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RESUMEN

La propuesta, de innovacién docente uni-
versitaria disefiada, se corresponde con la
siguiente secuencia de actividades que debe-
ran ser realizadas en el desarrollo de cada uno
de los temas del programa de la asignatura:

0. Opcionalmente, andlisis, por parte de los
alumnos/as, de las lecturas sugeridas o reco-
mendadas en la bibliografia para la prepara-
cion del tema correspondiente.

1. Exposicién/Explicacién, por parte del
profesor/a, de los contenidos seleccionados
del tema que corresponda en cada momento
del desarrollo del programa. 2. Realizacién,
por parte del alumno/a, de las lecturas sugeri-
das en la bibliografia. El desarrollo de esta
Actividad, debera ajustarse a la secuencia de
Operaciones cognitivas que proponemos
como definitorias de la Accidén cognitiva
orientada a la Elaboraciéon/Construccion del
conocimiento: Control consciente de la infor-
macién ya es conocida, Concrecién de la
informacién no conocida, Interrogacién ela-
borativa, Especificacién de la informacién
implicita, Conflictos conceptuales generados,
Repeticion elaborativa, Concrecién de los sis-
temas de significados cuya comprensién
requiere ayuda educativa y Autoevaluacién.

La realizacion de esta actividad constituye la
primera parte del trabajo individual que debe-
rd de ser presentado en su momento y que
forma parte del proceso de evaluacion estable-
cido.

3. Actividad de aprendizaje colaborativo.

4. Puesta en comun (la clase como gran
grupo de aprendizaje cooperativo) de las difi-
cultades surgidas y no solucionadas, en cual-
quiera de las actividades anteriores y que, por
tanto, demandan ayuda educativa de otra natu-
raleza.

5. Tutorias.

6. Realizacién de un trabajo individual en
el que los alumnos/as traten de
Expresar/Comunicar los conocimientos
elaborados. La realizacién de dicho trabajo,
deberd ajustarse a la siguiente secuencia de
Operaciones cognitivas: Tener en cuenta los
objetivos (expresar lo conocimientos elabora-
dos durante la actividad de lectura) v la
audiencia (el profesor/a que los ha de eva-
luar), Generacion y Organizacion del conte-
nido, Construccion de la progresion temditica
y Revision.
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7. Elaboraciéon de una Memoria de
Précticas.

Palabras clave: Aprendizaje, Ensefianza,
Estrategias, Comprensién lectora, Escritura,
Lectura.

I. OBJETIVOS

A. Elaborar una metodologia docente
orientada a promover en el alumnado la reali-
zacién de aprendizajes significativos.

B. Potenciar el empleo del conocimiento
estratégico en los procesos de aprendizaje del
alumnado: que el alumno/a aprenda a apren-
der.

C. Ayudar al alumno/a a internalizar el
conocimiento de los procesos de lectura y
escritura y su aplicacién en la construccién
personal del conocimiento.

D. Fomentar la funcionalidad de los proce-
sos de lectura y escritura como instrumentos
de Aprendizaje: leer y escribir para aprender .

E. Favorecer el desarrollo de la competen-
cia lingiifstico-comunicativa proporcionando
al alumno/a experiencias relacionadas con la
comprensién y produccién de discursos escri-
tos expositivos.

F. Promover la competencia del alumno/a
en la integracidn coherente y estructurada de
contenidos, seleccionados de fuentes docu-
mentales diversas, tanto en la fase de
Elaboracién del conocimiento como en la de
Expresion de dicho conocimiento mediante la
produccién de un discurso escrito expositivo.

II. JUSTIFICACION

La conveniencia y/o necesidad de proceder
al disefio y experimentacién, de propuestas
innovadoras relacionadas con la docencia uni-
versitaria, puede fundamentarse en argumen-
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taciones, teorias o resultados de diversa indole
o naturaleza. En el caso de la propuesta de
intervencion, que aqui se formula, su disefio y
elaboracion se ha basado en un conjunto de
datos todos ellos considerados como indica-
dores de que, las practicas educativas que se
aplican para la formacidn del estudiante uni-
versitario, son susceptibles de ser mejoradas
en determinados aspectos y que, en conse-
cuencia, se considera oportuno someter a
experimentacién y andlisis critico propuestas
orientadas a la modificacién, en mayor o
menor grado, de las actividades de ensefianza-
aprendizaje que se vienen aplicando. Los
datos, seleccionados como soporte argumental
a favor de la propuesta metodolégica disefia-
da, han sido los siguientes:

A. En un estudio, realizado en la
Universidad de Barcelona (subvencionado por
la Divisién V de dicha Universidad)
(Escoriza, 2002b), se pudo constatar el cono-
cimiento limitado e insuficiente que tiene el
alumnado universitario acerca de las
Estrategias que debe aplicar cuando trata de
comprender un discurso escrito expositivo.
Los datos obtenidos, evidencian la naturaleza
espontdnea del conocimiento estratégico que
ha sido explicitado y que se ha generado en las
experiencias inmediatas y directas del alum-
nado producidas cuando han realizado activi-
dades de comprensién lectora. Este tipo de
conocimiento se corresponde con la segunda
forma de experiencia activa que, de acuerdo
con Vygotsky (1986, Kozulin, 2000), genera
la formacién de conceptos espontaneos: la
experiencia cotidiana. Segin Kozulin (2000),
esta experiencia “es empiricamente muy rica,
pero es poco sistemdtica y suele ser incons-
ciente”. Con la finalidad de evitar la forma-
cioén de este tipo de conocimiento, Kozulin
(2000) considera necesario que el alumno/a
participe en actividades de aprendizaje espe-
cialmente disefiadas y que ofrezcan un marco
de referencia para una construccién guiada.
La naturaleza del conocimiento estratégico,
que los alumnos/as han elaborado de forma



espontdnea a través de las experiencias coti-
dianas de lectura, presenta las siguientes
caracteristicas (Escoriza, 2003):

a. La no explicitacion de operaciones cog-
nitivas adecuadas y la mayoria de las expre-
siones empleadas, para su denominacién, son
excesivamente ambiguas, imprecisas y genéri-
cas.

b. Los objetivos asignados, a las diferentes
operaciones cognitivas explicitadas, son
expresados, en su mayoria, de forma inade-
cuada y en donde se observa, ademds, una evi-
dente confusién conceptual entre cognicion y
motivacion, es decir, entre lo que deben ser
Acciones y Operaciones cognitivas y lo que
son objetivos a lograr mediante su ejecucion.

c. El nimero de operaciones cognitivas
explicitadas es claramente insuficiente si se
considera que deben configurarse como defi-
nitorias de toda la secuencia de pasos que
requiere la realizacién de una actividad tan
compleja como es la construccion de la repre-
sentacion mental de un discurso escrito.

d. No se han establecido las necesarias rela-
ciones funcionales entre Cognicién (Acciones
y Operaciones cognitivas) y Motivacién
(Objetivos asignados a los procesos cogniti-
vos explicitados). Asi, por ejemplo, un nime-
ro importante de alumnos/as no han podido
concretar el objetivo especifico que debian
asignar a una determinada Accién cognitiva y
que, por tanto, debian de lograr mediante la
ejecucion de una serie de operaciones cogniti-
vas..

e. Se han observado problemas tanto en la
secuenciacion de las Acciones y Operaciones
cognitivas como en la secuenciacién correcta
de los objetivos susceptibles de ser asignados
a cada una de ellas (formulacion de secuencias
inadecuadas, en ambos casos).

f. Se ha puesto de manifiesto la confusion
conceptual existente entre los diversos com-
ponentes de la estructura interna de la
Actividad de lectura: Acciones y Operaciones
cognitivas, Meta o Motivo y Objetivos especi-
ficos.

B. En la aplicacién de la metodologfia, des-
crita anteriormente en el resumen, se ha podi-
do comprobar la existencia de una serie de
necesidades educativas que requieren una
ayuda contingente orientada a promover la
mejora de los procesos de aprendizaje del
alumno/a:

a. La tendencia sistemdtica de los alum-
nos/as a resumir y sintetizar, cuando han de
proceder a la produccién de la composicion
escrita requerida y en la que han de procurar
expresar el conocimiento que han internaliza-
do mediante la ejecucion de las Operaciones
cognitivas relacionadas con la Elaboracion del
conocimiento. Intentar reconstruir el discurso
expositivo, que ha sido objeto de la actividad
de lectura, constituye una tarea diferente a la
de resumir o sintetizar las ideas o enunciados
expresados en dicho discurso escrito. Es una
actividad diferente tanto en los objetivos
como en la naturaleza de las operaciones cog-
nitivas que deben ser ejecutadas.

b. Las dificultades generadas a la hora de
producir un discurso escrito expositivo de
forma independiente, es decir, expresar el
conocimiento con sus propias palabras sin
necesidad de depender de la ayuda externa o
de la informacién que proporciona el contex-
to. Este tipo de dificultades se ponen de mani-
fiesto cuando el alumno/a procede a la
reproducciodn literal de una cantidad importan-
te de enunciados que ya forman parte del con-
tenido de las fuentes documentales
consultadas.

c. Los titulos y subtitulos carecen de valor
inclusor y referencial o no se les otorga el
valor adecuado y pertinente a este tipo de mar-
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cadores discursivos. Los titulos y subtitulos se
configuran (Escoriza, 2003), por una parte,
como marcadores discursivos cuya funcién es
la de proporcionar informacién acerca de la
estructura global del discurso escrito ya que
ayudan a identificar los temas y subtemas y
guian al lector/a en el proceso de seleccion de
los enunciados de mayor relevancia. Por otra,
actian como referentes que nos anuncian el
tipo de informacién que el autor/a ha expresa-
do en el discurso escrito y con la que el lec-
tor/a se va a encontrar a medida que vaya
avanzando el proceso de lectura. La necesidad
de tener en cuenta a este tipo de marcadores
discursivos, durante el proceso de compren-
sién lectora, se justifica por su incidencia en:

- El establecimiento de las relaciones de
coherencia global y local.

- La formulacién de hipdtesis y expectati-
vas por parte del lector/a.

- Hacer operativo el proceso de lectura
como un proceso continuado de comproba-
cién de hipétesis.

- La categorizacién posterior de los enun-
ciados segun su naturaleza inclusora.

- Evitar que, en las pruebas de evaluacion,
los alumnos/as tengan dificultades a la hora de
relacionar adecuadamente las preguntas con
las respuestas. Debe constituir un elemento de
preocupacion educativa, la evidencia reiterada
de casos en los que no se da una coherencia
referencial entre la pregunta formulada en el
examen y la respuesta proporcionada por €l
alumno/a, es decir, no se produce una corres-
pondencia adecuada entre la pregunta y la res-
puesta. Es frecuente comprobar cémo, durante
la realizacion de los exdmenes, hay alum-
nos/as que suelen formular preguntas del tipo:
(ésta pregunta a qué tema pertenece?, ;ja ésta
pregunta esta bien contestar de esta manera?,
etc. En algunas, de las composiciones escritas
presentadas, hemos podido comprobar la
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ausencia total de subtitulos como marcadores
de las diferentes categorias informativas que
se van desarrollando. La tnica manera, de
identificar el cambio de subtema en la progre-
sidén temadtica, ha sido mediante los enuncia-
dos de los diferentes parrafos que se iban
sucediendo.

d. No proceden a la estructuracion interna
del contenido o, si se prefiere, no categorizan
los enunciados en funcién de su naturaleza
inclusora. Las dificultades producidas, en la
estructuracion interna del contenido, pueden
tener una incidencia negativa en el proceso de
aprendizaje del alumnado y ello por dos razo-
nes. En primer lugar, por la influencia recono-
cida, a la aplicacién del conocimiento de la
estructura de los géneros discursivos, en los
procesos de comprensiéon y expresion del
conocimiento (Escoriza, 2003). En segundo
lugar, y de acuerdo con Novak (2002), porque
los problemas, en la realizacion de aprendiza-
jes significativos, se deben a las dificultades
que tiene el alumno/a para elaborar jerarquias
proposicionales adecuadas.

e. En las producciones escritas realizadas,
suele darse un volumen preocupante de infor-
macién implicita (omisién de informacién
relevante). El exceso de informacién implici-
ta, puede tener dos origenes posibles: la infor-
macién omitida por el autor/a y la no
seleccionada o no tenida en cuenta por parte
del lector/a. El hecho de no seleccionar la
informacién relevante necesaria, para com-
prender un discurso escrito, es una de las cau-
sas de las dificultades que se pueden generar
en el proceso de aprendizaje, debido a que el
lector/a prescinde de una serie de ideas que
forman parte de la progresion temdtica y que,
por tanto, no son integradas posteriormente en
el proceso de construccién de representacio-
nes mentales personales.

C. Las deficiencias observadas en la eva-
luacién de los exdmenes que realizan los
alumnos/as y que pueden ser debidas a las



dificultades que suelen surgir tanto en la fase
Elaboracién del conocimiento como cuando
tratan de expresarlo mediante la produccién
de un discurso escrito. Dichas deficiencias las
podemos identificar en alguna o algunas de las
siguientes categorias que consideramos como
exponentes de la calidad de un discurso escri-
to expositivo (Escoriza, 2003, pag. 105): clari-
dad expositiva, coherencia, suficiencia,
objetividad, independencia, estructura y fun-
cionalidad.

D. La existencia de una cierta predisposi-
cién, en algunos alumnos/as, a preparar los
exdamenes unos dias antes de la realizacién de
la prueba establecida. El aprendizaje com-
prensivo requiere un proceso de internaliza-
cién progresiva de los contenidos que han
sido seleccionados y que deben ser integrados
en la estructura cognitiva del alumno/a
mediante su participacion en actividades suce-
sivas de aprendizaje mediatizado, primero, y
de aprendizaje directo, después. Sin embargo,
y por el contrario, el aprendizaje memoristico
es mas efectivo cuando tiene lugar con una
cierta proximidad al momento establecido (el
examen) para la reproduccién del conoci-
miento almacenado.

