
Las investigaciones realizadas, con el
objetivo de identificar las dificultades de
comprensión del lenguaje escrito, han apor-
tado una serie de datos relevantes focaliza-
dos en su incidencia en el aprendizaje de los
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La categorización y explicación de las dificultades, en los aprendizajes instrumentales básicos,
deberían ser consideradas como objetivos prioritarios de la investigación psicológica y psico-
pedagógica, ya que, en su adecuado tratamiento educativo, tienen depositadas sus esperanzas
todos aquellos alumnos cuyo progreso escolar esperado necesita la mediación de docentes ex-
pertos.

El aprendizaje autónomo e independiente requiere que el alumno tenga un conocimiento adecua-
do de las dificultades potenciales que se pueden producir durante el proceso de comprensión de
un discurso escrito. La actividad de comprensión tiene como finalidad la consecución de diver-
sos objetivos específicos y, para ello, es necesario aplicar el conocimiento estratégico seleccio-
nado como relevante. Los problemas surgidos, durante dicha aplicación, se configuran como una
causa importante de las limitaciones producidas en la efectividad de los procesos de aprendiza-
je. Así tenemos, que en la Selección de información puede darse, por ejemplo, la omisión de un
conjunto de ideas cuyo significado es imprescindible para la comprensión del discurso escrito.
En la organización interna del contenido, las dificultades más significativas tienen como conse-
cuencia más directa la construcción de jerarquías proposicionales limitadas o inadecuadas. En
cuanto a la Elaboración del conocimiento, las dificultades producidas permiten explicar la inter-
nalización insuficiente y no significativa de los contenidos escolares. El conocimiento de dichas
dificultades, se considera imprescindible si uno de los objetivos educativos que se pretende lo-
grar es que el alumno aprenda a aprender.
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The categorization and explanation of the difficulties encountered in basic instrumental lear-
ning should be considered research priorities in psychology and psychopedagogy, since the ho-
pes of all those students whose academic progress requires the intervention of teaching experts
are pinned on their successful treatment.

Categorization and analysis of the difficulties encountered in the comprehension of written dis-
course. Independent, autonomous learning requires that the student has an adequate understan-
ding of the potential difficulties that can arise during the comprehension process of written dis-
course. Reading comprehension entails the achievement of various specific objectives and, to
this end, it is necessary to apply the most appropriate strategic knowledge. The problems that
can arise during this application constitute a major cause of the limitations that interfere with the
effectiveness of the learning processes. Thus, when selecting information, the omission, for
example, of a set of ideas whose meaning is essential for understanding the written discourse
might occur. When considering the internal organization of the discourse, the wrong strategy can
lead directly to a limited or inadequate construction of prepositional hierarchies. In the case of
knowledge elaboration, the difficulties arising point to an insufficient internalization of acade-
mic content based on inadequate understanding of meaning. An understanding of these difficul-
ties is considered essential if one of the educational goals is for the student to learn to learn.
Keywords: Comprehension of Written Discourse, Comprehension Difficulties, Comprehension
Strategies, Reading, Reading Difficulties.
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contenidos escolares pero, a su vez, han
suscitado una evidente controversia en
cuanto a los tipos y naturaleza de dichas di-
ficultades debido, básicamente, a la concep-
tualización del proceso de comprensión que
se sustenta y a las estrategias cuya ejecu-
ción puede afectar de forma directa a la Se-
lección, Organización, Elaboración y Ex-
presión del conocimiento. De acuerdo con
Tunmer (2008), el proceso de comprensión
puede verse influido por deficiencias en el
lenguaje oral y por insuficiencias en las
interacciones entre lenguaje oral y lenguaje
escrito. Por tanto, los alumnos que tienen
problemas para reconocer las palabras del
texto y/o tienen problemas para comprender
el lenguaje escrito, tendrán problemas para
comprender el texto. Según indica este au-
tor, el modelo propuesto, predice que los
problemas de comprensión lectora, pueden
tener su origen en la debilidad para recono-
cer palabras escritas y para comprender el
lenguaje oral o en ambas. La incidencia del
lenguaje oral, en la explicación de las difi-
cultades de comprensión, es defendida
igualmente por Kelso, Fletcher y Lee,
(2007), al considerar que las investigacio-
nes realizadas sugieren que los problemas
experimentados por los niños no son espe-
cíficas de la lectura sino que son parte de
una dificultad de comprensión del lenguaje
en general y se puede evidenciar en las difi-
cultadas observadas en el procesamiento
del lenguaje a diferentes niveles: palabra,
frase y texto. Por su parte, O’Connor, Bell,
Harty, Larhin, Sackor y Zigmond, (2002),
basándose en una amplia gama de estudios,
asumen que mientras la adquisición de la
lectura depende del aprendizaje de la iden-
tificación de palabras, la comprensión lec-
tora incluye no sólo dicha adquisición sino
también la comprensión del lenguaje y la
aptitud para acceder a los conocimientos
previos necesarios para integrar la informa-
ción. La interpretación que formulan Sava-
ge, Lavers y Pillay (2007), se fundamenta
en una serie de investigaciones realizadas
con el objetivo de estudiar el papel de la
memoria de trabajo en el procesamiento ac-
tivo de la información. La memoria de tra-

