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Resumen

Las cuatro lineas de investigacion que se presentan sobre evaluacion de la docencia experta, aptitudes cognitivas
en entornos de alta tecnologia, identificacion de alumnos superdotados y con talento y aptitudes en la educacion artisti-
ca, representan dimensiones tedrico-descriptivos (las dos primeras) y descriptivo-aplitadas (las dos iiltimas) que se inscri-
ben en un enfoque en el que se resalta la evaluacion de variables intervinientes en el proceso instruccional, desde una
conceptualizacion cognitiva, coma via para lograr la optimizacion de los propios procesos instruccionales.
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Evaluation of cognitive processes and instructional
optimization

Abstract

Four lines of research are discussed: assessment of expert teaching; cognitive abilities in high-technology environments;
identification of gifted and talented students; and teacher’s ability to understand students’ aestbetic aptitude in art in-
struction. The first two represent theoretical-descriptive lines of research and the latter two represent descriptive-applied
research. These four areas share a common approach to research which underlines the assessment of intervening variables
in the instructional process —from a cognitive conceptualization— as a means to achieve the optimization of the in-
structional processes. ’
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INTRODUCCION

La linea de trabajo que presentamos se de-
sarrolla a partir de dos coordenadas princi-
pales que confluyen en un objetivo comn:
de un lado, la evaluacién de elementos im-
plicados en el desarrollo y ejecucién de acti-
vidades y procesos instruccionales y de otro,
el andlisis de estos elementos desde una pers-
pectiva bdsicamente cognitiva, siendo el pro-
pdsito comin mencionado el de conseguir
una mejora u optimizacidén de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

Tanto la psicologfa de la educacién como
la psicologia de la instruccién incorporan en
su propia definicién el objetivo mencionado

"de mejorar los procesos a cuyo estudio se de-

dican, lo que las convierte en disciplinas apli-
cadas (Gage & Berliner, 1984; Genovard &
Gotzens, 1990). En este sentido nuestro moé-
vil de estudio se sitia plenamente en el 4m-
bito psicoeducativo y psicoinstruccional. Sin
embargo la linea de investigacién que presen-
tamos supone una opcidn especifica dentro
del propésito general de incidir, mejorando,
en los procesos de ensefianza-aprendizaje; di-
cha opcidn se refiere al conocimiento de al-
gunas variables intervinientes en dicho pro-
ceso, su explicacién en términos cognitivos
y su control a través de mecanismos de eva-
luacién.

Efectivamente, todas las variables se exa-
minan desde un marco de referencia basica-
mente cognitivo, entendiendo por tal aquél
que es capaz de procesar la informacién que
le llega del entorno e interactuar con ella; no
se trata pues del andlisis de sistemas cerra-
dos de procesamiento de informacién, sino
de variables que adquieren sentido por la con-
tribucién que hacen al proceso instruccional
en términos de procesamiento activo, e inte-
ractivo, de la informacién (Klausmeier, 1985)
y de una respuesta al entorno al que, a su vez,
aporta nuevos datos e informaciones, estable-
ciéndose asf una suerte de intercambio que
no hace sino poner de manifiesto el cardcter
esencialmente dindmico e interactivo del pro-
ceso instruccional.

Sin duda se trata de una opcién no exenta
de riesgos y complejidades, sin embargo y en

contrapartida es rica por cuanto es capaz de
generar e integrar estudios diversos y se apo-
ya sobre una base tedrica suficientemente sé-
lida y reconocida en el 4mbito cientifico psi-
coeducativo internacional.

