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viamente el lector mas facil le serd aprender nuevas palabras del contexto. Se
da un nexo o relacién de feedback entre lo que uno ya sabe y la facilidad con
la que puede aprender mas. El socidlogo Robert K. Merton (1968) llama a
este tipo de nexos el «efecto Mateo», en honor al evangelista Mateo, que debid
ser el primer autor en establecerlo; éste afirmé: «Al que tiene se le dard, pero
al que no tiene, hasta lo poco que tiene se le quitara». Si el «efecto Mateo»
se da en el aprendizaje de vocabulario, la inversién en una ensefianza de voca-
bulario temprana y consistente deberd aportar unos provechosos beneficios
para la comprension lectora.

Aunque el conocimiento de vocabulario se correlaciona con la compren-
sion lectora, y aunque la ensefianza de vocabulario puede mejorar la ejecu-
cion en pruebas de vocabulario, su ensefianza no suele generar la mejora de
la comprension; esto es debido a que se ensefia vocabulario sin considerar la
perspectiva global. A mediados de los afios 70, Beck y Margaret McKeown
empezaron lo que se convertiria en una investigacién a largo término sobre
la aplicacién de la ciencia cognitiva a los problemas de la ensefianza de voca-
bulario. (Veéase Beck, Perfetti y McKeown 1982; Beck, McKeown y Omanson
1987.)

Un método muy comun en la ensefianza de vocabulario es el método del
diccionario, en el que los estudiantes memorizan el significado de las palabras
y las utilizan creando frases simples con ellas. Este método es el menos eficaz
en la mejora de la comprensién lectora. También puede causar que los nifios
utilicen frases como ésta: «Mi familia erosiona mucho», cuando en realidad
quieren decir que la familia come fuera mucho (Miller y Gildea 1987). El mé-
todo ensefia conocimientos de vocabulario de forma aislada, en lugar de utili-
zar ese conocimiento en la lectura y en la comprension del lenguaje.

Partiendo de los principios cognitivos, Beck, McKeown y sus colegas de-
dujeron que para que el conocimiento de palabras afecte a la comprensién debe
ser preciso y eficiente (es decir, automético), fuertemente arraigado en el léxi-
con de los lectores y ensefiado en un contexto de actividades de comprensién
del lenguaje. Probablemente, la ensefianza de vocabulario inefectiva ignora los
automatismos, no establece asociaciones entre los significados de las palabras
en la memoria a largo plazo, y no ensefia a los nifios cémo utilizar esos cono-
cimientos.

Beck y sus colaboradores empezaron a trabajar con estudiantes de cuarto
grado en una escuela urbana; el 80 % de ellos se hallaba por debajo del per-
centil 15 en las puntuaciones estindar de lectura y vocabulario. El equipo de
investigacion desarrollé un programa experimental de vocabulario basado en
cuatro criterios: el entrenamiento en palabras debe ser amplio, los estudiantes
deben procesar activamente las palabras, los estudiantes deben practicar mu-
cho con las palabras, y las palabras deben ser presentadas a los estudiantes nu-
merosas veces y en diferentes contextos.

Las sesiones duraron 30 minutos diarios durante cinco dias a la semana.



Lectura: ver la imagen global | 197

En lugar de aprender una por una palabras desvinculadas entre ellas, los estu-
diantes trabajaban cada semana con grupos de 8 o 10 palabras pertenecientes
a la misma familia de significado. Por ejemplo, la «familia de personas» in-
cluia palabras como «cédmplice», «virtuosow, «rival», «avaros, «fildntropow, «prin-
cipiante», «ermitafio» y «tirano». Durante la semana se daban un minimo de
diez presentaciones de cada palabra.

Durante el primer dia, los estudiantes asociaban las palabras con sus signi-
ficados. A diferencia del método del diccionario, pasaban directamente a prac-
ticar un juego en el que el profesor hacia que los nifios adivinasen las palabras
dandoles pistas. Los estudiantes tenian que explicar sus intuiciones —por ejem-
plo, decir por qué «criminal» puede estar asociado con «cémplicer—, Tam-
bién aprendian las connotaciones de las palabras. Asi, el profesor decfa una
palabra, como «tirano», y los estudiantes respondian «;Sil» o «Fueral».