bajo es entendida como un mecanismo di-
námico que implica la capacidad para alma-
cenar información durante cortos periodos
de tiempo, mientras se están realizando de-
terminadas actividades cognitivas. Las difi-
cultades pueden generarse durante el proce-
samiento continuado, el procesamiento si-
multáneo de la información y la integración
de esta información con otra nueva. En el
caso de los discursos escritos expositivos
(Gersten, Williams, Funchs y Baker, 1998 y
Gersten y Baker, 1999), los resultados obte-
nidos han venido demostrando que las difi-
cultades básicas han estado relacionadas
con el conocimiento de la estructura discur-
siva, afectando a la identificación de la idea
principal, distinción entre información rele-
vante e irrelevante, formulación de pregun-
tas e hipótesis y con las características pro-
pias de este género discursivo: estructura
interna compleja y variada, contenido den-
so y abstracto, ausencia de apoyo conversa-
cional, vocabulario técnico, etc. 

En resumen, la diversidad y naturaleza
de las dificultades identificadas, se funda-
mentan en la conceptualización que se sus-
tenta del proceso de comprensión (Escoriza,
2006, 2008, en prensa): 

a. Como actividad (sistema funcional
con su propia y particular estructura
interna): dificultades en el logro de
los diferentes objetivos específicos
asignados a cada una de las Accio-
nes Cognitivas y en la ejecución de
las operaciones cognitivas que figu-
ran como componentes procedimen-
tales de tales Acciones (Escoriza,
2002). 

b. Como proceso multinivel (construc-
ción de los distintos niveles de re-
presentación): dificultades en la eje-
cución de las estrategias implicadas
en la construcción de los diferentes
niveles propuestos. 

c. Como proceso estratégico (ejecu-
ción de una secuencia organizada de
operaciones cognitivas): dificulta-
des en la ejecución de las estrategias
seleccionadas como las más eficaces
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y en las que se focaliza el estudio del
proceso de comprensión.

d. Como proceso constructivo (esta-
blecimiento de relaciones sustanti-
vas entre conocimientos previos e
información nueva; es decir, la com-
prensión como proceso inferencial):
dificultades en la ejecución de las
operaciones cognitivas que afectan a
la funcionalidad de las relaciones
que se vayan estableciendo entre co-
nocimientos previos y contenidos
del discurso escrito.

e. Como proceso lingüístico-comunica-
tivo (relevancia del lenguaje como
instrumento psicológico): dificultades
generadas en la relación entre com-
prensión del lenguaje oral y compren-
sión del lenguaje escrito y en el proce-
samiento del lenguaje a diferentes ni-
veles (lexical, frase, discurso escrito).
(En esta línea de investigación, algu-
nas propuestas hacen referencia tam-
bién a las dificultades de decodifica-
ción, como causa explicativa de las di-
ficultades de comprensión, al asumir
que la competencia en la identifica-
ción de palabras garantiza la com-
prensión, Escoriza, 2004b).

f. Como proceso metacognitivo (cono-
cimiento y control de la actividad
cognitiva): dificultades en el control
de la actividad de comprensión.

g. Como procesamiento de la informa-
ción (la memoria de trabajo como
sistema dinámico con una capacidad
limitada de procesamiento durante
períodos cortos de tiempo): dificul-
tades debidas a la capacidad limita-
da de procesamiento de la memoria
a corto plazo.

h. Como proceso motivacional (inte-
rés, activación y persistencia que
suscita la actividad de lectura): difi-
cultades originadas por la baja moti-
vación que suscita la actividad de
lectura y el logro de los objetivos
asignados.

i. Como proceso de derivación del sig-
nificado del discurso escrito: difi-

cultades generadas en la compren-
sión literal del discurso escrito atri-
buidas a sus características genera-
les: género discursivo, densidad in-
formativa, grado de coherencia y es-
tructura del contenido, etc.