E. La excesiva relevancia que algunos
alumnos/as otorgan a los apuntes, en detri-
mento de las lecturas sugeridas para la prepa-
racion de los temas. En un estudio realizado
con alumnos/as de la Universidad de
Barcelona (Teberosky, Guardia y Escoriza,
1996), acerca de los soportes documentales
empleados con mayor frecuencia para la pre-
paracién de los contenidos programados en
las asignaturas, se pudo constatar que los
apuntes siguen siendo una fuente importante
de estudio (para el 21 % solamente apuntes;
mds del 50% textos fragmentados en forma de
dossier y apuntes). Cémo se indica en el estu-
dio, los apuntes constituyen la encarnacién de
la clase magistral, ya que son tomados a partir
de la exposicion oral que realiza el profesor/a,
y se configuran como soportes fragmentados a

los que les corresponde una lectura igualmen-
te fragmentaria, y caracterizados por la ausen-
cia de autores. Una de las conclusiones
formuladas, es la siguiente (Teberosky,
Guardia y Escoriza, 1996, p. 104)” Si no cui-
damos las lecturas de los estudiantes y los
soportes de dichas lectura, corremos el riesgo
de permitir o de favorecer un solo tipo de lec-
tura: la lectura superficial para extraer infor-
macion para el examen, la lectura
fragmentaria que disocia el contenido del
soporte, la lectura andnima sin titulos ni auto-
res, donde las inscripciones grdficas no signi-
fican. Un efecto de la lectura podria ser el de
allodoxia cultural, que se da entre nuestros
estudiantes que aceptan las variaciones en la
identificacion de las fuentes. No creemos, que
esa debiera ser la forma de lectura dominante
en el dmbito universitario”.

F. La limitada ayuda educativa que el alum-
nado demanda a través de las tutorias.

G. Las dificultades que tienen algunos
alumnos/as para preparar temas que supongan
la integracién de fuentes documentales diver-
sas.

H. La consideracién de la clase magistral,
como estrategia bésica para transmitir el
conocimiento. Esta estrategia de ensefianza se
fundamenta en la valoracién de la relacién
unilateral Profesor/a-Alumno/a como la més
relevante e influyente en los procesos de
aprendizaje de los contenidos escolares. Es el
docente el que controla, selecciona, organiza y
elabora los objetivos y contenidos con la fina-
lidad de transmitirlos a los alumnos/as quie-
nes se limitardn a intentar adquirirlos de forma
pasiva y a reproducirlos de la manera més fiel
y literal posible.

I. La actividad de aprendizaje del alum-
no/a, como una actividad en solitario y cuya
finalidad es la adquisicion del conocimiento
transmitido en el proceso de ensefianza expo-
sitiva que realiza el profesorado.
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L. La propensidn, en una parte del alumna-
do, a la realizacion de aprendizajes memoristi-
cos. Es esta una tendencia que procede valorar
como negativa o como no deseable como
caracteristica habitual de las actividades de
aprendizaje ya que su practica carece de fun-
cionalidad en el desarrollo de la competencia
personal del alumno/a y las justificaciones de
su empleo no pueden ni deben ser aceptadas
en ninguno de los casos posibles. Ausubel
(1976, pdgs. 56-57) expone que las razones,
de que se desarrolle cominmente en los alum-
nos una propension hacia el aprendizaje repe-
titivo en relaciéon con la  materia
potencialmente significativa, consisten en
que:

* Aprenden por triste experiencia que las
respuestas sustancialmente correctas, que
carecen de correspondencia literal con lo que
les han ensefiado, no son validas para algunos
profesores.

* Por un nivel generalmente elevado de
ansiedad, o por experiencias de fracasos cré-
nicos en un tema dado, carecen de confianza
en sus capacidades para aprender significati-
vamente y de ahi que, aparte del aprendizaje
por repeticién, no encuentren ninguna otra
alternativa que el panico.

* Puede desarrollarse en los alumnos una
actitud para aprender por repeticion si estdn
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sometidos a demasiada presiéon como para
ponerse sueltos de lengua y para ocultar, en
vez de admitir y remediar gradualmente su
falta original de comprensién genuina. En
estas circunstancias parece mds facil o més
importante crear la impresion falsa de haber
entendido con sencillez, aprendiéndose de
memoria unos cuantos términos u oraciones
clave, que tratar de comprender el significado
de éstos. Los profesores suelen olvidarse de
que los alumnos pueden inclinarse marcada-
mente al uso de términos abstractos que den la
apariencia de propiedad (cuando tienen que
hacerlo) aunque la comprensién de los con-
ceptos fundamentales de hecho no exista.

M. La valoracién realizada por el alumna-
do, que siguié esta metodologia durante el
semestre, mediante la respuesta de forma ané-
nima a tres cuestiones formuladas:

a. Valorar de 0 a 7 puntos la metodologia
que habia sido propuesta.

b. Justificacion de dicha valoracidn.

c. Indicar si era partidario o no de que se
volviese a aplicar la misma metodologia en el
préximo curso ya que formarian parte de un
grupo en el que se impartiria la segunda parte
de la asignatura y con el mismo profesor.

Los datos obtenidos, fueron los siguientes:



Valoracién

Justificacion a favor

Justificacion en contra

De0a?7 %
Es una metodologia muy adecuada para | Requiere mucho tiempoy no siempre es posible.
ayudar a los alumnos a hacer un trabajo
constante durante todo el semestre.
Todos los pasos de que consta te ayudan a
7 5,1% organizar muy bien tanto los conocimientos
que ya tenias como los nuevos.
Se puede aprender mucho. Es un poco dificil de entender su funcionamiento.
Es muy eficaz ya que ayuda a aprender y a | Supone mucho trabajo.
resolver las dudas que han ido surgiendo. Hacer el trabajo en grupo pucede no ser beneficioso
Es wuna forma de aprendizaje muy | porque cada persona  puede  estructurar el
significativo. conocimicnto o entenderlo de forma distinta.
Se aprende mucho.
6 42,4% Es mas satisfactorio que el examen. Se
aprende mas.
Ayuda aampliar [os conocimientos.
Ayuda aadquirir conceptos poco a poco. - ]
5.5 6.8% Es util y buena para adquirir el | No proponer tantas lecturas.
conocimiento.
Ayuda a mejorar los conocimientos. Requiere mucho trabajo y dedicacion.
Aclara mucho la informacion. Es necesario mucho tiempo del que no disponemos.
Es una buena metodologia Su realizacion es dificil.
Valoro muy positivamente los resultados del | Tan sélo nos permite acceder a un Notable.
5 28,8% | aprendizaje.
Supone estudiar de forma continuada.
Implica que tengas una predisposicion activa
y a trabajar las lecturas.
Es una metodologia muy correcta. He encontrado dificultades para saber cudles cran
Implica pensar, relacionar y es importante | las lectura obligatorias y las complementarias y
4,5 6,8% aprender a hacerlo. saber que se pedia especificamente en  cada
apartado del trabajo.
La he cncontrado muy dificil y ¢ omporta mucho
trabajo.
La metodologia estd bien porque analizas las | La calificacion deberia ser hasta 10 ya que
lecturas en profundidad. comporta mucho trabajo.
4 6.8% Es una buena metodologia para el futuro. Complica mucho la tarea del alumno.
Cada persona tiene unas estrategias propias y no sc
pueden imponer unos pasos que pucden perjudicar
la comprensién del contenido.
La metodologia me parece muy correcta. No creo que los resultados sc correspondan con los
3 1,7% objetivos que se esperan de la asignatura,
Comporta mucho trabajo que no es funcional ya
que solo me ha ido bien laeje cucion de “Contlictos
1 1,7%

cognitivos

y ZDP™ pero las otras no mc han

aportada nada.

Tabla 1. Valoracién que realiza el alumnado de la metodologia aplicada.



Opinion

%

Justificacion

SI

88,13%

El proceso a seguir es positivo.

Se aprende mas que haciendo las clases rutinarias.

Supone una tarea muy vélida para el aprendizaje.

Es una metodologia muy productiva.

Es adecuada pero se deberia suprimir la operaciéon cognitiva: Informacién
imp licita.

Es mejor que hacer un examen.

Fomenta el trabajo individual y la comprension del tema.

Si se especifica mejor y si se hacen précticas en la clase.

Me ha ayudado mucho a entender los contenidos de la asignatura.

Si la metodologia fuera modificada en al gunos aspectos: concretar las
paginas de las lecturas, suprimir la repeticion elaborativa y calificar hasta 10,
El aprendizaje es mas significativo.

Es una buena opcion porque te ayuda a espabilarte.

Ayuda atrabajar de forma secuencial durante todo el semestre.
Supone otra forma diferente de evaluacion.

Pero poniendo una lectura por tema.

Pero que cada alumno aplique las estrategias que le sean familiares.
Hace que adquieres con mas facilidad y profundidad.

Al final has aprendido muchas mas cosas de lo que en un principio te
esperabas.

Como método de aprendizaje es uno de los mejores.

NO

3,4%

Hacer solamente “Conflictos cognitivos y ZDP” que si que van bien pero
no hacer el resto del trabajo.
Pienso que seria més util con casos mas practicos.

INDECISOS

8,5%

Dependiendo de la cantidad de lecturas.

Se deberia calificar hasta 10 para compensar el esfuerzo realizado.
Deberia dejarse libertad para cada alumno/a aplique las operaciones
cognitivas que considere mas eficaces.

La metodologia es compleja y rebuscada, pero ayudaa comprendery
expresar lo que se expone.

Si apruebo este semestre, la volveriaa aplicar el proximo curso.

Tabla 2. Opinioén emitida por el alumnado acerca de la continuidad o no en la aplicaciéon de la metodologia.

Los datos expuestos, en las tablas 1 y 2, nos b. Cémo argumentos en contra destacan la
permiten formular las siguientes conclusiones dificultad que conlleva su realizacién y el
generales: excesivo tiempo que requiere la ejecucion de

la totalidad de las operaciones cognitivas.

a. Un porcentaje elevado de alumnos/as
(83,1%) le otorgan una puntuacién entre 5y 7. ¢. Cémo argumentos favorables podriamos

resaltar los siguientes: promueve el aprendiza-

b. Un 88,13% son partidarios de que conti- je significativo, supone un aprendizaje progre-
nte su aplicacién.

26

sivo y paulatino (estudiar de forma



continuada, secuencial), requiere trabajar las
lectura sugeridas para la preparacién de los
temas, el sistema de evaluacién es diferente y
mas adecuado que el examen, ayuda a interna-
lizar los contenidos de forma estructurada,
etc.

III. FUNDAMENTACION TEORICA

La propuesta de innovacién docente dise-
fiada, supone un modelo de actividades de
ensefianza-aprendizaje fundamentado en una
serie de aportaciones, que se han ido suce-
diendo en el desarrollo del conocimiento psi-
colégico y psicopedagégico, y en las que se
reconoce la relevancia que tienen, entre otros,
los procesos mediacionales sociales, la activi-
dad personal de aprendizaje y la internaliza-
cién de instrumentos psicolégicos en los
procesos de cambio educativo, es decir, es el
alumno/a el que construye su propio conoci-
miento en interaccién con la ayuda educativa
orientada a promover la internalizacién de los
instrumentos  psicolégicos  pertinentes.
Algunas, de las aportaciones mas significati-
vas, son las siguientes:

A. Una de las principales innovaciones
aportadas por la teorfa neovygotskiana ha
sido, segun indica Karpov (1995), la convic-
cién de que la internalizacién de los instru-
mentos psicolégicos, supone no sélo la
comprension de cierto conocimiento lingtiisti-
co sino también la capacidad para poderlo
expresar o comunicar y aplicar. En opinién de
Karpov (1995), el contenido de los procesos
educativos, organizados adecuadamente,
deben ser los instrumentos psicolégicos, es
decir, los sistemas de conocimiento elabora-
dos y organizados socialmente en dominios o
en campos especificos. El aprendizaje de un
instrumento psicolégico significa que el alum-
no/a, ademas de haber internalizado el corres-
pondiente conocimiento conceptual, es capaz
de emplearlo en la resolucién de problemas
socioculturales concretos y de comunicarlo a
otras personas. De esta manera la

Expresién/comunicacién del conocimiento se
configura como una de las propiedades rele-
vantes de lo que significa o implica la com-
prensién como proceso constructivo del
conocimiento.

B. El aprendizaje del lenguaje (oral y escri-
to) debe tener como finalidad promover la
mejora en la competencia lingiifstico-comuni-
cativa ya que aprender a hablar, escuchar, leer
y escribir es aprender a comunicarse mediante
el empleo de un sistema lingiiistico, es decir,
el lenguaje como un sistema definido por las
interacciones existentes entre hablar, escu-
char, leer y escribir. Todos estos procesos
comparten la naturaleza multifuncional del
lenguaje como instrumento psicoldgico (inte-
raccional-comunicativa, representacional-
cognitiva y autorreguladora). La actividad de
escritura forma parte de un sistema lingiiistico
integrado en el que se da una relacién de inter-
dependencia funcional entre lenguaje oral
(hablar y escuchar) y lenguaje escrito (lectura
y escritura): el lenguaje escrito como exten-
sién del lenguaje oral. Englert y cols. (1995)
consideran necesario que los alumnos/as se
impliquen en actividades significativas, fun-
cionales e integradas (actividades que inte-
gren los dominios de escuchar, hablar, leer y
escribir) y que supongan una superacion de las
actividades centradas en procesos especificos
e independientes tales como hablar, escuchar,
leer o escribir.

C. La funcién epistémica atribuida a la
escritura, consistente en valorarla adecuada-
mente como un instrumento para aprender:
escribir para aprender/escribir para comunicar
lo aprendido. Bereiter (1980), considera a la
escritura epistémica como un instrumento de
reflexion: los conocimientos del escritor/a se
clarifican mediante la escritura y, reflexionan-
do sobre la escritura, el escritor/a se ve obliga-
do a hacer sus propios conocimientos mas
explicitos. Segiin Mason y Boscolo (2000), el
empleo de la escritura, como una actividad
cognitiva, constituye un aspecto importante
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del aprendizaje intencional ya que el escritor/a
tiene conocimiento de su objetivo y la escritu-
ra es concebida como un instrumento para
organizar el cono-cimiento y reflexionar sobre
sus propias ideas. Algunos de los aspectos
mencionados como positivos, de la composi-
cion escrita, han sido los siguientes:

a. Mejora el proceso de construccién del
conocimiento conceptual y procedimental
(mejora del aprendizaje significativo).

b. Promueve el desarrollo de la competen-
cia literada, la comprensién y dominio de las
convenciones linglifsticas y la competencia
comunicativa en las composiciones escritas de
tipo cientifico.

c. Genera, ademas, actitudes positivas con
respecto a la produccién de composiciones
escritas relacionadas con los contenidos esco-
lares.

d. Facilita la organizacidén y reestructura-
cién del conocimiento y promueve la compe-
tencia metacognitiva.