El segundo dia, los estudiantes construian frases utilizando las palabras
¥, para desarrollar el automatismo, jugaban a relacionar palabras con signifi-
cados; este juego se puntuaba por la velocidad y por la precisién. El tercer
dia utilizaban sus conocimientos nuevos para razonar sobre las palabras. Ela-
boraban contextos o situaciones en torno a las palabras e ideaban cuestiones
del tipo «¢Qué es lo que harfa un complice con mis probabilidad? ¢Chivarse
a la policia para evitar ir a la circel? ;Robar un banco? o ;Disfrutar haciendo
canguros?. En la sesion del cuarto dia se hicieron mas ejercicios de velocidad
y precision. Los estudiantes también exploraron las relaciones entre los signi-
ficados de las palabras, para asi aprender que éstas no son mutuamente exclu-
yentes: «¢Puede un complice ser un principiante? ;Seria un ermitafio como
un codmplice?». El juego de palabras fue explicito y publico durante toda la
semana, de manera que toda la clase se pudo beneficiar de la pericia creciente
de los compafieros. El hecho de justificar sus respuestas también dio a los ni-
fios la autoconciencia de estar utilizando, razonando y jugando con palabras.
Esto hizo a los estudiantes metacognitivamente conscientes de cémo utilizar
el conocimiento de las palabras.

El quinto dia los estudiantes realizaron una prueba de eleccién multiple
de vocabulario. En el curriculo experimental, estos estudiantes aumentaron
su precision de vocabulario del 30 al 95 % de correccién en los tests de voca-
bulario semanales. Su puntuacién fue del 80 % en el retest de 3 semanas des-
pués. El grupo experimental también aumenté su velocidad en la recupera-
cion de significados de palabras de la memoria a largo plazo. Podfan asociar
una palabra con su categoria semantica (por ejemplo, «ermitafio» con la cate-
goria de «persona») en un tiempo de 0’5 a 1 segundo més rapido que los estu-
diantes del grupo de comparacién que recibieron la ensefianza de vocabulario
tradicional. Los estudiantes del grupo experimental mejoraron del percentil
35 al percentil 44 en el subtest de vocabulario del Test Iowa de Habilidades
Basicas; en el subtest de comprensién lectora pasaron del percentil 37 al 45.
Los estudiantes del grupo de comparacién no mostraron mejoras significati-
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vas en relacion a su nivel previo de ejecucion. Los estudiantes del nuevo pro-
grama también mejoraron en la realizacion de inferencias sobre el significado
de palabras desconocidas en contextos que no porporcionaban pistas obvias.
Por ejemplo, mejoraron mucho su capacidad de responder a preguntas del tipo:
«Cuando el padrc 0}'0 que Lisa habia roto la carta de Steve, la elogio por ello.
¢Qué opinion tenia el padre sobre Steve?. Esto indica que el nuevo método
tambmn mejora la habilidad de los estudiantes para deducir el significado de
las palabras a partir del contexto.

La ensefianza rica, como Beck, McKeown y sus colegas llaman a este me-
todo, es un sistema de ensefianza de vocabulario que mejora la comprensién
lectora. Funciona en parte porque introduce la ensefianza de vocabulario en
el amplio contexto de comprension del lenguaje. ;(Como puede un profesor
utilizar este método en el aula? El tiempo de clase es limitado, y la ensefianza
rica requiere mucho tiempo. Beck, que fue profesora, tiene una respuesta: «Los
profesores tienen que seleccionar mtehgentcmentc las palabras que ensefiaran
con el método de enseflanza rica».

Las palabras comunes (como «perro», «madre», «rojo», «pelota»...) no ne-
cesitan ser ensefiadas. Los estudiantes pueden aprender mejor las palabras poco
frecuentes y propias de contextos esl:beczfmos (como «nebulosa», «<sonatas, «es-
tuario», «gen»...) en la propia ensefianza de la materia. Pero, como Beck sefia-
la, existe una gran cantidad de palabras de «clase media» moderadaments fre-
cuentes y de uso general que deberian ser objeto de la ensefianza rica —es el
caso de palabras como «réplica», «ponderar», «ahondar», «escasez»..—. Beck
considera que existen cerca de 7.000 familias de palabras de «clase media». Tam-
bién sugiere que los profesores se concentren en las palabras de clase media
que son cruciales para entender una historia concreta, y cuyas familias de pa-
labras son aplicables a otros textos o a situaciones de la vida diaria (Beck y
otros 1987). S1 los nifios pueden aprender 400 de estas palabras cada afio entre
los cursos 3° y 99, al final de sus estudios habran aprendido el 40 % del total
de esas palabras —una extensién considerable en el conocimiento de vocabu-
lario—. Esta es una estimacién prudente: si se da el «efecto Mateo», el aprendi-
zaje de nuevas palabras se acelerara a medida que los nifios afiadan gradual-
mente mas palabras a su léxicon.