En consecuencia, la focalización de las
investigaciones en el estudio de uno o varios
de los procesos citados, tendrá como resul-
tado la formulación de una serie de dificul-
tades muy diferentes pero que comparten la
propiedad de afectar e influir en la funciona-
lidad limitada de la actividad lectura orien-
tada hacia la comprensión de unos determi-
nados contenidos culturales.

Dificultades en el proceso de Selección de
la información considerada como relevante

En el logro del objetivo, consistente en
Seleccionar la información relevante, deben
ser ejecutadas una serie de operaciones cog-
nitivas relacionadas con la comprensión de
las ideas importantes explicitadas en el dis-
curso escrito (Escoriza, 2006). Las dificulta-
des generadas, tienen una incidencia desta-
cada en la identificación inadecuada del te-
ma, la selección insuficiente de información
importante, la confusión entre información
relevante e irrelevante, etc. y pueden produ-
cirse en la ejecución de las operaciones cog-
nitivas consideradas como componentes de
las Acciones de Subrayar y de Resumir.

Construcción del argumento compartido:
Concreción del Tema

Las dificultades que se pueden producir,
en la ejecución de esta operación cognitiva,
se ponen de manifiesto tanto en la identifi-
cación parcialmente correcta del tema como
en su identificación incorrecta. Para que el
tema sea identificado/construido correcta-
mente, es necesario que el lector comprenda
y haga explícita la relación semántica global
existente entre las diferentes ideas expresa-
das en un discurso escrito. Los discursos es-
critos son coherentes si las ideas enunciadas
comparten un mismo argumento (solapa-
miento argumental). En algunos discursos
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escritos, la identificación correcta de este ar-
gumento compartido, puede presentar una
mayor o menor complejidad en la medida en
que se haya incluido un determinado volu-
men de información irrelevante (ambigua,
contradictoria, incoherente) que puede hacer
más difícil seleccionar solamente las ideas
que desarrollan al tema. Las ideas que com-
parten el mismo tema definen la coherencia
global, aportan información a la progresión
temática y, por tanto, deben ser consideradas
como información importante o relevante.
Si el tema no ha sido identificado de forma
correcta, ello puede dar lugar a una selec-
ción arbitraria de las ideas expuestas ya que
resulta problemático, para el alumno, deci-
dir si unas ideas están o no relacionadas se-
mánticamente y si comparten o no el mismo
significado. 

En un estudio relacionado con la com-
prensión de discursos escritos expositivos
(Escoriza, en prensa), se pudo comprobar
la diversidad de respuestas dadas en la rea-
lización de la tarea consistente en leer un
discurso escrito (Anexo 2) e indicar el tema
que se exponía. El tema fue identificado de
forma parcialmente correcta por un 20% de
los alumnos y de forma incorrecta por un
55%. El tema que se desarrollaba era sobre
“Las causas de la escasez de alimentos”.
Sin embargo, un porcentaje importante de
alumnos lo identificó de forma inadecuada
mediante expresiones que no se correspon-
dían con su nivel inclusor. Así tenemos
que, en unos casos, emplearon expresiones
como “Escasez de alimentos”, “Problemas
alimenticios”, “La alimentación”, cuyo
significado es más inclusor, ya que son to-
das ellas expresiones más genéricas que el
tema enunciado. Si el significado, del tema
propuesto por el alumno, es más inclusor
que el del tema correcto, en el discurso es-
crito no constará toda la información nece-
saria que requeriria su desarrollo. En el su-
puesto de que el tema correcto fuese “la es-
casez de alimentos”, en el discurso escrito
deberían incluirse ideas que aportaran in-
formación no sólo referida a las causas de
dicha escasez, sino también a las conse-
cuencias, las soluciones posibles, etc.

Otros alumnos, por el contrario, emplearon
expresiones indicativas de un significado
menos inclusor, al relacionar la escasez de
alimentos con una de las razones expues-
tas: “El clima y la escasez de alimentos”,
“La escasez del agua y de los alimentos”,
“Escasez de tierras fértiles para cultivar”.
Cuando ésto ocurre, en el discurso escrito
se explicita información importante que no
puede ser relacionada semánticamente con
el tema que ha sido propuesto por los alum-
nos. En el caso, por ejemplo, del tema es-
pecificado “el clima y la escasez de ali-
mentos”, se considera incorrecto porque
una parte importante de las ideas expresa-
das no guardan relación semántica alguna
con dicho tema y, en consecuencia, deberí-
an ser valoradas como irrelevantes. Es de-
cir, existe una coherencia relacional parcial
o incompleta entre el tema y las ideas que
lo desarrollan: 

A. TEMA propuesto de forma Parcial-
mente correcta: LA ESCASEZ DE ALIMEN-
TOS

* Naturaleza inclusora: Significado
Más Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas que
pueden ser relacionadas semántica-
mente con las causas, las consecuen-
cias, las soluciones, etc. de la esca-
sez de alimentos.

