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RESUMEN

El objetivo de este articulo es el de for-
mular una propuesta para la evaluacion del
conocimiento estratégico, aplicado durante
el proceso de comprension del discurso es-
crito expositivo, tanto a nivel operatorio o
procedimental como a nivel instrumental o
funcional. A nivel operatorio, la finalidad de
la evaluacion es la de identificar las Acciones,
Objetivos y Operaciones cognitivas que los
alumnos aplican cuando realizan actividades
relacionadas con la comprension del lengua-
je escrito. A nivel instrumental o funcional, lo
que se pretende es identificar las dificultades
que se puedan generar en el proceso de com-
prension de un discurso escrito expositivo. La
evaluacion del conocimiento estratégico, tanto
anivel procedimental como a nivel funcional,
debe permitir al profesorado y a los alumnos,
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obtener informacion relevante para el disefio
y desarrollo de los procesos de Ensefianza-
Aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Comprension del
discurso escrito, Dificultades de comprensi-
on, Estrategias de comprension, Comprension
lectora, Dificultades de lectura, Discurso es-
crito expositivo.

ABSTRACT

The aim of this article is to assess the
strategic knowledge applied during the com-
prenhension process of written expository
discours: operational or procedimental and
functional or instrumental levels. The objetive
of the evaluation, at procedimental level, is to
identify the Actions, goals and operationes ap-
plied when the students undertaking activities
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in which the written language comprises the
basic psychological tool.The finality of the as-
sessment, a functional level, is to identify a set
of difficulties that arise in the comprehension
process of written expository discourse. An
understanding of these difficulties is consid-
ered essential if one of the educational goals
is for the student to learn to learn. The evalua-
tion of strategic knowledge, at the operational
and functional level, should enable teacher
and student alike to obtain relevant informa-
tion regarding the results derived from the
practical application of the different cognitive
operations undertaken so as to select the infor-
mation considered as being relevant, to orga-
nize it in accordance with the structure of the
expository discourse genre and to elaborate-
internalize the knowledge.

KEYWORDS: Comprehension of Written
Discourse, Comprehension Difficulties, Com-
prehension Strategies, Reading comprehen-
sion, Reading, Reading difficulties, Written
Expository Discourse.

INTRODUCCION

El proceso disenado, para la evaluacion
del conocimiento estratégico, se ha funda-
mentado en algunas de las aportaciones, que
han compartido como objetivo comun el de
tratar de explicar y analizar los procesos
cognitivos que podrian estar implicados en
el empleo de la lectura como instrumento
psicoldgico. Las aportaciones seleccionadas,
han sido el modelo de Construccion-Integra-
cion de Kintsch (1998), la teoria de la Ac-
tividad de Leontiev (1990), un conjunto de
investigaciones que han contribuido de ma-
nera diversa al estudio del proceso de com-
prension y de las que se ha derivado informa-
cion relevante con respecto al disefio de las
correspondientes intervenciones educativas
(Hannon y Daneman, 2001; Zwaan y Singer,
2003; Klingner, 2004; Snyder, Caccamise
y Wise, 2005; Rupp, Ferne y Choi, 2006;
August, Francis, Hsu y Show, 2006; Ozuru,
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Best, Bell, Witherspoon y McNamara, 2007),
y una serie de estudios orientados a identi-
ficar y seleccionar secuencias de estrategias
que podian ser consideradas como utiles y
validas para la mejora de los procesos de
comprension y, por tanto, definitorias de la
competencia estratégica personal (Palincsar
y Brown, 1984; van Dijk y Kintsch, 1983;
Bereiter y Bird, 1985; Englert y Mariage,
1991; Schraw, 1998; Pressley, 2000; Bim-
mel, 2001; Schirmer, 2003; Tunmer, 2008;
etc.).

En el analisis de los estudios realizados, se
puede apreciar una evidente y profunda con-
troversia en cuanto a conceptualizacion del
proceso de comprension, procesos cognitivos
implicados, caracteristicas de la informa-
cion que se deriva de la evaluacion, sistema
de evaluacion aplicado (empleo de los tests,
evaluacion dinamica, evaluacion del proceso
o evaluacion del producto, etc.) e incidencia
de la decodificacion, de los conocimientos
previos, de las inferencias, del vocabulario,
etc. En cuanto a los procedimientos emplea-
dos para la evaluacion, los desacuerdos son
igualmente claros y manifiestos ( Klingner,
2004; Snyder, Caccamise y Wise, 2005; Au-
gust, Francis, Hsu y Show, 2006; Rupp, Ferne
y Choi, 2006; Cain y Oakhill, 2006; Shapiro,
Solari y Petscher, 2008; Catts, 2009; Jang,
2009; Marcotte y Hintze, 2009; Andreassen y
Braten, 2010; Thurlow, 2010). Segun indica
Klingner (2004), las medidas tradicionales
solamente proporcionan un indicador general
del grado de comprension del discurso escrito,
pero no aportan informacion alguna de como
los alumnos aplican los procesos cognitivos
y metacognitivos, ni explican suficientemente
por qué un alumno concreto puede tener 0 no
dificultades de comprension. Para esta autora,
ninguna de estas medidas (procedimiento clo-
ze, maze, eleccion multiple, responder pre-
guntas, etc.) son tareas naturales de lectura ni
reflejan, por si solas, con precision lo que sa-
bemos acerca del proceso de comprension. En
su lugar propone, como mas efectivo, aplicar



una combinacion de diferentes medidas que
puedan proporcionar informacién til a psi-
cologos, especialistas de lectura, profesores,
etc. (Tests referidos a la norma, Inventarios,
Entrevistas y Cuestionarios, Observaciones,
Repeticion oral, Escritura libre y Pensamien-
tos en voz alta). Cain y Oakhill (2006), con-
sideran que, mediante la evaluacion estanda-
rizada, existen muchas maneras diferentes de
evaluar la comprension de un discurso escrito
y que cada una de ellas tiene sus ventajas e in-
convenientes (procedimiento cloze, reconoci-
miento de frases como verdadero/falso, tareas
de verificacion de frases, eleccion multiple y
cuestiones abiertas/cerradas). Un enfoque de
evaluacion alternativo, es el que proponen
Griffin et al. (2010), consistente en aplicar
una serie de instrumentos estandarizados con
el fin de obtener informacion relacionada con
ocho niveles de competencia literada (desde
la identificacion de palabras hasta los proce-
sos inferenciales en textos cada vez mas com-
plejos), que se supone definen el progreso del
alumno en la comprension de los discursos
escritos Los datos obtenidos demandan mo-
dificar los planes de enseflanza y andamiar
contingentemente el proceso de aprendizaje
de los alumnos. Una vez identificado el nivel
de competencia literada de los alumnos, los
docentes deciden lo que necesitan aprender y
como pueden aprenderlo mejor a este nivel.
Un planteamiento, radicalmente diferente, lo
encontramos en el estudio realizado por An-
dreassen y Braten (2010), cuyo objetivo era
el de analizar la contribucion relativa del re-
conocimiento de palabras y de la memoria de
trabajo en la evaluacion de la comprension
lectora, empleando para ello diferentes tests
de eleccion multiple (sobre la aplicacion de
estas pruebas en la evaluacion de los discur-
sos escritos expositivos, puede verse Ozuru
et al. 2007). Jang (2009), propone el empleo
de la evaluacion diagnostica (CDA) como
alternativa a la administracion de los tests
tradicionales alegando que estos han sido cri-
ticados por no proporcionar informacion re-
levante acerca de los puntos fuertes y débiles

de los alumnos en dominios académicos es-
pecificos. Las innovaciones tecnologicas tam-
bién estan empezando a ser aplicadas en este
campo ya que unos buenos programas infor-
maticos, pueden ser de gran utilidad debido a
la naturaleza compleja y multidimensional de
la comprension (Snyder, Caccamise y Wise,
2005): Intelligent Essay Assesor, Measures of
Academia Progress (MAP) y el Independent
Comprehensive Adaptative Reading Evalua-
tion (ICARE).