El anilisis cognitivo se realiza sobre dos
de las variables fundamentales del campo ins-
truccional, como son el docente y el alumno
(Genovard, Gotzens & Montane, 1987). Di-
cho andlisis aporta una serie de elementos re-
feridos a los procesos internos, informacio-
nes relevantes y estructuras implicadas, los
cuales inciden explicitamente en las interac-
ciones instruccionales, permitiendo la expli-
cacién y prediccién de importantes aspectos
de las mismas. Por otra parte este andlisis re-
sulta igualmente relevante para la definicién
y delimitacién del objeto de medida y su pos-
terior evaluacién (entendida como medicién
mds interpretacién). A

Tal como se ha apuntado, la finalidad de
esta linea de investigacién radica en la mejo-
ra u optimizacién de los procesos instruccio-
nales, por lo que los procesos cognitivos eva-
luados son estrictamente aquéllos que pueden
desempenar algin papel en el entorno ins-
truccional. De alguna forma, el andlisis de
procesos cognitivos resulta en una ampliacién
del 4mbito habitual de investigacién, al me-
nos en dos sentidos: en primer lugar, apor-
tando una serie de elementos explicativos de
algunos fenémenos e interacciones netamente
instruccionales, dificilmente abordables des-
de el d4mbito estricto de la Psicologia de la
Instruccidn; asi, la consideracién de profe-
sor y alumno como procesadores de informa-
cién interactivos conlleva la profundizacién
en los procesos realizados por los mismos, co-
mo importantes condicionantes —aunque, en °
muchos casos, no como dnicos determinan-
tes— de las interacciones entre los mismos
o entre éstos y las otras grandes variables. En
segundo lugar, el conocimiento y medicién de
los procesos y contenidos cognitivos incide
en la mayor predictibilidad de una parte im-
portante de comportamientos —aprendizaje,
interacciones instruccionales o estrategias de
ensefianza, entre otros— de alta relevancia
instruccional (Klausmeier, 1985); obviamen-
te, este conocimiento y posibilidad de predic-
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cién es la base sobre la que se sustentard to-
da intervencién y control sobre los compor-
tamientos citados, redundando en la
optimizacién de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Asi, por ejemplo, la evaluacién de la do-
cencia constituye una pieza altamente signi-
ficativa del engranaje instruccional, en el sen-
tido de que la forma en que se lleve a cabo
la docencia afectar4 indudablemente el desa-
rrollo global del proceso (Berliner, 1989). En
este caso, la evaluacién del comportamiento
docente, investigacién a la que nos referire-
mos més adelante, se enmarca en la linea de
investigacién que aqui presentamos, siendo
su objetivo basico el mejoramiento del pro-
ceso instruccional. El comportamiento "del
profesor se conceptualiza en términos cogni-
tivos cuyos correlatos conductuales pueden
ser objeto de observacién directa, pero cuya
interpretacién cae obviamente en el 4mbito
de la inferencia de sus propésitos, intencio-
nes, motivos y justificaciones. Por ello y par-
tiendo de la elaboracién de un modelo de ac-
tividad cognitiva explicativa del comporta-
miento docente se evalda la calidad del
mismo, atendiendo al tipo de procesos cog-
nitivos que lleva a cabo, los cuales no se ha-
llan en un sistema cerrado de procesamiento
de informacién, sino que se alimentan y con-
frontan con los datos del entorno en el que
se lleva a cabo la docencia, siendo la capaci-
dad de interactuar con este entorno una exi-
gencia del propio proceso, como un indice de
calidad del mismo (Genovard et al., en pren-
sa).

En este sentido, la importancia de los pro-
cesos cognitivos para actividades genuina-
mente instruccionales quedar{a reflejada en,
por ejemplo, la captacién por parte del pro-
fesor de indices significativos del nivel de
aprovechamiento del alumno de la docencia

impartida en base a pistas o sefiales concre-

tas observables en el comportamiento de los
alumnos (Berliner, 1987a). Esta conducta es,
a nuestro juicio, tanto un exponente del ca-
ricter genuinamente interactivo del compor-
tamiento docente con el entorno en el que se
desarrolla, como un indice de la calidad de
dicho comportamiento, siendo més positivo

cuanto mayor sea la sensibilidad que mues-
tre el profesor hacia estas sefiales —las que
aportan informacién significativa a nivel
instruccional— asi como su capacidad de in-
terpretarlas y reajustar su respuesta instruc-
cional en funcién de las mismas y de los pro-
pbsitos establecidos para el desarrollo del pro-
ceso en cuestion.