B. TEMA correcto: CAUSAS DE LA ES-
CASEZ DE ALIMENTOS

* Naturaleza inclusora: Significado
Menos Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas rela-
cionadas semánticamente con las di-
ferentes causas de la escasez de ali-
mentos.

C. TEMA propuesto de forma Incorrec-
ta: LA ESCASEZ DE ALIMENTOS CAUSA-
DA POR... (el clima, la disminución de la
tierra o la agricultura de subsistencia)

* Naturaleza inclusora: Significado
Menos Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas rela-
cionadas semánticamente sólo con
una de las causas de la escasez de
alimentos.
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Diferenciar entre información nueva e in-
formación dada o redundante

La identificación correcta del Tema im-
plica que su significado debe ser compartido
por el conjunto de ideas que lo desarrollan,
es decir, tanto por las ideas que aportan in-
formación nueva como, lógicamente, por las
que forman parte de la información dada. En
consecuencia, la actividad de comprensión
debe orientarse, por una parte, a tratar de
comprender la relación semántica existente,
entre la información nueva, y a diferenciar-
la de la información dada y, por otra, a esta-
blecer una clara distinción entre informa-
ción coherente e información no coherente.
Pero la necesaria comprensión de este tipo
de relaciones semánticas (nueva-dada; cohe-
rente-no coherente) puede verse afectada
por las dificultades que pueden surgir en la
identificación correcta y completa de la in-
formación nueva:

a. Identificación parcial de la informa-
ción nueva. En el estudio ya citado,
un 60% de los alumnos sólo identi-
ficaron correctamente entre un 30%
y un 50% de la información nueva. 

b. Identificación parcial de la informa-
ción dada. En este caso, los porcen-
tajes oscilan entre un 28% y un
49%. En el supuesto de porcentajes
bajos, es de esperar que ello influya
negativamente en la comprensión
adecuada de la información nueva
de la que es redundante. 

c. Confusión entre información nueva
e información dada. En este supues-
to, puede ocurrir que sea selecciona-
da como información nueva a un
conjunto de ideas que forman parte
de la información dada o bien que
determinadas ideas pertenecientes a
la información dada sean categori-
zadas como información nueva. Es-
ta dificultad evidencia una clara di-
sociación entre información nueva y
la información dada cuyo significa-
do esencial repite o expone con
otras palabras. Si en un discurso es-
crito se expone que “En la agricul-

tura de subsistencia, el objetivo de
la producción es el autoconsumo” y
a continuación se repite la esencia
de dicha idea pero expresada en
otros términos “Se consume todo lo
que se produce”, esta segunda idea
debe ser categorizada correctamente
como información dada ya que rei-
tera el significado de una de las cau-
sas de la escasez de alimentos y, por
tanto, no puede ser considerada co-
mo información no relacionada con
la temática que se desarrolla en el
discurso escrito.
El mayor porcentaje de respuestas
incorrectas se ha producido en la ca-
tegorización errónea de información
dada como información nueva (su-
periores al 50%). En un discurso es-
crito, propuesto a los alumnos para
realizar esta categorización, se in-
cluyeron las dos ideas siguientes:
Primera: Hay diversas formas fun-
damentales de generar electricidad
mediante centrales eléctricas en las
que se transforma la energía, de ori-
gen diverso, en energía eléctrica.
Segunda: Son, por tanto, un conjun-
to de instalaciones cuya finalidad es
la de producir energía eléctrica em-
pleando otras formas de energía.
El 100% de los alumnos categoriza-
ron la primera como información
nueva. Sin embargo, la segunda lo
fue por un 45%. 

d. Categorización errónea, como infor-
mación nueva, a información no co-
herente, es decir, ideas que no apor-
tan información a la progresión te-
mática. En este caso, los porcentajes
han fluctuado desde un mínimo del
12,5% hasta un máximo del 37,5%.
En un discurso escrito cuyo tema era
“Formas de producir energía eléc-
trica” se incluyó la siguiente idea
cuyo significado no está relacionado
con el tema expuesto: “El desarrollo
de la producción eléctrica ha influi-
do en el desarrollo económico y en
el confort de la población”. Esta
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idea fue categorizada como infor-
mación nueva por el 40% de los
alumnos.