Los diversos estudios realizados, con res-
pecto a la funcionalidad de la escritura como
instrumento de aprendizaje, han aportado una
serie de datos que han permitido identificar un
conjunto de factores considerados como cru-
ciales con respecto a su incidencia en la mejo-
ra de los procesos de aprendizaje. En la
investigacion llevada a cabo por Langer y
Applebee (1987), con la finalidad de analizar
los efectos de la estrategia instruccional de
escribir para aprender, identificaron los
siguientes aspectos funcionales: permite al
escritor/a clarificar sus conocimientos, organi-
zar las ideas que desea expresar y reflexionar
sobre su experiencia de aprendizaje. Para
estos autores, la escritura tiene dos funciones
concretas: el alumno/a puede expresar y clari-
ficar sus ideas y el docente puede analizar la
naturaleza del cambio conceptual producido a
través de la actividad de escritura. En el estu-

28

dio realizado por Prain y Hand (1999), los
alumnos/as reconocieron que la realizacion de
composiciones escritas tiene ventajas eviden-
tes. Les induce a reflexionar con mayor pro-
fundidad sobre sus propias ideas, mejora su
comprension y retencién de los conceptos
cientificos estudiados, produce mejoras en el
autocontrol del proceso de aprendizaje y se
configura como una actividad mas interesante
en comparacién con las tareas tradicionales
relacionadas con ejercicios que no requieren
una participacién tan activa por parte del
alumno/a. La introduccidn de las estrategias
de escritura para aprender, o la escritura como
un instrumento para el desarrollo del conoci-
miento, supone la distincién (Prain y Hand,
1999), entre el trabajo pasivo (recordar lo que
ha sido demostrado) y aprendizaje de la cien-
cia como actividad (el aprendizaje a través de
la participacion activa). Los resultados obteni-
dos por Mason y Boscolo (2000) son indicati-
vos de que la escritura:

* Permite al alumno/a expresar sus concep-
ciones actuales, reflexionar y razonar sobre
ellas en el proceso de comprension cientifica.

* Contribuye significativamente a com-
prender mejor los conceptos cientificos objeto
de aprendizaje y a construir y redefinir el
conocimiento de los alumnos/as.

* Mejora el conocimiento del cambio con-
ceptual producido en su estructura cognitiva.

Segiin Hand y Prain, (2002), los aspectos
positivos de la implementacion de la escritura
como instrumento de aprendizaje se pueden
concretar en que mejora el conocimiento con-
ceptual de los alumnos/as, desarrolla la literi-
dad cientifica y familiariza al alumnado con
las expectativas, convenciones y habilidades
de razonamiento requeridas por la escritura
cientifica. Rivard y Straw (2000) consideran
que la valoracion de la escritura, como instru-
mento de aprendizaje, puede articularse en



torno a los efectos positivos que reporta en su
doble funcionalidad:

* Como instrumento para compartir el
conocimiento. La composicién escrita como
un proceso en el que se hacen operativos una
serie de mecanismos discursivos: formulacion
de preguntas e hip6tesis, generacion de ideas
y construccién de explicaciones.

* Como instrumento para consolidar el
conocimiento, es decir, como un importante
instrumento discursivo para organizar y con-
solidar las ideas en un conocimiento més
coherente y mejor estructurado: generar, com-
partir, clarificar, organizar y evaluar las ideas.

D. La interaccidn existente entre compren-
sidn lectora, como proceso de construccién
del conocimiento, y la composicién de un dis-
curso escrito mediante el que se pretende
expresar/comunicar dicho conocimiento. Las
actividades de lectura tienen una incidencia
muy notable en los procesos de cambio que se
generan tanto a nivel conceptual como a nivel
de funcionamiento cognitivo y que, logica-
mente, influyen en el proceso de escritura:

* Mejora de la competencia lingiiistico-
comunicativa debido a que posibilita: las inte-
racciones con progresiones temdticas ya
elaboradas, el empleo adecuado de las con-
venciones linglifsticas, participar en experien-
cias discursivas en las que es necesario
comunicar el conocimiento de forma coheren-
te, continuada e independiente, es decir, sin el
apoyo que supone por ejemplo la conversa-
cion, etc.

* Promueve el conocimiento de la estructu-
ra interna de los géneros discursivos.

* Genera procesos de cambio conceptual:
transformacién del conocimiento, generacién
de modelos mentales mas conscientes, elabo-
racién de inferencias, etc.

* Facilita y favorece la explicitacién del
conocimiento estratégico.

En definitiva, la actividad de comprensién
lectora como una actividad funcional para el
modelado de la actividad de composicién del
discurso escrito ya que la escritura supone un
proceso durante el cual intentamos reconstruir
la actividad que, en su momento, realizé el
autor/a de las producciones escritas cuya lec-
tura ya hemos efectuado. Tratar de compren-
der un discurso escrito pone en accién una
serie de experiencias y competencias que, mas
tarde, deberdn ser aplicadas cuando el objeti-
vo de la tarea sea el de proceder a la produc-
cién de una composicién escrita expositiva.

E. La interpretacion de la comprensién lec-
tora como un proceso multinivel, siendo el
nivel comunicativo uno de sus componentes.
Como ya hemos indicado en otro momento
(Escoriza, 2003), desde los inicios de la déca-
da de los afios 80, los estudios sobre la com-
prension lectora se han fundamentado en el
supuesto de que, en la estructuracién cogniti-
va del conocimiento, se pueden diferenciar
distintos niveles de representacioén. Asi, por
ejemplo Graesser, Millis y Zwaan (1997) y,
Sovik, Samuelstuen y Flem (2000) hacen refe-
rencia al nivel de comunicacién mediante el
cual el escritor/a manifiesta su competencia a
la hora de tener que expresar a los lectores/as
potenciales los conocimientos que ya forman
parte de su estructura cognitiva. Por nuestra
parte (Escoriza, 2003), consideramos que, a
este nivel de representacion, el lector/a debe
comprobar si los conocimientos elaborados,
durante la actividad de lectura, los puede
expresar/comunicar de forma efectiva.
Producir una composicién escrita, se configu-
ra asi como una estrategia de autoevaluacion y
como un instrumento de aprendizaje al lograr
que el modelo mental construido se haga mas
explicito.

Segin Bereiter y Scardamalia (1987),
aprender a escribir implica promover la transi-
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cion de la comunicacién mediante la expre-
sion oral (la conversacién) a la comunicacién
mediante la produccidn escrita (la composi-
cion). La finalidad principal de la composi-
cion escrita es la de tratar de comunicarse con
una audiencia (real o potencial) y no quedar
reducida a una actividad consistente en trans-
cribir el lenguaje oral de manera mecéanica.
Los estudios actuales sobre la composicién
escrita son, en su gran mayoria, coincidentes
en definir a la escritura como una actividad
comunicativa. Precisamente, en la naturaleza
del proceso comunicativo radica la diferencia
que, segin Bereiter y Scardamalia (1987),
existe entre los modelos de Decir el conoci-
miento y Transformar el conocimiento. Para el
escritor experto, la escritura es una actividad
comunicativa de aprendizaje en la que se pro-
duce una relacién dindmica entre el contenido
que se desea expresar y las demandas retoricas
de la propia composicion escrita. Es esta dina-
mica la que, de acuerdo con Yore, Hand y
Prain (2002), genera una evaluacion constante
y la transformacion del conocimiento indivi-
dual. Keys (1999), por su parte, sugiere que el
escritor experto controla tanto el contenido
como los requerimientos retéricos en el proce-
so de escritura consistente en Transformar el
conocimiento. El novato, por el contrario,
tiene verdaderas dificultades con los aspectos
retoricos de la escritura. La escritura es, por
tanto, de naturaleza social ya que es un instru-
mento empleado en situaciones sociales dis-
cursivas producidas siempre que se creen los
correspondientes procesos de interaccién
entre escritor/a y audiencia. El objetivo, de
una composicion escrita, no es otro sino el de
conseguir hacer efectiva la comunicacién de
un mensaje concreto.

F. Uno de los modelos propuestos por
Bereiter y Scardamalia (1987),“Transformar
el conocimiento”, el cual trata de explicar el
proceso de escritura como una actividad de
complejidad creciente, cuya ejecucion requie-
re procesos cognitivos sucesivamente de
orden superior y que tiene como finalidad la
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construccién de representaciones cognitivas
mads explicitas, consolidadas, coherentes y
estructuradas. La escritura implica superar la
capacidad lingiiistica natural con el fin de
posibilitar al escritor/a conseguir por si mismo
lo que normalmente es conseguido solamente
a través de la interaccién social: la construc-
cién del conocimiento. La caracteristica prin-
cipal del modelo radica en considerar al
proceso de escritura como un proceso conti-
nuado de formulacién y resolucién de proble-
mas, permitiendo con ello la interaccién
continuada entre desarrollo del conocimiento
y desarrollo del proceso de composicion escri-
ta. El proceso de escritura, se configura como
una actividad consistente en construir repre-
sentaciones mentales y no en transcribir el
lenguaje. La actividad de escritura se convier-
te en una actividad de aprendizaje intencional
en tanto que crea las condiciones necesarias
para que el alumno/a construya de forma inde-
pendiente su propio conocimiento al posibili-
tar la clarificacién de significados, identificar
inconsistencias, descubrir implicaciones y
establecer relaciones entre unidades de cono-
cimiento.

G. La importancia reconocida a la ensefian-
za de Estrategias como uno de los factores
intrapersonales mds relevantes definitorios de
la capacidad personal de aprendizaje. El inte-
rés, por promover en el alumnado el conoci-
miento estratégico, se remonta a la década de
los afios 80 momento en el que los investiga-
dores/as empezaron a tomar conciencia de lo
importante que era ensefiar a los alumnos/as a
cémo aprender 0 a qué hacer para compren-
der mejor los contenidos escolares especifi-
cos. Las investigaciones realizadas se
orientaron a tratar de comprobar la siguiente
hipétesis: la comprension del discurso escrito
podria experimentar mejoras significativas
mediante la ensefianza de Estrategias de com-
prension. La relevancia, otorgada al conoci-
miento estratégico en los procesos de
aprendizaje, se ha debido, entre otros, a la
influencia coincidente ejercida por una serie



de datos derivados de las investigaciones rea-
lizadas:

a. La evidencia empirica generada en
apoyo de que el conocimiento estratégico
desempeiia un papel determinante en la reali-
zacién de aprendizajes independientes por
parte del alumno/a: que el alumno/a aprenda a
aprender.

b. La consideracion de los déficits estraté-
gicos, como una causa explicativa de las
Dificultades de Aprendizaje, ha intensificado
el debate acerca de la relevancia de los proce-
sos de orden superior en contraposicién a los
procesos de orden inferior en la realizacién
eficaz de los aprendizajes escolares.

c. Reconocimiento, por parte de los investi-
gadores/as, de que las explicaciones relativas
a los procesos de construccién del conoci-
miento, eran mas dependientes de las conduc-
tas no observables que de las conductas
observables. Ello darfa lugar a la formulacién
e investigacién de una serie de procesos cog-
nitivos considerados como necesarios y fun-
cionales para comprender, explicar y analizar
el comportamiento humano complejo.

La valoracion positiva de la ensefianza de
Estrategias de aprendizaje, empez6 a hacerse
sistematica desde que Torgesen (1977) propu-
so que muchas personas, con Dificultades de
Aprendizaje, pueden presentar problemas de
ejecucién y no de competencia y que una, de
sus caracteristicas basicas, es la tendencia a
responder pasivamente a las actividades de
aprendizaje. Algunas de las razones expues-
tas, en apoyo de la funcionalidad de las
Estrategias, han sido las siguientes (Torgesen,
1991):

a. En el campo de las Dificultades de
Aprendizaje, la ensefianza de estrategias se ha
configurado como una de las mas relevantes al
ser considerada como un medio por el cual
podemos ayudar a las personas a desarrollar

procesos autorreglatorios en sus propias acti-
vidades de aprendizaje. En el ambito del
aprendizaje escolar, el objetivo de este tipo de
ensefianza, es proporcionar a los alumnos/as
procedimientos personales que les permitan
seleccionar, organizar y transformar los conte-
nidos escolares en una amplia gama de situa-
ciones de aprendizaje.

b. El aprendizaje intencional autorregula-
do, implica un conocimiento explicito de las
variables que influyen en el proceso de apren-
dizaje y una capacidad personal para autocon-
trolar las propias actividades orientadas a la
construccién del conocimiento.

H. La teoria del aprendizaje significativo.,
formulada por Ausubel (1976), la cual ha sido
considerada como una de sus aportaciones
fundamentales. De acuerdo con Ausubel
(1976, p. 56) “la esencia del proceso del
aprendizaje significativo reside en que las
ideas expresadas simbdlicamente son relacio-
nadas de modo no arbitrario, sino sustancial
(no al pie de la letra) con lo que el alumno va
sabe, seiialadamente algiin aspecto esencial
de su estructura de conocimiento...El aprendi-
zaje significativo presupone tanto que el
alumno manifiesta una actitud hacia el apren-
dizaje significativo; es decir, una disposicion
para relacionar, no arbitraria, sino sustan-
cialmente, el material nuevo con su estructura
cognitiva, como que el material que aprende
es potencialmente significativo para él, espe-
cialmente relacionable con su estructura de
conocimiento de modo intencional v no al pie
de la letra”.

I. La conceptualizacion de los procesos de
influencia educativa desde la perspectiva
vygotskiana (Escoriza, 1996, pags. 171-196:
1998, pags.101-122): mediacion (social, ins-
trumental y semidtica), experiencias de apren-
dizaje mediatizado, el discurso como
instrumento mediador, las interacciones pro-
fesor/a-Alumno/a y el aprendizaje colaborati-
vo entre iguales, procesos interpsicoldgicos e
intrapsicolégicos, internalizacion de instru-
mentos psicolégicos (los contenidos escolares
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seleccionados de los saberes cientificos elabo-
rados culturalmente), etc.

