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Anexo a Ensefianza de | as Estrategias de Comprension del Lenguaje Escrito

Resumen

La elaboracion de este articulo ha perseguido un doble objetivo. Por una parte, proceder al
andlisis de la problemética relativa a la ensefianza del conocimiento estratégico, articulada en
torno a latoma de decisiones didacticas relacionadas con tres de las cuatro cuestiones bésicas
a las que todo tipo de disefio curricular debe dar una respuesta adecuada: ¢por qué, qué 'y
cuando ensefiar? Teniendo en cuenta esta finalidad, se ha elaborado una propuesta en la que
se concretan y exponen todas aquellas operaciones cognitivas, cuya gecucion se presupone va
a permitir € logro de los diferentes objetivos especificos e instrumentales, con respecto a la
comprension del LE (Seleccion, Organizacion, Elaboracion/Integracion 'y  Expre-
sién/Comunicacion del conocimiento) y que estan relacionados con la secuencia integrada por
las siguientes Acciones Cognitivas. Subrayar, Resumir, Jerarquizar las Ideas en funcion de su
naturaleza inclusora, Relacionar 1os Conocimientos Previos con los contenidos del discurso
escrito y Producir una Composicion Escrita. Por otra, proporcionar a los profesionales, que
desarrollan su actividad en instituciones educativas, una guia que pueda ser de utilidad tanto
para €l disefio de procesos de E-A del conocimiento estratégico, como para la evaluacion de
las dificultades producidas en el proceso de comprensién del LE, en general y, de forma espe-
cifica, a nivel de aplicacion préactica de cada una de las operaciones cognitivas que figuran
como componentes de las diversas Acciones Cognitivas sel eccionadas como integrantes esen-

ciales delaestructurainternade la Actividad de lectura/escritura.

Palabras Clave/K eywords: Estrategias, Comprension, Lectura, Escritura, Lengugje Escrito,

Ensefianza, Aprendizaje, Dificultades, Evaluacion.
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I ntroduccion

El disefio y experimentacion de programas de intervencidn orientados a la ensefianza
de las Estrategias de Comprension del lenguaje escrito han venido recibiendo una atencion
sistematica practicamente desde los inicios de la década de los 80. Ello se debi6, entre otros
factores, a interés de los investigadores por elaborar una teoria cognitiva de la comprension
(Lorch y van den Broek, 1997), sobre todo a raiz de los estudios pioneros realizados en €
Center for Study of Reading en la Universidad de Illinois y alainfluencia que habria de tener
el articulo publicado por Kintsch y van Dijk (1978) acerca de la naturaleza de los procesos
gue tienen lugar durante la lectura. Algunos de los trabgjos pioneros fueron |os realizados por
Just y Carpenter, 1980; Beck, Omanson y McKeown, 1982; Tharp, 1982; Paris, Lipson'y Wil-
son, 1983; Pearson y Gallagher, 1983, etc. Este interés se fue incrementando de forma progre-
sivaamedida que los estudios realizados iban aportando datos demostrativos de que la aptitud
decodificadora, ain siendo valorada como necesaria, no podia ser considerada como una
competencia suficiente con respecto al empleo de la lectura como instrumento de aprendizagje.
La diversidad de propuestas formuladas han compartido €l objetivo de tratar de concretar las
estrategias que podrian suponer un mayor nivel de eficacia en la mejora de los procesos de
comprensién y, por tanto, las que permitirian definir de una forma més precisa, fiable y valida
la competencia estratégica del alumnado. Maria (1987) ha realizado una revision de esta pro-
blematica, articulada en torno a dos de las cuestiones bésicas rel acionadas con la ensefianza de
la comprension: ¢gqué debemos ensefiar? y ¢cOmo deberia ser ensefiada? La cuestion de ¢qué
ensefiar? ha sido objeto de dos planteamientos controvertidos. si 1os contenidos sel eccionados
deberian ser habilidades concretas, estrategias individuales, listas o repertorios de estrategias,
etc, antes, durante o después de la lectura o, por €l contrario, lo que debe ser ensefiado es el
proceso de comprension, como un proceso holistico, es decir, de principio a fin y compuesto
por una secuencia ordenada de estrategias. En ambos casos, el problema de qué Estrategias
seleccionar, como contenidos pertinentes y relevantes, sigue siendo aln objeto de evidentes
discrepancias entre los investigadores. Segun Pressley (1998), en la evolucion de los estudios
sobre Estrategias de comprension podemos diferenciar dos momentos concretos. El primero
se caracteriza por lainvestigacion de estrategias individuales, tales como por gjemplo: activa-
cion de los conocimientos previos, identificacion de las ideas principales, andlisis de la estruc-
tura de los textos narrativos, resumir, etc. El segundo surge como consecuencia del desarrollo

de modelos cognitivos mas sofisticados y de los que se derivo la hipotesis de que €l proceso
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de comprension deberia ser analizado como una totalidad no segmentable en habilidades o

estrategias concretas.

La segunda cuestion que cita Maria (1987) es la que hace referencia a ¢como ensefiar ?
Tratar de responder a esta otra pregunta ha dado lugar a una serie de investigaciones centradas
en el estudio de la problemética relativa a la formul acion/el eccion de un determinado modelo
instruccional y cuyo objetivo basico y general o podemos concretar en tratar de promover en
el alumnado la competencia en la realizacion de autoaprendizajes: que e alumno/a aprenda a
aprender. Con lafinalidad de ofrecer una respuesta adecuada a esta cuestion, la autora analiza
y describe las caracteristicas de los tres model os instruccionales elaborados. modelo basado
en las caracteristicas del texto, modelo de ensefianza explicita y modelo combinado. La elec-
ciéon de uno u otro modelo dependera de factores diversos, tales como por gjemplo: la inter-
pretacion que se defienda con respecto al proceso de lectura, si la comprension es entendida
como un componente de habilidades o si, por € contrario, es conceptualizada como un proce-
so holistico y el marco tedrico seleccionado como relevante, con respecto a la explicacion de
los procesos de Ensefianza- Aprendizaje (E-A). A partir de lallamada “revolucion cognitiva’,
los dos modelos instruccionales, con mayor tradicion e influencia, han sido €l denominado
como Instruccién Directa (Roehler y Duffy, 1984) o Ensefianza Explicicita (Pearson y Ga
Ilagher, 1983) y e de Ensefianza Reciproca, formulado por Palincsar y Brown (1984). Poste-
riormente, Pressley, El-Dinary, Gaskins et al. (1992) elaboraron una nueva propuesta de in-
tervencion descrita como instruccion transaccional (Transactional Strategies Instruction).

Ademas de las dos cuestiones formuladas por Maria (1987), consideramos necesario
proceder al analisis de otras dos més y que estan relacionadas con la concrecién de los objeti-
VoS que se pretenden lograr y con la secuenciacion de los contenidos seleccionados como re-
levantes. Por tanto, una tercera cuestion es la que hace referencia a ¢cuando ensefiar? La se-
cuenciacion de objetivos, contenidos y actividades constituye uno de los retos bésicos que
plantea € disefio de procesos de E-A y una de sus propiedades mas relevantes. Para dar res-
puesta a esta cuestion, podemos tomar como referente la conceptualizacion de la comprension
como un proceso multinivel y que, posiblemente, tenga su origen en la distincidn que propuso
Bartlett (1932) entre representacion superficial del texto y representacion mental construida
por € lector. Desde la década de los 80, los estudios sobre la comprensién se han fundamen-
tado en el supuesto de que, en €l proceso de construccion del conocimiento, se pueden dife-

renciar distintos niveles de representacion. El debate, generado inicialmente en torno a los
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contenidos de las representaciones mentales elaboradas, daria lugar, posteriormente, a una
controversia mas extensa acerca de la naturalezay numero de niveles que definen el proceso
de construccion del conocimiento: nivel superficial, nivel seméntico y modelo de situacion
(van Dijk y Kintsch, 1983); modelo mental (Johnson-Laird, 1983); estructuras linglisticas,
proposiciones y estructura de redes semanticas (Frederiksen y Donin, 1991); comunicacion y
género discursivo (Sovik, Samuelsten y Flen, 2000); representacion proposicional, jerarquiza-
cion de las ideas, modelo mental y expresion/comunicacion (Escoriza, 2003), entre otros. Si
analizamos la naturaleza de los diferentes niveles de representacion que han sido propuestos,
podremos establecer una secuencia en la gjecucion de determinados procesos cognitivos, rela-
cionados con la construccién de cada uno de dichos niveles. Asi, por giemplo, la actividad de
aprendizaje del alumno/a se centrariainiciamente en el andlisis de una de | as propiedades del
discurso escrito, la coherencia y, consecuentemente, tendria como objetivo seleccionar toda
la informacion que e alumno/a considere necesaria en funcion de las expectativas personales
formuladas, conocimientos previos, etc. y que se corresponderia con €l primero (o con los dos
primeros) de los niveles propuestos: superficial, semantico (van Dijk y Kintsch, 1983); estruc-
turas linglisticas, proposiciones (Frederiksen y Donin, 1991); representacion proposicional
(Escoriza, 2003). A este nivel lafinalidad general de la actividad de aprendizaje esla de tratar
de comprender el sistema de significados formulado de manera explicita en el discurso escri-
to: ideas que comparten el mismo argumento y que definen la base seméntica de su contenido
(construccion de la coherencia interproposicional, microestructura, base textual, relacion se-
mantica interproposicional). Sanders y Noordman (2000) consideran que las relaciones de
coherencia, entendidas como las relaciones significativas que conectan dos segmentos del
texto, son una de sus propiedades bésicas, ya que hacen posible la construccion de representa-
ciones mentales igualmente coherentes. Comprender un discurso escrito supone, entre otros
objetivos, construir de forma progresiva una representacion coherente de su contenido. Algu-
nas de las operaciones cognitivas susceptibles de ser gjecutadas a este nivel podrian ser las
macrorreglas de supresion y generalizacion que proponen van Dijk y Kintsch (1983), las re-
glas para resumir mencionadas por Brown y Day (1983), €l proceso cognitivo que sugieren
King, Biggsy Lipsky (1984), las cuatro reglas aplicadas por Pressley y Woloshyn (1995), la
composicion operacional de las Acciones cognitivas de Subrayar y Resumir (Escoriza, 2003),
etc.