La ensefianza rica esta encontrando su lugar en las aulas. En 1983 Beck
y McKeown publicaron un articulo en The Reading Teacher donde describian
el método y su funcionamiento. El articulo invitaba a escribir pidiendo una
muestra de clase de vocabulario. Los autores recibieron miles de demandas,
y todavia hoy las estdn recibiendo. Unos 50 profesores enviaron una segunda
carta en la que comentaban el método y los materiales después de haberlos
usado. Una de estas cartas la envié Dot Ashmore, que ensefiaba a nifios de

° y 5° grado en la escuela Trinity de Atlanta; en ella explicaba cémo el pro-
grama habia despertado su interés por las palabras. Incluyo algunas de sus propias
clases y una carta que habia enviado a los padres explicando su nuevo enfoque
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basado en las ideas de «algunos investigadores». Reproducimos una parte inte-
resante de la carta:

Los investigadores defienden la hipétesis de que las palabras nos «pertene-

- cen» realmente cuando las conocemos de una forma que va mas all de la sim-
ple asociacion entre la definicién y la palabra. En cada encuentro, la palabra
puede adoptar una nueva connotacién, una nueva flexibilidad. [...] Creemos que
estamos proporcionando numerosas oportunidades a los estudiantes para que

' se encuentren con palabras que normalmente pasarian por alto. Con algunas
~ de esas palabras podrin construir nuevas conexiones entre palabras. Con otras
palabras, lo tinico que podemos esperar es alguna idea mlmal del significado
general. [...] A la vez que intentamos simular el pensamiento sobre diferentes
relaciones de palabras, estamos consiguiendo un pensamiento inesperado. [...]

Una de las sorpresas gratas es que los nifios estin emocionados por trabajar con
alguna de nuestras palabras.

Beck y sus colaboradores quedaron fascinados de cémo la carta de la se-
flora Ashmore habia logrado captar la esencia de su trabajo. La carta es una

prueba de que han acertado al explicar por qué funciona la ensefianza rica
de una manera que afecta a la clase.

Conocimientos de base en el aprendizaje de la lectura

El ejemplo de «lavar la ropa» demostré que los lectores necesitan unos
conocimientos de base que no aparecen literalmente en el texto. Estos conoci-
mientos, almacenados en forma de esquemas en la memoria en funcionamiento,
ayudan a los lectores a hacer inferencias y conexiones que estan implicitas en
el texto, aunque no aparezcan explicitamente, y posibilitan el modelado del
texto. Los conocimientos de base permiten a los lectores la aplicacién del sen-
tido comun en la construccion del significado del texto.

El «efecto Mateo» también se da en el conocimiento de base: cuantos mas
conocimientos de base tiene el lector, mas facil es para él la comprension de
la lectura. Aunque los esquemas no pueden ser ensefiados (tiene que cons-
truirselos el propio aprendiz de lector), se puede facilitar la construccion de
esquemas asegurando que cualquier conocimiento de base que tiene el lector
estd activo durante la lectura. Asi, se puede ayudar a los lectores principiantes
en este sentido, utilizando una ensefianza y unos materiales de lectura sensi-
bles con lo que deben saber previamente.

Los programas de lectura que utilizamos en las escuelas ¢son realmente
sensibles a los conocimientos previos de los nifios? La importancia de los co-
nocimientos de base parece demasiado obvia como para que los programas
de lectura la 1 ignoren. Muchos programas escolares de lectura se centran en
la importancia de los conocimientos previos en las discusiones preparatorias
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y en las actividades de prelectura sugeridas en el manual del profesor. Los ma-
teriales y las tecnicas se basan principalmente en nociones intuitivas y de sen-
tido comun, pero no siempre se relacionan con lo que la mayoria de los nifios
saben o con las ideas centrales de la historia que intentan ensefiar.