Con respecto a la finalidad, de la eva-
luacion aplicada, existe un mayor nivel de
acuerdo entre los investigadores. Para Cain y
Oakhill (2006), la evaluacion de la compren-
sion lectora es crucial en relacion al desarrollo
de la investigacion, el incremento del conoci-
miento tedrico del proceso de lectura y para
garantizar tanto una adecuada identificacion
de las personas con dificultades como el di-
seflo contingente de la correspondiente ayuda
educativa. En términos similares se manifies-
tan Francis et al. (2006), para quienes el obje-
tivo general de la evaluacion es el de propor-
cionar datos para la intervencion acerca de los
perfiles particulares de los alumnos en cuanto
a puntos fuertes y puntos débiles relacionados
con el conocimiento fonologico, fluidez y pre-
cision en la decodificacion (las dificultades en
esta medida son caracteristicas de la dislexia,
Escoriza, 2004b), competencia en el empleo
del lenguaje oral y comprension lectora. Au-
gust et al. (2006), proponen que, el disefio de
la instruccioén optima, requiere poseer infor-
macion acerca de los aspectos de la lectura
que se consideran causantes de las dificulta-
des identificadas y advierten que el problema,
de algunos procedimientos de evaluacion, es
que no reflejan suficientemente la incidencia
de muchos factores importantes. La relevan-
cia de la evaluacion, es defendida también
por Zwaan y Singer (2003), alegando que el
disefio de intervenciones efectivas depende
fundamentalmente del desarrollo de procedi-
mientos eficaces y validos para evaluarla, ya
que los datos obtenidos, en cuanto a la iden-
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tificacion y diagnosis de las dificultades de
comprension, son de una gran ayuda para los
docentes. Ozuru et al. (2007), sostienen que la
evaluacion de la comprension lectora juega un
papel importante en la investigacion y practi-
ca educativa ya que ayuda a los investigado-
res y educadores a identificar y diagnosticar
problemas de comprension en el alumnado vy,
en consecuencia, facilita el disefio y aplica-
cion de intervenciones adecuadas. En apoyo
de esta valoracion, mencionan la propuesta
de Snow (2003), consistente en afirmar que
la elaboracion y aplicacion de intervenciones
efectivas, depende primariamente del desa-
rrollo de eficaces y precisas evaluaciones.
La razén que expone Jang (2009), para valo-
rar como crecientemente insatisfactorios los
datos obtenidos de la aplicacion de los tests
tradicionales para evaluar la comprension
lectora, es que no proporcionan informacion
diagnoéstica para guiar el aprendizaje, mejo-
rar la instruccion y evaluar el progreso de los
alumnos. En general existe un evidente con-
senso en proponer que el objetivo basico es
el de obtener informacion efectiva que pueda
guiar los procesos instruccionales en los ca-
sos de personas con dificultades de aprendi-
zaje (Shapiro, Solari y Petscher, 2008; Jang,
2009; Wise, 2010; Thurlow, 2010; Griffin et
al. 2010).(Una exposicion mas extensa de esta
tematica puede encontrarse en Paris y Stahl,
2005). Es, por tanto, esencial que los docentes
puedan disponer de este tipo de informacion
para poder disefiar procesos de intervencion
educativa adaptados a las necesidades identi-
ficadas tanto a nivel individual como grupal.
Pero, tal y como sugiere Afflerbach (2002),
la evaluacion también puede emplearse para
ayudar a los alumnos a como autoevaluar y
regular el proceso de construccion del signifi-
cado y, de esta manera, promover el aprendi-
zaje autorregulado.

En nuestro caso, el proceso de evaluacion

que se propone, ha sido disefiado teniendo
siempre presente dos objetivos muy concretos :
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a. Como una forma de obtener informacion
util que pueda guiar el proceso de toma de
decisiones relacionadas con la Ensefianza-
Aprendizaje del conocimiento estratégico .

b. La realizacion de tareas adecuadas y vali-
das, puede ayudar a los alumnos a tomar
conciencia y a explicitar con mayor facili-
dad y eficacia el conocimiento estratégico
internalizado.

EVALUACION DEL CONOCIMIENTO
ESTRATEGICO A NIVEL OPERATORIO
O PROCEDIMENTAL

INTRODUCCION

La evaluacion del conocimiento estraté-
gico, a este nivel, tiene como objetivo basico
el de proporcionar tanto al profesor como al
alumno una informacion de gran utilidad con
respecto al disefio y desarrollo de futuros pro-
cesos de Ensefianza-Aprendizaje. Al profesor
le permitira conocer en toda su extension la es-
tructura de la Actividad de comprension que el
alumno ejecuta. El alumno, por su parte, ten-
dra la posibilidad de tomar conciencia de las
dificultades e inconsistencias que han surgido
durante la explicitacion de los procedimientos
que suele aplicar. Por tanto, la propuesta de
evaluacion que se formula tiene como finali-
dad obtener informacion acerca de:

a. Las estrategias (Acciones y operaciones
cognitivas) que el alumno activa, seleccio-
nay aplica durante el proceso de compren-
sion.

b. La secuencia en la que son ejecutadas, es
decir, especificacion de la seleccion y se-
cuenciacion adecuada tanto de las Accio-
nes cognitivas como de su correspondiente
composicion operacional..

c. Los objetivos especificos que pretende lo-
grar y su secuenciacion correspondiente,
es decir, establecimiento de una clara dife-



renciacion entre las dos dimensiones de las
Acciones cognitivas: la intencional y pro-
positiva y la operatoria o procedimental.

CARACTERISTICAS DE LA PRUEBA ELA-
BORADA

La prueba que se propone (Anexo I), ya
ha sido aplicada en estudios realizados con
estudiantes universitarios (Escoriza, 2002)
y de Educacion Secundaria (no publicado).
Ademas, ha venido siendo cumplimentada,
durante varios cursos, por los alumnos de
las Facultades de Formacion del Profesorado
y Pedagogia (estudios de Psicopedagogia),
como contenido de los créditos de Practicas y
con la finalidad de capacitarles para poderla
aplicar, interpretar los resultados obtenidos,
elaborar informes tendentes a dar respuesta
a las necesidades educativas que hayan sido
observadas, etc.

La evaluacion a este nivel, es de gran uti-
lidad, sobre todo en el supuesto de aquellos
alumnos que no han podido participar (o si lo
han hecho, han internalizado un conocimien-
to incompleto) en actividades de Ensefianza-
Aprendizaje especialmente disefiadas para
promover el conocimiento estratégico pero
que, por el contrario, si se les ha exigido que
apliquen jestrategias! para aprender (ya lo de-
nuncié Durkin, 1978/1979, en su momento: a
los alumnos se les pide que comprendan, pero
nadie les ensefia a comprender). El resultado,
de esta enorme contradiccion, constituye una
evidencia clara y concreta del conocimiento
estratégico espontineo que se ha ido gene-
rando a lo largo de las sucesivas experiencias
que los alumnos han ido teniendo al interac-
tuar con discursos escritos expositivos. La
naturaleza de estos conocimientos, se corres-
ponderia con el segundo tipo de experiencia
activa que, segin Vygostky (1986), genera la
formacion de los conceptos espontaneos: la
experiencia cotidiana. Tanto en los estudios
que hemos realizado como en el desarrollo de
las practicas, que ya se han mencionado, se

ha podido constatar que muchas personas tie-
nen verdaderas dificultades, en la realizacion
de actividades de comprension, para decir lo
que hacen, cémo, cuando y porqué. Segin
Landa (1987, p. 115) “en algunos casos, los
profesores no son conscientes (o tienen un
conocimiento incompleto) de los procesos
cognitivos que ejecutan durante la solucion
de un problema (en nuestro caso diriamos
durante la comprension) y, por tanto, no pue-
den enseiiar estos procesos a sus alumnos. El
resultado es que los alumnos tienen que des-
cubrirlos de forma independiente...solamente
una parte del alumnado los puede llegar a
conocer espontaneamente... los que fracasan
en tales descubrimientos tendran dificultades
de aprendizaje...”. En esta problematica, que
acabamos de exponer, se fundamenta la jus-
tificacion y razon de ser del proceso de eva-
luacion disefiado. Su aplicacion tiene como
finalidad obtener informacion acerca de la na-
turaleza del conocimiento estratégico que los
alumnos han ido internalizando: qué alumnos
lo han llegado a descubrir de forma esponta-
nea, qué han descubierto, qué alumnos han
fracasado, en qué medida y, en definitiva, a
partir de la informacion obtenida, proponer a
unos y otros que participen en actividades di-
sefiadas especialmente con este objetivo y que
posibiliten una construccion guiada.