Una vez que la informacion considerada como necesaria ha sido debidamente selec-
cionada, procede concretar su estructura interna, es decir, categorizar las ideas en funcion de

su naturaleza inclusora: nivel de género discursivo (Sovik et al. 2000); jerarquizacion de las
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ideas (Escoriza 2003). La estructura de un discurso escrito es otra de sus propiedades funda-
mentales ya que, entre otras cosas, comprender implica construir una representacion mental
organizada. Para Sanders (1992), la estructura es una de las propiedades cruciaes tanto del
propio discurso escrito como de |las representaciones cognitivas gque |os lectores/as han elabo-
rado. La comprension de la estructura del discurso escrito es considerada por Novak (2002)
como uno de los factores esenciales en €l proceso de construccidn y reconstruccion de siste-
mas de significados por parte del alumno/a, hasta e punto de atribuir las causas de las dificul-
tades, en larealizacion de aprendizajes significativos, a la elaboracién de jerarquias proposi-
cionales inadecuadas o, s se prefiere, alas dificultades en la elaboracion de jerarquias propo-
sicionales adecuadas. A este nivel, las operaciones cognitivas susceptibles de ser gecutadas
como pertinentes estarian relacionadas con la categorizacion de las ideas en informacion su-
praordinada e informacién subordinada y, por tanto, con dos de las macrorreglas (generaiza-
cién y construccion) propuestas por van Dijk y Kintsch (1983) y con las operaciones cogniti-
vas consideradas como componentes de las Acciones cognitivas Jerarquizacion de las ideas 'y

Mapa conceptual (Escoriza, 2003).

Si los contenidos expresados en el discurso escrito que tratamos de comprender son
coherentes y estan debidamente estructurados, se habra cumplido una de las condiciones b&
sicas que propone Ausubel (1976) para que pueda generarse la construccién de representacio-
nes mentales significativas. Otra de las condiciones es que el alumno/a posea |os conocimien-
tos previos necesarios. Una vez que han sido comprendidas debidamente tanto las relaciones
de coherencia proposicional como las relaciones de subordinacion existentes entre las ideas,
es cuando en el proceso de comprension adquiere una especia relevancia la interaccion dingd
mica que debe producirse entre dos unidades: el modelo mental que activa el alumno/a (cohe-
renciay estructura de representaciones mentales elaboradas) y el modelo cientifico (coheren-
ciay estructura de los contenidos del discurso escrito). El objetivo de la actividad cognitiva
del alumno/a sera el de tratar de integrar, de forma sustantiva 'y no arbitraria, en su estructura
cognitiva ya existente la informacién no conocida, produciéndose, como consecuencia, una
reorganizacion o modificacion del modelo mental activado inicialmente: modelo de situacion
(van Dijk y Kintsch, 1983), modelo mental (Johnson-Laird, 1983), estructura de redes seman-
ticas (Frederiksen y Donin, 1991). La construccion de representaciones mentales, a este nivel,
implica gjecutar una serie de operaciones cognitivas (especificacion de la informacion cono-
ciday no conocida, identificacion de la informacién implicita, explicitacion de los conflictos

cognitivos, etc.), relacionadas con la interaccién que debe darse entre modelo mental y mode-
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lo cientifico, con lafinalidad de que la actividad de lectura se configure como un proceso fun-
cional integrativo: la comprensién no como derivacion del significado sino como un proceso

de construccion del conocimiento (Escoriza, 1996b).

Si asumimos que la internalizacion de los instrumentos psicol 6gicos, tal y como pro-
pone Karpov (1995), supone no sélo la comprension de cierto conocimiento linguistico sino
también la capacidad para poderlo expresar o comunicar y aplicar, es evidente que deberemos
seleccionar una serie de operaciones cognitivas relacionadas con la escritura considerada
igualmente como un instrumento de aprendizaje (Escoriza, 1998b, 2003, en prensa; Escoriza
y Boj, 1997). Escribir para aprender/escribir para expresar o comunicar o aprendido, tienen
la propiedad de hacer més explicito el modelo mental elaborado durante la actividad de lectu-
ra, ayuda a clarificar las comprensiones construidas, facilitala organizacion y reestructuracion
del conocimiento, etc.; en definitiva, la escritura como instrumento para compartir y para con-
solidar el conocimiento: nivel comunicativo (Graesser, Millis y Zwaan, 1997; Sovik et a.
2000); expresiéon/comunicacion del conocimiento (Escoriza, 2003). Para concretar las opera-
ciones cognitivas susceptibles de ser seleccionadas como pertinentes, podemos tener en cuen-
ta una serie de aportaciones relacionadas con € andlisis del proceso de escritura (Hayes y
Flower, 1980; Bereiter y Scardamalia, 1987; Englert et al. 1991): generacion de ideas, estruc-

turacion internadel contenido, construccion de la progresion tematica, revision.

Otra cuestion es la de ¢por qué ensefiar ? Existe un evidente consenso en asumir que la
finalidad de la ensefianza de estrategias de comprension es que €l alumno/a aprenda a apren-
der. Este objetivo ha visto incrementado su valor educativo a medida que se han ido suce-
diendo los datos en apoyo de la incidencia que, en los contextos educativos escolares, habria
de tener la propuesta formulada por Torgesen (1977, 1991) acerca de la explicacion de las
Dificultades de Aprendizaje: déficits en el conocimiento, seleccidn y aplicacion de estrategias.
El llamado déficit estratégico es interpretado como una manifestacion de que las personas con
Dificultades de Aprendizaje pueden tener problemas a la hora de proceder a la planificacion
de secuencias de procesos cognitivos orientados a la realizacion de una actividad de aprendi-
zaje, controlar su actividad cognitivay modificarla s ello fuera necesario en funcion de si los
objetivos se estan logrando o no y en qué medida. Los defensores del modelo estratégico sos-
tienen que la discrepancia entre Cl y rendimiento escolar se debe a la incidencia del déficit
estratégico. Dicha discrepancia es considerada como €l criterio determinante que posibilita la

identificacion de las personas con dificultades de aprendizaje. Los resultados obtenidos en un
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estudio realizado con estudiantes universitarios (Escoriza, 2002) pusieron de manifiesto la
generacion de una serie de dificultades identificables a nivel operatorio o procedimental del
conocimiento estratégico que suelen aplicar durante las actividades de aprendizaje: no explici-
tan las operaciones cognitivas adecuadas, no asignan, o asignan de formaincorrecta, objetivos
especificos alas Acciones y a las operaciones cognitivas expuestas, el nimero de operaciones
cognitivas mencionadas es claramente insuficiente, no establecen las necesarias relaciones
entre cognicion-motivacion y formulan secuencias inadecuadas de objetivos, de accionesy de

operaciones cognitivas.