Beck y sus colegas se centraron en este problema a finales de los afios 70
(véase Beck y otros 19?9) Analizaron desde un perspectiva cognitiva los cu-
rriculos de lectura mas utilizados, y descubrieron tres deficiencias principa-
les. En primer lugar, los textos solian usar ideas que no eran familiares para
los nifios. Los editores, para contrarrestar las objeciones de que los libros de
lectura carecian de contenidn, empezaron a introducir literatura en los libros
escolares. Esto pmporcmnﬂ oportunidades para expandir y construir a partir
de los esquemas de los nifios; sin embargo, la literatura requiere unos conoci-
mientos especializados de base que estin mas alla de la experiencia diaria de
los estudiantes de segundo y tercer grado. Curiosamente, en lugar de expandir
las actividades de prelectura para contrarrestar la mayor dificultad del conte-
nido, los programas de lectura redujeron este tipo de actividades. En segundo
lugar, en las actividades de prelectura que quedaron, los conceptos de discu-
sion elegidos —conceptos que pretendian activar los conocimientos de base
relevantes— eran conceptos alejados de lo esencial de la historia. En tercer lu-
gar, las estrategias, ejercicios y preguntas de compr&nsmn que aparecian en
el manual del profesor prestaban muy poca atencién a los conceptos centrales
de la historia.

Llegados a este punto, los investigadores se plantearon que ocurriria con
la comprension si las clases de lectura contuviesen conocimientos de base re-
levantes y si enfatizasen los contenidos centrales de la historia. ;Qué ocurriria
si las clases de lectura se revisasen a la luz de los principios cognitivos? Beck,
Omanson y McKeown (1982) analizaron los materiales de los profesores en
dos series de lectura ampliamente utilizadas, y disefiaron la preparacion de
la historia, la preparacién de la prelectura silenciosa, las ilustraciones de la his-
toria y las preguntas para después de la lectura. Su hipotesis consistia en que
la focalizacién en el contenido central de la historia, como se deriva de la esencia
de lectores expertos, mejoraria la comprensién lectora.

Primero definieron sistematicamente el contenido central de la historia,
recurriendo a la forma en que los lectores expertos construyen e integran pro-
posiciones y al uso que dan a esas proposiciones en el modelado de texto para
desarrollar lo esencial. Los investigadores dividieron en clausulas cada frase
de la historia, de manera que cada clausula integrase una {nica proposicién
(construccion de proposiciones). Después, analizaron como estas proposicio-
nes se interrelacionan temporalmente y causalmente dentro de la estructura
de la historia (integracidn de proposiciones). Cuando tuvieron el modelo pro-
posicional, pidieron a los lectores expertos que identificasen las unidades cen-
trales de la historia. Las definieron como unidades que representan aconteci-
mientos basicos e inanalizables que, o bien introducen un aspecto principal,
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o bien forman una secuencia de acontecimientos conectados que conducen
la historia de su inicio a su final. Las unidades centrales de la historia corres-
ponden a las representaciones que los lectores expertos almacenan en la me-
moria a largo plazo como lo esencial de la historia. Beck llama a estas unida-
des centrales y a la estructura que las une mapa de la historia.

El equipo de investigacién utilizo el mapa de la historia para reescribir
la preparacién de la historia de forma que enfatizase el esquema central de
ésta. Por ejemplo, en el mito de Aracne, ésta acepta que si Atena la gana en
el concurso de hilado no volvera a hilar nunca mas. El esquema central de
la historia es el concepto de acuerdo o pacto. La preparacion de la prelectura
en silencio basada en el mapa de la historia reactivara los conocimientos pre-
vios que los nifios tienen almacenados sobre este concepto. Por ejemplo, una
prepa_r:tciéq estdndar preguntarfa «;Qué le pasa a Aracne, pero en una pre-
paracion mas detallada dird «En este texto encontraras lo que le ocurre a Arac-
ne en su trato con Atenea». Los investigadores también modificaron las ilus-
traciones del texto para asegurar que la informacién visual no entraba en
conflicto con el tema o el contenido de la historia. Por tltimo, prepararon
las preguntas de comprensién sobre la historia para asi ayudar a los nifios a
desarrollar una esencia o mapa de la historia mas experta. El equipo de inves-
tigacion utilizd las unidades centrales de la historia como fuente para las pre-
guntas. Para su sorpresa, descubrieron que sélo un tercio de las preguntas que
aparecian en los materiales comercializados hacia referencia a aspectos clave
de la historia.