La prueba consta de ocho tareas, ordena-
das en una secuencia definida por dos polos
extremos: de lo implicito a lo explicito. Por
ello, la realizacion de la tarea 1, requiere que
la respuesta del alumno no se apoye en nin-
gun tipo de ayuda o guia a la hora de tener
que hacer explicitos los procesos cognitivos
que pone en funcionamiento cuando realiza
una determinada actividad de comprension.
Su cumplimentacion presenta una evidente
complejidad ya que, para hacer explicitos to-
dos aquellos procesos que no son observables
y que se suponen no ser del todo conscientes
(conocimientos incompletos, no estructura-
dos, no sistematicos, etc.), es necesario recu-
perar experiencias pasadas y en ellas tratar de
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identificar procesos y operaciones que puedan
ser de utilidad en la solucion del problema
planteado. Seguidamente, debemos recurrir a
nuestra competencia lingiiistico-comunicativa
para poder expresarlos adecuadamente vy, fi-
nalmente, secuenciarlos de acuerdo con una
cierta logica interna sugerida, probablemente,
por otras experiencias de similar naturaleza. A
medida que las tareas se suceden, van dismi-
nuyendo las exigencias cognitivas en lo que
hace referencia a explicitacion, expresion y
secuenciacion de los procesos cognitivos al ir
aumentando su nivel de concrecion. Asi tene-
mos que existe una gran diferencia entre las
exigencias cognitivas de la tarea 1, en la que
se omite todo tipo de informacion, y la tarea 8
en la que el alumno posee toda la informacion
necesaria en cuanto a explicitacion y expre-
sion quedando los requerimientos reducidos a
la secuenciacion.

Pero, ademas, debemos considerar otros
factores importantes a la hora de proceder a
la evaluacion de las respuestas. De acuerdo
con la Teoria de la Actividad (Leontiev, 1990;
Karpov, 1995; Kozulin, 1996) las Acciones
cognitivas tienen dos dimensiones, la proce-
dimental y la propositiva, 1o que implica re-
lacionar las estrategias con los objetivos. Ade-
mas, las estrategias son, procesos cognitivos,
que el alumno deliberadamente selecciona y
aplica para aprender. Esta relacion debe que-
dar explicitada de forma suficiente y adecuada
y para ello, hay que evaluar convenientemente
si las estrategias explicitadas varian, cuando
los objetivos a lograr son también diferentes.
El logro de objetivos diferentes requiere la
ejecucion de procesos cognitivos igualmente
diferentes (Rupp, Ferne y Choi, 2006). Fi-
nalmente, otro de los factores que conviene
valorar es la cantidad de estrategias explicita-
das en cada una de las tareas. El proceso de
comprension, es una actividad muy compleja
o multidimensional (van Dijk y Kintsch, 1983;
Bauman, 1990; Kintsch, 1998; Hannon y Da-
neman, 2001; Bimmel, 2001; Klingner, 2004;
Rupp, Ferne y Choi, 2004; Francis et al. 2006;
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August et al. 2007; Catts, 2009, Jang, 2009;
Andreassen y Braten, 2010) y que, por tanto,
requiere la ejecucion y explicitacion sistema-
tica de un volumen importante de estrategias.

Teniendo en cuenta, lo expuesto anterior-
mente, se sugieren los siguientes criterios de
evaluacion (Anexo II):

A. Secuenciacion: La secuenciacion del cono-
cimiento estratégico procede considerarla
como fundamental ya que las estrategias
son secuencias organizadas de operacio-
nes cognitivas, objetivos, etc. y el logro
de los objetivos previstos requiere la eje-
cucion de una serie de estrategias en una
secuencia determinada cuyo grado de fle-
xibilidad o de libertad, para su aplicacion,
dependera de la naturaleza de la tarea que
debe ser llevada a cabo.

B. Suficiencia: Acciones y Operaciones cogni-
tivas explicitadas. Otro aspecto importante
de la evaluacion es el que hace referencia
a la cantidad de estrategias explicitadas y a
su utilidad y eficacia potencial en la mejo-
ra de los procesos de comprension. Segun
Leontiev (1990), la Accién es el compo-
nente mas importante de la estructura de la
Actividad. A un proceso se le llama Accion
cuando esta subordinado a la idea del logro
de un resultado, es decir, un proceso subor-
dinado a un objetivo intencional. De esta
conceptualizacion de la Accion se derivan
sus dos aspectos basicos: es un proceso
(dimension procedimental) cuya ejecucion
garantiza el logro de un objetivo (dimen-
sion propositiva).

C. Asignacion de Objetivos: Una de las di-
mensiones de las Acciones cognitivas, es
la dimension propositiva y, en consecuen-
cia, el establecimiento de relaciones entre
Acciones y Objetivos, se configura como
determinante y obligada. La comprension
de un discurso escrito, es un proceso guia-
do por los objetivos: los objetivos guian



al lector en la seleccion, secuenciacion y
aplicacion de sus estrategias (Rupp, Ferne
y Choi, 2006).

D. Composicion operacional de las Accio-
nes Cognitivas: Hace referencia a la otra
dimension basica de las Acciones, la di-
mension procedimental. Es precisamen-
te la composicion operacional, de cada
una de las Acciones cognitivas, la que va
a permitir no sélo su eficaz ejecucion si
no también el logro del objetivo especifi-
co que le ha sido asignado. La relevancia
que adquiere, la evaluacion de este tercer
nivel de la Actividad de comprension, se
fundamenta en la hipoétesis de que el logro
de cada uno de los objetivos, asignados a
las Acciones cognitivas, dependera de su
adecuada composicion operacional, de su
correcta secuenciacion y de su completa y
eficaz ejecucion.

E. Sistematizacion: Explicitacion de procesos
cognitivos similares en tareas diferentes
pero que requieren la formulacion de res-
puestas con contenidos analogos.

EVALUACION DEL CONOCIMIENTO
ESTRATEGICO A NIVEL FUNCIONAL O
INSTRUMENTAL

INTRODUCCION

El creciente interés por la evaluacion del
conocimiento estratégico, a nivel funcional o
instrumental, esta estrechamente ligado a los
resultados derivados, de una serie importando
de investigaciones, demostrando que la en-
seflanza de estrategias es altamente efectiva
en la mejora de los procesos de comprension
ya que, si a los alumnos se les proporciona la
adecuada y necesaria ayuda educativa, pueden
llegar a ser eficaces aprendices autonomos e
independientes (Allen, 2003; Clark y Graves,
2004; Kragler, Walter y Martin, 2005; van
Keer y Verhaeghe, 2005; Ling y Dole, 2006).
La ensefianza de estrategias, requiere un cono-

cimiento adecuado de los procesos cognitivos
implicados en la comprension de un discurso
escrito y una evidente competencia profesio-
nal para andamiar la actividad de los alumnos
con la finalidad de que aprendan a ejecutarlas
de forma eficiente. La conceptualizacion del
conocimiento estratégico, como instrumento
psicoldgico, y la relevancia otorgada, por la
perspectiva sociocultural a la internalizacion
de instrumentos (Karpov, 1995), aconsejan su
seleccion como contenidos escolares y el pro-
ceso de E-A habria de contemplar los dos ni-
veles que estamos analizando: el procedimen-
tal y el funcional. El conocimiento estratégico
y su aplicacion funcional o instrumental, son
considerados, por tanto, como uno de los fac-
tores claramente definitorios de la capacidad
personal de aprendizaje. A este nivel, el cono-
cimiento estratégico seleccionado y aplicado,
es un conocimiento explicito que tiene la pro-
piedad de guiar a la Actividad de comprension,
entendida como un plan de accion en el que se
relacionan procesos cognitivos y objetivos.

Pero, ademas, la evaluacién del cono-
cimiento estratégico, a este nivel, tiene otro
tipo de implicaciones destacables (Klingner,
2004; Snyder, Caccamise y Wise, 2005; Au-
gust, Francis, Hsu y Show, 2006; Rupp, Fer-
ne y Choi, 2006; Cain y Oakhill, 2006; Catts,
2009; Jang, 2009; Marcotte y Hintze, 2009;
Andreassen y Braten, 2010; Thurlow, 2010).
Los manuales, que se utilizan en los contextos
escolares, los formatos de las lecciones, de los
temas, etc. deben estar elaborados de tal ma-
nera que respondan a los objetivos, estructura
y contenidos de los diversos géneros discur-
sivos, es decir, que puedan servir de apoyo y
guia tanto a los profesores que modelan y en-
sefian estrategias como a los alumnos que las
deben aplicar como instrumento de aprendiza-
je. Otra implicacion, no menos importante, es
la que hace referencia al proceso de toma de
decisiones con respecto al sistema de evalua-
cion aplicado: qué se evalua (i, 1a idea princi-
pal, el vocabulario, los conocimientos previos
del alumno, habilidades de lectura, estrategias
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de comprension?). El proceso de evaluacion,
corre el peligro de quedar limitado a un niime-
ro determinado y concreto de estrategias apli-
cadas, algunas de ellas muy necesitadas de una
evidente clarificacion conceptual. En estrecha
relacion, con la decision tomada con respecto
al qué evaluar, podemos situar otras dos cues-
tiones que vienen suscitando una continuada
polémica: como evaluar (tests, preguntas de
eleccion multiple, cuestionarios, etc.) y cuan-
do evaluar (antes, durante, después de la lec-
tura o el proceso de comprension como una
totalidad no segmentable, etc.).