Con independencia de la gravedad y/o persistencia del déficit estratégico evaluado en
sujetos concretos, su incidencia se hace evidente en las dificultades que se generan en el em-
pleo de la lecturay de la escritura como instrumentos de aprendizaje. Suele darse una discre-
pancia muy significativa entre el empleo del lengugje oral y el empleo del lenguaje escrito en
el aprendizaje de los contenidos escolares. Nos solemos encontrar con casos aparentemente
paradgjicos. € alumno/a no tiene dificultades para comprender conceptos cuando el instru-
mento mediador es el lenguaje oral, pero si cuando €l instrumento de aprendizaje ha de ser
Unicay exclusivamente el lenguaje escrito. Esta necesidad educativa identificada requiere una
respuesta adecuada orientada a promover el conocimiento estratégico mediante el disefio y
desarrollo de actividades de aprendizaje mediatizado (Escoriza, 1996a, 1998a). De no ser asi,
se generard como una forma mas de experiencia cotidiana que podria propiciar e desarrollo
de un conocimiento estratégico esponténeo caracterizado por ser fragmentario, poco sistemé
tico, organizado de forma inadecuada e inconsciente. La revision efectuada por Gersten,
Fuchs, Williams et al. (2001) acerca de la investigacion realizada sobre la ensefianza de estra-
tegias en alumnos con dificultades de aprendizaje les llevd a formular dos recomendacioness
basicas con la finalidad de mejorar los procesos de comprension: incrementar el empleo de
procesos instruccionales mediados socialmente y la necesidad de ensefiar conjuntos de estra-
tegias. Leer para comprender/leer para aprender comprendiendo es una actividad cognitiva
compleja que requiere una determinada competencia estratégica, tanto a nivel operatorio o
procedimental como a nivel instrumental o funcional. La calidad del proceso de construccion
del conocimiento depende, en gran parte, del conocimiento estratégico que el alumno/a puede
activar y aplicar de manera efectiva y eficaz durante la actividad de lectura. La comprension
de un determinado discurso escrito requiere la gjecucion deliberada y propositiva de un plan
cognitivo que permita construir la coherencia proposicional, concretar su estructura interna,
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establ ecer relaciones sustantivas entre el modelo mental y el modelo cientifico y poder expre-

sar/comunicar las comprensiones el aboradas.

La necesidad, cada vez méas imperiosa, de dar una respuesta adecuada a todas estas
cuestiones ha propiciado la generacion de una intensa actividad investigadora orientada a lo-
grar laidentificacion de las estrategias mas relevantes y pertinentes cuya € ecucion se supone
gue permitiria mejorar de forma significativa los procesos de aprendizaje del alumnado (Ro-
binson, 1946; Tharp, 1982; Palincsar y Brown, 1984; Bereiter y Bird, 1985; Sanchez, 1989;
Pressley, Johnson, Symons et al., 1989; Vidal-Abarcay Gilabert, 1991, 1994; Englert y Ma-
riage, 1991; Beltran, 1993, 1998; Carriedo y Alonso, 1994, 1995; Carrell, Gajdusek y Wise,
1998; Schraw, 1998; Pressley, 1998; King y Johnson, 1999; Sovik et al. 2000; Willoughby,
Word, McDermott et al., 2000; Willoughby, Wood y Kraftcheck, 2003; Gersten et al. 2001,
Smolkin y Donovan, 2001; De Corte, Verschaffel y Van de Ven, 2001; Bimmel, 2001; Elo-
SUa, Garcia Madruga, Gutiérrez et al., 2002; Schirmer, 2003; Escoriza, 2002, 2003, 2004ab;
Guthrie, Wigdfield, Barbosa et al. 2004; Braten y Samuelstuen, 2004; Connor, Morrison y Pe-
trella, 2004; Kendeou y van den Broek, 2005, etc.).

En resumen, proceder a disefio de un proceso de E-A relacionado con la comprension
del LE requiere posicionarse a favor o en contra de las alternativas expuestas y que han ido
surgiendo como respuestas posibles a las cuestiones planteadas:

A. ¢Por qué ensefiar?: Con la finalidad de promover el desarrollo del conocimiento estratégi-
co, tanto a nivel operatorio o procedimental como a nivel instrumental o funcional.
B. ¢Qué ensefiar?:

a. Habilidades discretas, Estrategias individuales, listas o repertorios de habilidades o
de Estrategias.

b. El proceso de comprensién como proceso holistico (de principio a fin), es decir,
COmo una secuenciaintegrada de estrategias.

C. ¢Cuando ensefiar?:

a. Secuenciacion de las Estrategias de acuerdo con la sucesion de fases en las que ha
sido segmentado el proceso de comprension: antes, durante o después de la actividad de lectu-
ra.

b. Secuenciacion de las Estrategias en funcién de la ordenacion de los objetivos espe-
cificos que han sido formulados: Seleccion, Organizacion, Elaboracion/Integracion y Expre-

sion/Comunicacion del conoci miento.
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D. ¢Como ensefiar ?:
a. Instruccién directa o Ensefianza explicita.
b. Ensefianza Reciproca.

c. Instruccién Transaccional .

Seleccidn y Secuenciacion de Objetivosy Contenidos

La seleccidn y secuenciacion de objetivos, acciones 'y operaciones cognitivas que va-
mos a analizar se fundamentan en:

a. Los datos aportados por un serie de investigaciones (ver introduccién) realizadas
con € propdsito de concretar las Estrategias consideradas como las mas adecuadas para pro-
mover la competencia estratégica del alumnado.

b. Lateoria de la Actividad desarrollada por Leontiev (1990). De acuerdo con Leon-
tiev (1990), la Actividad no es un concepto general, sino gue es entendida como una unidad
especifica que responde a una necesidad (meta, motivo) determinada, generada en contextos
culturales y en condiciones también especificas. EI motivo/la meta es la caracteristica princi-
pal que permite diferenciar a una actividad concreta de otras y condiciona, por tanto, su es-
tructura interna, orientacion, finalidad, etc. EI motivo, en definitiva, es €l que le da sentido y
define la naturaleza de una actividad especifica. En nuestro caso, la actividad especificaes la
lectura/escritura y cuya meta/motivo es que el alumno/a aprenda de forma significativa (el
aprendizaje como construccion del conocimiento). En el andlisis de la estructurainterna de la
actividad, los componentes basicos son las Acciones, relacionadas con objetivos especificos
de naturaleza instrumental con respecto ala meta. Son diferentes de la meta, pero dependien-
tes de ella. En consecuencia, larealizacion de cuaquier actividad implica el logro de una serie
de objetivos concretos mediante la gjecucion de una secuencia integrada de Acciones. Toda
accion tiene dos aspectos, € intencional (el objetivo particular: lo que debo lograr) y € ope-
racional (la composicion operacional: como puedo lograrlo). Una vez que ha sido concretado
el objetivo de cada una de las acciones procede determinar el proceso relativo a aspecto ope-
racional, es decir, qué operaciones debemos gjecutar o aplicar con la finalidad de lograr a-
canzar €l objetivo asignado a cada una de las acciones y en la secuencia establecida. Lainter-
pretacion de la Actividad de lecturalescritura, como una forma de actividad especifica (Esco-
riza, 2003), que responde a necesidades (meta/motivo) generadas en contextos socioculturales

concretos (comprension de |os contenidos escolares) nos permite considerar a dicha actividad,
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como un sistema funcional con su propia estructura interna'y cuyos componentes interactlian

adiversos niveles: Actividad, Acciony Operacion.

Teniendo en cuenta lo expuesto con anterioridad, proponemos la siguiente seleccion
de objetivos instrumental es especificos (¢por qué ensefiar?) y contenidos (¢qué ensefiar?), asi
como su secuenciacion correspondiente (¢cuando ensefiar?). En cuanto a la especificacion de
las caracteristicas de las acciones educativas méas adecuadas (¢cOmo ensefiar ?), nos remitimos
a los principios formulados desde |a perspectiva sociocultural por su relevanciay pertinencia
con respecto a la explicacion de los procesos de E-A que se desarrollan en las aulas (Rosens-
hiney Meister, 1994; Escoriza, 1996a, 1998; Greenway, 2002; Lensky y Nierstheimer, 2002).

1. Aplicacion de las operaciones cognitivas cuya € ecucion tiene como objetivo Seleccionar la
Informacion relevante

Y a hemos indicado anteriormente que la realizacion de cualquier actividad especifica
implica €l logro de una serie de objetivos concretos mediante la gjecuciéon de una secuencia
integrada de Acciones. En consecuencia, la asignacion de objetivos instrumentales a cada una
de las Acciones nos permite concretar la organizacién de dicha secuenciay definir el sistema
cuyo funcionamiento va a posibilitar alcanzar la meta prevista. EI primer objetivo es e de
Seleccionar la informacion que consideremos relevante en funcion de los conocimientos pre-
viosy de la meta establecida. Las acciones cognitivas relacionadas con este objetivo son Sub-
rayar y Resumir, compuestas por una serie de operaciones cognitivas cuya aplicacion préactica
vaapermitir alcanzar el logro de dicho objetivo.