Esta linea de trabajo incluye diversas in-
vestigaciones que comparten tanto el objeti-
vo de optimizacién instruccional, como el sis-
tema o procedimiento seguido (evaluacién de
procesos) para su desarrollo. Lo que varfa,
dando asf lugar a diversas investigaciones, es
la variable o variables objeto de estudio, las
cuales se pueden desglosar en dos elementos
diferenciados: el tipo de interaccién o inte-
racciones y los procesos cognitivos involucra-
dos en las mismas.

A otro nivel, y en el marco del dualismo
evaluacién-investigacién, cabe sefialar que la
linea de investigacién presentada puede cali-
ficarse de investigacién dirigida a la evalua-
cién, por cuanto el propésito que la gufa no
es meramente el interés por conocer el tipo
de relaciones que se establecen entre diver-
sas variables instruccionales o entre éstas y
los procesos cognitivos implicados —interés,
por otra parte, petfectamente licito— sino
que es determinar el tipo de valores o varia-
ciones que pueden dar como resultado una
propuesta instruccional mejor.

En cuanto al marco tedrico de referencia
utilizado ya hemos indicado que se asienta
en la psicologfa cognitiva y, dentro de ésta,
fundamentalmente en una perspectiva de pro-
cesamiento de la informacién. Sin embargo,
las aportaciones tedricas concretas dependen
en cada caso de las variedades de cuya eva-
luacién nos ocupamos. Bisicamente los estu-
dios desarrollados en esta linea de investiga-
cién son cuatro: 1) Superdotacién y talento;
2) Educacién artistica; 3)La docencia exper-
ta; y 4) Aptitudes cognitivas implicadas en
entornos de alta tecnologfa. Como ya hemos
indicado, todos guardan en comiin el interés
por optimizar la instruccién a partir de la evo-
lucién de procesos y variables comprometi-
dos en ella, pero se diferencian notablemen-
te por el tipo de procesos y variables sobre
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los que centramos nuestra atencién. Ello ha
hecho posible el desarrollo de una linea de
investigacién coordinada a la vez que diver-
sificada, asi como el trabajo en equipo de in-
tereses especificos diferenciados.

Una posible organizacién conjunta de es-
tos cuatro estudios podria estructurarse a par-
tir de las dimensiones sujeto (de quien se ana-

_ lizan las actividades cognitivas) que puede ser
profesor o alumno y nivel de generalidad, re-
firiéndonos con este término a la polarizacién
hacia el extremo mds descriptivo y explicati-
vo de situaciones instruccionales generales o
hacia el extremo de aplicacién y optimizacién
de situaciones concretas. Estos estudios que-
dan representados en la figura 1 a partir de
los citados criterios.

La segunda de las dimensiones debe ser en-
tendida dentro del 4mbito de la Psicologfa de
la Educacién, en el sentido en que una ma-
yor generalidad o aproximacién hacia el po-
lo teérico no implica el trabajo en el contex-
to de mdxima abstraccién o de procesos b4-

sicos, sino en aquellos aspectos que siendo,
como la propia disciplina, aplicados, se en-
cuentran a un paso de la intervencién. En este
sentido, dirfamos que los resultados de dichos
estudios son fundamentalmente descriptivos
y explicativos de interacciones instrucciona-
les generales, por lo que consideramos que se
sitiian en el polo més tedrico de una ciencia
aplicada como la Psicologia de 1a Instruccién.
En las siguientes pdginas pasamos a des-
cribir con mayor detalle cada uno de los es-
tudios que hemos introducido hasta aqui.