En cuanto al por qué, existe un evidente
consenso proclamando la necesidad y conve-
niencia de disponer de procedimientos e ins-
trumentos adecuados que permitan obtener
datos validos acerca de la competencia estra-
tégica de los alumnos. En determinados pro-
cesos de E-A, se pueden generar necesidades
educativas debidas o bien a un conocimiento
estratégico incompleto o bien a la aplicacion
poco eficaz de las estrategias conocidas.

CARACTERISTICAS DE LA PRUEBA ELA-
BORADA

La prueba disefiada, consta de 13 tareas
(Anexo III), ordenadas en una secuencia, defi-
nida por el logro de los diferentes objetivos es-
pecificos, susceptibles de ser asignados a cada
una de las diferentes Acciones cognitivas con-
cretadas. Su contenido responde a la composi-
cion operacional de cada una de las Acciones
y que, por tanto, determinan el proceso relati-
vo a como deben ser ejecutadas a fin de lograr
el Objetivo particular que les ha sido asigna-
do. La seleccion de las Acciones, Objetivos y
Operaciones cognitivas, se ha fundamentado
en las aportaciones de diversas investigacio-
nes que, como ya ha sido indicado, son todas
ellas coincidentes en tratar de identificar las
estrategias, cuya internalizacion, tiene como
objetivo que el alumno aprenda a aprender.
Esta prueba ya ha sido aplicada con alumnos
de Educacion Secundaria (Escoriza, 2009ab y
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2010) y con estudiantes universitarios (Esco-
riza, 2004a). En el caso, de estos ultimos, de
dos formas diferentes pero complementarias.
Una como puesta en practica de una propuesta
de Innovacion Docente Universitaria. Otra, en
la realizacion de los créditos de practicas. (En
cuanto a los criterios de evaluacion, se especi-
fican en el Anexo IV).

EVALUACION DEL PROCESO DE SE-
LECCION DE LA INFORMACION.

En el logro del objetivo, consistente en
Seleccionar la informacion relevante, debe ser
evaluada la ejecucion de una serie de opera-
ciones cognitivas relacionadas con la identifi-
cacion y comprension de las ideas importantes
que definen a la progresion tematica. Para ello,
procede evaluar todas las operaciones cogni-
tivas consideradas como componentes de las
Acciones de Subrayar y de Resumir.

A. Construccion del argumento compartido
(Concrecion del Tema): Para que el tema
sea identificado/construido correctamen-
te, es necesario que el lector comprenda
y haga explicita la relacion semantica
global existente entre las diferentes ide-
as expresadas en un discurso escrito. Los
discursos escritos son coherentes si las
ideas enunciadas comparten un mismo
argumento (solapamiento argumental).
La evaluacion de esta operacion cogniti-
va, es basica por sus implicaciones con
respecto a la elaboracion del titulo y a la
categorizacion de las ideas expresadas en
el discurso escrito.

B. Diferenciar entre informacién nueva e in-
formacién dada o redundante: La evalua-
cion de esta operacion cognitiva va a per-
mitir comprobar si los alumnos tienen o no
dificultades en diferenciar entre las ideas
que aportan informacion a la progresion
tematica (informacion nueva) y las que re-
piten su significado esencial (informacion
dada: expresan lo mismo pero con otras




palabras) con el objetivo de clarificarlas,
ayudar a su comprension, etc.

C. Supresion de la informacidn trivial: Sue-
le ocurrir que, en determinados discursos
escritos, el autor ha incluido una serie
de ideas que no guardan relacion alguna
con la tematica expuesta o que han sido
expresadas de una forma ambigua e in-
cluso contradictoria y que, por tanto, no
deben ser consideradas de utilidad para
la comprension del resto de la informa-
cion explicitada. La podemos categorizar
como informacion trivial, incoherente o
irrelevante y, lo aconsejable, es proceder
a su supresion total (macrorregla de su-
presion, van Dijk y Kintsch, 1983) a fin
de evitar interferencias potenciales en la
comprension de la informacion relevante
o importante.

D. Los marcadores discursivos, conectores y
referentes como indicadores de las relacio-
nes de coherencia: La comprension de las
relaciones de coherencia, existentes entre
dos 0 mas enunciados del discurso escrito,
puede verse facilitada en gran medida me-
diante el empleo adecuado de la informaci-
on que proporcionan los diferentes marca-
dores discursivos (Sanders, 1992; Degand
y Sanders, 2002).

E. Sustituir secuencias de ideas por otra idea de
naturaleza mds inclusora: Esta operacion
cognitiva, forma parte de la composicion
procedimental de dos Acciones cognitivas:
Resumir y Jerarquizacion de las Ideas. En
ambos casos, posibilita la elaboracion de
categorias informativas, aplicando la ma-
crorregla de generalizacion, propuesta por
Van Dijk y Kintsch (1983). Por tanto, su
evaluacion debe proporcionar informacion
con respecto a las dificultades generadas
que pueden afectar tanto al logro del ob-
jetivo de Seleccionar la informaciéon como
a la Organizacion interna del contenido de
un discurso escrito.

EVALUACION DEL PROCESO DE ORGA-
NIZACION DE LA INFORMACION.

La evaluacion, de la ejecucion de las Ope-
raciones relacionadas con el logro de este
objetivo, permiten comprobar si han sido ela-
boradas o no jerarquias proposicionales ade-
cuadas, lo que constituye una manifestacion
evidente de la comprension, que el alumno ha
elaborado, de las relaciones de subordinacion
existentes entre las diferentes ideas enuncia-
das en un discurso escrito.

A. Especificacion del género discursivo: El
conocimiento insuficiente, de la estructura
de los diversos géneros discursivos, puede
generar dificultades importantes a la hora
de organizar el contenido en las categorias
informativas que son propias de cada uno
de ellos. Hay que tener en cuenta que los
géneros discursivos se diferencian basica-
mente entre si en los aspectos siguientes:
objetivos, estructura interna y contenidos.
Por tanto, la evaluacion, del conocimiento
que un alumno tiene de dicha estructura,
puede aportar una informaciéon fundamen-
tal con respecto a la explicacion de los
problemas surgidos en la identificacion
correcta de las categorias informativas,
que actuan como unidades inclusoras de
los contenidos de un discurso escrito.

B. Concrecion del Titulo: El Titulo se configura
como el primer referente compartido por la
totalidad de la informacion relevante expli-
citada en la progresion tematica. Forma par-
te, por tanto, de la informacion supraordina-
da de un discurso escrito y su especificacion
se configura como un logro necesario en el
proceso de comprension. Cuando, para un
alumno, el titulo carece de valor referencial
o inclusor o no se le otorga la funcionalidad
que le corresponde en el proceso de com-
prension, ello puede afectar a la categoriza-
cion posterior de las diversas ideas en fun-
cion de su naturaleza inclusora.
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C. Identificacion/Construccion _de la Idea
Principal: Las dificultades que se pueden
producir, en la Identificacion de la Idea
Principal, son indicativas de una deter-
minada confusion conceptual tanto con
el titulo como con las ideas subordinadas
y traducen los problemas que se generan
cuando procede sustituir una secuencia de
ideas por otra mas inclusora o concretar el
referente directo de un conjunto de ideas.
La Idea Principal es el segundo referente
compartido por la totalidad de la informa-
cion relevante de un discurso escrito y su
comprension ha sido considerada como
una caracteristica basica en el caso de los
lectores sin dificultades (Bauman, 1990;
Jitendra et al. 1998, 2001).