Tabla 1. Aspectos delas Acciones Cognitivas Subrayar y Resumir

ACCIONES COGNITIVAS:
* Subrayar
* Resumir
Objetivo: Seleccionar Informacion

Composicion Operacional:

a. Construccion del argumento compartido

b. Diferenciar entre informacion Nueva e informacion Dada

c. Suprimir lainformacion trivial o Seleccionar lainformacion
relevante

d. Identificacién de los marcadores discursivos, referentes, etc.

e. Sustituir secuencias de ideas por otra mas inclusora
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El proceso de intervencion educativa lo iniciamos con la negociacion conjunta del
concepto de progresion tematica (Escoriza, 2003), considerada como una estructura discursi-
va empleada para representar la relacion semantica existente entre informacion nueva e in-
formacién dada o redundante (es, igualmente, un concepto de gran utilidad para la ensefianza
de la composicion escrita). La aportacion sucesiva de informacion nueva es la que va a hacer
posible que el tema se vaya desarrollando debido a la relacion de continuidad seméntica que
se va produciendo entre las ideas que comparten el mismo argumento. Pero también nos en-
contramos con otro tipo de informacién, cuya finalidad es la de mejorar la claridad expositiva,
facilitar la comprension de la informacion nueva, etc. Lainformacion dada o redundante tie-
ne la propiedad de expresar e mismo significado que la informacion nueva, pero empleando
para ello unidades linguisticas diferentes, es decir, las mismas ideas pero expresadas de forma
distinta. El nivel de redundancia variara de un discurso a otro dependiendo de la cantidad de
frases que repiten la esencia de las ideas expresadas mediante la informacion nueva. Ahora
bien, puede darse €l caso de que parte de la informacién nueva o de la informacion dada no
guarde ningun tipo de relacion semantica con la mayoria de los enunciados del discurso escri-
to 0 que algunas ideas sean expresadas de forma ambigua o confusa. La cuestion que se plan-
tea es: de toda la informacion que se expone en un discurso escrito, ¢gqué ideas, enunciados,
informacion, debemos seleccionar? o ¢qué criterios deberiamos aplicar para seleccionar la
informacion importante y prescindir de la que no lo es? Es esta una de | as inquietudes basicas
gue manifiestan los alumnog/as ante |a preparacion de las pruebas de evaluacion. Larespuesta
la tenemos en el concepto expuesto de progresion temética. Un discurso escrito tiene conti-
nuidad tematica si la informacion aportada ademas de ser nueva es coherente. Estos son, por
tanto, los dos criterios que podemos aplicar para seleccionar la informacion y para determinar
s es importante 0 no. Ademas de la informacion que siendo nueva es también coherente, es
aconsejable seleccionar toda aquella informacion redundante que consideremos como necesa-
ria para comprender alainformacion nueva seleccionada. Deberemos prescindir, por tanto, de
lainformacion categorizada como contradictoria (incoherente), ambigua, confusa o redundan-
te, ya que no suponen una ayuda para interpretar a otras ideas. Para lograr el objetivo, consis-
tente en Seleccionar la informacion relevante, podemos gjecutar las siguientes operaciones
cognitivas:

a. Construccion del argumento compartido. La gjecucion de esta operacion cognitiva
nos va a permitir concretar el grado de coherencia existente entre los diferentes enunciados de
un discurso escrito. Segln Sanders (1992), uno de los aspectos de un discurso escrito es la

coherencia referencial: un discurso escrito es coherente si existe una referencia repetida del
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mismo tema, via solapamiento argumental, es decir, un conjunto de ideas son coherentes si
comparten el mismo referente (tema, titulo, idea principal). Un gemplo de aplicacién de esta
operacion cognitiva en los discursos escritos DE-1 y DE-2 (ver Anexo) es € siguiente. La
totalidad de las ideas expresadas en €l DE-1 comparte € referente animales y Utiles. El dis-
curso escrito tiene continuidad tematica porque las ideas nuevas van aportando informacion
gue siempre tiene como referente compartido el tema de las utilidades de los animales. En €l
DE-2, larelacion semantica global existente entre la mayoria de las ideas |la podemos identifi-
car en €l referente compartido por todas ellas: la Balanza de Pagos, estructura o composicion.
Existe unareferenciarepetida del mismo tema, ya que lamayor parte de |os enunciados tienen
como referente ala estructura de la Balanza de Pagos.

b. Diferenciacion entre informacion nueva e informacion dada. Cuando €l referente
compartido ha sido identificado, procede seleccionar lainformacion nueva mediante la cual se
va desarrollando y que, por tanto, responde a criterio de coherencia referencial. Asi, por
giemplo, en el DE-1, procede seleccionar, entre otras, las siguientes ideas. “los animales son
atiles por muchas razones. Los animales nos dan comida...Los animales son Utiles para el
transporte...etc.”. Toda esta informacion es relevante ya que en ella concurren los dos crite-
rios ya indicados: es nueva y es coherente. Ahora bien, ¢seria conveniente seleccionar tam-
bién las ideas del tipo siguiente?. “Por gjemplo, conseguimos carne de las vacasy de los cer-
dos...” . Esta informacion no es nueva, ya que repite la esencia de la idea ya expresada ante-
riormente, 1os animales nos dan comida, y ademas disponemos de un marcador discursivo
(“por egemplo”) que nos informa de que la frase que viene a continuacion pretende clarificar a
laidea que ya ha sido expuesta. Es, por tanto, informacion dada o redundante (en este tipo de
informacion solo se da uno de los dos criterios expuestos: la coherencia referencial). Su selec-
cion ya no dependera de su propia naturaleza, sino de los conocimientos previos del lector/a.
En e caso del DE-2, la gecucion de esta operacion cognitiva puede ser més problemética.
Nos encontramos con una serie de ideas que podemos categorizar como informacion nueva,
pero ¢concurre en ellas ademas €l criterio de coherencia referencial? Por g emplo: “Las tran-
sacciones econdmicas llevadas a cabo requieren la existencia de alguna forma de pago inter-
nacional” . “El valor de las importaciones y de las exportaciones, de bienes materiales, que-
da registrado en la balanza de mercancias...” . ¢ES aconsegjable proceder ala seleccién de las
dos?, ¢Jas dos son informacion nueva y ademas coherente?, ¢Forman parte de la informacion
redundante? Para poder dar una respuesta adecuada a estas cuestiones, es necesario tener en
cuenta el resultado obtenido en la gjecucidn de la operacion cognitiva anterior. El referente, e

tema, el argumento, concretado fue: composicion de la Balanza de Pagos. ¢Este dato permite
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tomar decisiones con mayor facilidad? En este punto es aconsegjable poner de manifiesto la
importancia que tiene la gecucion adecuada de la operacidn cognitiva consistente en la cons-
truccion del argumento compartido. El lector/a podra comprobar que € proceso de toma de
deciones serd diferente en funcién del referente compartido que haya sido elaborado. En un
estudio realizado con alumnos/as universitarios las discrepancias fueron evidentes: los inter-
cambios econémicos de un pais; factores influyentes en la economia espafiola; cémo fluctia
la economia; repercusiones de la economia global en la economia local; |a balanza de pagos,
etc. Facilmente podemos comprobar que € tipo de informacién susceptible de ser selecciona-
da como relevante depende del referente concretado, ya que € criterio de coherencia referen-
cial se podra aplicar a unas u otras ideas en funcién de si estan o no relacionadas semantica
mente.

c. Supresion de la informacion trivial (irrelevante, ambigua, confusa, contradictoria,
redundante no necesaria). Esta operacién cognitiva se corresponde con la macrorregla de su-
presion que proponen van Dijk y Kintsch (1983): dada una secuencia de proposiciones, su-
primir todas aquellas que no se configuran como una condicién semantica para la interpreta-
cion de la siguiente. Ha sido empleada como referente, en diversos estudios, para la concre-
cién de las operaciones cognitivas relacionadas con la accién de Resumir (Brown y Day,
1984; King et a. 1984; Winograd, 1985; Pressley y Woloshyn, 1995; Thiede y Anderson,
2003). En e DE-1, podemos no seleccionar o suprimir, sin que ello afecte a la comprension
de otras ideas, las frases de “ Cabalgar es muy divertido. Pescar es un deporte...”, ya que es
una informacién redundante que no es necesaria para entender la informacién nueva con la
gue esta rel acionada semanticamente “los animales nos proporcionan diversion”. En el DE-2,
la frase “las zonas rurales pueden quedar desiertas, debido al incremento emigratorio hacia
las grandes ciudades’ no guarda tampoco ninguna coherencia relacional con la balanza de
serviciosy su supresion no influye en la comprension de dicho concepto.

d. Identificacion funcional de los marcadores discursivos, referentes, conectores. To-
dos estos elementos linguisticos tienen en comin que son indicadores de las relaciones de
coherencia existentes entre dos 0 mas enunciados del discurso escrito. En el DE-1, encontra-
mos dos tipos de marcadores que hacen més explicita las relaciones de coherencia: “Los ani-
males nos dan comida. Por gjemplo...” ; “Los animales también...”. En el DE-2, los podemos
identificar en: “Si un pais compra a otro naranjas...Sn embargo...”; “Los estados también...”;
“Pero la emigraciéon también...”. Veamos € siguiente enunciado: “Se ha encontrado un tipo
de dinosaurio cuya evolucién no ha sido a partir de los animales marinos, sino de los anima-

les terrestres, descendientes, a su vez, de los peces’. Interpretacion realizada por dos alum-
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nos. “Este texto trata del descubrimiento de una especie de dinosaurio evolucionado a partir
de los peces (como todos ellos)” ; * Los peces evolucionaron y poco a poco pudieron ir por
tierra: anfibios, reptiles. Algunos se hicieron terrestres y de estos aparecieron los dinosau-
rios, es decir, que evolucionaron de los animales terrestres’ . La comprension correcta de este
enunciado requiere comprender la continuidad referencial de la que nos informan los distintos
marcadores que se van incluyendo: “cuya evolucion no ha sido... sino... descendientes, a su
vez..”.