SUPERDOTACION Y TALENTO

Utilizando un criterio cronolégico, la pri-
mera investigacién que cabe citar es la que
trata de la evaluacién e identificacién de in-
dividuos superdotados y con talento, con el
propésito de aportar consideraciones relati-
vas a la intervencidn instruccional con estos
alumnos (Genovard, 1982, 1983a, 1983B;
Castello, 1986). '

Figura 1
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Los inicios de esta investigacién en nues-
tro equipo se sitian a comienzos de los afios
80 y, atin siendo abundantes, las investigacio-
nes que le sirvieron de base eran eminente-
mente descriptivas y conceptualmente basa-
das en las teorfas monoliticas de la inteligen-
cia y mds especificamente, en la tradicién de
los estudios de Terman (1925) sobre indivi-
duos superdotados, en los que el concepto de
CI marcaba el criterio definitivo para esta-
blecer la superdotacién de los individuos. En
otras palabras, los superdotados eran indivi-
duos con inteligencia superior lo que, en es-
ta conceptualizacién, es sinénimo de poseer
un CI significativamente alto, o si se prefie-
re, en términos mds actuales, son individuos
capaces de ejecutar de forma superior a la ha-
bitual el tipo de operaciones intelectuales a
partir de las cuales se determina el CI de los
individuos.

Las propuestas de autores como Renzulli
(1984) que aportan explicaciones alternativas
y mas ricas al tema de la superdotacién, si
bien todavia no pueden competir a nivel
cuantitativo con la abundante literatura exis-
tente en otros paises y las consiguientes in-
vestigaciones inspiradas en ella, que en gran
parte sigue sin despegarse del concepto mo-
nolitico de inteligencia humana, representa
un avance significativo y sugerente a nivel
cualitativo y su resonancia en este 4mbito va
en progreso.

Nuestro punto de partida en este tema se
fundamenta en la idea de que los alumnos su-
perdotados no sélo ejecutan operaciones in-
telectuales de forma m4s perfeccionada que
los sujetos no superdotados, sino que desa-
rrollan un funcionamiento intelectual pecu-
liar, por lo que precisan cierto tipo de inter-
vencién instruccional diferenciada en relacién
a los alumnos que no lo son, o no poseen es-
tas capacidades, al igual que la necesita todo
alumno que posee caracteristicas excepciona-
les, es decir fuera de lo habitual. En otras pa-
labras, los alumnos superdotados son alum-
nos con necesidades educativas especiales
(Castello, 1987).

Inspirdndonos en parte en las aportaciones
de Renzulli (1984) con el propésito de des-
marcarnos, aunque sélo hasta cierto punto,

puesto que por el momento no disponemos
de la alternativa adecuada, de la mdxima se-
giin la cual el superdotado es el individuo que
posee un CI significativamente superior al
resto de la poblacién, llevamos a cabo un es-
tudio de las caracterfsticas de los escolares de
11 afios de algunas poblaciones de Catalufia
y Baleares, a fin de conocer aspectos relati-
vOs a su comportamiento cognitivo y social
(Genovard, 1990). Este estudio nos permitié
identificar alumnos que, de hecho, mis que
superdotados, posefan un talento académico
destacado, por lo que sus caracteristicas cog-
nitivas y sociales eran las que se precisan pa-
ra dar un rendimiento académico superior.

Ello nos condujo a un replanteamiento del
tema, que en términos generales se aleja de
Ia mayorfa de investigaciones desarrolladas en
otros paises en esta linea y que nos sitda en
lo que a nuestro juicio es o debe ser el punto
de partida del tema de la superdotacién: el
estudio de la inteligencia humana, cuyo en-
foque monolitico no parece ser el més ade-
cuado y satisfactorio para la explicacién con-
vincente del comportamiento inteligente hu-
mano. La consideracién de teorias factoriales
y, ain m4s, de explicaciones capaces de in-
terpretar el funcionamiento inteligente no sé-
lo en términos de diferencias cuantitativas ya
sean referidas a una inteligencia general o a
factores diversos, sino en términos cualitati-
vos relativos a funciones diferenciadas del in-
telecto, no parece poder obviarse por mds
tiempo (Genovard & Castello, 1990).

