspectiva los resultados pre-
sentados anteriormente. La razén por la que
la intervencién basada en la "elaboracién
metacognitiva del texto" result6 equivalente
a las "mejoras” del grupo de control que si-
gui6 la prictica convencional del profesor y
al grupo instruccional conductual, no se
verfa como que las tormulaciones cogniti-
vas reflejen adecuadamente los mecanismos
del funcionamiento psicolégico (como an-
tes se vefa que cabria suponer). Sino, mas
bien, se entenderfa que su afiadido es redun-
dante (e incluso interfiriente) respecto de la
prictica ya dada. Por su parte, la equivalen-
cia entre los grupos experimentales y el
"profesional” de los profesores indicaria que

sus posibles mejoras producidas se deberia a

lo que tienen de comiin, en vez de lo que
tienen de especifico, y lo que tienen do
comuin serfan pricticas comportamentales.

Asf pues, este planteamiento global de
la explicacién psicolégica, que, en definiti-
va, estd detrds de las discusiones locales
entre teorfas, muestra la imposibilidad de
una explicacién mental de la conducta, in-
cluyendo la comprensién lectora. Ahora
quedarfa disculpada la dificultad manifiesta e
irresuelta en tificar el procedimiento experi-
mental E1, pues si bien trataba de recoger
(lo mejor posible) el contenido cognitivo
prictico (de la comprensi6n de textos), y,
entones, debiendo llamarse decididamente
cognitivu, lo cierto ¢s que sc ha cncamado
en un proceder conductual, esto es, en ins-
trucciones, arreglos estimulares, modelados,
ensayos y reforzamiento, como no podria
ser de otra manera, y ello, precisamente,
por maximizar y asegurar la viabilidad cog-
nitiva. En tltimo extremo, queda por decir
que curiosamente la explicacién cognitiva
del lenguaje se tiene que hacer (inevitable-
mente) mediante la conducta verbal.
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