e. Sustitucion de una secuencia de proposiciones por otra mas inclusora. ES una ope-
racion cognitiva propia de la Accion de Resumir y no de Subrayar. Es otra de las macrorre-
glas propuestas por van Dijk y Kintsch (1983) y que permite reducir lainformacion expresada
mediante la categorizacion de una secuencia de ideas en funcién de su naturaleza inclusora.
Supongamos un discurso escrito en €l que se exponen los conceptos de leche, mantequillay
yogur. Esta secuencia de conceptos puede ser sustituida por otro mas inclusor: productos lac-
teos. En el DE-1 podemos sustituir la totalidad del contenido por la frase: “Los animales son
Gtiles porque nos proporcionan comida y diversion, nos ayudan en €l trabajo y el transporte,
y, obtenemos ademas diversos productos’. En €l DE-2, la secuencia de frases que va desde
“Los ciudadanos de diversos paises...hasta... hacer inversiones, etc.” la podemos sustituir por

otramas inclusora “ Los pagos internacionales se realizan mediante divisas’.

2. Aplicacion de las operaciones cognitivas cuya ejecucién tiene como objetivo Organizar la
Informacion en funcion de su naturaleza inclusora

La gecucion de las operaciones cognitivas que definen la composicion de las Accio-
nes cognitivas Jerarquizacion de las ideas y elaboracion de un Mapa Conceptual, y cuya fi-
nalidad es la de organizar en categorias informativas a las ideas sel eccionadas, se fundamenta
en la relevancia que en el proceso de comprension tiene el conocimiento de la estructura del
discurso escrito. Conocer dicha estructura implica conocer las distintas formas potenciales
con las que e autor/a puede organizar la progresion tematica. Todos los discursos escritos
estan estructurados de unaformalégicay sistematicay, por tanto, su reconstruccion por parte
del lector/a constituye una competencia importante en el proceso de comprension del LE, de-
bido a su incidencia en los procesos de construccion de representaciones mentales y de re-

cuerdo-recuperacion de los sistemas de significados construidos.
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Tabla 2. Aspectos de las Acciones Cognitivas Jerarquizar lasideas
y Mapa Conceptual

ACCIONES COGNITIVAS:
* Jerarquizacion delas|deas
* Mapa Conceptual

Objetivo: Organizacion Internadel Contenido

Composicion Operacional:

a. Especificacion del género discursivo

b. Concrecion ddl titulo

c. ldentificacion o elaboracion de la ldea Principal

d. Identificacion o elaboracion de las Ideas Subordinadas

e. Especificacion de los nivel es de elaboracion

f. Andlisis de las claves linglisticas estructurales

0. Representacion gréfica de las relaciones de subordinacion

a. Especificacion del género discursivo. Conocer e género discursivo al que pertenece
el discurso escrito que pretendemos comprender facilita la actividad de aprendizaje, ya que
constituye una guia muy Util parala categorizacion de su contenido. Dicho conocimiento ayu-
da a organizar las ideas, durante el proceso de comprension, y posibilita su integracion en una
representacion mental estructurada. En general, los discursos escritos (narrativos, descripti-
VOS, expositivos, argumentativos) se diferencian entre si por las caracteristicas de los compo-
nentes siguientes: finalidad, estructura interna, contenido y marcadores discursivos (los DE-1
y 2, son discursos expositivos).

b. Concrecion del titulo. La gjecucion de esta operacion cognitiva tiene como antecen-
te directo a la denominada construccion del argumento compartido (componente de las Ac-
ciones de Subrayar y Resumir), ya que es la que nos va a permitir construir una jerarquia ade-
cuada de ideas en base al criterio del nUmero de ideas que |o comparten, 0, en otros términos,
el nimero de ideas que tienen como referente a otra idea més supraordinada. Una vez que el
argumento compartido ha sido elaborado, podemos concretar la informacion mas supraordi-
nada que se va a configurar como referente y la que, en consecuencia, va a permitir determi-
nar la relacion de subordinacién existente entre las ideas en las que concurre € criterio de
coherencia referencial. Es aconsgjable, incluso en los discursos escritos que ya tienen titulo,
comprobar su funcionalidad como referente. El titulo més adecuado es siempre aquel que nos
permite comprender con mayor facilidad la relacion seméntica existente entre las ideas que 1o
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desarrollan. Por jemplo, de los titulos siguientes, concretar el que pueda ser € mas adecuado
para comprender el DE-1 (los animales y los humanos; |a granja de animales; los animales
nos dan la vida; utilidades de los animales) o el DE-2 (las relaciones econdémicas internacio-
nales; estructura o composicion de la balanza de pagos; factores que influyen en la economia
espafiola). En las pruebas de evaluacion hemos podido comprobar (Escoriza, 2004a) que los
titulos y subtitulos carecen de valor referencial 0 no se les otorga €l valor adecuado a este tipo
de marcadores discursivos. Tanto los titulos como los subtitulos (Escoriza, 2003) cumplen
una doble funcion: nos proporcionan informacion acerca de la estructura global del discurso
escrito y actdan como referentes que nos anuncian € tipo de informacién que va ser expresada
en la progresion temética. Las consecuencias no deseadas, derivadas de su infravaloracion,
son de naturaleza muy diversa, pero todas ellas comparten una particularidad: el alumno/a
tiene dificultades pararelacionar € titulo con las ideas que lo desarrollan y, por tanto, las pre-
guntas con las respuestas. Estas dificultades se ponen de manifiesto cuando los aumnos/as
formulan cuestiones del tipo “ ¢esta pregunta a qué tema pertenece?, ¢a esta pregunta esta bien
contestar de esta manera?, ¢cOmo empieza larespuesta a esta pregunta? o en aquellos casos en
los que las relaciones son tan arbitrarias que generan situaciones del tipo siguiente: un alumno
que cuando tenia que responder a una pregunta formulaba siempre la misma peticion ¢como
empieza en €l libro? O e caso de otra alumna que, cuando se |le entregaba el examen con las
preguntas, no las tenia en cuenta 'y expresaba todo |o que habia estudiado del tema. Al final
del examen solia poner una nota que decia: profesora califique lo que Vd. crea que he puesto
bien.

c. ldentificacion o elaboracién de la Idea Principal. La gjecucion de esta operacion
cognitiva nos va a permitir identificar el contenido més general o global del discurso escrito,
ya que se configura como la idea cuyo significado puede ser relacionado con la totalidad de
las ideas que hemos seleccionado porque en ellas concurre € criterio de coherencia referen-
cial (informacion nueva que ademas es coherente e informacion dada que la desarrolla). For-
ma parte de lainformacion supraordinada, ya que expresa el mayor nivel deinclusion al ser el
referente compartido por todas las ideas que desarrollan a tema. La aplicacion de la macro-
rregla de construcccion (van Dijk y Kintsch, 1983) permite la elaboracion de una idea més
inclusora que sustituya a una serie de ideas menos inclusoras con las que comparte e mismo
argumento y de las que es su referente. En €l DE-1, laidea que responde a estas caracteristicas
es: “los animales son Utiles por cuatro razones. nos dan comida, etc...”. En € DE-2 es: “La
Balanza de Pagos se compone de cuatro subbalanzas. mercancias, servicios, transferenciasy

por cuenta de capital”.
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d. Identificacion o elaboracion de las Ideas Subordinadas. Son todas aquellas ideas
gue tienen como referente directo o inmediato a la Idea Principal y que pueden ser relaciona-
das seméanticamente con un determinado conjunto de ideas menos inclusoras. Se configuran,
por tanto, como categorias informativas a las que pertenecen un conjunto de ideas de las que
laidea subordinada es e referente directo. En el DE-1, laidea“nos dan comida” es unade las
ideas subordinadas ya que, por una parte, tiene como referente directo ala ldea Principal (IP)
(dar comida es una de las utilidades) y, por otra, es una categoria informativa a la que perte-
necen un conjunto de ideas rel acionadas semanticamente entre si (coherencia relacional) pero
no con otras ideas, como por gjemplo “cabalgar es divertido”. En el DE-2, laidea “la balan-

za de mercancias registra el valor de las importaciones y exportaciones...” esigua mente una
idea subordinada ya gque en ella concurren las mismas caracteristicas que ya hemos indicado
anteriormente.

e. Especificacion de los diferentes niveles de elaboracién de las ideas subordinadas.
La gecucion de esta operacion cognitiva tiene como finalidad determinar el nivel de diferen-
ciacion conceptual progresiva o grado de inclusividad al que ha llegado el autor/a de la com-
posicion escrita en cada una de las ideas subordinadas. En €l DE-1, el desarrollo conceptual
solamente |o podemos considerar como de nivel uno y para la totalidad de las ideas subordi-
nadas (ldea subordinada: nos dan comida; diferenciacion progresiva: carne de las vacas).

f. Analisis de las claves linglisticas estructurales. Son unidades lingisticas que pro-
porcionan informacion acerca de las relaciones jerdrquicas existentes entre las ideas. Segun
sostiene Sanders (1992), la estructura relacional del discurso escrito estd marcada lingiistica-
mente mediante el empleo de determinadas palabras, frases, etc. (primero, segundo...; |o mas
importante es...; quiero destacar o conviene resaltar...etc.).