A pesar de ello, a nivel de aplicacién al que
corresponde la realidad instruccional a la que
cotidianamente se enfrentan profesores y
alumnos, y probablemente por haber sabido
ofrecer una férmula sencilla y econémica de
expresién del funcionamiento inteligente de
los alumnos, el CI continua siendo no sélo
un criterio, sino a efectos pricticos, una ex-
plicacién suficientemente convincente para la
toma de decisiones relativas a la vida instruc-
cional del alumno. Asf por ejemplo, se acep-
ta que los alumnos con CI bajo precisan acu-
dir al aula de educacidn especial, o que los
alumnos con CI superior pueden optar por
la via de la aceleracién académica, etc.

En el momento actual nuestra investiga-
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cién sobre el tema se desarrolla a distintos
niveles:

Por una parte, y como ya hemos sefialado,
llevamos a cabo una aproximacién tedrica al
tema, abordando la conceptualizacidén tanto
de la inteligencia, como de la denominada ex-
cepcionalidad intelectual, proponiendo un
modelo de funcionamiento de la inteligencia
basado en el paradigma de procesamiento de
la informacién (Genovard & Castello, 1990).

Por otra parte, estamos trabajando en la
evaluacién de las caracteristicas de alumnos
de 5 y 7 afios especialmente dotados, con el
propdsito de detectar los rasgos propios de in-
dividuos que poseen otros talentos distintos
del académico y con ello, tratar de evitar el
sesgo, por dem4s habitual en los entornos es-
colares, de que los dnicos individuos con po-
sibilidades de recibir algin tipo de atencién
especial a causa de un desempefio intelectual
brillante, son los denominados talentosos aca-
démicos, ignordndose al resto de alumnos cu-
yas dotes no coincidan con lo que se espera
observar en un alumno superdotado (buenos
rendimientos en materias académicas o en to-
do caso relativos a las demandas escolares).

En nuestra opinién la tarea de deteccién
de alumnos superdotados o con talento que
de forma espontdnea realiza el maestro, de-
be mejorarse y matizarse en el sentido de que
sea capaz de reconocer e identificar a todos
aquellos que, dadas sus capacidades a nivel
intelectual, estén o no directamente relacio-
nadas con los rendimientos escolares, puedan
beneficiarse de una intervencién especial a
nivel educativo.

LA DOCENCIA EXPERTA

La segunda investigacién integrada en la

linea que presentamos trata de la evaluacién

de la docencia experta en el 4mbito universi-
tario. La evaluacién del comportamiento do-
cente es un tema tan controvertido como im-
portante en el panorama psicoinstruccional.
Son numerosos los autores que coinciden en
afirmar que la calidad de la docencia es la cla-
ve que explica el éxito de los procesos edu-
cativos. 4

. Sin entrar en el andlisis de las interpreta-
ciones a menudo erréneas a que lleva este ti-
po de aseveraciones, en el sentido de que tien-
den a atribuir exclusivamente a la variable do-
cencia la responsabilidad del éxito educativo,
resulta obvio que el profesor, en tanto que ele-
mento integrante del proceso instruccional,
desempefia un papel relevante en el desarro-
llo de dicho proceso y que su comportamien-
to como ensefiante, dirigido a potenciar y fa-
cilitar el desarrollo y construccién de apren-
dizajes en los alumnos, ejerce un impacto
innegable en la consecucién de estos propé-
sitos tanto en términos cuantitativos como
cualitativos (Genovard & Gotzens, 1990).

Nuevamente nos hallamos en presencia de
una variable instruccional (comportamiento
docente) de cuya evaluacién pretendemos de-
rivar una serie de consideraciones que per-
miten optimizar los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

En este contexto, la primera cuestién a
plantearnos se centré en la conceptualizacién
de lo que debe ser considerado como com-
portamiento docente de calidad a partir del
cual valorar las ejecuciones concretas que pue-
dan observarse en los profesores cuya docen-
cig es evaluada.