e. Categorización errónea, como infor-
mación dada, a información no co-
herente. Este tipo de respuestas po-
ne de manifiesto la dificultad que
tienen algunos alumnos para dife-
renciar entre información relaciona-
da con la temática del discurso es-
crito e información que no lo está. Si
en un discurso escrito, cuyos conte-
nidos están relacionados con las ra-
zones de la escasez de alimentos y
nos encontramos con una idea cuyo
significado hace referencia a que el
hombre primitivo, en un momento
concreto, se hizo sedentario, es evi-
dente que debe ser considerada co-
mo información incoherente al no
existir ninguna relación semántica
con las ideas que forman parte de la
progresión temática. 

f. Categorización errónea, como infor-
mación no coherente, a información
nueva o a información dada. Una de
las ideas subordinadas del discurso
escrito (“También los saltos de agua
producen electricidad”) cuya señali-
zación aparece claramente especifi-
cada por el marcador discursivo
“también”, ha sido categorizada in-
correctamente como no coherente
por un 20% de los alumnos. Es ob-
vio que debe ser considerada como
información nueva ya que aporta in-
formación a la progresión temática
al hacer referencia a una de las di-
versas formas de producir electrici-
dad.

Selección de la Información considerada
como Importante

La categorización correcta de las ideas,
en información nueva e información dada,
constituye un logro previo fundamental
con respecto a la posterior selección de la
información que el alumno considere im-
portante en función de sus conocimientos
previos y de los objetivos de la actividad de

lectura. Por tanto, la generación de cual-
quiera de las dificultades, indicadas en el
apartado anterior, tiene como efecto direc-
to la selección limitada e incorrecta de la
información relevante. En general, se con-
sidera que toda la información nueva es im-
portante mientras que en el caso de la in-
formación dada, lo más probable es que sea
valorada como relevante sólo a determina-
das ideas, es decir, únicamente a aquellas
ideas que al alumno le faciliten o posibili-
ten la comprensión y/o expresión del signi-
ficado expresado ya mediante la informa-
ción nueva. Las dificultades que pueden
producirse, en la ejecución de esta opera-
ción cognitiva, son las siguientes:

a. Selección parcial de la información
relevante, produciéndose, como
consecuencia, una omisión más o
menos significativa de información
necesaria en la posterior internaliza-
ción de los contenidos del discurso
escrito. En la comprensión de un
discurso escrito, cuyo tema era
“Causas de la escasez de alimen-
tos”, la información no seleccionada
erróneamente como importante, os-
ciló entre un mínimo del 12% hasta
un máximo del 40%. Está claro que
los alumnos que no identificaron co-
mo relevante este porcentaje del
40%, omitieron un volumen tan ele-
vado de información que puede ex-
plicar por sí sólo la obtención de
evaluaciones negativas en los resul-
tados de sus procesos de aprendiza-
je. Un 50% de los alumnos no selec-
cionaron como relevante a una de
las ideas subordinadas fácilmente
identificable por dos motivos: apa-
recía enunciada inmediatamente
después de la idea principal y seña-
lada mediante un marcador discursi-
vo concreto (“Una de las causas
es...). 

b. Seleccionar, erróneamente, como in-
formación importante a ideas que
forman parte de la información tri-
vial. Este tipo de información no
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guarda ningún tipo de relación se-
mántica con la información relevan-
te y puede generar distorsiones y
complicaciones en la comprensión
de los significados que desarrollan
al tema. En la tarea de comprensión
del discurso escrito sobre “Las cau-
sas de la escasez de alimentos”, se
incluyó la siguiente frase: “El hom-
bre primitivo era recolector y caza-
dor”. Pues bien, esta frase fue cate-
gorizada incorrectamente, como in-
formación importante, por un 40%
de los alumnos a pesar de no guar-
dar relación alguna de coherencia
con dicha temática.

Estos dos efectos, son fácilmente identi-
ficables en las pruebas de evaluación. Por
una parte, los alumnos omiten información
importante cuando proceden al desarrollo de
las preguntas formuladas y son, por tanto,
evaluadas como insuficientes. Por otra, in-
cluyen una serie de ideas que no guardan re-
lación semántica alguna con la pregunta for-
mulada.