D. Identificacion de las Ideas Subordinadas:
La ejecucion de esta operacion cogniti-
va, supone la especificacion del referente
compartido por un conjunto de ideas, la
concrecion de la relacion semantica exis-
tente entre estas ideas y/o la elaboracion de
las diversas categorias informativas a las
que pertenecen dichas de ideas, mediante
la aplicacion de la macrorregla de genera-
lizacion formulada por van Dijk y Kintsch
(1983).

E. Especificacion de los diferentes niveles de
diferenciacidon progresiva de cada una de
las Ideas Subordinadas: Cada una de las
ideas subordinadas requiere un determi-
nado nivel de desarrollo. El nimero de ni-
veles dependera de los conocimientos pre-
vios de los lectores potenciales. No pueden
tener los mismos niveles de diferenciacion
el desarrollo de la subbalanza de mercan-
cias, por ejemplo, en discurso escrito di-
rigido a economistas que otro dirigido a
alumnos de Educacién Secundaria.

F. Identificacién de los marcadores discursi-
vos estructurales: La no identificacion o
la identificacion parcial, de estas unidades
lingiiisticas puede dificultar la comprensi-
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6n de las relaciones de subordinacion exis-
tentes entre los enunciados de un discurso
escrito, ya que tienen como funcioén la de
hacer explicitas este tipo de relaciones.
Goldman y Rakestraw (2000), indican que
en un discurso escrito podemos identificar
una serie de claves o marcadores discur-
sivos que responden a funciones muy di-
ferentes: relevancia (lo mas importante
es...; hay que destacar; en concreto.., etc.),
enumerativas (primero, segundo, una,
otra, etc.) e inclusoras (titulos, subtitulos,
encabezamientos, etc.). Los marcadores
estructurales, en definitiva, nos informan
de las categorias que han sido explicitadas
para estructurar el contenido del discurso
escrito.

G. Representacion grafica de las jerarquias
elaboradas: Debido a que los mapas con-
ceptuales son una representacion grafica de
las relaciones semanticas y, sobre todo, de
subordinacion existentes entre las diferen-
tes ideas de un discurso escrito, su correcta
realizacion sera un claro indicador de que
el proceso de comprension ha sido eficaz.
Segiin Novack (2002), los problemas en la
realizacion de aprendizajes significativos
(errores conceptuales, nociones ingenuas,
conceptos espontaneos, etc.) generan la
elaboracion de jerarquias proposicionales
inadecuadas o limitadas.

EVALUACION DEL PROCESO DE IN-
TERNALIZACION-ELABORACION DEL
CONOCIMIENTO.

El aprendizaje significativo requiere la
comprension de las relaciones de coherencia
y de subordinacion existentes entre las diver-
sas ideas asi como las adecuadas interacciones
entre el modelo mental que activa el alumno y
los contenidos del discurso escrito. Como pro-
ceso constructivo, los conocimientos previos y
la naturaleza dinamica de la representacion del
conocimiento se configuran como conceptos
claves (Catts, 2009). Como proceso estratégi-



co, durante el proceso de comprension, debe
ser ejecutada una secuencia de operaciones
cognitivas tendentes a posibilitar la integra-
cion de la nueva informacion en la estructura
cognitiva del alumno.

A. Diferenciacion entre informacién conocida
e informacién no conocida: Con la finali-
dad de hacer efectiva la interaccion entre
conocimientos previos y contenidos del
discurso escrito, el alumno debe diferen-
ciar entre “lo que ya sabe” (sobre la con-
ceptualizacion que tienen algunos alumnos
con respecto a informacioén conocida y no
conocida puede verse Escoriza, 2004a) y
“lo que debe aprender”. El establecimien-
to de esta relacion pone de manifiesto que
los conocimientos que el alumno posee
son insuficientes y requieren una modifi-
cacion y/o reestructuracion mas o menos
significativa. Los conocimientos previos,
debidamente identificados, proporcionan
una informacién basica al alumno en un
doble sentido:

a. Constituyen la base sobre la que se van
a construir los nuevos conocimientos,
ayudan a interpretar los nuevos conte-
nidos y facilitan su internalizacion de
forma coherente y estructurada.

b. Al estar ya integrados, en la estructu-
ra cognitiva del alumno, no requieren
la realizacion de nuevos procesos de
aprendizaje.

Un aspecto importante a tener en cuenta, en la
evaluacion de esta operacion cognitiva, es
el que hace referencia a los criterios que el
alumno aplica para categorizar a una serie
de ideas como informacion conocida. En el
estudio realizado con estudiantes universi-
tarios (Escoriza, 2004a), los criterios ex-
puestos fueron muy variados: no es nueva
para mi; si la sé explicar a otra persona;
si me resulta logica, etc. Por tanto, la infor-
macion clave, que nos debe proporcionar la

evaluacion, no queda reducida a si el alum-
no ha efectuado o no la categorizacion de
forma correcta, si no que procede hacerla
extensiva a constatar si los criterios apli-
cados son considerados adecuados. A efec-
tos de compartir criterios aplicables, en la
ejecucion de esta operacion cognitiva, se
propuso a los alumnos categorizar como
informacion conocida, a toda aquella que
sea coincidente con la conceptualizacion
neovigotskiana de aprendizaje (Karpov,
1995): comprension conceptual y capaci-
dad para poderla expresar y comunicar.
Uno de los objetivos de la evaluacion, es el
de ayudar a los alumnos a tomar concien-
cia de los conocimientos previos que ac-
tiva y aplica, del grado de compatibilidad
con la nueva informaciéon y de los errores
conceptuales que puedan dificultar la inte-
gracion de las nuevas ideas.

B. Identificacioén de la Informacion Implicita:

Algunos alumnos tienen dificultades de la
comprension, porque consideran que el
discurso escrito aporta toda la informacion
necesaria para su total comprension y, por
tanto, no detectan la informacion omitida
que afecta a la comprension de las relacio-
nes de coherencia, de subordinacion y/o a
las relaciones entre modelo mental y mo-
delo cientifico. Su identificacion concreta
es compleja y si el alumno no la aporta,
la comprension, como proceso inferencial
se ve afectado de forma negativa (Mcgee
y Johnson, 2003). Las consecuencias mas
inmediatas, de su no identificacion o de su
identificacion parcial, es la realizacion de
comprensiones literales y de expresiones
reproductoras.

C. Interrogacion Elaborativa: La autointerro-

gacion es una operacion cognitiva a la que
algunos alumnos le otorgan una nula o es-
casa funcionalidad durante la actividad de
comprension y ello se hace evidente tanto
en el reducido numero de preguntas que
formulan como en la escasa relevancia que
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tienen las cuestiones planteadas. El hecho
de no generar autopreguntas, puede ser in-
terpretado en un triple sentido: el alumno
lo ha comprendido todo, se ha producido
una comprension parcial o insuficiente o
bien es un indicador de indiferencia (Esco-
riza, 2009b, 2010; Parker y Hurry, 2007).
Los datos derivados de la evaluacion, pue-
den ser de gran valor para ayudar a los
alumnos a conocer su finalidad y relevan-
cia, identificar las dificultades que tienen
en su ejecucion, etc.

Explicitacién y resolucidén de los conflic-

tos cognitivos generados: Los alumnos no
siempre son conscientes de sus propias
preconcepciones ni de la distancia cogni-
tiva existente entre éstas y el conocimien-
to cientifico. Si no son conscientes de los
conflictos cognitivos, que se pueden gene-
rar, no haran nada por resolverlos y ello
afectara de forma negativa a la integracion
de las nuevas ideas en su estructura cogni-
tiva. El proceso de comprension, para ser
realmente operativo, requiere que el alum-
no haga explicita la disonancia que pueda
haber entre el modelo mental elaborado y
la nueva informacion. El proceso de eva-
luacion debe deducir informacion relativa
a si el alumno se formula o no conflictos
cognitivos, la naturaleza de dichos conflic-
tos y si son resueltos o no adecuadamente.
Es importante ayudar a los alumnos a iden-
tificar las relaciones que establecen entre
los conocimientos que activan y los conte-
nidos del discurso escrito ya que el proceso
de aprendizaje tiene como finalidad hacer
efectiva su integracion. Segin Vosniadou
(1991), en el proceso de cambio de los
modelos mentales, los alumnos pasan por
tres niveles y aplican tres estrategias dife-
rentes en la comprension de los conceptos
cientificos. Primero, memorizan lo que se
les ensefa y, por tanto, no relacionan el
modelo cientifico con el modelo mental
activado (por ejemplo: modelo mental, la
tierra es plana; modelo cientifico, la tierra

es redonda). Segundo, cuando el alumno
es consciente de que puede activar dos mo-
delos mentales contradictorios: el alumno
interpreta que la tierra es redonda para
significar que es circular pero plana como
un disco (estrategia asimiladora). Tercero,
cuando el alumno comprende e internaliza
el modelo cientifico. Pero, en ocasiones,
puede surgir otro nivel diferente y que es
identificable cuando el alumno no puede
aplicar ninguna de las estrategias propias
de los niveles anteriores (memorizadora,
asimiladora, integradora), debido a que el
modelo mental activado es muy resistente
al cambio conceptual (estrategia irreconci-
liadora): la tierra no puede ser redonda, si
no que es plana. En la forma de resolver
los conflictos cognitivos, podemos encon-
trar la explicacion al aprendizaje memoris-
tico, los errores conceptuales, la resisten-
cia al cambio educativo, etc.