Tras una revisién exhaustiva de los crite-
rios utilizados en anteriores investigaciones
sobre la evaluacién de la docencia (Centra,
1983; Berliner, 1987b; Barnes, 1987; Ferndn-
dez Sdnchez, 1988; Salvador & Sanz, 1988,
entre otros), decidimos desestimar los crite-
rios mds frecuentemente utilizados (rendi-
miento del alumno, experiencia del profesor,
etc.) por considerarlos poco aptos para esti-
mar la calidad del comportamiento docente.
Frente a ellos, optamos por tomar como mar-
co de referencia los estudios sobre compor-
tamiento experto (Chi, Glaser & Farr, 1988)
y mds concretamente sobre comportamiento
docente experto (Berliner, 1986, 1987a,
1990).

As{ pues, nuestra investigacién sobre eva-
luacién de la docencia, concretamente a ni-
vel universitario, asume que el criterio a uti-
lizar para decidir sobre la calidad del com-
portamiento docente viene definido por el
tipo de ejecucién que caracteriza al experto.
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A pesar de que actualmente la literatura so-
bre comportamiento experto se halla en fase
expansiva, en el momento de iniciar nuestra
investigacién careciamos de un modelo expli-
cativo de dicho comportamiento, por lo que
a partir de las caracteristicas mds representa-
tivas del docente experto recogidas en diver-
sos estudios, especialmente en los desarrolla-
dos por Berliner (1986, 1987a, 1989), elabo-
ramos un modelo en el que bdsicamente se
sintetiza la actividad cognitiva del profesor
experto, la cual aporta la explicacién proce-
sual a dichas caracteristicas y comportamien-
tos. Este modelo puede incluirse en el para-
digma de procesamiento de informacién, des-
tacando como rasgo mis significativo el hecho
de que el comportamiento docente experto se
conceptualiza no sélo en términos de macro-
procesos cognitivos determinados, sino’ como
el producto de llevar a cabo estos macropro-
cesos en interaccién constante con el entor-
no instruccional (Genovard et al., en prensa).

Al hilo de lo que ya comentdbamos en la
introduccién de esta presentacién, el compor-
tamiento docente experto serd aquel capaz de
determinar, de la forma m4s rdpida y certera
posible, el tipo de destrezas instruccionales
que es aconsejable emplear en una situacién
instruccional determinada, en el bien enten-
dido de que esta decisién serd correcta sdlo
si se capta adecuadamente el tipo de sefiales
instruccionales significativas observadas en
la poblacién de alumnos a los que en aquel
momento se dirige. Asimismo, la capacidad
de reajustar y adaptar las citadas destrezas en
funcién del feed-back explicito o encubierto
ofrecido por los alumnos, constituye otro ras-
go cognitivo-interactivo caracteristico del pro-
fesor experto.

El modelo construido sirvié de base para
la elaboracién de un instrumento, concreta-
mente un cuestionario dirigido al profesor,
que permite la valoracién de las capacidades
propias de la docencia experta o de calidad.

La realizacién de una investigacién lleva-
da a cabo con una extensa muestra de profe-
sores de la Universidad Auténoma de Barce-
lona en la que se utilizé, entre otros, el men-
cionado cuestionario, puso de manifiesto la

existencia de diversos perfiles de comporta- -

B

miento docente (expertos, profesores con ex-
periencia, no expertos) cada uno de los cua-
les mostré rendimientos distintos en las ca-
pacidades y procesos cognitivos medidos a
través del cuestionario (Genovard et al., en
prensa). )

Una vez definidos estos perfiles y su com-
posicién en términos de actuacién cognitiva
y tras la administracién del cuestionario, es
factible determinar cudles son los procesos
cognitivos que estdn presentes o ausentes y