J. Los resultados obtenidos, por los diver-
sos estudios realizados, con la finalidad de
concretar las Estrategias mds relevantes y per-
tinentes a la hora de intentar promover la
capacidad de autoaprendizaje de los alum-
nos/as (Escoriza, 2003, pags. 68-71). En el
desarrollo del conocimiento psicoldgico y psi-
copedagdgico se han venido sucediendo una
serie de investigaciones (Palincsar y Brown,
1984; Baumann, 1984, 1990; Sdnchez, 1989;
Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Beltran, 1993;
Clay, 1993; Carriedo y Alonso-Tapia; 1995;
Bimmel, 2001; De Corte y cols. 2001,
Schirmer, 2003, etc.) con la finalidad de deter-
minar las Estrategias de comprension lectora
que podian ser consideradas como validas y
utiles para la mejora de los procesos de apren-
dizaje del alumnado y definitorias, por tanto,
de su competencia estratégica. Aunque las
Estrategias formuladas son de naturaleza muy
diferente, algunas de ellas figuran como com-
ponentes més o menos comunes del conoci-
miento procedimental cuya ejecucién se
supone que posibilita o facilita la construccion
de representaciones cognitivas coherentes y
estructuradas:

* Aplicaci6n de los conocimientos previos.
* Empleo de los marcadores discursivos.

* Interrogacion elaborativa.

* Resumir.

* Subrayar.

* Organizacion de las ideas.

* Jdentificar la idea principal.

* Elaboracién de mapas semdanticos.

* Elaboracion de inferencias.
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* Revision.
* Control del proceso de comprension lectora.

IV. DESCRIPCION Y ANALISIS DE LA
PROPUESTA METODOLOGICA
DISENADA PARA LA INNOVACION DE
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

La propuesta de innovacién docente uni-
versitaria, que se formula, se corresponde con
la siguiente secuencia de actividades que
deberan ser realizadas en el desarrollo de cada
uno de los temas del programa de la asignatu-
ra:

4.0. Opcionalmente, andlisis, por parte

de los alumnoslas, de las lecturas sugeridas
o recomendadas en la bibliografia para la
preparacion del tema correspondiente

Esta actividad tiene un cardcter opcional y
su finalidad es la de que el alumno/a realice
una primera interaccién con los contenidos
expuestos en las lecturas. Durante la realiza-
ci6n de esta actividad, el alumno/a intentard
lograr, de forma global, alguno o algunos de
los siguientes objetivos:

a. Elaborar un conocimiento general acerca
de la temética que serd expuesta/explicada en
la siguiente actividad cuyo control correspon-
de al profesor/a.

b. Identificar los sistemas de significados
que ya son conocidos.

c. Detectar los nicleos conceptuales que se
configuran como fuentes potenciales de difi-
cultades en el proceso de construccién del
conocimiento.

La realizacion de las lectura puede hacerse
antes o después de la explicacién que ha de
realizar el profesor/a. El que se haga en un
momento u otro dependerd de los objetivos
que el alumno/a le asigne a esta actividad y de
las dificultades especificas que se puedan



generar en el proceso de interaccién con los
contenidos que se exponen. Con la finalidad
de obtener informacién mas concreta, con res-
pecto a esta cuestion, una vez finalizado el
semestre se les pidié a los alumnos/as que

expresaran su opinién y valoracién acerca de
cuando consideran mas conveniente realizar
las lecturas si antes (4.0.) o después (4.2.) de
la actividad descrita en el apartado “4.1.”. Las
respuestas obtenidas fueron del tipo siguiente:

Realizacién de las lecturas Y% Justificacién
Para poder entender mejor los contenidos expuestos
después en clase. Si todos los alumnos/as repasaran en
casa, antes de que se exponga el tema en clase,
seguramente el nivel académico serfa mejor.
La explicacién posterior, ayuda a solucionar las dudas
surgidas durante las lecturas.
Con la explicacion posterior el tema queda mas ligado.
Permite tener un conocimiento previo de los contenidos
que seran explicados después y ello facilita Ia
Antes de la Explicaciones 45,31% comprension.
Sirven como introduccién al tema.
Poder volver a repetir los contenidos que ya has leido y
que durante la explicacion los podras relacionar mejor.
Las explicaciones posteriores del profesor/a quedan mas
claras.
Permite hacerse una idea general de los contenidos.
Permite seguir mejor las explicaciones del profesor/a.
Se aprovechan mejor las clases.
Facilita la comprensién de los contenidos.
Permite ampliar los conocimientos previos.
Comprendes me jor los contenidos.
La explicacion proporciona una base que permite
entender mejor las lecturas.
Los contenidos se entienden con mayor facilidad si ya
sabes de qué va.
La informacion dada durante las explicaciones puede
servir como motivacion para realizar las lecturas ya que
Después de la Explicaciones el tema te interesa lo estudias con mas ganas.
45,31% Ayuda a discriminar la informacion importante y
detectar la informacion que puede faltar por explicar.
Las explicaciones te ayudan a relacionar la informacion.
Los apuntes tomados en clase son ya una fuente de
informacion.
Ayuda aestructurar el tema.
Ayuda a ubicarse en el tema y conseguir un minimo de
comprension que después sera comp lementada.
Dependiendo del tema.
Unas antes, otras después 9.,37% En funcion del tiempo disponible.

Segun la extension de la lectura.

Tabla 3. Fase indicada para la realizacion de las lecturas.
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4.1. Exposicion/Explicacion, por parte del

profesorla, de los contenidos seleccionados
del tema que, en su momento, corresponda
desarrollar

Los criterios aplicados, para concretar los
contenidos que deberdn ser objeto de dicha
explicacion, son los siguientes:

a. La consideracion de los Organizadores
previos como la estrategia fundamental para
promover la mejora del funcionamiento deli-
berado de la cognicidon en la realizacion de
aprendizajes significativos ya que, como indi-
ca Ausubel (1976, p. 179), “la funcion princi-
pal del organizador es salvar el abismo que
existe entre lo que el alumno ya sabe y lo que
necesita saber, antes de que aprenda con bue-
nos resultados la tarea inmediata”. Las razo-
nes que menciona este autor, para justificar el
empleo de los organizadores previos, son:

* La importancia de tener ideas pertinentes
y adecuadas, disponibles en la estructura cog-
nitiva, para conferir significado l6gico a las
ideas nuevas: el organizador previo proporcio-
na al alumno/a una visién general del material
mas detallado antes de que se enfrente real-
mente con él.

* Las ventajas de emplear las ideas mds
generales e inclusivas de una disciplina como
ideas de afianzamiento o clasificadores: le
suministra elementos organizadores que son
inclusivos y que tienen en cuenta el material
més pertinente y eficaz del contenido particu-
lar de dicho material.

34

* El hecho de que los organizadores pre-
vios tienen como finalidad tanto identificar el
contenido pertinente, que ya existe en la
estructura cognitiva del alumno, como indicar
de un modo explicito la pertinencia de este
contenido con respecto del nuevo material de
aprendizaje.

b. La relevancia reconocida a los conoci-
mientos previos en el proceso de construccién
del conocimiento: lo que el alumno/a ya sabe,
determina en gran medida lo que puede
aprender.

4.2. Realizacion, por parte del alumnola, de
las lecturas sugeridas en la bibliografia

Fl desarrollo, de esta Actividad, deberd
ajustarse a la siguiente secuencia de
Operaciones cognitivas, que proponemos
como definitorias de la Accién cognitiva
orientada a la Elaboracion del conocimiento,
y cuya ejecucidn se vera reflejada en la reali-
zacion de la primera parte del trabajo indivi-
dual, al ser uno de los elementos a tener en
cuenta en la evaluacién final del alumnado. La
secuenciacién que se propone es de naturaleza
heuristica y no algoritmica, ya que cada alum-
no/a puede y debe concretar el proceso que
considere mds eficaz a la hora de proceder a la
ejecucion de las operaciones cognitivas com-
ponentes de la accién cognitiva orientada a la
Elaboracién del conocimiento. Los resultados
obtenidos, en un estudio con alumnos/as que
han realizado esta actividad durante un semes-
tre, ponen de manifiesto esta particularidad
que hemos indicado.



Orden 1? 2 3* 4* 5% 6" 7% 8

In. Con. 91,8% 8,2%

I.no Con. 6,0% 80,0% 8,0% 4,0% 2,0%

I. Impl. 4,16% 58,4% 17,0% 6,25% 6,25% 8,34%

Rep.Elab. 4,0% 4,0% 18,37% 41,0% 14,3% 16,33% 2,0%
Int. Elab. 10,64% 17,0% 29,8% 38,3% 4,3%

Conf. C. 5,9% 17,7% 43,2% 17,7% 15,7%

ZDP 4,25% 6,4% 21,3% 66,0% 2,12%
Autoev 6,4% 93,6%

Tabla 4. Secuenciacion de las Operaciones cognitivas.

Si tenemos en cuenta los datos de la tabla 5,
podemos comprobar la existencia de una evi-
dente discrepancia en cuanto a la secuencia-
cion de las operaciones cognitivas, con menor
intensidad en el caso de Informacion conocida
(1* 0 2% y Autoevaluacion (7* u 8%) y con una
mayor diversificacién de criterios en el resto
de las operaciones cognitivas indicadas, aun-
que con valores muy dispares y diferenciados
lo que nos permite determinar cudl seria la
secuencia resultante en funcién de los porcen-
tajes dominantes en cada momento del proce-
so de ejecucioén:

Primera:. Informacion conocida (91,8%).
Segunda: Informacion no conocida (80,0%).
Tercera: Informacién implicita (58,4%).
Cuarta: Conflicto cognitivo (43,2%).

Quinta: Repeticion Elaborativa (41,0%).

Sexta: Interrogacion Elaborativa (38,3%).

Séptima: Zona de Desarrollo Préximo
(66,0%).

Octava: Autoevaluacion (93,6%).

Otra cuestién, no menos importante, es la
relativa a si procede o no aplicar todas las ope-
raciones cognitivas indicadas o solamente
algunas de ellas en base al criterio de su fun-
cionalidad potencial o real con respecto al
logro del objetivo previsto: la internalizacidn
del conocimiento. A los mismos alumnos/as,
que realizaron la actividad durante el semes-
tre, se les pidi6 que evaluaran el grado de efi-
cacia que habia supuesto la ejecucion de cada
una de las operaciones cognitivas indicadas:
mucha, poca o ninguna dependiendo de si
les habia sido mucho, poco o nada titil para
comprender los contenidos expresados en la
lectura correspondiente. Los datos obtenidos
fueron los siguientes:

Operacion cognitiva Mucho % Poco % Nada %
Inf. Conocida 60,9 39,1 0

Inf. no Conocida 67,6 30,2 2,2

Inf. Implicita 50,0 45,66 4,34
Conflicto Cognitivo 63,0 32,66 4,34
Repet. Elaborativa 69,28 26,38 4,34
Interrog. Elaborativa 73,9 23,9 2,2
ZDP 69,5 28,3 2,2
Autoevaluacion 65,27 30,40 4,33

Tabla 5. Grado de eficacia atribuido a la ejecucion de cada una de las Operaciones cognitivas.
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En general, las conclusiones que se derivan
de los resultados obtenidos son:

a. Todas las operaciones cognitivas son
evaluadas como muy dtiles con respecto al
objetivo previsto.

b. Los porcentajes obtenidos en la catego-
ria de nada ttiles los podemos considerar
como irrelevantes.

c. Solamente en el caso de la operacién
cognitiva “Informacién implicita” los porcen-
tajes correspondientes a las categorias de
mucho y poco adquieren valores ligeramente
similares. En el resto de las operaciones cog-
nitivas las diferencias son claramente favora-
bles a su consideracién como de mucha
utilidad frente a su posible valoracién como
poco funcionales.

4.2.1. Control consciente de la informacion
expresada en el discurso escrito que ya es
conocida por el lectorla

La explicitacién de los contenidos ya cono-
cidos adquiere una doble dimensién. Por una
parte, hacen posible que el proceso de com-
prension lectora se configure como un proce-
so constructivo relacionando de forma
sustantiva la informacion ya conocida con la
informacién no conocida. Por otra, permite
ser consciente de las modificaciones produci-
das en la estructura cognitiva del alumno/a
cuando se haya producido la integracién de la
informacién no conocida. La ejecucién, de
esta operacion cognitiva, debe hacer explicito
el modelo mental del alumno/a que va a inte-
ractuar con el modelo cientifico, es decir,
identificar tanto los conocimientos cientifica-
mente aceptables como los errores conceptua-
les que el alumno/a ha activado Yy
seleccionado y que pretende relacionar con
los contenidos del discurso escrito. Con fre-
cuencia, indica Mason y Boscolo (2000), el
conocimiento personal del alumno/a es
incompatible con el conocimiento ensefiado
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en las aulas y, por tanto, el aprendizaje requie-
re una reorganizacion total de las estructuras
existentes de conocimiento. Si asumimos que
los errores conceptuales constituyen un evi-
dente obstdculo epistemoldgico a la integra-
cién de los nuevos conocimientos (Kalkanis,
Hadzidaki y Stavrou, 2003), identificar esta
forma de conocimiento, lo antes posible,
puede suponer el que sean considerados como
el punto de partida del proceso instruccional y,
cémo objetivo educativo, la reconstruccion
radical de la estructura conceptual del alum-
no/a. El que el proceso de cambio conceptual
sea mds o menos radical dependerd, entre
otros factores, de las caracteristicas del cono-
cimiento inicial. El conocimiento por parte del
profesorado, de la naturaleza del modelo men-
tal que activa el alumno/a durante la actividad
de aprendizaje, es de gran utilidad a la hora de
tratar de explicar o comprender los errores
conceptuales que se generan cuando se produ-
ce la interaccidn entre el modelo cientifico y
el modelo mental durante el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

La explicitacion de la informacién, ya
conocida por parte del alumno/a, es considera-
da como una operacién cognitiva necesaria
por su incidencia en el proceso de compren-
sién lectora:

* Permite determinar en qué medida la
estructura conceptual que activa el alumno/a
es compatible o no con el correspondiente
conocimiento cientifico.

* Debe hacer explicita la naturaleza de los
errores conceptuales que pueden obstaculizar
el proceso de aprendizaje.

* Nos informa de la naturaleza de la
reconstruccién del conocimiento o del cambio
conceptual (moderada o radical), que debe
producirse, durante la actividad de aprendiza-
je mediatizado. La naturaleza de la recons-
truccién requerida viene definida, segtin
indican Kalkanis, Hadzidaki y Stavrou,



(2003), por las caracteristicas del conocimien-
to inicial.