E. Repeticién Elaborativa: La repeticion ela-

borativa, a diferencia de la repeticion me-
canica, tiene como funcion general hacer
del aprendizaje un proceso de elaboracio-
nes sucesivas que deben tener como re-
sultado ir alcanzando de forma progresiva
niveles cuantitativa y cualitativamente su-
periores de comprension. El objetivo de la
repeticion no es la memorizacion sino la
comprension, teniendo en cuenta sus dos
componentes: comprender a través de la
repeticion y memorizar lo comprendido.

G. Identificacién de las Necesidades Educati-

vas producidas: La inclusion de esta opera-
cion cognitiva, como componente procedi-
mental relacionada con la Elaboracion del
conocimiento, se fundamenta en la consi-
deracion de la actividad de comprension
no so6lo como aprendizaje independiente si
no ademas como una forma de aprendizaje
mediatizado. Se supone que una parte de
las dificultades surgidas, en la ejecucion
de las operaciones cognitivas citadas, debe
quedar solucionada mediante la actividad



autéonoma del alumno, pero puede ocurrir
también que otra parte, mas o menos im-
portante, requiera alguna forma de partici-
pacion guiada.
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ANEXO I

PRUEBA ELABORADA PARA LA EVALU-
ACION DEL CONOCIMIENTO ESTRATE-
GICO A NIVEL OPERATORIO O PROCE-
DIMENTAL

La prueba elaborada nos permite concretar
el perfil de un alumno/a, en relacion a la na-
turaleza del conocimiento estratégico que suele
ejecutar durante la actividad de comprension y,
a su vez, obtener informacion relativa a las ne-
cesidades educativas individuales que se pue-
dan generar a nivel operatorio o procedimental.

TAREA 1

Mediante la realizacion de la Tarea 1, se
pretende evaluar el conocimiento que posee
el alumno/a con respecto a la estructura inter-
na de la Actividad de comprension, es decir,
las Acciones cognitivas, los objetivos instru-
mentales especificos de cada una de ellas y
las operaciones cognitivas que deben ser eje-
cutadas durante el proceso de comprension
de un discurso escrito expositivo. Para llevar
a cabo la tarea, se entrega un discurso escrito
expositivo a cada uno de los alumnos/as y
se les proporcionan las siguientes instruccio-
nes:

a. Procede a la comprension del discurso escri-
to, que se te ha entregado, y escribe en una
de las caras del folio el resultado de la ac-
tividad realizada: lo qué has comprendido.

b. En la otra cara del folio, ves anotando o
describiendo la actividad que has realiza-
do durante todo el proceso de comprensi-
on: qué has hecho y el orden en el que has
ejecutado cada uno de los pasos que has
seguido.

TAREA 2

Si comprobamos que, en la realizacion de
la tarea anterior, no se establece relacion al-
guna entre los componentes del procedimento
que dice ejecutar y los objetivos especificos
que se pretenden lograr mediante su ejecu-
cioén, proponemos la realizacion de la tarea
2. Para ello pedimos al alumno/a que trate de
asignar un objetivo especifico a cada un de di-
chos componentes:

Componentes explicitados

Objetivos asignados

Primera:

Segunda:

Etc.
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TAREA 3

En el supuesto de que, en la realizacion de
la Tarea 1, las Acciones/Operaciones cogniti-
vas explicitadas no sean expresadas de forma
adecuada, es aconsejable proponer una tarea
diferente con la finalidad de ayudar al alumno/a
a denominar correctamente los procesos cog-

nitivos que normalmente dice ejecutar durante
la actividad de comprension. La tarea consiste
en que el alumno/a considere si, las expresiones
empleadas en la Tarea 1 para la denominacion
de las diferentes Acciones/Operaciones cogni-
tivas, pueden ser o no reemplazadas por las que
se exponen a continuacion y qué objetivo le se-
rian asignados a cada una de ellas:

Acciones Cognitivas

Orden Objetivo

Contenidos del Discurso Escrito

Relacionar los Conocimientos Previos con los

Resumir

Jerarquizacion de las Ideas

Subrayar

Producir una Composicion Escrita

Elaborar un Mapa conceptual

Otras Acciones/Operaciones Cognitivas

TAREA 4

En la realizacion de las Tareas 2 y 3, puede
producirse una gran diversificacion de respues-
tas y la formulacion de objetivos expresados de
forma muy genérica y de dudoso valor instru-
mental. Estos datos aconsejan la realizacion de
la Tarea 4 cuya finalidad es la de proporcionar
a los alumnos/as una determinada informacion
tendente a facilitar la denominacion de los ob-
jetivos y el establecimiento de relaciones entre
Acciones/Operaciones cognitivas y Objetivos.

Para la realizacion de esta tarea, se explica
a los alumnos/as que los objetivos posibles,
susceptibles de ser asignados a cada una de las

Acciones/Operaciones cognitivas explicitadas
en la Tarea 1, pueden ser los siguientes:

a. ORGANIZACION de la informacién que
se desarrolla en el discurso escrito.

b. EXPRESION/COMUNICACION del co-
nocimiento mediante la produccion de un
discurso escrito.

¢. SELECCION de la informaciéon que mas
nos interesa.

d. ELABORACION/INTEGRACION  del
conocimiento relacionando lo que ya sabe-
mos con la nueva informacion.

Operaciones cognitivas

Objetivo

Primera:

Segunda:

Etc.:
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TAREA 5

En la realizacion de la Tarea 1, hemos podi-
do comprobar que las expresiones que emplean,
para la denominacion de las Acciones/Opera-
ciones cognitivas, no son las adecuadas. En la
Tarea 3 se especifican las Acciones cognitivas

que deben ser aplicadas, durante el proceso de
comprension, y su relacion con los objetivos es-
pecificos ya indicados en las Tareas 2, 3 y 4. Para
la ejecucion de esta Tarea se pide al alumno/a
que concrete las Acciones cognitivas que aplica
habitualmente, el orden en el que las aplicas y
su objetivo o finalidad instrumental especifica:

Acciones Cognitivas Aplica Orden | Expresion | Organiz | Selecc. | Elabor.
Subrayar SI NO

Mapa conceptual SI NO

Resumir SI NO

Producir una composicion escrita SI NO

Jerarquizar las Ideas SI NO

Relacionar los Conommle_ntos Prev1c;?t0 SI NO

Otras Acciones Cognitivas

TAREA 6 nada composiciéon operacional por lo que,

En las Tareas 3 y 5 se detallan las Ac-
ciones cognitivas que deben ser realizadas
durante el proceso de comprension de un
discurso escrito expositivo y los objetivos
posibles a conseguir mediante su realizacion.
Las Acciones cognitivas tienen una determi-

a. Composicion Operacional de SUBRAYAR

en el proceso de evaluacion que estamos si-
guiendo, consideramos pertinente proponer
al alumnado la ejecucion de una tarea consis-
tente en explicitar las Operaciones cognitivas
que ejecutan cuando realizan cada una de las
Acciones cognitivas expuestas en ambas Ta-
reas.

Orden

Operaciones cognitivas explicitadas

Primera

Segunda

Etc.

b. Composicion Operacional de RESUMIR

Orden

Operaciones cognitivas explicitadas

Primera

Segunda

Etc.