-en qué medida en el docente evaluado, pro-

porcionando asi orientacién sobre el tipo de
capacidades y procesos que precisan de un
mayor desarrollo o potenciacién. Obviamen-
te, algunos de estos procesos no son adquiri-
bles o entrenables, pues dependen de las ca-
racteristicas en mayor o menor grado innatas
del profesor o, en cualquier caso, no suscep-
tibles de modificacién en el momento evolu-
tivo del mismo. Sin embargo, determinadas
informaciones, o formas de organizacién de
las mismas, pueden ser adquiridas por el pro-
fesor, del mismo modo que circuitos cogniti-
vos criticos para la actividad docente eficiente
pueden ser entrenados y activados. En suma,
la calidad de la docencia es susceptible de me-
jora, en la mayorfa de los casos, aunque no
se puede garantizar que todo profesor deven-
ga un experto a partir de dicha intervencién.
Esta tltima afirmacién ya habia sido puesta
de manifiesto por aquellos autores que abor-
daron la temitica del profesor experto desde
un 4ambito estrictamente instruccional. Pero
el anilisis cognitivo con el que hemos com-
plementado dicha temdtica ha permitido ir
mas all4, precisando qué procesos son muta-
bles o qué informaciones y formas de estruc-

" turacién son relevantes.

Una vez més y siempre dentro de la linea
de investigacién que presentamos, nos ocu-
pamos de evaluar una variable instruccional
conceptualizada en términos cognitivos, a fin
de sugerir la introduccién de mejoras que re-
dunden en la optimizacién del proceso ins-
truccional global. Tal como se comentaba en
la introduccién, este enfoque, ha ampliado la
descripcién del fenémeno y permitido una
explicacién mds completa —y compleja— del
mismo.
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EDUCACION ARTISTICA

La tercera investigacién que incluimos se
halla todavia en una fase incipiente de su de-
sarrollo y se relaciona con el tema de la edu-
cacién artistica. Este tema, que la Reforma
del Sistema Educativo en nuestro pafs pare-
ce querer potenciar tras el estado de olvido
absoluto al que se ha visto relegado en nues-
tro curricula escolares, ha sido y es objeto de
vivo interés en otros paises en los que se tra-
baja tanto desde dentro como desde fuera de
los respectivos sistemas educativos formales
(Eisner, 1986).

Nuestro interés al respecto en el momento
presente se centra especificamente en la va-
loracién de materiales ya elaborados que in-
cluyen texto e imigenes, dirigidos al 4mbito
escolar con el propésito de divulgar y facili-
tar informacién sobre temas artisticos mono-
graficos relativos a artes visuales.

En este caso la variable objeto de la eva-
luacién son los materiales confeccionados por
una institucién de caricter cultural. Nuestros
objetivos al respecto se dirigen a:

a) Determinar si dichos materiales sirven
a los objetivos mencionados de divulgacién
e informacidn de temas artisticos entre la po-
blacién escolar y, mds concretamente, a qué
niveles de Ia misma.

b) Determinar si el texto utilizado, tanto
a nivel de comprensién e informacién previa
necesaria para su correcta asimilacién, como
de composicién y disposicién en la ficha, sir-
ve a los propésitos citados (PARSONS, 1987).

c) Determinar si las im4genes utilizadas y
su disposicién en el texto son igualmente ade-
cuadas para la consecucién de los objetivos
propuestos.

d) Establecer las posibles relaciones entre
las posibilidades de aprendizaje facilitadas en
el material evaluado y las que proporcionan
los materiales e instrumentos que el entorno
instruccional formal facilita al alumno

(GEHLBACH, 1990)

e) Y finalmente, determinar qué modifica-
ciones deben introducirse a nivel de informa-
cién verbal e icénica, a fin de que el mate-
rial cubra los objetivos propuestos.

APTITUDES COGNITIVAS
IMPLICADAS EN ENTORNOS DE
ALTA TECNOLOGIA

En este caso se trata de un estudio marco
que se dirige a la conceptualizacién y anali-
sis de los procesos implicados en las interac-
ciones con los entornos high tech. Se deben
remarcar respecto a esta investigacién diver-
SOs aspectos:

a) Los entornos de alta tecnologfa represen-
tan un campo en alza, por la progresiva im-
plantacién de los mismos en la vida cotidia-
na, laboral y educativa (MAYER, 1981). En
este sentido, su importancia social, y conse-
cuencias curriculares, es cada vez mayor.

b) Su naturaleza es doble: por una parte,
constituyen un entorno, es decir, forman par-
te de la variable aula/ambiente, modificando
su configuracién y caracteristicas tradiciona-
les; por otra son un contenido, en el sentido
de que precisan una instruccién especifica pa-
ra su utilizacién competente.