Supresión de la información trivial
La supresión de la información trivial,

es complementaria de la anterior y, por tan-
to, las dificultades generadas tienen efectos
similares a los ya indicados anteriormente: 

a. Identificación parcial de la informa-
ción trivial. En el estudio, al que ya
se ha hecho referencia, los porcenta-
jes, de información trivial seleccio-
nada correctamente, oscilan entre un
mínimo del 13% hasta un máximo
del 73%. Los bajos porcentajes, de
información trivial seleccionada,
pueden tener como consecuencia di-
recta el incremento innecesario de
información que el alumno conside-
ra que debe comprender al valorarla
erróneamente como importante. Es-
te tipo de dificultad se manifestó en
el 70% de los alumnos quienes se-
leccionaron como trivial un porcen-
taje de información inferior al 50%.

b. Selección incorrecta como informa-
ción trivial de ideas que forman par-
te de la información relevante. Este
tipo de respuestas tiene una inciden-
cia muy notable en la calidad de las
comprensiones realizadas. Sorpren-
de comprobar como un 50% de los
alumnos categorizaron como trivial
a la idea principal de un discurso es-
crito y que un 35% lo hicieran con
las diferentes ideas subordinadas.
La idea principal aparecía explicita-
da claramente al inicio del discurso
escrito en los términos siguientes
“La escasez de alimentos se debe a
una serie de razones”.

Los marcadores discursivos, conectores y
referentes como indicadores de las relacio-
nes de coherencia

La comprensión de las relaciones de co-
herencia, existentes entre dos o más enun-
ciados del discurso escrito, puede verse faci-
litada en gran medida mediante el empleo
adecuado de la información que proporcio-
nan los diferentes marcadores discursivos.
Los resultados obtenidos son indicativos de
la limitada funcionalidad que tienen o le
asignan algunos alumnos. Para el 30% de
los alumnos, dichos marcadores han pasado
desapercibidos y, por tanto, no han propor-
cionado ayuda alguna para, por ejemplo,
identificar a la totalidad de las ideas subor-
dinadas. Además, su empleo en la realiza-
ción del Resumen ha sido igualmente insufi-
ciente ya que el 95% de los alumnos han se-
leccionado menos del 50% de los marcado-
res enunciados en el discurso escrito.

Sustituir secuencias de ideas por otra idea
de naturaleza más inclusora

Esta operación cognitiva, forma parte de
la composición procedimental de dos Accio-
nes cognitivas: Resumir y Jerarquización de
las Ideas. En ambos casos, posibilita la ela-
boración de categorías informativas, apli-
cando la macrorregla de generalización,
propuesta por Van Dijk y Kintsch (1983).
Por tanto, las dificultades generadas pueden
afectar tanto al logro del objetivo de Selec-
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cionar la información como a la Estructura-
ción interna del contenido de un discurso es-
crito. 

La consecuencia más evidente, que se
deriva de la generación de este tipo de difi-
cultades, es la no identificación de la totali-
dad de categorías informativas que actúan
como unidades inclusoras de secuencias de
ideas más específicas, entre las que existe
una evidente relación semántica. La identifi-
cación correcta, de la totalidad de dichas ca-
tegorías, merece ser considerada como una
operación cognitiva imprescindible y de
gran incidencia en el logro de un buen Resu-
men. Uno de los resultados obtenidos mues-
tran que solamente el 50% de los alumnos
han identificado correctamente al 100% de
las categorías informativas. En la genera-
ción de este tipo de dificultades, podemos
encontrar una primera explicación a las ba-
jas calificaciones que los alumnos/as obtie-
nen en las pruebas de evaluación. Si pedi-
mos a estos alumnos/as que contesten a la
pregunta de cuáles son las causas de la esca-
sez de alimentos, las respuestas serán de la
misma naturaleza de las dificultades expues-
tas, es decir, unos no sabrán que contestar,
otros lo harán con respuestas inadecuadas o
sólo mencionarán alguna o algunas de ellas.
La no identificación de dichas categorías o
su identificación parcial, se debe a las difi-
cultades que el alumno ha tenido a la hora de
concretar la coherencia referencial existente
entre una secuencia de ideas que aportan in-
formación nueva menos inclusora a la pro-
gresión temática. 

Conclusiones

Dado que las Acciones de Subrayar y de
Resumir son las que forman parte de la ma-
yoría de actividades incluidas en el desarro-
llo curricular y que comparten como objeti-
vo instrumental específico el de Seleccionar
la información, sugerimos las siguientes
propuestas para su evaluación y consecuen-
te intervención:

A. Hay alumnos que consideran más efi-
caz la acción de Subrayar que la de Resumir.

En este supuesto, la enseñanza y posterior
evaluación de la actividad, puede articularse
en torno a la ejecución de las operaciones
cognitivas que hemos indicado como com-
ponentes necesarios de la acción de Subra-
yar y, en consecuencia, en la identificación y
valoración de las dificultades que se puedan
generar:

a. Selección o no de la Idea Principal.
b. Porcentaje de ideas subordinadas se-

leccionadas. 
c. Extensión del subrayado: cantidad

de ideas seleccionadas.
d. Del total de ideas seleccionadas,

porcentaje de información impor-
tante seleccionada.

e. Del total de ideas seleccionadas,
porcentaje de información trivial se-
leccionada.

f. Porcentaje de marcadores discursi-
vos seleccionados.