En la realizacion, de esta operacién cogni-
tiva, es conveniente que el alumno/a exprese
los criterios que aplica para determinar si una
informacién concreta es o no conocida ya que

no siempre dichos criterios son indicadores
adecuados a la hora de tener que diferenciar
con precisién entre uno y otro tipo de informa-
cién. A la pregunta formulada sobre ;qué cri-
terios aplicas para determinar si una
informacion es conocida para ti?, las respues-
tas obtenidas fueron del tipo siguiente:

Porcentajes

Criterios aplicados

1. Si la sé explicar a otra persona 15,20
2. Simees familiar 13,00
3. Si ya forma parte de mis conocimientos previos 10,87
4. Cuando la informacién ha sido explicada anteriormente en otra clase 8,70
5. Cuando me suena, cuando ya la he oido antes 6,52
6. Si la entiendo y la sé explicar 4,34
7.No es nueva para mi 4,34
8. Si no tengo vacios o dudas 4,34
9. Sime resulta l6gica 2,17
10. Si comprendo lo que estoy leyendo 2,17
11. Cuando sin ningln tipo de ayuda puedo rehacer el concepto 2,17
12. Si soy capaz de tener una idea principal clara 2,17
13. Si al leer el titulo y Jos apartados puedo saber de qué va el texto 2,17
14. Cuando puedo hacer unaaproximacion a mis conocimientos previos 2,17
15. No utilizo ningun criterio, solo lo leo y ya sé si la conozco o no 2,17
16. Intento explicarla tal y como la habia adquirido anteriormente 2,17
17. Me cuesta mucho decidir si una informacion es conocida o no 2,17
18. Cuando la comprendo a la primera 2,17
19. La que no me supone un obstaculo para entender laidea del texto 2,17
20. Cuando me sirve de base para adquirir nuevos conocimientos 2,17
21. Cuando recuerdo y entiendo adecuadamente el significado 2,17
22. Cuando la puedo relacionar con el texto 2,17
23. Cuando al leerla no tengo que hacer ningin esfuerzo 2,17

Tabla 6. Criterios aplicados para determinar si la informacién era conocida o no.

Los datos, expuestos en la tabla, nos permi-
ten comprobar que solamente el 4,34% (item
6), de los alumnos/as que contestaron, propor-
cionan una respuesta coincidente con la con-
ceptualizacién de aprendizaje que se formula
desde la teorfa neovygotskiana, es decir, com-
prension verbal de la informacién y capacidad
para poderla comunicar y/o expresar. Otro
15,2% (item 1) menciona sélo uno de los dos
criterios, el de poderla expresar, con lo cual
nos encontrariamos ante un 20% aproximada-
mente de la poblacién estudiada que expresa
de forma aceptable lo que significa o supone

haber aprendido unos contenidos determina-
dos.

4.2.2. Concrecion de la informacion no
conocida

Esta operacion cognitiva es complementa-
ria de la anterior y permite al alumno/a expli-
citar los sistemas de significados que deben
ser integrados en su estructura cognitiva y que
requieren, por tanto, un procesamiento dife-
rente. La ejecucion de esta operacion cogniti-
va debe posibilitar, en definitiva, la
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concrecion del modelo cientifico susceptible
de ser integrado en el modelo mental del
alumno/a. Para que el proceso de integracién
sea eficaz y significativo es necesario que el
lector/a identifique los conceptos, cientifica-
mente aceptables del discurso escrito, que atin
no forman parte de su estructura cognitiva y
que debe relacionar con sus propios conoci-
mientos durante la actividad de aprendizaje.
Una vez explicitados los contenidos conoci-
dos e identificados los no conocidos, ambas
formas de conocimiento se configuran como
partes de una totalidad definida por la relacién
que se establece entre la estructura cognitiva y
los contenidos no conocidos. La no identifica-
cién o la identificacion parcial, de los concep-
tos o ideas no conocidas, afectard de manera
notable a la calidad de las totalidades cogniti-
vas construidas ya que, la naturaleza de la
reconstruccién cognitiva producida, también
viene definida por las caracteristicas de los
conocimientos nuevos que han sido integra-
dos en la estructura cognitiva del alumno/a.

4.2.3. Interrogacion elaborativa

Consiste en la autoformulacién de pregun-
tas, durante la actividad de lectura, con la fina-
lidad de controlar (en su doble dimensién:
regular y evaluar) el proceso de comprension
lectora, clarificar, consolidar y hacer mas
explicitos los conocimientos elaborados, rela-
cionar la informacién conocida con la no
conocida, especificar la informacién implicita
necesaria para comprender la informacién no
conocida y tomar conciencia de los conflictos
conceptuales generados durante la actividad
de lectura. Beltrdn (1993), comentando los
resultados del estudio de Bransford y otros
(1982), indica que la interrogacién elaborativa
parece ser un poderoso procedimiento de
aprendizaje ya que promueve elaboraciones
precisas en respuesta a la pregunta por qué y
parece centrar la atencién en la naturaleza de
la informacién expresada. En opinién de
Gourgey (1998), las preguntas generadas por
los lectores/as juegan un papel central en la
comprension: supervision de la comprension,
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autoevaluacién y autocontrol, promoviendo
de esta forma el pensamiento y aprendizaje
activos. Esta autora, menciona ademés los
resultados obtenidos por Aldridge (1989)
como demostrativos de que a través, de la eje-
cucién de esta operacion cognitiva, los alum-
nos/as aprenden a: focalizar la atencién mas
sobre el significado que sélo sobre el recuer-
do, regular sus esfuerzos para comprender el
pasaje del discurso escrito, formar representa-
ciones externas de los conceptos y emplear el
tiempo de estudio de una manera mas eficaz y
productiva. Para Janssen (2002), la relevancia
de la interrogacién elaborativa se fundamenta
en las siguientes consideraciones:

* Juega un papel importante en el aprendi-
zaje autorregulatorio e independiente. La
autoformulacién de preguntas influye en el
control de la actividad de lectura ya que los
alumnos/as se van convirtiendo progresiva-
mente en lectores independientes y capaces,
por tanto, de dirigir y controlar su propio pro-
ceso de aprendizaje.

* La formulacién de autopreguntas ayuda
de forma natural a la comprension.

* Promover en el alumnado la autoformula-
cién de preguntas, durante la actividad de lec-
tura, puede incrementar el procesamiento
activo del discurso escrito. Responder a estas
preguntas, supone inferir e hipotetizar acerca
de lo que interesa saber y conocer. El origen
de las preguntas suele ser o una falta de cono-
cimientos o un deseo de ampliar el conoci-
miento en  alguna  direccién. La
autoformulacién de una pregunta indica que el
alumno ha tomado conciencia de un déficit de
conocimientos o experiencias o de un conflic-
to cognitivo y trata de buscar una respuesta o
una solucién.



4.2.4. Especificacion de la informacion
implicita que se considera necesaria para la
construccion de las relaciones de coherencia
y de subordinacion

La mayor o menor cantidad de informacién
implicita, existente en un discurso escrito,
tiene una notable incidencia en la naturaleza y
tipos de inferencias que debe generar el lec-
tor/a. Ya hemos indicado, en otro momento,
que la comprension lectora supone un proceso
consistente en construir una representacion
mental coherente y estructurada relacionando
los conocimientos previos con la nueva infor-
macién. Un discurso escrito facilitard la com-
prension en la medida en que, el volumen de
informacién explicitada por el escritor/a, faci-
lite o dificulte el establecimiento de dichas
relaciones. Las ideas omitidas, por el autor, si
son necesarias para la comprension del conte-
nido total del discurso escrito, deben ser expli-
citadas y aportadas recurriendo a diferentes
fuentes de informacién: los conocimientos
previos del alumno/a, la ayuda educativa de
otra persona mds experta, otros documentos,
etc. En cualquier caso, es imprescindible que
el lector/a sea consciente de dichas omisiones
y efectie los oportunos procesos inferencia-
les. Dichos procesos tienen la propiedad de
facilitar y posibilitar la construccion de repre-
sentaciones cognitivas coherentes ya que las
inferencias, como sostienen Linderholm vy
otros (2000), ayudan al lector/a a establecer
relaciones semadnticas entre segmentos e ideas
del discurso escrito y entre los segmentos y
los conocimientos previos del lector/a. La eje-
cucién de esta operacion cognitiva presenta
ciertas dificultades ya que, en ocasiones, el
lector/a considera que el discurso escrito apor-
ta toda la informacién necesaria para su
correcta comprension y, por tanto, no conside-
ra oportuno tratar de hacerla explicita.

4.2.5. Formulacion explicita de los
conflictos conceptuales generados

El proceso de comprensién lectora requiere
que el lector/a sea consciente de la disonancia

existente entre sus conocimientos previos y la
nueva informacién. Un conflicto cognitivo se
genera cuando en el contexto sociocultural se
crea o surge un acontecimiento que genera dos
tendencias cognitivas incompatibles
(evento/informacién discrepante): los conoci-
mientos previos activados y seleccionados
(modelo mental), por una parte, y los saberes
culturales (modelo cientifico), por otra, es
decir, cuando el sistema cognitivo de una per-
sona reconoce o hace explicita una discrepan-
cia conceptual que se ha producido al tomar
conciencia de la laguna existente en los cono-
cimientos previos necesarios o adecuados que
deben ser aplicados para resolver el problema
que se ha planteado. La generacién del con-
flicto cognitivo se produce, por tanto, cuando
se ponen en interaccién dos tipos de conoci-
mientos: los conocimientos cientificos y los
conceptos no cientificos, llamados también
espontdneos, errores conceptuales, conceptua-
lizaciones alternativas, etc. Los estudios reali-
zados, han permitido caracterizar, a estos
ultimos, como un conocimiento fragmentario
(fragmentos o piezas de conocimiento), no
sistematico, débilmente organizado, estrecha-
mente relacionado con un contexto particular
o muy dependiente del contexto, etc. La inves-
tigacion psicoeducativa ha demostrado que
los alumnos/as construyen sus propias ideas
acerca de los saberes culturales sin que se
haya producido ningun tipo de ensefianza for-
mal y, cuando participan en actividades for-
males de ensefanza-aprendizaje, puede
ocurrir que interpreten los nuevos conoci-
mientos relacionandolos con sus conocimien-
tos ya existentes. Por tanto, identificar este
tipo de conocimientos ya sea de forma perso-
nal o con la ayuda de otra persona, debe ser un
objetivo a tener en cuenta durante la actividad
de lectura. En este sentido, Palmer (1999)
considera que es importante que los educado-
res traten de identificar las concepciones cien-
tificamente aceptables de los alumnos/as asi
como sus conceptualizaciones alternativas ya
que, en definitiva, los alumnos/as aprenden
integrando los conocimientos cientificos en
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sus conocimientos ya existentes y seria com-
plicado entender cémo se puede producir esta
integraciéon sin comprender la naturaleza
exacta de la posible relacidn entre dos tipos de
conocimiento.

Si estas disonancias son activadas, durante
la actividad de lectura, el alumno/a serd mas
consciente de sus propias ideas y estas le ayu-
dardn a hacer mas efectivos los procesos de
interaccidn entre lo que ya sabe y lo que debe
aprender debido a que su funcionamiento cog-
nitivo se verd motivado o impelido a tratar de
reducir, en la medida de lo posible, o a equili-
brar la disonancia conceptual existente entre
el modelo mental que moviliza y los conoci-
mientos cientificos elaborados culturalmente
(modelo cientifico), ya que el reconocimiento
del conflicto cognitivo puede ser una estrate-
gia crucial en el proceso de cambio concep-
tual. Los alumnos/as no siempre son
conscientes de sus propias preconcepciones o
de la distancia existente entre sus preconcep-
ciones y la nueva informacién, por tanto (Ali,
1991), ni les urge resolver esta discrepancia ni
consideran necesario resolverla. Esta autora
considera necesario que el conflicto cognitivo
sea creado o hecho consciente, en base a la
idea de que los seres humanos tienen una
necesidad innata de resolver esa disonancia.
En dos experimentos, realizados por Ali
(1991), ha podido comprobar que la estrategia
instruccional, que induce el empleo de las pre-
concepciones de los alumnos/as durante el
aprendizaje y la comparacién con la nueva
informacién, mejora los resultados del apren-
dizaje.

4.2.6. Repeticion elaborativa

El proceso de comprension lectora no se
rige por la ley del todo o nada. Es, por el con-
trario, un proceso de elaboraciones sucesivas
durante las cuales se van alcanzando niveles
cualitativa y cuantitativamente superiores de
comprension. Esta operacidn cognitiva, puede
ejecutarse de maneras diferentes pero no con
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la finalidad de memorizar informacién, sino
con el objetivo de evaluar las comprensiones
elaboradas: clarificar ideas, detectar errores de
comprensién y corregirlos, comprobar si
hemos omitido o no informacién relevante,
comprobar si la relacién entre conocimientos
previos e informacién no conocida ha tenido
lugar con la totalidad de la informacién rele-
vante seleccionada, etc. Las tareas pueden
consistir en:

* Releer un mismo discurso escrito.

* Realizar actividades de lectura con dos o
mds discursos escritos que desarrollan la
misma tematica.

* Elaborar composiciones escritas que ten-
gan como finalidad integrar informacién pro-
cedente de fuentes diversas: complementando
apuntes personales ya sea consultando los
apuntes de otros compafieros/as o mediante
las lecturas sugeridas para la preparacion de
los temas, etc.

4.2.7. Especificacion de los sistemas de sig-
nificados no conocidos y cuya comprension
requiere ayuda educativa: sistema de signifi-
cados que se sitiia en la Zona de Desarrollo
Proximo

La comprensic’)h lectora, como Actividad
de aprendizaje, es una proceso cognitivo com-
plejo y cuyo desarrollo puede requerir alguna
forma de mediacién: el proceso de compren-
sién lectora como una forma de experiencia de
aprendizaje mediatizado. En este supuesto, se
configura como un proceso andamiado por la
ayuda contingente que le proporciona una per-
sona mas experta (Profesorado,
compaifieros/as). Segin Vygotsky (1986; en
Kozulin 2000, p. 87)) “la tarea de evaluacién
no debe identificar solamente los procesos
cognitivos del nifio que estdn plenamente
desarrollados, sino también los que se encuen-
tran en proceso de desarrollo en el momento
de la evaluacién. Este desarrollo depende de



un interaccidén colaborativa entre el nifio y el
adulto que representa a la cultura y que le
ayuda a adquirir los instrumentos simbdlicos
necesarios para el aprendizaje. La diferencia
en los resultados del rendimiento con y sin
ayuda, indica la ZDP. La ZDP se puede inter-
pretar cualitativa y cuantitativamente. En el
aspecto cualitativo, indica las funciones cog-
nitivas que estdn ausentes cuando el nifio
actdia por si solo y que se manifiestan cuando
el nifio es ayudado por adultos.
Cuantitativamente, la ZDP es una medida de
la diferencia de rendimiento con y sin ayuda.
La ZDP también puede interpretarse como un
reflejo de la capacidad del nifio para benefi-
ciarse de la ayuda de los adultos y del aprendi-
zaje en cooperacion”.