Probaron los materiales modificados en 48 estudiantes de tercer grado de
dos escuelas urbanas de cerca de Pittsburgh. Primero dividieron a los nifios
en dos grupos de 24 en funcién de sus puntuaciones de lectura. En cada uno
de los grupos, 12 nifios utilizaron el material revisado por ellos, Y los 12 res-
tantes el material estaindar comercializado. Probaron la comprension lectora
de los nifios pidiéndoles que recordasen lo que habfan leido (por ejemplo, dar
lo esencial de las historias), y a traves de test de eleccion multiple. Los estu-
diantes de tercer grado que utilizaron los materiales revisados superaron a los
estudiantes que utilizaron los materiales estandar al recordar el contenido cen-
tral de la historia (37 % versus 27 %), y obtuvieron puntuaciones un 10 % mis
altas en las preguntas de comprensién. Los materiales revisados fueron espe-
cialmente dtiles para los lectores menos habiles (los que tenian dificultades
para captar lo esencial y para responder a las preguntas de comprension sobre
las ideas centrales de la historia).

Este es un estudio a pequefia escala que utiliza sélo dos historias, pero
representa un primer paso en demostrar que se puede mejorar el nivel de com-
prension si los materiales de lectura son sensibles a la importancia de los co-
nocimientos de base. Se puede argumentar que la mejora lograda es pequefia;
sin embargo, desde la perspectiva del «efecto Mateo» incluso sblo un 10 % de
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mejora al afio en la comprensién, empezando en tercer grado, puede tener
importantes resultados a largo plazo.

Una vez ccmpletadu el estudio, en 1982, Beck vio con claridad que se
necesitaban estudios mas amplios y a largo plazc para identificar exactamente
lo que causa la mejora. Muchos investigadores y profesores coincidian con esta
idea. En 1990 Beck afirmé: «Creo que el rol de los conocimientos de base
ha sido diseminado en la comunidad de profesionales de la prictica por nu-
merosos trabajos de campo, de los que el mio es una parte. Los profesores son
mas conscientes de ello, y los lectores parece que van mejorando. Parece ser
que la idea del mapa de la historia ha sido incorporada a la mayoria de los
curriculos de lectura. Como minimo, numerosos programas pretenden desa-
rrollar cuestiones basadas en esta idea. Pero, precisamente porque es tan obvia
la idea de que el conocimiento de base influye en la comprension, algunos
efectos sutiles del conocimiento de base se pueden perders.

El conocimiento de base en la lectura para aprender

En la escuela, los nifios no solo deberian aprender a leer, sino también
a leer para aprender. De hecho, la lectura es solo una habilidad posibilitadora.
¢Son efectivos los libros de texto para ayudar a los estudiantes a aprender y
a entender las materias? Si no son efectivos, la pregunta es ¢por qué? Beck,
McKeown y sus colegas estan trabajando actualmente en este tema.

Con este fin, han analizado cuatro curriculos de ciencias sociales que han
sido comercializados y que se utilizan en las escuelas elementales. Las criticas

a los curriculos de sociales suclen ser superficiales y de caricter ideolégico.
El grupo LRDC se ha propuesto ir mis alla del contenido superficial y ver
cémo los conocimientos previos de los estudiantes interaccionan con las cla-
ses de sociales, independientemente del talante ideologico. Asi, han aplicado
métodos de la ciencia cognitiva para analizar los curriculos.

Sus analisis revelan de nuevo tres deficiencias principales. Primero, la re-
lacién entre el contenido y los objetivos instructivos no siempre es clara. Se-
gundo, se dan suposiciones poco realistas sobre la extensién de los conoci-
mientos de base de los nifios. Y tercero, se da una explicacién inadecuada de
los acontecimientos significativos y de sus interrelaciones.