¢. Composicion Operacional de JERARQUIZACION DE LAS IDEAS

Orden

Operaciones cognitivas explicitadas

Primera

Segunda

Etc.
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d. Composicion operacional de RELACIONAR LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS CON LOS

CONTENIDOS DEL DISCURSO ESCRITO

Orden Operaciones cognitivas explicitadas
Primera
Segunda
Etc.
TAREA 7 Las instrucciones dadas a los alumnos/as,

Una vez que el alumno/a ha explicitado las
Operaciones cognitivas que ejecuta, en la rea-
lizacion de cada una de las Acciones cogniti-
vas indicadas, consideramos oportuno propo-
ner una nueva tarea en la que se concretan una
serie de Operaciones cognitivas susceptibles
de ser ejecutadas en la realizacion de las di-
ferentes Acciones cognitivas. La comparacion
de las respuestas, dadas por los alumnos/as a
ambas tareas, nos proporcionara informacion
muy valiosa con respecto a las dificultades que
se van generando en la explicitacion del cono-
cimiento estratégico y constituye, ademas, un
indicador del conocimiento que el alumnado
tiene de su propio funcionamiento cognitivo
cuando trata de comprender la informacion
expresada en determinados discursos escritos.

son las siguientes: de las Operaciones cogniti-
vas, que se mencionan a continuacion, indica
las que consideras que ejecutas habitualmente
cuando realizas alguna o algunas de las si-
guientes Acciones cognitivas:

A. Resumir

B. Subrayar

C. Jerarquizar las Ideas

D. Mapa conceptual

E. Relacionar con los conocimientos pre-

vios con los contenidos del discurso

escrito

F. Producir una composicion escrita

67



OPERACIONES COGNITIVAS

ACCIONES
COGNITIVAS

ORDEN

1. Generar Ideas

2. Diferenciar entre informacion nueva e informacion dada o redundante

3. Sustituir secuencias de proposiciones por otra de naturaleza mas
inclusota

4. Construccion de los niveles de elaboracion de cada una de las ideas
subordinadas

5. Concrecion de los contenidos cuya comprension requiere ayuda
educativa

6. Seleccionar las proposiciones que proporcionan informacion relevante.

7. Representacion grafica de la estructura interna del discurso escrito

8. Suprimir las proposiciones que proporcionan informacion trivial o
irrelevante

9. Identificacion/Elaboracion del Titulo

10. Categorizacion de las Ideas en informacion conocida y en
informacién no conocida

11. Construccion de la Progresion Tematica: Edicion de la version final

12. Identificacion de los marcadores discursivos de las relaciones de
coherencia.

13. De la informacion dada, seleccionar la que desarrolla con mayor
claridad a la informacién nueva.

14. Identificacion de la informacion implicita

15. Identificacion/Elaboraciéon de la Idea Principal

16. Repeticion Elaborativa

17. Revisar la composicion escrita realizada

18. Concrecion de los conflictos cognitivos generados

19. Identificacion de las ideas subordinadas

20. Categorizacion de las ideas generadas de acuerdo con su nivel
inclusor

21. Construccion del argumento compartido.

22. Interrogacion Elaborativa

23. Identificacion de los marcadores discursivos de las relaciones de
subordinacion

24. Construccion de la Progresion Tematica: Elaboracion de un borrador

25. Elaboracion del Tema

26. Secuenciacion de las categorias en las que han sido agrupadas las
ideas generadas

27. Planificar la produccion de un discurso escrito.

28. Especificacion del género discursivo al que pertenece el discurso
escrito.
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TAREA 8

Esta Tarea es la que presenta el mayor ni-
vel de concrecion y la que proporciona, a su
vez, el mayor volumen de informacion con
respecto al funcionamiento cognitivo expli-
citable durante el proceso de comprension de
un discurso escrito expositivo. Toda esta in-
formacion facilita enormemente la tarea del
alumnado, si la comparamos, sobre todo, con
la Tarea 1 caracterizada por la ausencia de
cualquier referencia o guia para la determina-
cion de las Acciones y Operaciones cognitivas

aplicadas en los procesos de construccion del
conocimiento. Ademas, y a nivel comparati-
vo con las Tareas 6 y 7, permite determinar
el grado de inadecuacion procedimental exis-
tente en la composicion operacional de cada
una de las Acciones cognitivas especificadas.
Las instrucciones dadas a los alumnos/as, son
las siguientes: de las Operaciones cognitivas
que se mencionan, en la composicion opera-
cional de cada una de las Acciones cognitivas
expuestas, indica las que consideras que eje-
cutas habitualmente y el orden en el que las
ejecutas durante el proceso de comprension.

SUBRAYAR: OPERACIONES COGNITIVAS ORDEN
1. Suprimir la informacion trivial o irrelevante
2. Especificar los marcadores discursivos de las relaciones de coherencia.
3. De la informacion dada o redundante, seleccionar la que desarrolla con mayor claridad a la
informacion nueva
4. Identificar a las proposiciones que comparten el mismo argumento.
5. Construccion del argumento compartido
6. Diferenciar entre informacion nueva e informacion dada o redundante
n. Otras Operaciones cognitivas

RESUMIR: OPERACIONES COGNITIVAS ORDEN
1. Suprimir la informacion trivial o irrelevante
2. Especificar los marcadores discursivos de las relaciones de coherencia
3. Seleccionar la informacion dada o redundante.
4. Sustituir secuencias de proposiciones por otra mas inclusora o general.
5. Construccion del argumento compartido
6. Identificar a la informacion nueva
7. Identificar a la informacion dada o redundante
n. Otras Operaciones cognitivas
JERARQUIZACION DE LAS IDEAS: OPERACIONES COGNITIVAS ORDEN

. Construccion de los niveles de elaboracion de cada una de las ideas subordinadas

. Representacion grafica de la estructura interna del discurso escrito

. Identificacion/Elaboracion del Titulo

. Identificacion de las ideas subordinadas

. Especificacion del género discursivo al que pertenece el discurso escrito

. Identificacion/Elaboracion de la Idea Principal

. Identificacion de los marcadores discursivos de las relaciones de subordinacion

=3 BN [o)) KO, F N-) OV I\ Fo

. Otras Operaciones cognitivas
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RELACIONAR LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS: OPERACIONES COGNITIVAS | ORDEN

. Interrogacion elaborativa

. Especificacion de Ia informacion implicita

. Repeticion elaborativa

. Identificacion de Ia informacion conocida

. Concrecion de los conflictos conceptuales generados

. Especificacion de los contenidos cuya comprension requiere ayuda educativa

. Identificacion de Ia informacion no conocida

Sl 3 S U B W N

. Otras Operaclones cognitivas
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ANEXO 11

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DEL CONOCIMIENTO ESTRATEGICO A NIVEL
OPERATORIO O PROCEDIMENTAL

1. Estructura interna del conocimiento estratégico explicitado (Tarea 1):
a. En el procedimiento se explicitan:
* Acciones cognitivas
* Objetivos
* Operaciones cognitivas.
b. A las Acciones cognitivas se les asignan objetivos especificos.

c. Las Operaciones cognitivas figuran como componentes de las Acciones cognitivas.

2. Expresiones empleadas para la denominacion del conocimiento estratégico (Tarea 1):
a. Adecuadas: permiten categorizarlas en (o permiten identificar a):
*Acciones cognitivas
* Objetivos
*QOperaciones cognitivas
b. Inadecuadas: No permiten su inclusién en ninguna de las categorias indicadas o no permiten identificar

a ningin componente de la estructura interna de la Actividad de comprension.

3. Secuenciacion y Suficiencia (Tareas 1, 3 y 5):
a. Correcta: cuando la aplicacion o ejecucion de las estrategias explicitadas y la secuencia formulada
garantiza el logro de los objetivos previstos
b. Incorrecta: cuando las estrategias explicitadas son claramente insuficientes y su ejecucion no garantiza
el logro de dichos objetivos.

4. Acciones cognitivas explicitadas (Tareas 1, 3 y 5):
a. Ninguna
b. Algunas
c. Todas

5. Objetivos especificos explicitados (Tareas 2,3,4y5) :
a. No explicitados
b. No asignados a ninguna de las Acciones cognitivas
c. Asignados de forma inadecuada o incorrecta
d. Asignados parcialmente

e. Asignados correctamente a una determinada Accion cognitiva

6. Composicion operacional de las Acciones cognitivas (Tareas 1, 6, 7 y 8):
a. Correcta
b. Incorrecta

7. Sistematizacion (Todas las Tareas):
a. Adecuada: cuando se explicitan componentes analogos en tareas diferentes.

b. Inadecuada: cuando se producen modificaciones en los componentes explicitados.
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ANEXO T

PRUEBA PARA LA EVALUACION DEL

CONOCIMIENTO ESTRATEGICO A NI-

VEL FUNCIONAL O INSTRUMENTAL
Lee el discurso escrito que se incluye a

continuacion y realiza las siguientes activi-

dades:

TAREA 1:

1.1. Identificar el TEMA que se desarrolla en
el discurso escrito.

1.2. Identificar a la Informacion nueva

Tarea 2: Identifica a la Informacion dada o re-
dundante

Tarea 3: Subraya toda la informacién que con-
sideres que CONSIDERES QUE ES IMPOR-
TANTE.