La consideracion de esta operacién cogniti-
va, como componente de la Accién cognitiva,
cuyo objetivo instrumental es la Elaboracion
del conocimiento, se fundamenta en la rele-
vancia reconocida a los procesos de colabora-
cién conjunta (experiencias de aprendizaje
mediatizado) durante la Actividad de aprendi-
zaje del alumno/a y no solamente porque el
aprendizaje actiia como motor del desarrollo
sino también, y de acuerdo con Kozulin y
Garb (2002) porque bajo condiciones de eje-
cucion colaborativa o asistida, los alumnos/as
pueden manifestar ciertas funciones cogniti-
vas emergentes que aun no han sido internali-
zadas. Hacer explicitas estas funciones
emergentes, en lo que respecta al proceso de
comprension lectora, consideramos que puede
ser una estrategia instruccional positiva con
vistas a prevenir la generacién de dificultades
potenciales en el proceso de la actividad de
lectura. Las explicaciones cognitivo-evoluti-
vas, de la colaboracién entre iguales, se funda-
mentan en el supuesto de que la interaccién
entre alumnos/as en la realizacién de tareas
incrementa el dominio de conceptos y conte-
nidos y promueve el desarrollo de las funcio-
nes cuya internalizacién requiere el modelado
realizado por compafieros/as mas expertos
(Slavin, 1996): la actividad colaborativa pro-

mueve el desarrollo por que unos alumnos/as
influyen en la Zona de Desarrollo Préximo de
otros. Damon (1984), propone como influen-
cias destacables, de la colaboracién entre
iguales, a las siguientes:

a. A través del feedback y el debate mutuo,
los alumnos/as se motivan unos a otros para
abandonar los errores conceptuales y buscar
soluciones mas adecuadas.

b. La experiencia comunicativa entre igua-
les, puede ayudar a un nifio/a a dominar los
procesos sociales, tales como la participacion
y la argumentacion y los procesos cognitivos
tales como la verificacion y la critica.

c. La colaboracion entre iguales puede pro-
porcionar un marco adecuado para el aprendi-
zaje por descubrimiento y puede promover el
desarrollo del pensamiento creativo.

d. La interaccioén entre iguales puede intro-
ducir a los nifios en los procesos de generar
ideas.

De forma complementaria, y desde la pers-
pectiva de Elaboracion cognitiva, se apunta la
consideracion, de la explicaciones conceptua-
les que realiza una persona a otra, como uno
de los medios mdas efectivos para la
Elaboracién personal del conocimiento.

Durante la ejecucion de esta operacién cog-
nitiva, los alumnos/as procederan al andlisis
de las dificultades que hayan sido identifica-
das en la realizacién individual de la actividad
anterior y que hayan sido, ademas, considera-
das como “necesidades educativas que
requieren la ayuda de otras personas”.
Mediante el didlogo y la actividad conjunta
(grupos de aprendizaje colaborativo; comuni-
dades de aprendices), tratardn de resolver las
dificultades de comprensién que hayan sido
identificadas por cada uno de los miembros
del grupo. Los procesos de interaccién entre
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los alumnos/as (Escoriza, 1998), en el seno de
comunidades de aprendices, presentan dife-
rencias cualitativas destacables si los compa-
ramos con los procesos de interaccién con
adultos y cuyas implicaciones més destaca-
bles son:

* A nivel de discurso, existe menos asime-
tria en los procesos comunicativos que tienen
lugar entre iguales que entre adultos y
nifios/as y ello puede incidir en la facilitacién
de los procesos de negociacién conjunta de
sistemas de significados.

* A nivel de funcionamiento interno, son
procesos menos formalizados, més fluidos y
en los que la participacién guiada no estd
sometida de forma tan rigurosa al principio de
autoridad. En las interacciones con adultos,
las relaciones tienen tendencia a ser de natura-
leza unilateral, a ser asimétricas en poder y
conocimientos, mientras que en los grupos de
colaboracién entre iguales predomina la ten-
dencia bilateral, mutua, cooperativa y con un
mayor nivel de asimetria en el funcionamiento
psicolégico.

* A nivel de aprendizaje y como proceso
constructivo personal, los grupos colaborati-
vos constituyen contextos que facilitan la cri-
tica, la elaboracién personal, la formulacién
de preguntas, el cuestionamiento del conoci-
miento de los demds, etc. Sin embargo, en la
interaccién con adultos, la propia asimetria
cognitiva puede generar una fuerte dependen-
cia de los conocimientos de la persona experta
y una aceptacién no critica de las ideas que se
proponen y que son objeto de negociacion
conjunta.

En nuestro caso, la actividad de aprendiza-
je colaborativo, tiene como finalidad tratar de
solucionar los problemas que se hayan gene-
rado y detectado en la realizacién, por cada
uno de los miembros del grupo, de las siguien-
tes operaciones cognitivas:
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* Informacion no conocida: unos alum-
nos/as proporcionarén a los demas las explica-
ciones conceptuales que atin no forman parte
de sus esquemas de conocimiento.

* Informacion implicita: aportacién de
informacidn que, habiendo sido omitida por el
autor/a, se considere necesaria para la com-
prension de la informacién no conocida.

* Interrogacion Elaborativa: Anélisis de
las preguntas autoformuladas y que no han
podido ser contestadas al no disponer de los
conocimientos previos relevantes y pertinen-
tes.

* Conflicto cognitivo: L.os conocimientos
previos del alumno/a no han permitido resol-
ver la disonancia cognitiva surgida al ponerse
en interaccion el modelo mental y el modelo
cientifico.

4.2.8. Autoevaluacion de lo que el alumnola
ha aprendido

Valoracion de los resultados derivados de
la Actividad de lectura realizada, es decir,
comprobar si se ha logrado o no el objetivo
previsto: transformar nuestros conocimientos
previos. En esencia, supone comprobar si:

* La informacién categorizada como no
conocida, ha dejado de serlo y, por tanto, ya
forma parte de la estructura cognitiva del
alumno/a.

* Han sido superadas las dificultades de
comprension generadas en la realizacion de la
Actividad “4.2”.

* En todo momento, se han podido estable-
cer relaciones sustantivas entre los conoci-
miento previos y la nueva informacién
expresada en las lecturas.



4.3. Puesta en comiin

La clase se constituye como gran grupo de
aprendizaje claborativo con la finalidad de
analizar las dificultades surgidas y no solucio-
nadas, en cualquiera de las actividades ante-
riores y que, por tanto, demandan ayuda
educativa de otra naturaleza.

4.4. Tutorias

Es una actividad orientada a atender las
necesidades educativas, individuales o de
grupo, que requieren una atencién mas directa
por parte del profesor/a y que, por razones
diversas o no han sido identificadas en las
fases anteriores o han surgido con posteriori-
dad.

4.5. Realizacion de la segunda parte del tra-
bajo individual

Mediante la realizacidén, de la segunda
parte del trabajo individual (la primera parte
se describe en el apartado 4.2.), los
alumnos/as deben tratar de expresar los cono-
cimientos que han sido elaborados durante la
ejecucion de las diversas operaciones cogniti-
vas indicadas en el apartado 4.2. La realiza-
cién de dicho trabajo, deberd ajustarse a la
siguiente secuencia de Operaciones cognitivas
(Escoriza, 2003, paginas 96-107):

4.5.1. Planificacion

Elaborar un plan, para la composicién de
un discurso escrito, implica hacer explicita la
secuencia de operaciones cognitivas que han
de servir de guia y control en la ejecucién del
proceso de escritura y requiere que el escri-
tor/a construya una representacion mental de
la tarea que pretende realizar antes de que pro-
ceda a su realizacion. La composicién opera-
cional y los objetivos del subproceso de
Planificacion presenta variaciones significati-
vas en funcién de cdmo es interpretado en el
proceso general de escritura. Por nuestra

parte, consideramos que el subproceso de
Planificacién tiene como finalidades bésicas,
las siguientes: concrecion de los objetivos,
especificacion de la audiencia real o potencial,
determinacién del tema y titulo y seleccién del
género discursivo que se estime oportuno.

En los casos de alumnos/as con dificultades
de aprendizaje, se ha observado que la planifi-
cacién queda reducida a un proceso de formu-
lar y contestar preguntas. Las dificultades
generadas en la determinacioén de los objeti-
vos, especificacion de la audiencia, la selec-
cién y aplicacién de estrategias y, en
definitiva, la resolucién de los problemas reté-
rico y de contenido, constituyen indicadores
claros de que la actividad desarrollada por el
escritor/a no es coherente con las funciones
del proceso de planificacién. Este dltimo
grupo de problemas puede traducirse en la
situacién aparentemente paraddjica de que el
escritor/a haya generado un volumen impor-
tante de informacién pero que no sepa relacio-
narla con los objetivos y con la audiencia (dar
informacién pero no saber cual es su finali-
dad). La elaboracién del discurso escrito no se
configura, en definitiva, como una actividad
cuyo objetivo es dar respuesta a una audiencia
potencial mediante el logro de los objetivos
previstos.

4.5.2. Generacion del contenido

Consiste en la activacion y aplicacién de
los conocimientos que han sido elaborados
durante la Actividad de lectura y en la selec-
cién de las ideas que sean consideradas mds
relevantes o esenciales en funcién de la natu-
raleza del objetivo que ha motivado la produc-
cién escrita y las caracteristicas de la
audiencia. En concreto, la finalidad principal,
de este subproceso, es la de generar el conte-
nido que ha de servir de base para la construc-
cion de la progresion tematica. En el caso de
alumnos/as con dificultades de aprendizaje, y
en lo que hace referencia al empleo de estrate-
gias para la generacién del contenido, estas se
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han caracterizado por su escasa eficacia al
generar contenido claramente insuficiente y la
consecuente omision de informacién relevan-
te (dificultades para el acceso y activacion),
no organizarlo de acuerdo con la estructura
especifica de los diferentes géneros discursi-
vos y no lograr los objetivos o los efectos pre-
vistos.

4.5.3. Estructuracion de las ideas generadas

Una vez que se han concretado las ideas
esenciales, que deseamos expresar, procede
especificar las categorias del contenido en
funcién de su naturaleza inclusora y determi-
nar su secuenciaciéon mas adecuada. El cono-
cimiento de la estructura del género
discursivo ayuda a concretar los elementos
informativos o categorias, que deben ser teni-
das en cuenta en la produccién de una compo-
sicion escrita, y su correspondiente
organizacion en la progresién temdtica.
Bakunas (1996) considera que la principal
dificultad, en la elaboracién de la composi-
cién escrita, radica en la generacion del conte-
nido y no en la forma de expresarlo mediante
el lenguaje y la atribuye a la dificultad en apli-
car los conocimientos relativos a la estructura
del discurso escrito, ya que dichos conoci-
mientos:

a. Constituyen una ayuda para acceder al
conocimiento tematico que posee el escritor/a,
debido a que la estructura especifica las cate-
gorias del contenido o los elementos del dis-
curso y las formas concretas en las que dichas
categorias pueden ser ordenadas.

b. Facilitan la produccién del discurso
escrito ya que la estructura proporciona una
representacién cognitiva que ayuda a generar
y organizar las ideas que constituyen la base
del proceso de textualizacion.

Bereiter y Scardamalia (1987) aconsejan
que, durante el proceso de planificacién, se
establezcan relaciones sistemdticas entre el
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tema elegido y el género discursivo (forma lite-
raria) seleccionado ya que, éste tltimo, deter-
mina de una manera concreta los elementos
informativos (categorias informativas) que
deben ser incluidos en el discurso y su organi-
zacién a lo largo de la progresion temética. La
importancia del conocimiento estructural se
justifica, ademads, en el hecho de que las estrate-
gias cognitivas operan doblemente, durante el
proceso de escritura, sobre representaciones
mentales organizadas. En un primer momento
sobre la activacion de representaciones menta-
les relativas al contenido organizado en unida-
des semdnticas relevantes al tema seleccionado
y, en un segundo momento, operan sobre su
transformacion para aplicarlas en el proceso de
reconstruccion de un determinado género dis-
cursivo. Todo ello nos conduce a valorar, en
toda su extension, el hecho de considerar, tal y
como proponen Bereiter y Scardamalia (1987),
que el problema central de la escritura, consiste
en alterar la forma en la que los alumnos/as
operan sobre sus conocimientos cuando escri-
ben.

Organizar las ideas, en la progresion temati-
ca, solamente es posible si el escritor/a ha sido
capaz de estructurar, en jerarquias proposicio-
nales adecuadas, el contenido generado. Segiin
sostiene Novak (2002), las dificultades en la
organizacién del contenido son indicadoras de
que el alumno/a ha tenido problemas a la hora
de tener que categorizar, durante la actividad de
aprendizaje, el conocimiento conceptual en
funcién de su naturaleza inclusora. Para este
autor, la concrecién correcta de las relaciones
jerdrquicas, existentes entre los conceptos, se
configura como uno de los requisitos esenciales
del aprendizaje significativo y constituye el
factor basico de diferenciacion con respecto al
aprendizaje memoristico:

* El aprendizaje significativo, posibilita la
construccién de jerarquias proposicionales ade-
cuadas y, a su vez, es una forma de aprendizaje
fundamental para corregir la elaboracién de
jerarquias inadecuadas.



* El aprendizaje memoristico o repetitivo,
generard la formacién de jerarquias proposicio-
nales inadecuadas debido a que el alumno/a
fracasard a la hora de categorizar conceptos en
funcién de su naturaleza inclusora. La estructu-
ra resultante, serd considerada como inadecua-
da ya que existe la probabilidad de que la
diferenciacion jerarquica elaborada responda a
criterios arbitrarios aplicados con independen-
cia de la naturaleza inclusora de los conceptos
representados.