La asignatura de Historia de América en quinto grado es el primer en-
cuentro de los estudiantes con la historia como materia escolar. Beck y sus
colegas decidieron analizar en detalle como se ensefiaba la Revolucion ameri-
cana en los diferentes curriculos. Primero, desarrollaron un mapa de la histo-
ria sobre ese periodo histérico. A diferencia del mapa del mito de Aracne,
el mapa de una clase de historia se construye en torno al esquema histérico.
Para los mitos y para la historia se utilizan diferentes tipos de textos. Lo histo-
rico puede tener una estructura de narracién, pero la cadena causal de nexos
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y acontecimientos historicos es lo que forma la estructura real. Los aconteci-
mientos se dan y tienen consecuencias, Las personas reaccionan, y sus reac-
ciones tienen también consecuencias historicas. Los hechos son importantes
en la historia, pero su interconexion causal e histérica es esencial. Esto es lo
que diferencia un libro de historia de una novela.

El mapa de la historia de la Revolucién contiene dos ideas centrales: el
rol de Gran Bretafia en las colonias americanas y el lema de la revolucién «No
tasacion sin representacions.

¢Coémo tratan los textos esas dos 1deas? Solo uno de los cuatro textos estu-
diados trataba extensamente como aparecio la identidad americana en las co-

lonias. Los textos daban descripciones estaticas de la vida colonial en Nueva
Inglaterra, en las colonias centro-atlinticas y en el sur, pero no daban una des-
cripeién coherente de cdmo una variedad de asentamientos europeos en el
Nuevo Mundo se convirtieron, bajo el dominio britanico, en las 13 colonias
originales. Curiosamente, los textos no siempre establecian claramente que las
13 colonias eran posesiones britanicas y que Gran Bretafia controlaba el poder.

Sobre el tema del gobierno representativo, los textos mencionaban el lema
de la tasacién, que Gran Bretafia recaudaba impuestos y que los colonos no
tenian representacion en el Parlamento. Pero estos hechos no estaban integra-
dos histéricamente para explicar lo que es un gobierno representativo ni por
que la gente lo valoraba tanto. Parecer ser que los textos asumian que los estu-
diantes de quinto grado tenian unos conocimientos de base solidos sobre el
rol de Gran Bretafia en las colonias y sobre el gobierno representativo.

El problema, como Beck y McKeown descubrieron, radica en que los es-
tudiantes no tienen esos conocimientos. El equipo estudié una clase de quin-
to grado antes de que cursase Historia de América. Dijeron a cada estudiante:
«Dime lo que sepas sobre la Revolucion americana». Esto les proporcioné una
pmeba general y directa de los conocimientos de los estudiantes —una invita-
cion a que los estudiantes recuperasen de la memoria a largo plazo sus conoci-
mientos sobre un tema—. Dieron a los estudiantes la oportunidad de revelar
todo lo que sabian sobre el periodo, incluyendo el rol de Gran Bretafia en
las colonias y la importancia del gobierno representativo. Las respuestas mos-
traron que el 60 % de los estudiantes no tenia ninguna informacién sobre por
qué ocurrid la Revoluciodn, el 74 % no menciond que la guerra fue entre Gran
Bretafia y sus colonias, y el 57 % no indico quién fue el ganador. Cuando
se les pregunté que signifi::aba «No tasacion sin representacion», sélo un es-
tudiante del total de 35 tenia alguna idea sobre el concepto de gﬂbh:rno repre-
Sentativo.

Cuando Beck y McKeown formularon la misma pregunta a 37 estudian-
tes de sexto grado que ya habian estudiando Historia de América, el 60 % no
dio ninguna informacion sobre la causa de la Revolucién, el 57 % no mencio-
no6 que Gran Bretafia era el oponente, y el 40 % no informé sobre el resultado
de la guerra. S6lo dos estudiantes demostraron comprender el concepto de
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gobierno representativo. Asi, los resultados de los estudiantes de sexto grado
mostraron que la ensefianza de historia en el quinto grado habia sido un fra-
caso. El tratamiento que los textos daban a las ideas centrales no tuvo en cuen-
ta la complejidad de los conceptos ni los escasos conocimientos de los estu-
diantes antes de la ensefianza.