0. Representacion grafica de la estructura jerarquica elaborada. Consistiriaen laela
boracién de un Mapa Conceptual en € que las ideas seleccionadas son representadas grafica-
mente en una secuencia estructurada que va de los conceptos mas inclusores a los menos in-

clusores.

3. Aplicacion de las operaciones cognitivas cuya € ecucion tiene como objetivo la Elabora-

cion/Integracion del conocimiento

Una vez que se ha producido la comprensién tanto de las relaciones de coherencia
como de las relaciones de subordinacion existentes entre las ideas expresadas en el discurso

escrito, es cuando estimamos oportuno proceder a la aplicacion practica de las operaciones
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cognitivas, que definen la composicién de la Accidn cognitiva Relacionar 1os conocimientos
previos con los contenidos del discurso escrito, con la finalidad de poder lograr el objetivo
instrumental especifico que le ha sido asignado: la Elaboracion/Integracion del conocimiento.
Desde el constructivismo y la teoria del aprendizaje significativo (Escoriza, 1998a; Kintsch,
1988), se viene destacando la relevancia e incidencia de los conocimientos previos en 10s pro-
cesos de internalizacion del conocimiento: 1o que un alumno/a sabe determina lo que puede
aprender de forma significativa. La consecucion de este objetivo solamente podra hacerse
efectivasi se produce, por tanto, una relacion sustantiva entre lo que el alumno/aya sabey lo
gue se considera que debe aprender. En consecuencia, han sido seleccionadas como pertinen-
tes todas aquellas operaciones cognitivas relacionadas con: activacion y aplicacion de los co-
nocimientos previos, la realizacion de procesos inferenciales y la integracion de las ideas, de

unaforma coherente y estructurada, en la estructura cognitiva del alumno/a

Tabla 3. Aspectos dela Accion Cognitiva Relacionar los Conocimientos Previos
con los Contenidos del Discurso Escrito.
ACCION COGNITIVA:
* Relacionar los Conocimientos Previos con los Conteni-
dosdel Discurso Escrito

Objetivo: Elaboracion/Integracién del Conocimiento

Composicion Operacional

a. Especificacion de lainformacion Conociday de la No Conoci-
da

Identificacion de la Informacién Implicita

Interrogacion Elaborativa

Concrecion de los Conflictos Conceptual es generados
Repeticidn Elaborativa

| dentificacion de las necesidades educativas generadas

~pQoo0oT

a. Especificacion de la informacion conocida y de la no conocida. La explicitacion de
los contenidos ya conocidos y de los no conocidos adquiere una doble dimension. Por una
parte, hacen posible que & proceso de comprension se configure como un proceso constructi-
vo relacionando de forma sustantiva las ideas conocidas con las ideas no conocidas. Por otra,
permite ser consciente de las modificaciones potenciales que se pueden producir en la estruc-
tura cognitiva del alumno/a. La €jecucion de esta operacion cognitiva tiene como finalidad

categorizar, en conocida o en no conocida, la informacién seleccionada como relevante me-
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diante el Subrayado y/o el Resumen. Lainclusion correcta de las ideas en una u otra categoria
requiere la aplicacién de unos criterios claros sobre cuando el alumno/a considera que ha
aprendido una serie de contenidos determinados. En consecuencia, proponemos que una in-
formacién concreta sea categorizada como conocida cuando concurran las dos caracteristicas
siguientes. comprension conceptual y capacidad para poderla expresar, comunicar 0 exponer.
Para algunos alumnos/as una informacién es conocida cuando responde a alguno de los si-
guientes criterios (Escoriza, 2004a): le suena, le es familiar, si la comprende cuando la lee,
etc. Si, por ejemplo, hemos seleccionado como relevante, en el DE-2, la siguiente informacion
“La contabilidad, de las operaciones econémicas con €l exterior, se hace efectiva en la lla-
mada Balanza de Pagos...” , ahoralo que procede es determinar si €l significado que en ellase
expresa forma ya parte de nuestra estructura cognitiva, es decir, si la hemos comprendido y la
podemos expresar. En caso contrario, debera ser categorizada como no conocida.

b. Identificacién de la informacion implicita. Una vez que la informacion no conocida
ha sido debidamente concretada, es aconsgable tratar de identificar la informacion que ha
omitido el autor/a pero que es considerada como necesaria para la construccion de las relacio-
nes de coherencia 'y de subordinacion existentes entre las ideas en base a la relevancia que
adquieren las inferencias en el proceso de comprension (Hansen, 1981; Graesser, Millis y
Zwaan, 1997). En el DE-2, nos encontramos con conceptos que no han sido objeto de defini-
cion alguna: divisas, sistema monetario, inversiones a largo plazo, sector primario, mercan-
cias, transferencias, etc. En este caso, |0 procedente es concretar si latotalidad de los concep-
tos expuestos o solamente algunos de ellos constituyen informacion necesaria para compren-
der alainformacion no conociday s dicha informacion las podemos aportar 0 no activando
nuestros conocimientos previos. En el supuesto de que ello no sea posible, deberemos recurrir
a la consulta de otras fuentes documentales o solicitar la correspondiente ayuda educativa
(comparierog/as, profesorado).

c. Interrogacion Elaborativa. Consiste en la autoformulacién de preguntas durante la
actividad de comprension. Para Jansen (2002), la importancia de esta operacién cognitiva se
fundamenta en gque juega un papel destacado en el aprendizaje autorregulatorio e independien-
te, ayuda de forma natural ala comprension e incrementa el procesamiento activo del discurso
escrito. Dependiendo del tipo de preguntas que un alumno/a se formule, la interrogacion ela
borativa tendr& una eficacia diferente, pero, en general, es de gran utilidad para controlar el
proceso de comprension, detectar necesidades educativas, explicitar conflictos cognitivos,
clarificar conceptos, relacionar ideas, elaborar conclusiones, siendo ademas un procedimiento

muy practico con respecto ala autoevaluacion. Si nos formulamos la pregunta ¢por qué no se
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registran en la subbalanza por cuenta de capital, las inversiones a corto plazo al igual que se
hace con las de a largo plazo?, a tratar de darle una respuesta adecuada es seguro que todos
los conceptos implicados quedaran integrados en nuestra estructura cognitiva. O esta otra: 10s
procesos inflacionistas ¢afectan por igual ala relacién ingresos/pagos en |os registros de todas
las subbalanzas?

d. Formulacion explicita de los conflictos conceptuales generados. Un conflicto con-
ceptual se genera cuando tomamos conciencia de la existencia de una clara discrepancia entre
lo que sabemos y la nueva informacion. Un nifio/a sabe que cuando lanza un objeto al aire
inevitablemente cae a suelo. Un dia observa en el aeropuerto que los aviones vuelan y no se
caen. Pero no basta con que dicha experiencia, susceptible de generar una disonancia cogniti-
va, se haya producido. Es necesario, ademas, que el propio sujeto u otra persona mas experta
la hagan explicita. Ali (1991) considera necesario que €l conflicto cognitivo sea creado o
hecho consciente en base a la idea de que los seres humanos tienen una necesidad innata de
resolver esta disonancia. Dicha autora sugiere que sea empleado como estrategia instruccional
ya que, segun ha podido constatar, genera mejoras notables en |os resultados del aprendizaje.
En el DE-1, encontramos la siguientes informacion”...productos que se emplean en medicina,
proceden de los animales’ . Supongamos que € autor/a pone como gemplo de este tipo de
productos e veneno obtenido de las serpientes. Esta informacion puede generar una discre-
pancia entre el concepto de veneno como un producto que puede causar la muerte 'y su contra-
rio, como un producto que puede ser empleado con lafinalidad de impedirla. Si el conflicto lo
hacemos explicito y el aumno/a siente la necesidad de resolverlo se habra generado un
aprendizaje comprensivo. Segun Vosniadou (1991), ello se produce cuando & alumno/alogra
integrar el modelo cientifico en su estructura cognitiva. La internalizacion del conocimiento
implica hacer efectivo un proceso de reconciliacion integradora, es decir, supone integrar en
la estructura cognitiva los conceptos del modelo cientifico que, inicialmente, estaban en con-
tradiccion (discrepaban) con los conocimientos previos del alumno/a.