En resumen, las dificultades que se pueden
generar en la ejecucion de este subproceso,
pueden concretarse en la jerarquizacion inade-
cuada de las proposiciones que serén, poste-
riormente secuenciadas en la progresion
tematica, no siendo posible, por tanto, poder
diferenciar con claridad entre conceptos mas
inclusores y conceptos menos inclusores y, a su
vez, poder determinar las relaciones jerarquicas
existentes entre unos y otros. La causa, de
dichas dificultades, puede radicar en:

a. No conocimiento o conocimiento limitado
e insuficiente de la estructura interna del géne-
ro discursivo.

b. La ejecucidn de las operaciones cogniti-
vas relacionadas con la elaboracion de la
macroestructura del discurso escrito: argumen-
to compartido por las proposiciones, sustitu-
cién de un conjunto de proposiciones por otra
mas inclusora, etc.

c. La tendencia del alumno/a a la realizacion
de aprendizajes memoristicos.

4.5.4. Construccion de la progresion temdtica

La elaboracidn de la progresién temadtica
podemos hacerla efectiva mediante la ejecu-
cién de dos operaciones cognitivas diferentes
pero complementarias: la elaboracién de un
borrador y la edicién final o definitiva del dis-
curso escrito. Este proceso consiste en la pro-
duccidn secuencial coherente y estructurada de
proposiciones y las dificultades son identifica-
bles a nivel de mantenimiento del flujo argu-

mental: cantidad y calidad de las ideas que han
sido relacionadas, tipo de relacién existente y
grado de adecuacidn en el que han sido expre-
sadas. Los criterios que deben tenerse en cuen-
ta, a la hora de producir una determinada
composicién escrita son: claridad expositiva,
coherencia, estructura, suficiencia, objetividad,
independencia, funcionalidad y convencionali-
dad lingiiistica (ver tabla pag. 105). Los crite-
rios, susceptibles de ser aplicados para efectuar
la correspondiente evaluacién, deben ser debi-
damente comunicados a los alumnos/as y ello
por dos razones bdsicas:

* Su conocimiento adquiere una dimension
metacognitiva ya que permite al alumno/a ser
consciente de las caracteristicas que deben con-
currir en la produccién de una composicion
escrita adecuada y aceptable (ver tabla pag.
105)

* Ser consciente de las dificultades que se
pueden generar en el subproceso de construc-
cién de la progresion temdtica (ver tabla pag.
105).

* Asumir el resultado de la evaluacién reali-
zada en su momento por el profesorado.

4.5.4.1. Elaboracion de un borrador

Una primera version de la composicion
escrita (textualizacién o linearizacién de las
ideas generadas), debe hacerse en forma de
borrador con la finalidad de comprobar cudles
son: las secuencias de proposiciones que expre-
san con mayor claridad y suficiencia los cono-
cimientos e ideas que se desean expresar, los
marcadores discursivos mas funcionales, la
organizacién mds adecuada de las categorias
establecidas, el conocimiento lingiiistico que
debemos emplear para expresar las ideas que
han sido generadas, etc. En definitiva, la elabo-
racién de un borrador implica en general: selec-
cionar las ideas mas relevantes; reelaborar las
ideas generadas, si ello fuera necesario, para
responder al objetivo de la produccién escrita
que estamos realizando; suprimir las ideas
generadas que consideremos irrelevantes;
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ampliar y desarrollar la informacién importan-
te, determinar los niveles de redundancia de la
informacidén dada, concretar el nivel de elabo-
racion de la progresion temdtica; categorizar
las ideas seleccionadas y secuenciar las catego-
rias de acuerdo con el modelo organizativo del
discurso escrito.

4.5.4.2. Composicion de la version definitiva
del discurso escrito

La edicién de la versién final de la composi-
cién escrita tiene como finalidad la elaboracién
del discurso escrito pretendido o deseado por el
alumno/a. Este proceso consiste en la produc-

cién secuencial coherente y estructurada de
proposiciones y las dificultades son identifica-
bles a nivel de mantenimiento del flujo argu-
mental: cantidad y calidad de las ideas que han
sido relacionadas, tipo de relacion existente y
grado de adecuacion con el que han sido expre-
sadas.

El objetivo de realizar una versién final, de
la composicidn escrita, es el de conseguir la
produccién de un discurso escrito bien elabora-
do y para ello es aconsejable tener en cuenta las
dificultades que se pueden generar en cada una
de las siguientes categorias:

e ideas.

Categorias Caracteristicas Dificultades
Claridad Aportacion de informacién nueva e informacion dada | Los conceptos ¢ ideas son
Expositiva que expresa y define de forma adecuada a conceptos expresados de maneraambigua y

confusa.

Coherencia

Las ideas explicitadas comparten el mismo tema o el
mismo argumento: coherencia local y global.

Algunas de las ideas explicitadas
carecen de relacion referencial.

Estructura

El contenido aparece estructurado de acuerdo conel
modelo organizativo seleccionado.

Resulta problematica la
categorizacion de las ideas de
acuerdo con su naturaleza inclusora.

Suficiencia

Informacion explicita adecuada.

Exceso de informacion implicita.

Objetividad

Expresion de conceptos cientificos.

Inclusion de determinados
conceptos espontaneos.

Independencia

Produccion discursiva auténoma.

Produccion escrita dependiente.

Funcionalidad

conocimiento.

La escritura como instrumento para Transformar el

La escritura como medio para Decir
el conocimiento.

Convencionalidad

Lingiiistica

Comunicacién de ideas y conceptos mediante el
empleo correcto del conocimiento lingiiistico.

Dificultades en el empleo del

conocimiento lingiiistico.

Tabla 7. Categorias que definen la calidad de un discurso escrito y tipos de di ficultades potenciales que se

pueden generar.

A. Claridad expositiva. Hace referencia a
la comunicacién de ideas y conceptos, en la
progresién tematica, mediante la aportacién
de informacidén nueva e informacion dada que
no sea ambigua o confusa, con una extension
aceptable y que responda al objetivo previsto.
Supone resolver las dificultades que genera la
relacion entre el problema del contenido (;qué
quiero decir/comunicar/expresar?) y el pro-
blema retérico (;cdmo lo debo decir/expre-
sar/comunicar?), en el proceso de
composicién escrita. La claridad expositiva
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debe posibilitar que el discurso escrito produ-
cido se adapte y responda a las necesidades y
caracteristicas de la audiencia y del contexto o
situacién comunicativa en la que se ha genera-
do. Si tenemos en cuenta las dos funciones
que Bereiter (1980), atribuye a la escritura o la
distincién que plantea entre escritura comuni-
cativa y escritura epistémica, el mayor o
menor grado de claridad expositiva vendra
determinado por el nivel de adaptacion exis-
tente con respecto a las funciones especificas
reservadas a una u otra forma de escritura:



* El objetivo de la escritura comunicativa
es el de tener un efecto deseado en la audien-
cia.

* La funcién de la escritura epistémica es la
de transformar nuestro conocimiento: la escri-
tura no es un producto del pensamiento sino
que se convierte en una parte integral de la
cognicién.

En resumen, la claridad expositiva es con-
siderada como un indicador de que se ha pro-
ducido una correcta comprensién del
contenido del discurso escrito y de la capaci-
dad para expresarlo/comunicarlo de forma
adecuada en funcién de los objetivos previs-
tos.

En esta categoria, las dificultades para
comunicar el conocimiento de forma facil-
mente comprensible, ya sea mediante la apor-
tacién de informacién nueva relevante o
mediante los niveles de redundancia adecua-
dos de informacién dada, dan lugar a unas
composiciones escritas en las que las ideas
son expresadas de forma ambigua, imprecisa
y confusa, haciendo que el proceso de com-
prension resulte bastante problemaético.

B. Coherencia. Consiste en procurar que
las ideas expresadas compartan el mismo
argumento y que, por tanto, cada nueva propo-
sicién haga referencia explicita a proposicio-
nes anteriores. La valoracion, de esta
categoria discursiva, puede articularse en
torno a los dos aspectos especificos de la
coherencia (Sanders y Noordman, 2000): la
naturaleza de la relacién existente entre los
segmentos del texto y la forma en la que estas
relaciones son explicitadas en el texto. Por
tanto, un discurso escrito serd mis o menos
coherente en la medida en que ambos aspectos
puedan ser considerados como caracteristicas
constituyentes de una determinada composi-
cién escrita. Producir una composicidn escrita
coherente, requiere que el escritor/a haya
construido previamente una representacion

coherente del conocimiento, que desea comu-
nicar, mediante el establecimiento de las rela-
ciones de coherencia entre los segmentos del
discurso escrito y entre las representaciones
mentales que el lector/a ha elaborado, de
dichos segmentos, durante la actividad de lec-
tura.

Las dificultades se generan cuando algunas
de las ideas expresadas no comparten el
mismo referente y ello genera problemas a la
hora de determinar la coherencia proposicio-
nal tanto a nivel local como a nivel global. Las
ideas o conceptos expresados carecen de
coherencia referencial y la coherencia relacio-
nal suele quedar reducida a segmentos de
informacién que tienen como referente a un
argumento diferente del que es compartido
por el resto de las proposiciones del discurso
escrito.

C. Estructuracion. Estructurar el contenido
es conseguir que las ideas explicitadas queden
organizadas de acuerdo con su naturaleza
inclusora y que permitan determinar, en con-
secuencia, cudles son los conceptos mds inclu-
sores, los menos inclusores y las relaciones
jerérquicas existentes entre unos y otros. Ello
requiere, que en el desarrollo del tema, se
explicite de forma precisa la diferenciaciéon
conceptual progresiva, que se va produciendo
mediante la aportacién de informacién nueva
pero de distinta naturaleza inclusora

En la informacién no estructurada es dificil
determinar las relaciones de subordinacion
existentes entre las ideas y genera la elabora-
cion de jerarquias conceptuales inadecuadas.
La dificultad se produce cuando resulta pro-
blemdtico diferenciar entre conceptos mads
inclusores y conceptos menos inclusores y
cuando se han de establecer las necesarias
relaciones de subordinacién entre unos y otros
(dificultad en diferenciar entre informacién
mas importante e informacién menos impor-
tante).
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D. Suficiencia. El autor/a debe intentar pro-
porcionar la informacidn explicita necesaria
para que las ideas queden expresadas y expli-
cadas de manera clara y suficiente, teniendo
en cuenta a los objetivos formulados y a los
posibles destinatarios. Es una tarea especial-
mente dificil ya que debe aportar toda la infor-
macién que se considere necesaria para que el
lector/a comprenda adecuadamente el discur-
so escrito producido. Esta dificultad, se con-
creta en el hecho de que el escritor/a tiene que
conseguir un evidente equilibrio entre los
conocimientos de la audiencia y lo que esa
audiencia desea o necesita saber. Este equili-
brio marca y condiciona la progresion temati-
ca de la composicién escrita: equilibrio en el
conocimiento susceptible de ser compartido
entre el escritor/a y la audiencia. Esta catego-
ria determina y condiciona la extension de la
progresion temadtica: el discurso escrito tiene
la extensién y diferenciacién conceptual ade-
cuada. En un discurso escrito, el significado
debe ser expresado y explicitado de forma
suficiente y correcta mediante el empleo de
las oportunas convenciones lingiiisticas.

La dificultad se manifiesta en la omisién de
informacién relevante necesaria para el esta-
blecimiento de relaciones semdnticas entre las
ideas explicitadas (exceso de informacién
implicita) y la informacién nueva explicitada
no aporta toda la informacién que requiere el
desarrollo aceptable del tema.

E. Objetividad. Cuando realizamos una
composicion escrita expositiva, debemos pro-
curar que los conocimientos expresados se
correspondan con los conceptos cientificos
que han sido elaborados durante la Actividad
de aprendizaje. El discurso escrito es un
medio esencial para la expresion de los con-
ceptos cientificos que forman parte de la
estructura cognitiva del alumno/a. Puede
darse el caso de que, parte de los conceptos
elaborados, respondan mas a procesos espon-
taneos de aprendizaje que a Actividades edu-
cativas organizadas formalmente y ello puede
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dar lugar, l6gicamente, a que los conocimien-
tos, expresados mediante la composicién
escrita, sean de la misma naturaleza. La expre-
sion de errores conceptuales también puede
tener su origen en los procesos de cambio con-
ceptual que se generan en la aplicacion de la
estrategia asimiladora y la correspondiente
construccion de modelos sintéticos que propo-
ne Vosniadou (1991).

F. Independencia. La composicién escrita,
a diferencia de la expresion oral, carece de
apoyo conversacional y la progresion temética
no debe depender de la ayuda externa. La pro-
duccién de un discurso escrito es un proceso
comunicativo unilateral en el que, la genera-
cién del contenido, debe producirse de forma
continuada sin necesidad de recurrir a proce-
sos interactivos propios de la situacién comu-
nicativa conversacional en la que el desarrollo
del discurso depende de las claves lingiiisticas
y de la informacién que proporciona el con-
texto. La composicidn escrita es un sistema
que debe funcionar de manera autonoma e
independiente, por tanto, la transicién de un
sistema a otro (de la conversacién a la escritu-
ra) implica que un sistema discursivo, que
funciona de manera dependiente e interactiva,
debe ser reconstruido para que funcione de
forma auténoma. En definitiva, la
expresién/comunicacién del conocimiento,
mediante el discurso escrito, requiere que se
haya producido la transicién de la competen-
cia para comunicarse en situacion conversa-
cional a la competencia para generar un
discurso escrito de forma independiente.

Promover la competencia comunicativa,
como objetivo educativo, puede ser interpreta-
da de forma complementaria en base a otro
principio (Bereiter y Scardamalia, 1987):
aprender a escribir implica promover la transi-
cién de la expresion oral (1a conversacion) a la
expresion escrita (la composicién):



* De la comunicacion dialdgica directa a la
comunicacién indirecta con una audiencia
potencial.