Los nifios también carecian de la comprension de la estructura causal de
la historia, tan necesaria para comprender un periodo histérico y para recor-
dar y utilizar la informacién historica. Beck y McKeown descubrieron esa
deficiencia cuando les preguntaron otras seis cuestiones que intentaban cap-
tar sus conocimientos sobre la Revolucién desde perspectivas diferentes. Las
preguntas daban a los estudiantes pistas iniciales diferentes desde las que em-
pezar a buscar en sus estructuras de conocimiento sobre la Revolucién ameri-
cana. Algunas de ellas son: ¢Por qué celebran los americanos el 4 de Julio?
¢Qué es la Declaracién de Independencia? ¢Cuales eran las 13 colonias origi-
nales? ;:Como se convirtio Estados Unidos en un pais?

Si el estudiante entendiese la relacién historica entre los acantecimientus
del periodo revolucionario, se podria esperar una superposicion considerable
en las respuestas que daria a las seis preguntas, porque todos los acontecimientos
mencionados en ellas deberian estar conectados en una red causal —el esque-
ma de la Revolucién americana— Un estudiante con una adecuada compre-
sion del periodo tendria una estructura en la memoria como la que aparece
en la figura 6.3, y deberia utilizar esa red para dar respuestas extensas y elabo-
radas a las preguntas. Los circulos en negrita de la estructura representan la
informacién que contienen las preguntas. Un estudiante con una compren-
sion adecuada deberia ser capaz de seguir los nexos asociativos para encontrar
informaci6n adicional con la que elaborar las respuestas.

Después del curso sobre Historia de América, los estudiantes de sexto gra-
do no emitieron respuestas elaboradas ni extensas, sino que respondieron a
las preguntas con frases simples y literales. No tenian unas estructuras con-
ceptuales del periodo histdrico ricas y conectadas. La figura 6.4 muestra la
red que uno de los estudiantes, Tony, construyd a partir de sus estudios de
quinto grado. Sus conocimientos del permdu estaban fragmentados en cuatro
«islas». Por ejemplo, no estableci6 conexién entre las 13 colonias, la Guerra
de la Revolucién y el lema de «no tasacion». Asi, la pregunta sabre las 13
colonias generd comentarios sobre las primeras colonias y el presidente, pero
no sobre el gobierno representativo, Gran Bretafia o la aparicién de los Esta-
dos Unidos como un nuevo palis.

Tony, al igual que la mayoria de los otros estudiantes, pudo recordar as-
pectos relevantes cuando las preguntas fueron formuladas de una manera, pero
no cuando se formularon de forma diferente. Por ejemplo, el 50 % de los estu-
diantes de sexto grado mencioné a Gran Bretafia cuando se les pregunté como
se habia convertido en pais los Estados Unidos, pero sélo la mencion6 el 25 %
cuando se les pregunto por la Declaracién de Independencia, y sélo el 11 %



Lectura: ver la imagen global [ 205

clase Tierra propiedad

Pertenece a

un pais lejano
tiene

parte

Gran 13 ubicacidn Morte-
Bretafia propiedad colonias i o
* SIS Bign objetivo
autogobierno
Autogobierno

propiedad
intento
No tasacion sin
representacion Declarar la tiempo :
independencia
instrumento
consecuencia
Declaracion de
Independencia R agentes Colonias
de la Revol frente & _
: Gran Bretana
resuftado

Se convierte
en pais
(EE.UU.)

Figura 6.3. Esta red muestra la estructura asociativa de conocimiento de un estudiante
de sexto grado, que capta una comprension causal y explicativa adecuada de los aconteci-
mientos clave en la Revolucién americana. Los circulos contienen conceptos e ideas clave;
los nexos son relaciones de significado. Los circulos en negrita representan la informacién
que aparecia en el test de preguntas de McKeown y Beck. (Extraido de McKeown y Beck

1990, pag. 694. Copyright 1990 American Educational Research Association. Reeditado
con el permiso del editor.)
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Figura 6.4. Estructura asociativa de Tony de la Revolucion americana, representando su
comprension del periodo después de aprobar la asignatura de Historia Americana en quin-
to grado. (Extraido de McKeown y Beck 1990, pag. 716. Copyright 1990 American Educa-
tional Research Association. Utlizado con el permiso del editor.)