B. Hay alumnos que prefieren la Acción
de Resumir a la de Subrayar. En este supues-
to, la enseñanza y posterior evaluación de la
actividad, puede articularse en torno a la eje-
cución de las operaciones cognitivas que he-
mos indicado como componentes necesarios
de dicha acción cognitiva y, en consecuen-
cia, en la identificación y valoración de las
dificultades que se puedan generar:

a. Omisión o inclusión de la Idea Prin-
cipal. En el caso de su inclusión,
evaluar si ello ha sido efectuado de
forma Correcta, Parcialmente co-
rrecta o Incorrecta.

b. Porcentaje de ideas subordinadas in-
cluidas en el Resumen. 

c. Nivel de elaboración o desarrollo de
cada una de las ideas subordinadas:
Bien “B”; Suficiente “S” e Insufi-
ciente “I”.

d. Extensión del Resumen: cantidad de
ideas expresadas.

e. Del total de ideas expresadas, por-
centaje de información importante
incluida.

f. Del total de ideas expresadas, por-
centaje de información trivial in-
cluida.
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g. Porcentaje de marcadores discursi-
vos enunciados (diferenciar entre el
empleo de conectores y de referen-
tes).

h. Modalidad dominante para expresar
las ideas: Personal “P” o Reproduc-
tora “R”.

C. Finalmente, nos podemos encontrar
con alumnos que suelen efectuar ambas ac-
ciones cognitivas. En este supuesto, la ten-
dencia es la de llevar a cabo primero la ac-
ción de Subrayar para seguidamente realizar
el Resumen a partir de la información selec-
cionada mediante el subrayado. En estos ca-
sos, los procesos de enseñanza-aprendizaje
deben promover la ejecución eficaz de las
operaciones cognitivas propias de ambas ac-
ciones para después evaluar solamente la ac-
ción de Resumir. En las primeras evaluacio-
nes es aconsejable comprobar cómo son eje-
cutadas las operaciones cognitivas en la Ac-
ción de Subrayar con la finalidad de valorar
su grado de funcionalidad en la selección de
información y su incidencia posterior en la
realización del Resumen.

Dificultades en el proceso 
de Organización de la información

considerada como relevante

Las dificultades producidas, en la Orga-
nización interna del contenido, permiten ex-
plicar la elaboración de jerarquías proposi-
cionales inadecuadas o limitadas y constitu-
yen una manifestación de la comprensión
insuficiente que el alumno ha elaborado de
las relaciones de subordinación existentes
entre las diferentes ideas enunciadas en un
discurso escrito. 

Especificación del género discursivo
El conocimiento insuficiente, de la es-

tructura de los diversos géneros discursivos,
puede generar dificultades importantes a la
hora de organizar el contenido en las catego-
rías informativas que son propias de cada uno
de ellos. Hay que tener en cuenta que los gé-
neros discursivos se diferencian básicamente
entre sí en los aspectos siguientes: objetivos,

estructura interna y contenidos. Por tanto, la
naturaleza de las categorías informativas, que
actúan como unidades inclusoras de una serie
de ideas concretas, entre las que existe una
evidente y necesaria relación semántica,
constituye un elemento diferencial funda-
mental entre discursos pertenecientes a géne-
ros discursivos distintos (Escoriza, 1998).
Así, por ejemplo, las ideas explicitadas en un
discurso escrito narrativo las podemos agru-
par en categorías informativas tales como
ambiente o contexto, evento inicial, plan, ac-
ciones y consecuencias. Sin embargo, si se
trata de un discurso argumentativo, dichas ca-
tegorías informativas son claramente diferen-
tes: tesis, argumentos, contraargumentos,
conclusiones, etc. Si el alumno no posee este
tipo de conocimientos, la formulación de las
categorías adecuadas en cada caso, resultará
bastante problemática y de difícil correspon-
dencia con la estructura interna del género
discurso objeto de aprendizaje.