e. Repeticion Elaborativa. El proceso de comprension no se rige por laley del todo o
nada, sino que, por el contario, es un proceso de elaboraciones sucesivas. Es aconsgjable |eer
varias veces un tema o unos contenidos con la finalidad de clarificar ideas, corregir errores
conceptuales, etc. Si relacionamos la gjecucion de esta operacion cognitiva con las que hemos
expuesto tanto en este apartado como en los anteriores, su finalidad esta mas que justitificada:
comprobar e resultado obtenido en la gjecucion de todas o algunas de las que consideremos
como més funcionales segun la naturaleza de | os contenidos que intentamos comprender.
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f. Concrecion de la ayuda educativa necesaria. Durante el proceso de comprension
pueden surgir dificultades cuya superacion requiere el concurso o la ayuda de otras personas
(companerog/as, profesorado). La comprensién de un discurso escrito es una actividad durante
la cual suelen darse dos tipos de aprendizaje: directo y mediatizado. Evidentemente, una parte
de la informacion expresada, es posible que el alumno/a la pueda comprender por si mismo
(Zona de Desarrollo Real). Pero también puede ocurrir que otra parte, no menos importante,
requiera la colaboracion de una persona mas experta, es decir, €l proceso de comprension co-
mo una forma de actividad de aprendizaje mediatizado (Zona de Desarrollo Proximo). Estas
necesidades educativas pueden generarse en la gecucion de cualquiera (o en todas) de las
siguientes operaciones cognitivas. informacién no conocida, informacion implicita, interroga-

cion elaborativa y/o conflictos cognitivos.

4. Aplicacion de las operaciones cognitivas cuya eecucion tiene como objetivo la Expre-
sion/Comunicacion del Conocimiento

Lo expuesto en los apartados anteriores ha tenido como denominador comun el anali-
sis de una serie de operaciones cognitivas relacionadas con el empleo de la lectura como ins-
trumento de aprendizaje: leer para aprender. Se supone que si el alumno/a ha logrado selec-
cionar, organizar e integrar la informacion en su estructura cognitiva, mediante la gjecucion
de la secuencia de operaciones cognitivas expuestas, se habra cumplido una de las condicio-
nes indicadas como requisito para que una informacién determinada sea considerada como
conocida: comprension conceptual. La segunda condicion es que e alumno/a la pueda expre-
sar/comunicar/exponer/aplicar. Estas son, por tanto, las dos propiedades relevantes de lo que
significa o implica el proceso de aprendizaje como proceso constructivo del conocimiento. La
formulacion del objetivo, consistente en promover en el alumnado |a competencia para expre-
sar el conocimiento, implica considerar a la escritura como un instrumento de aprendizaje
(Escoriza, 2003, 2004ab). De esta manera leer para aprender y escribir para aprender se

convierten en procesos transaccional es.

Tabla 4. Aspectos de la Accidn Cognitiva Producir una Composicion Escrita.

ACCION COGNITIVA:
* Producir una Composicion Escrita

Objetivo: Expresion/Comunicacion del Conocimiento

Composicion Operacional
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a. Generacion de ideas

b. Jerarquizacion de lasideas

c. Secuenciacion de las ideas

d. Construccion de la Progresion Temética
e. Revision

a. Generacion de las ideas. La g ecucion de esta operacion cognitiva requiereiniciar el
proceso interactivo que debe producirse entre la lectura y la escritura como instrumentos de
aprendizagje. Las ideas, que més tarde van a formar parte de la progresiéon temética, deberan
ser las que ya hemos seleccionado como relevantes durante la actividad de lectura. S los co-
nocimientos que deseamos expresar son los correspondientes a DE-2, las ideas susceptibles
de ser generadas seran todas agquellas que tienen como referente compartido a la tematica re-
lacionada con la composicion de la Balanza de Pagos.

b. Jerarquizacion de las ideas. Una vez que ha sido concretada la informacién esen-
cial que deseamos expresar, procede especificar las categorias en las que vamos a incluir to-
das aguellas ideas en las que concurren los criterios de coherencia referencial y relacional (las
actividades de lectura y escritura como procesos transaccionales en la estructuracion interna
del contenido). Supongamos que hemos generado las siguientes ideas: |os estados intercam-
bian materias primas y realizan inversiones; |os habitantes de un estado se van de vacaciones
a otros paises; los emigrantes envian dinero a sus paises de origen; Alemania compra naranjas
a Espafia; Espafia compra petroleo a lran y gas natural a Tunez; la subbalanza de mercancias;
la subbalanza por cuenta de capital, etc. De las ideas expresadas, las dos més inclusoras son:
La subbalanza de mercancias y la subbalanza por cuenta de capital. Seguidamente, procede
incluir, en dichas categorias, las ideas en las que concurren la propiedad de coherencia refe-
rencial: “Subbalanza de mercancias: los estados intercambian materias primas;, Alemania
compra haranjas a Espafia; Espafia compra petréleo a lran y gas natural a Tunez”. “ Subbalan-
za por cuenta de capital: los estados realizan inversiones; los habitantes de un estado com-
pran viviendas en otros paises’. Observamos que hemos escrito una idea que no guarda cohe-
renciareferencial con ninguna de las dos categorias anteriores: los emigrantes envian dinero a
sus paises de origen. Para solucionar |a cuestion, tenemos dos opciones. Una es la de elaborar
una categoriamas y esta seria: subbalanza de transferencias. Otra, consistiria en suprimirla, en
el supuesto de que no deseemos hacer referencia a este tipo de informacion en la composicion

escrita que pretendemos producir.
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c. Secuenciacion de las categorias establecidas. Cuando las ideas han sido categoriza-
das en funcion de su naturaleza inclusora, procederemos a concretar su secuenciacion en la
progresion tematica: por dénde empezar, cdOmo seguir y como acabar.

d. Construccion de la progresion temética. La gjecucion de esta operacion cognitiva
tiene como finalidad producir el discurso escrito deseado: secuenciacion de las ideas en la
forma acordada, expresion del conocimiento con claridad, suficiencia, coherencia, objetivi-
dad, etc. (Escoriza, 2003, pags. 101-105).

e. Revision. La finalidad principal que debe perseguir la gjecucion de esta operacion
cognitiva es la de tratar de mejorar la calidad de la composicién escrita producida. Implicala
deteccion y correccion de los errores generados en la totalidad del proceso que se ha seguido
para expresar €l conocimiento elaborado durante la actividad de lectura e internalizado o inte-

grado en la estructura cognitiva ya existente.

Evaluacion de las dificultades generadas en e proceso de comprension del lenguaje es-
crito

El disefio y desarrollo efectivo y eficaz de un proceso de E-A requiere, entre otras co-
sas, que sean conocidas las dificultades de aprendizaje (DA) potenciales que se puedan gene-
rar. Dicho conocimiento puede posibilitar € hecho de que la intervencion educativa sea de
naturaleza preventivay, s a pesar de ello se producen, que adquiera una finalidad correctora.
En cualquier caso, solamente se podra proporcionar la ayuda educativa necesariay contingen-
te s son conocidas debidamente |las causas de las necesidades educativas identificadas. ¢Co-
mo podemos ayudar a un alumno/a a mejorar la calidad de sus Resimenes, Si no conocemos
las causas de las dificultades que ha tenido en su realizacion?, ¢Cémo puede un alumno/a me-
jorar sus procesos de autoaprendizaje si desconoce las causas de las dificultades que tiene
para comprender? La evaluacion de las dificultades que se pueden producir en el proceso de
comprension del LE es aconsejable efectuarla en los dos componentes del conocimiento estra-
tégico: el operatorio o procedimental y el instrumental o funcional (Escoriza, 2003). El prime-
ro hace referencia a conocimiento explicito de las Estrategias que el alumno/a aplica de for-
ma sistematica durante la actividad de lectura. Forma parte, por tanto, del conocimiento pro-
cedimental y su evaluacion nos debe proporcionar informacion acerca de los objetivos que
pretende lograr mediante su gecucion y las acciones y operaciones cognitivas que eecuta
paralograrlos. Un estudio realizado con estudiantes universitarios nos permitié establecer una