Tarea 4: Subraya toda la informacion que NO
CONSIDERES QUE ES IMPORTANTE

Tarea 5:

5.1. Subrayar todos los MARCADORES
DISCURSIVOS que encuentres en este
discurso escrito.

5.2. Realizar un RESUMEN.

TAREA 6:

6.1. Ponerle TITULO
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6.2. Identificar a la IDEA PRINCIPAL

6.3. Identificar a TODAS LAS IDEAS SUB-
ORDINADAS vy desarrollarlas

Tarea 7: Con la informacion jerarquizada
en la tarea 5, elabora un MAPA CONCEP-
TUAL.

Tarea 8: Subraya toda la informacion IM-
PORTANTE que YA ES CONOCIDA O SA-
BIDA.

Tarea 9: Subraya toda la informacion IM-
PORTANTE que NO sea CONOCIDA.

Tarea 10: Identificar la informacion IM-
PLICITA y que, por tanto, ha sido OMITIDA
por el autor y que consideras que es necesaria
para comprenderlo mejor.

Tarea 11: Escribe las PREGUNTAS que te
has ido haciendo durante el proceso de comp-
rension.

Tarea 12: Lee el discurso escrito dos o tres
veces con las siguientes finalidades:

12.1. Exponer los conflictos cognitivos que se
han producido durante las lecturas efectu-
adas.

12.2. Comprobar y anotar las mejoras, en la
comprension de los contenidos, que se han
ido produciendo en cada una de las lectu-
ras realizadas.

Tarea 13: Indica lo que no has podido
comprender mediante las lecturas que has re-
alizado y que, por tanto, necesitas que otras
personas te ayuden a comprenderlo.



ANEXO IV

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DEL CONOCIMIENTO ESTRATEGICO A NIVEL

FUNCIONAL O INSTRUMENTAL

1. SUBRAYAR y/o RESUMIR con el Objetivo de SELECCIONAR INFORMACION

1.1.

Construccion del Tema:

0. No elaboracion

1. Construccidn incorrecta

2. Construccion parcialmente correcta.

3. Construccion correcta

1.2.

Diferenciar entre Informacion nueva e Informacién dada.
0. No categorizacion

1. Categorizar como informacion dada a informacion trivial.
. Categorizar como informacion nueva a informacion trivial.
. Categorizar como informacion dada a informacion nueva
. Categorizar como informacion nueva a informacion dada.
. Identificacion parcial de la informacion dada.
. Identificacion parcial de la informacion nueva

. Identificacion correcta de la informacion dada

00 N N L WL

. Identificacion correcta de la informacién nueva

1.3.

Seleccionar la informacion relevante
1. Seleccionar a informacion trivial como informacion relevante.
2. Omitir informacion relevante.

3. Seleccion correcta de la informacion relevante

1.4.

Supresion de la informacién trivial
1. Supresion de informacion relevante al considerarla como informacion trivial.
2. Supresion parcial de informacion trivial.

3. Supresion correcta de la informacion trivial.

1.5.

Identificacion de los marcadores discursivos y referentes
0. No Identificacion.

1. Identificacion parcial.

2. Identificacion correcta

1.6.

Sustituir secuencias de ideas por otra de naturaleza mas inclusota

0. No identificacion del argumento compartido por una secuencia de ideas.
1. Inclusion de informacion trivial.

2. Elaboracion incorrecta.

3. Elaboracion parcial de las diferentes categorias informativas.

4. Elaboracion correcta
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2. JERARQUIZACION de las ideas con el Objetivo de ORGANIZACION EL CONTENIDO

2.1. Especificacion del género discursivo
0. No especificacion
1. Especificacion inadecuada.
2. Especificacion correcta.

2.2. Construccion del Titulo
0. No elaboracion.
1. Formulacion Incorrecta.
2. Formulacion parcialmente correcta.

3. Formulacién correcta

2.3. Identificacién/Construccion de la Idea Principal.
0. No Identificacion.
1. Construccién Incorrecta.
2. Construccion parcialmente correcta.

3. Identificacion correcta

2.4. Identificacion de las Ideas Subordinadas.
0. No identificacion.
1. Identificacion incorrecta
2. Identificacion, como Ideas Subordinadas, a informacion trivial.
3. Expresion ambigua o confusa.
4. Identificacion parcial.

4. Identificacion correcta

2.5. Especificacion de los niveles de Elaboraciéon de cada una de las Ideas Subordinadas.
0. No especificacion.
1. Inclusion de informacion trivial.
2. Expresion ambigua o confusa.
3. Desarrollo insuficiente.
4. Expresion reproductora.
5. Especificacion parcial

6. Especificacion correcta

2.6. Identificacion de los marcadores estructurales.
0. No identificacion.
1. Identificacion incorrecta.
2. Identificacion parcial

3. Identificacién correcta
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2.7. Representacion grafica de las relaciones semanticas y de subordinacién.
0. Jerarquizacion incorrecta o inadecuada.
1. Inclusion errénea de conceptos que forman parte de la informacién trivial.

2. Representacion insuficiente de los diferentes niveles de elaboracion de alguna o algunas de las ideas
subordinadas.

3. Empleo insuficiente o inadecuado de los conectores.

4. Representacion parcial de las relaciones de coherencia y/o de subordinacion.
5. Representacion grafica correcta.

3. RELACIONAR CONOCIMIENTOS PREVIOS y Discurso Escrito con el Objetivo de ELABORAR
E INTERNALIZAR EL CONOCIMIENTO

3.1. Diferenciacion entre informacion conocida y no conocida
0. Categorizacion, como informacion conocida, a informacion trivial.
1. Categorizacion como informacion no conocida a informacion trivial.
2. Inclusion de ideas en ambas categorias.
3. No categorizacion de determinadas ideas.
4. Categorizacion incorrecta.
5. Identificacion parcial de la Informacién no conocida y cuya comprension que requiere ayuda
educativa.

6. Diferenciacion correcta.

3.2. Identificacién de la informacién Implicita.
0. Categorizacion como informacion implicita a significados ya explicitados.
1. Identificacion de informacion implicita relacionada con la informacion trivial
2. No identificacion de la informacion implicita.
3. Identificacion parcial de la informacion implicita.

4. Identificacion correcta.

3.3. Autointerrogacion Elaborativa.

1. Reducido niimero de preguntas autoformuladas.
2. Finalidad incierta.

3. Relacionadas con la informacion trivial.
4. Cierto nivel de redundancia.
5. Ambigiiedad expositiva en la formulacion de las preguntas.

6. Preguntas autoformuladas y no contestadas o no contestadas satisfactoriamente.
7. Excesiva generalizacion o poca concrecion.

8. Formulacion de preguntas que ayudan a una mejor comprension

3.4. Identificacion y resolucion de conflictos cognitivos generados.
0. No identificacion de los conflictos cognitivos.

1. Identificacion parcial de los conflictos cognitivos.

3. No resolucién de los conflictos cognitivos explicitados.

4. Resolucion inadecuada de los conflictos explicitados.

5. Identificacion y resolucion de los conflictos que hayan surgido
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3.5. Repeticion Elaborativa

0. Releer para memorizar.

1. Dificultades para integrar, en una unidad tematica, a informacion expresada en diversas fuentes
documentales.

3. Empleo de la estrategia consistente en “cortar y pegar”.
4. Releer para mejorar la comprension

3.6. Identificacion de las necesidades educativas.

1. Identificacion insuficiente o inadecuada.

2. Relevancia incierta, en la mejora de los procesos de E-A, de las necesidades educativas identificadas.

3. Identificacion de las Operaciones cognitivas cuya ejecucion ha generado el mayor numero de
dificultades o las dificultades de mas relevancia o incidencia.

4. Identificacion adecuada de las necesidades educativas generadas
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