¢) Los entornos de alta tecnologia consti-
tuyen un contenido de tipo instrumental, di-
ferencidndose de otros contenidos igualmente
instrumentales —como la matemdtica o el
lenguaje— en el sentido en que es un instru-
mento fisico y, por tanto, no se utiliza den-
tro del sistema cognitivo, sino que es exter-
no al mismo. Por otra parte, puede actuar co-
mo instrumento de propédsito general
(representado tipicamente por los ordenado-
res) o especifico (como los instrumentos elec-
trénicos o mecénicos disefiados para activia-
des concretas) compartiendo, pues, las pro-
piedades funcionalmente més relevantes de
los aprendizajes instrumentales cl4sicos.

d) Como consecuencia de lo anterior, se
pueden enmarcar en un contexto de interac-
ciones complejas, pues la interaccién entre
alumno y alta tecnologfa actia como medio
de interaccién entre éstos y un entorno u ob-
jetivo externo.

Esta naturaleza compleja pero absoluta-
mente rica que los constituye como transmi-
sores de informacién, mediadores de la ac-
cién, complemento o apéndice cognitivo y
materia u objeto de aprendizaje, avala su in-
terés instruccional, no sélo por sus implica-
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ciones genéricas, ya comentadas, sino por su
potencial en el contexto psicoeducativo.

Al igual que en los tres estudios citados
hasta aqui, esta investigacién aborda los pro-
cesos cognitivos, en este caso relacionados
con las interacciones con los instrumentos tec-
noldgicos y, a partir de estas, con otros en-
tornos u objetivos.

Este tipo de andlisis se centra tanto en los
procesos o circuitos cognitivos y sus compo-
nentes, como en los contenidos de diversa in-
dole necesarios para su funcionamiento. Ca-
be destacar que esta aproximacién defiere de
las anteriores en cuanto las operaciones cog-
nitivas se contemplan desde el binomio

hombre-méquina, es decir, el instrumento tec+

noldgico actia como apéndice o complemento
de la mente en las tareas de procesamiento
de informacidn.

En términos instruccionales, se encuentran
implicados los siguientes aspectos o variables:

a) La alta tecnologia como objeto de apren-
dizaje, es decir, como contenido. En este pun-
to se consideran los elementos que deben ser

aprendidos sobre el instrumento y las inte-

racciones con el mismo para su eficiente uti-
lizacién como tal instrumento. Obviamente,
y como ha sido dicho, se trata de un apren-
dizaje instrumental y nos resultan de especial
interés los requisitos y procesos cognitivos ne-
cesarios para llevarlo a cabo.

b) La alta tecnologia como entorno o con-
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Extended Sumhzmy

Four lines of research related to the assessment of cognitive processes are discussed in
this paper. Their primary aim is to improve instructional performance. Although cognitive
variables are not frequently used as explanatory tools in instructional studies, they offer a
wide framework for describing, analyzing, and interpreting instructional processes.

These four lines of research could be organized according to their location on a conti-
nuum: going from a theoretical to an applied dimension. The former dimension includes
explanatory and descriptive functions, while the latter includes practical and professional
activities. Another, perhaps more obvious, organization criterium could be based on who
performs the cognitive processing: teacher or student, who represent two of the main ins-
tructional variables. .

In relation to the teacher, and from a theoretical perspective, the work on expert tea-
ching is described. A cognitive processual model (MCR) has been developed based on Da-
vid Berliner’s work. From an applied perspective, the role of the teacher as a detector of
gifted and talented students is studied together with its implications for teaching strategies.

In relation to the student, and from a theoretical perspetive, we discuss research work
on cognitive abilities involved in high-technological enviroments. These are increasingly pre-
sent in our lives and in the educational context. In terms of applied research, there is the
work on factual understanding of aesthetic aptitudes in people involves in artistic education.