serie de categorias especificas de dificultades en la explicitacion del conocimiento estratégico
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gue han internalizado a lo largo de sus experiencias de literidad (los tipo de tareas, €l proce-
dimiento de evaluacion y las categorias de dificultades establecidas, pueden verse en Escori-
za, 2002, 2003). Mediante la evaluacion del segundo componente lo que se pretende es obte-
ner informacién acerca de los resultados derivados de la aplicacion préactica de las diferentes
operaciones cognitivas ejecutadas con la finalidad de Seleccionar, Organizar, Elaborar y Ex-
presar €l conocimiento (Tablas 1, 2, 3y 4). Si hemos observado que un alumno/a no ha lo-
grado seleccionar toda la informacién de un discurso escrito considerada como relevante, es
porque ha tenido dificultades a la hora de aplicar aguna o algunas de las operaciones cogniti-
vas gue figuran como componentes de las Acciones cognitivas de Subrayar y/o Resumir (Ta-
bla 1). S un alumno/a tiene dificultades en la gecucion de la operacion cognitiva construc-
cion del argumento compartido, €l resultado sera la elaboracion incorrecta de la informacion
supraordinada (titulo inadecuado, Idea Principal no identificada o mal formulada). Si € refe-
rente no ha sido concretado o lo ha sido de formainadecuada, ello afectara ala seleccion dela
informacion importante, es decir aquella que ademas de ser nueva es coherente. La categori-
zacion de las ideas como relevantes o como triviales ya no sera efectuada en base a criterio
de coherencia, sino aplicando otros criterios que carecen de valor instrumental con respecto a
objetivo de seleccionar la informacion necesaria. Pero, ademas, s €l titulo o la Idea Principal
carecen de valor referencial, €l resultado sera que el alumno/a se vera abocado a establecer
relaciones arbitrarias entre €l referente y las ideas que lo desarrollan. En una actividad de lec-
turarealizada por un grupo de alumnos/as, € argumento compartido formulado, parael DE-1,
fue de la siguiente naturaleza y diversidad: la granja de animales; los animales y |os humanos;
los animales ayudan a hombre a vivir; los animales en el mundo; los animales una fuente de
vida paralos hombres, l0s animales son nuestros esclavos, etc. Facilmente podemos constatar
gue un referente de estas caracteristicas convertird al proceso de comprensiéon en una activi-
dad con resultados bastante problematicos. Algo similar ocurrié cuando el objeto de la activi-
dad realizada fue la lectura del DE-2: € fenébmeno de la globalizacion; el sistema econdmico
de los paises; intercambios internacionales; la economia espafiola; balanzas en la economia;
factores que influyen en la economia de un pais; repercusiones de la economia global en la
economia local, etc. Las consecuencias de las dificultades producidas en la gjecucion de la
segunda operacion cognitiva (diferenciar entre informacién nueva e informacién dada) pue-
den ser de una naturaleza muy similar: omision de informacion relevante. En las pruebas de
evaluacion, los alumnos/as omiten informacion (sus respuestas son calificadas como insufi-
cientes), entre otras causas, porque durante el proceso de aprendizaje no la han categorizado

como relevante o, simplemente, no ha sido identificada como informacion nueva. Un resulta-
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do muy parecido suele producirse cuando las dificultades se generan en la gecucion de la
operacion cognitiva consistente en suprimir la informacién trivial. S una parte de lainforma-
cién suprimida ha sido categorizada indebidamente como trivial, nos encontraremos de nuevo
ante un caso de omisién injustificada de informacion relevante y los conocimientos elabora-
dos serén calificados igualmente como insuficientes. En la lectura del DE-1 se han dado un
numero importante de casos que solamente han seleccionado dos o tres de las cuatro razones
expuestas acerca de las utilidades de los animales. En el DE-2, se dieron dos tipos de resulta-
dos concretos. Algunos alumnos/as mencionaron la existencia de cinco subbalanzas, a produ-
cirse la confusion entre una informacién supraordinada (la Balanza de Pagos) y la informa-
cion subordinada referida a cada una de las subbalanzas. En otros casos, se produjo la no se-
leccidn de una de las subbalanzas que se citan como componente de la Balanza de Pagos (la
subbalanza por cuenta de capital, en la mayoria de los casos; |a subbalanza de transferencias,
en menor proporcién). El proceso completo de evaluacion abarcaria el andlisis de la totalidad
de las operaciones cognitivas (Tablas 1, 2, 3y 4) que definen la composicion de cada una de
las diferentes Acciones cognitivas. Dadas |as limitaciones de espacio, dejamos para otro tra-
bajo una exposicion més detallada de |as dificultades que se pueden generar en el componente
instrumental o funcional del conocimiento estratégico. La finalidad de incluir este apartado en
el articulo ha sido la de sugerir un procedimiento para la evaluacion de las dificultades en el
proceso de comprension del LE, ya que su conocimiento puede ser de gran utilidad tanto para
el disefio de procesos de intervencién de naturaleza preventiva como para la elaboracion de
adaptaciones curriculares en aguellos casos en los que las necesidades educativas identifica-
das asi |o aconsegjen. En definitiva, sugerir la convenienciay pertinencia de hacer de la activi-
dad de lecturalescritura una forma efectiva y eficaz de aprendizaje autorregulado, caracteriza-

do bésicamente por €l conocimiento de:
a. Losobjetivos que se desean acanzar.

b. La secuencia organizada de operaciones cognitivas que debemos ejecutar para lo-
grarlos.

c. Lasdificultades que se pueden generar en su aplicacion practica.

d. Las estrategias metacognitivas relacionadas con el control y evaluacién de la acti-
vidad cognitivarealizada.
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ANEXO

Discursos escritos empleados para ejemplificar la aplicacion préctica de las diferentes opera-
ciones cognitivas que han sido expuestas:

Discurso Escrito 1 (DE-1):

“Los animales son Utiles por muchas razones. Los animales nos dan comida. Por gjemplo, conse-
guimos carne de las vacas y de los cerdos y huevos de las gallinas.

Los animales son Utiles para el trabajo y € transporte. Los caballos llevan alas personasyy tiran de
las carretas. Las mulas pueden arar los camposy llevar cargas. En algunos paises, |os el efantes hacen
el trabajo pesado que los humanos no podrian hacer.

Conseguimos otros productos de los animales. El cuero que usamos para abrigos, cinturones, mo-
nederos y equipos de deporte, procede de las vacas, |os cerdos e incluso canguros. El jabén y muchos
productos quimicos que se emplean en la comiday en la medicina proceden de los animales.

L os animal es también nos proporcionan diversiéon. Cabalgar es muy divertido. Pescar es un depor-
te que muchos disfrutan y a muchas personas les gusta vivir con perros, gatos, pecesy pgaros’ (Bau-
man, 1990, p. 161).

Discurso Escrito 2 (DE-2):

“Los ciudadanos de los diversos estados realizan una gran variedad de intercambios econémi-
Cos que se materializan en ingresos y pagos. Las transacciones econémicas, llevadas a cabo, re-
quieren la existencia de alguna forma de pago internacional. Dichos pagos se hacen efectivos me-
diante divisas que son adquiridas por todas agquellas personas fisicas y/o juridicas que |as necesitan
para comprar en €l extranjero, hacer inversiones, etc. El problema es que cada estado tiene su pro-
pio sistema monetario y que, debido a su caracter fiduciario e inestable, crea dificultades ala hora
de emplearlo para financiar las prestaciones o intercambios que se producen entre los diferentes
estados. La contabilidad de las operaciones econdmicas con el exterior se hace efectivaen lalla
mada Balanza de Pagos en la que quedan registradas sisteméticamente las transacciones econdmi-
cas realizadas anualmente entre los residentes de un paisy los del resto del mundo.

El valor de las importaciones y de | as exportaciones, de bienes materiales, queda registrado en
la balanza de mercancias e incluye el precio del producto y los gastos complementarios que se han
generado. Si un pais compra a otro naranjas, acero, tractores, etc. el valor de estas importaciones se
contabiliza como pago. Sin embargo, si [0 que hace es vender patatas, queso, trenes, etc. €l valor
de las exportaciones se contabiliza como ingresos. Los estados también intercambian servicos de
todo tipo, tales como seguros, turismo, transporte, etc. quedando registrados en la balanza de ser-
vicios. Hay estados que tienen mucho turismo y otros poco, dependiendo de factores muy diver-
sos. Cuando el volumen de turismo es importante, se crean puestos de trabajo que atraen alos tra-
bajadores agricolas, con € consiguiente abandono del campo y la disminucion de la produccion en
el sector primario. Las zonas rurales pueden quedar desiertas debido a incremento emigratorio
hacia las grandes ciudades.

Pero la emigracion también puede ser exterior. En este supuesto, |os trabajadores/as recibiran
un pago por la actividad productiva desarrollada y que, en la mayoria de los casos, suelen enviarlo
a sus familiares. Estos envios de dinero, quedan registrados en la llamada balanza de transferen-
cias. Los ingresos, procedentes de la emigracion exterior, han supuesto un evidente beneficio para
el desarrollo econdmico de algunos estados. Espafia ha sido un gemplo y, en la actualidad, esta
ocurriendo un fenémeno similar con algunos estados africanos. Ademas, de todos estos intercam-
bios, tenemos que hacer referencia a los préstamos, inversiones, etc. a largo plazo o importacio-
nes/exportaciones de capital. Las empresas multinacionales, |las personas fisicas, etc. invierten su
dinero en otros estados, ya sea para instalar una fébrica, invertir en bolsa, comprarse una vivienda,
etc. Todos estos movimientos de capital, quedan registrados en la balanza por cuenta de capital.
Hoy dia, se habla de la globalizacion y de sus consecuencias. Como en todas las controversias,
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unos defienden la inversion extranjera 'y otros estan en contra. Lo cierto es que € volumen de in-
version exterior, por una parte, influye en la creacién de empleo pero, por otra, genera un incre-
mento del control de la economiainterna por agentes externos’.
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