* De un sistema de produccién lingiifstica
dependiente de la generacién del lenguaje en
situacion conversacional (dependiente de los
inputs conversacionales) a un sistema capaz de
funcionar de forma auténoma e independiente.
La conversacion proporciona sistemas de cla-
ves lingiiisticas y de significados que ayudan a
generar informacion, elaborarla, a cambiar de
tema, revisar el discurso, etc. Todo ello hace
que la composicion se configure no solamente
como una actividad de mayor dificultad que la
conversacion sino que, ademds, se presente
como una actividad diferente en el sentido de
que la transicién de un sistema de produccién a
otro implica necesariamente el hecho de que un
sistema que funciona interactivamente debe ser
reconstruido para que funcione de forma auté-
noma. En definitiva, el objetivo de los procesos
de influencia educativa es identificable en tra-
tar de promover la transicion de la capacidad
para comunicarse en situacion conversacional a
la capacidad para generar el discurso escrito de
forma independiente.

Segtn Bereiter y Scardamalia (1987) una de
las principales dificultades, identificadas en el
proceso de composicion escrita, es la que hace
referencia a la disrupcidn del proceso de escri-
tura debido a la ineficacia del sistema de pro-
duccién independiente o empleo de claves
externas para la continuidad del discurso escri-
to. En general, las dificultades observadas, en
el 4mbito de esta categoria, son indicativas de
producciones discursivas muy dependientes del
contexto y se ponen de manifiesto cuando
observamos que el alumno/a realiza reproduc-
ciones literales de las ideas expresadas en los
documentos o apuntes que han empleado como
fuentes de informacion. En estos supuestos, la
composicién escrita no se configura como la
produccién independiente de un discurso escri-
to sino como la reproduccién més o menos
exacta de los documentos que han actuado
como una forma de ayuda externa (produccién
discursiva dependiente). El alumno/a tiene difi-

cultades para producir su propio discurso escri-
to y para solucionar este problema aplica la
estrategia consistente en reproducir segmentos
mas o menos extensos del discurso escrito que
ha sido objeto de la actividad de lectura.

G. Funcionalidad. Que el proceso de escritu-
ra se configure como un proceso relevante en la
transformacion del conocimiento, es decir, la
escritura como un instrumento para aprender o
como un instrumento para consolidar y organi-
zar los conocimientos, elaborados durante los
procesos de comprension lectora, en una forma
de conocimiento mds coherente, mejor estruc-
turado y més explicito. En esta categorfa la difi-
cultad mas evidente se manifiesta en la
produccién de una composicion escrita que se
corresponde con el modelo de decir el conoci-
miento. En este tipo de composiciones escritas
podemos observar algunas de las caracteristi-
cas que Bereiter y Scardamalia (1987) conside-
ran como propias de los escritores no expertos:
problemas de coherencia y de estructuracién
del contenido; nivel insuficiente de elabora-
cidn; considerar a la escritura como una forma
de recordar lo que se sabe acerca del tema y
exponerlo en la misma forma lingiiistica y en la
misma secuencia en la que ha sido recuperada
de los esquemas de conocimiento, etc.

4.5.5. La Revision

Como ya hemos indicado con anterioridad,
la finalidad principal, que persigue la ejecucion
de la revision, es la de tratar de mejorar la cali-
dad, de la composicién escrita producida,
mediante la evaluacién o analisis critico del
discurso escrito e implica la identificacion o
deteccion de los errores producidos y su poste-
rior correccion, en definitiva, modificar el dis-
curso  escrito  hasta  conseguir una
comunicacién efectiva. Su ejecucién puede,
por tanto, influir tanto en la calidad del discurso
escrito resultante como en la construccion de
estructuras cognitivas relevantes.

Por nuestra parte consideramos que la revi-
sién es un proceso recursivo que debe ser fun-
cional en la deteccién y correccion de las
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inconsistencias que se hayan producido en la
ejecucion de cualquiera de las operaciones cog-
nitivas, que hemos concretado como compo-
nentes de la Produccién de una composicion
escrita, 'y cuya finalidad es la de
Expresar/Comunicar el conocimiento. La
comisién de dichos errores, puede haber sido la
causa de que el objetivo previsto no se haya
conseguido o que su consecucién sélo haya
sido de forma parcial. Por tanto, el proceso de
revision de la composicion escrita, debe ser un
proceso funcional en conseguir mejoras signifi-
cativas, en la calidad de la versién final del dis-
curso escrito producido, mediante:

A. La deteccion de los errores producidos
en:

a. Cualquiera de los subprocesos identifica-
dos en la produccién de una composicion escri-
ta:

*Planificacion: concrecion adecuada de
objetivos, audiencia, tema y género discursivo.

* Generacion del contenido: si la informa-
cién nueva y la informacion redundante son
relevantes y si han sido explicitadas de forma
adecuada y suficiente.

* Estructuracion interna del contenido: si la
informacion explicitada nos permite una clara
diferenciacion entre ideas mds inclusoras y
menos inclusoras; si han sido establecidas las
categorias informativas propias del género dis-
cursivo correspondiente y si estas categorias
han sido secuenciadas de forma adecuada.
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* Construccion de la progresion temdtica:
si, en la progresion temética, se han detallado y
explicitado de forma suficiente las ideas gene-
radas; si la secuenciacion lineal de estas ideas
ha generado un discurso escrito que comunica
un sistema coherente y estucturado de signifi-
cados expre-sados mediante las convenciones
lingtliisticas correctas; si el nivel de diferencia-
cién conceptual progresiva es el deseado, etc.
(cuestiones mas concretas referidas a la revi-
sién de la textualizacién pueden verse en
Escoriza y Boj, 1997, p. 22).

b. Los diferentes niveles del conocimiento
lingiifstico: ortogrdfico, lexical, marcadores
discursivos, frase y superior a la frase.

B. La correccion de los errores detectados:

a. Mediante la ejecucion de acciones dife-
rentes: suprimir, afiadir, sustituir y secuenciar
unidades lingiiisticas.

b. Con la finalidad de efectuar modificacio-
nes que pueden afectar a los aspectos superfi-
ciales del discurso escrito, a los aspectos
relacionados con la calidad del sistema de sig-
nificados comuni-cados/expresados o a ambos
y que, en consecuencia, pretenden producir
mejoras relevantes y significativas en la calidad
general de la composicién escrita producida.
Para lograr este objetivo, es aconsejable tener
en cuenta las dificultades que se pueden produ-
cir en cada una de las categorias que hemos
analizado: claridad expositiva, coherencia,
estructura, suficiencia, objetividad, indepen-
dencia, funcionalidad y convencionalidad lin-
giiistica.



A.DETECCION

B.CORRECCION

En la ejecucion de las Operaciones cognitivas:
1 Generacidn de las ideas.

2. Estructuracion del contenido

3. Construccion de la progresion tematica

Mediante las Acciones de:
* Suprimir
* Afnadir
* Sustituir
* Secuenciar

En los Niveles L ingiiisticos:
* Ortografico
* Lexical
* Marcadores lingiiisticos
* Frase
* Superior a la frase

Con la finalidad de mejorar la:

b. Claridad expositiva
Coherencia
Estructura
Suficiencia
Objetividad
Independencia
Funcionalidad
Convencionalidad lingiiistica

I IR U =

Tabla 8. Componentes del proceso de RevisiOn.

Las dificultades mds significativas, que se
pueden producir en la ejecucion de este subpro-
ceso, las podemos concretar en las siguientes:

a. La deteccion de los errores. Si los erro-
res no son detectados o identificados conve-
nientemente, no serd posible proceder a su
posterior correccién. Ayudar a los alumnos/as
a tomar conciencia de los errores que produ-
cen, en sus composiciones escritas, debe ser
un factor a tener en cuenta en los procesos de
evaluaciéon. Es conveniente y aconsejable,
especificar qué tipo de errores han sido detec-
tados y cémo han influido en la calidad del
discurso escrito. Si los errores no son detecta-
dos, el resultado serd la produccién de compo-
siciones escrita caracterizadas por la
inexistencia de las revisiones oportunas.

b. La correccion de los errores detectados.
El alumno/a puede que haya detectado los
errores, pero encuentra verdaderas dificulta-
des a la hora de activar las operaciones cogni-
tivas adecuadas y el conocimiento lingiiistico
y conceptual pertinente para efectuar las nece-
sarias correcciones.

c. Los errores detectados y corregidos
afectan a los aspectos superficiales del len-

guaje y no a la calidad del discurso escrito
producido. En este caso, las revisiones efec-
tuadas se caracterizan fundamentalmente por
ser revisiones superficiales que afectan y se
centran primordialmente en la ortografia, los
signos de puntuacidn, la escritura manual, etc.
Algunos autores (Beach y Eaton, 1984, por
ejemplo) atribuyen, este tipo de revisiones, a
la dificultad personal para evaluar criticamen-
te las propias composiciones escritas lo que
constituye una valiosa sugerencia con respec-
to a la seleccién y concrecion de objetivos
educativos: promover en los alumnos/as la
capacidad para autoevaluar criticamente las
composiciones escritas realizadas. La ausen-
cia de revisiones profundas, puede deberse a
alguna o algunas de las dificultades observa-
das en los protocolos de autoevaluacion reali-
zadas por los alumnos/as:

* Orientar la composicion escrita en fun-
cién de lo que se supone que los profesores
desean o esperan de ellos/as.

* Dificultades en identificar y detectar
inconsistencias o disonancias entre el discurso

escrito deseado y el producido.
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* Dificultad para elaborar inferencias acer-
ca de las caracteristicas de la audiencia y
emplear estas inferencias para evaluar los
dicursos escritos elaborados.

* Empleo de la autoevaluacién solamente
como una forma de confirmacién en la reali-
zacion de la tarea y como un procedimiento
para la identificacién de problemas.

* Empleo rigido de los formatos referidos a
la estructura del discurso, lo cual dificulta su
disponibilidad a revisar el contenido.

4.6. Elaboracion de una Memoria de
Prdcticas.

Durante la realizacion de esta actividad, el
alumno/a deberd establecer las necesarias
relaciones entre los contenidos tedricos de la
asignatura y su aplicacién en la resolucién de
problemas propios de la actividad profesional
para la que se estd formando.

5. EVALUACION

La actividad de aprendizaje del alumno/a
serd evaluada de 0 a 10 y en la forma siguien-
te:

5.1. La calidad del trabajo individual reali-
zado durante el semestre

Dicho trabajo sera evaluado entre 0 y 7
puntos, y que consistird en la presentacién por
escrito de toda la actividad realizada en.:

A. La ejecucién de la totalidad de las ope-
raciones cognitivas que han sido indicadas en
el apartado “4.2.”

B. La realizaciéon de una composicion
escrita (apartado 4.6.) en la que queden expre-
sados los conocimientos elaborados por el
alumno/a durante la actividad de aprendizaje.
Tanto la produccién de la composicién escrita
como su valoracion, se ajustardn a los criterios
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siguientes (Escoriza, 2003, pags. 96-106): cla-
ridad expositiva, coherencia, estructura, sufi-
ciencia, objetividad, independencia,
funcionalidad y convencionalidad lingiiistica.

5.2. La actividad realizada en grupos de
aprendizaje colaborativo

La realizacién de esta actividad serd eva-
luada de O a 3 puntos y comprendera:

A. La Memoria de Précticas.

B. Andlisis, realizado por el grupo, de las
dificultades personales identificadas en la eje-
cucion de cada una de las operaciones cogniti-
vas indicadas en el apartado “4.2.6.” y que
han sido consideradas individualmente como
sistemas de significados cuya comprension
requiere ayuda educativa.

5.3. Si se considera conveniente y oportuno,
la realizacion de una entrevista personal

La finalidad de la entrevista es la de preci-
sar, contrastar y concretar la valoracién de la
actividad individual de aprendizaje en su tota-
lidad.

6. SUGERENCIAS O RECOMENDACIO-
NES PARA SU APLICACION

La aplicacién de la metodologia, que se
describe en este trabajo, aconseja tener en
cuenta una serie de consideraciones dado
tanto la complejidad de su puesta en funciona-
miento como lo novedoso de los procedimien-
tos que necesariamente deben ser ejecutados
con la finalidad de lograr los objetivos previs-
tos. Algunos de los elementos sujetos a consi-
deracién son:

a. Iniciar, la fase de aplicacion, modelando
todo el proceso descrito, es decir, realizar una
demostracion préctica de como deben ser eje-
cutadas las diversas operaciones cognitivas
expuestas tanto en la fase de Elaboracion



como en la fase de Expresion del conocimien-
to. Para ello, se sugiere seleccionar una parte
de las lecturas correspondientes al primer
tema del programa de la asignatura y desarro-
llar todo el proceso descrito. Es necesario
comprobar que el alumno/a ha comprendido
de forma suficiente la tarea que se le propone
con la finalidad de que no influya esta variable
de forma negativa tanto en el proceso como en
los resultados de su actividad de aprendizaje.

b. A nivel de ejecucidn, de cada una de las
operaciones cognitivas seleccionadas, es con-
veniente que el alumno/a internalice el cono-
cimiento acerca de dos de sus aspectos
bésicos:

* En qué consiste cada operacion cogniti-
va.

* Cudl es su funcionalidad especifica en el
proceso de construccion del conocimiento.c.
Para la preparacion, de cada uno de los temas,
seleccionar lecturas que tengan una extension
adecuada: capitulos de libros, articulos de
revistas, etc.

d. Sugerir, por tema y como mdximo, una o
dos lecturas bésicas y dos o tres lecturas com-
plementarias (lo funcional es una lectura basi-
ca 'y dos complementarias).

e. Dividir la realizacion del trabajo indivi-
dual en dos fases, que deben hacerse corres-
ponder con cada una de la mitades del
programa. La primera entrega puede realizar-
se a los dos meses de iniciado el semestre y la
segunda entrega al finalizar el semestre.

f. Hacer un seguimiento y control del traba-
jo individual mediante la realizacion de entre-
vistas.

g. Especificar con claridad y precision la
extension de las lecturas (indicando incluso
las paginas iniciales y finales).

h. Explicar y comentar los criterios de eva-
luacién que se van a aplicar y que son los que
han sido expuestos como indicadores de la
calidad de una composicién escrita.

i. Proponerla como una alternativa a la eva-
luacién basada fundamentalmente en la prue-
ba escrita “el examen” y no como una
metodologia dnica y obligatoria para la totali-
dad del alumnado.

j- Que el alumno/a tenga la opcion de expe-
rimentar esta metodologia y si no la encuentra
funcional o adecuada, en el proceso de reali-
zacion de la primera parte del trabajo indivi-
dual, pueda optar por el examen o, en su caso,
por cualquier otro sistema previsto por el pro-
fesor/a.
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