Concreción del Título
El Título se configura como el primer

referente compartido por la totalidad de la
información relevante explicitada en la pro-
gresión temática (Escoriza, 2006). Forma
parte, por tanto, de la información supraor-
dinada de un discurso escrito y su especifi-
cación se configura como un logro necesario
en el proceso de comprensión. Su elabora-
ción parcialmente correcta o incorrecta, va a
dificultar la identificación de las ideas en las
que concurre el criterio referencial y, en
consecuencia, determinar sus relaciones de
subordinación. Cuando, para un alumno, el
título carece de valor referencial o inclusor o
no se le otorga la funcionalidad que le co-
rresponde en el proceso de comprensión
(Escoriza, 2004), ello puede afectar a la ca-
tegorización posterior de las diversas ideas
en función de su naturaleza inclusora. 

Las dificultades en la concreción del tí-
tulo pueden traducirse de dos formas dife-
rentes:

a. Formulación parcialmente correcta.
En el estudio citado, un 45% de los
participantes lo han elaborado de es-
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ta manera al atribuirle un nivel más
inclusor que el que le corresponde
en el caso de que haber sido formu-
lado de manera correcta. En su ma-
yoría, y al igual que lo ocurrido con
el tema, la expresión empleada ha
sido “La escasez de alimentos”. 

b. Formulación incorrecta. Este tipo de
respuestas ha sido efectuada por el
50% de los alumnos participantes en
el estudio, al asignarle un nivel me-
nos inclusor al que le correspondería
en el caso de haber sido formulado
de forma correcta. En general, la ex-
presión empleada relaciona la esca-
sez de alimentos con una de sus po-
sibles causas: el clima, la agricultu-
ra de subsistencia o el crecimiento
de las ciudades.

Estos datos, evidencian la necesidad im-
periosa de que, en el momento de proceder a
la Selección de la información, el tema sea
construido de forma correcta ya que su inci-
dencia no queda limitada al logro de este ob-
jetivo sino que influye, además, en la orga-
nización del contenido. Si el tema, primero,
y el título, después, no son elaborados co-
rrectamente, ambos pierden su valor refe-
rencial tanto para el establecimiento de las
adecuadas relaciones de coherencia como
para la formulación de jerarquías proposi-
cionales derivadas de las relaciones de sub-
ordinación existentes entre los enunciados
del discurso escrito. Los títulos y subtítulos
(Escoriza, 2004a, 2006, 2008) se configuran
como referentes cuya función es la de pro-
porcionar información acerca de la temática
que se va a desarrollar y permiten, además,
relacionar en todo momento la información
supraordinada con la información subordi-
nada. Si la comprensión de dichas relacio-
nes, es un elemento clave del aprendizaje
significativo, la pregunta que nos plantea-
mos es ¿cuál será el resultado de un proceso
de aprendizaje relacionado con los conteni-
dos del discurso escrito cuyo título correcto
es “las causas de la escasez de alimentos” y
un 45% de los alumnos lo concretan en “la
escasez de alimentos” y un 50% lo identifi-

can como, por ejemplo, “el clima y la esca-
sez de alimentos”?. El escaso o nulo valor
referencial, que algunos alumnos le asignan
a los títulos, puede explicar por sí sólo las
dificultades que luego surgen al tener que
relacionar, en las pruebas de evaluación, al-
gunas de las preguntas con sus correspon-
dientes respuestas.

Identificación/Construcción de la Idea Prin-
cipal

Las dificultades que se pueden producir,
en la Identificación de la Idea Principal, son
indicativas de una determinada confusión
conceptual tanto con el título como con las
ideas subordinadas y traducen los problemas
que se generan cuando procede sustituir una
secuencia de ideas por otra más inclusora o
concretar el referente directo de un conjunto
de ideas. La Idea Principal es el segundo re-
ferente compartido por la totalidad de la in-
formación relevante de un discurso escrito y
su comprensión ha sido considerada como
una característica básica en el caso de los
lectores sin dificultades (Jitendra, Chard,
Hoppes, Renout y Gardill. 2001).

Explicaciones similares, a las formula-
das en el caso del título, podríamos apuntar
con respecto a las dificultades que han teni-
do los alumnos a la hora de proceder a la
identificación de la idea principal y que, por
tanto, no vamos a repetir. No obstante, sí pa-
rece pertinente señalar que la identificación
parcialmente correcta o incorrecta de la idea
principal va a tener una fuerte incidencia en
las dificultades generadas en la identifica-
ción posterior de la totalidad de las ideas
subordinadas. La identificación / construc-
ción correcta de la idea principal, proporcio-
na una información de gran utilidad y fun-
cionalidad con respecto a la identificación
posterior de las diferentes ideas subordina-
das que la desarrollan. En nuestro caso, su
identificación correcta no ofrecía dificultad
alguna ya que aparecía claramente explicita-
da en el discurso escrito y como la primera
idea que aportaba información nueva al des-
arrollo del tema: “La escasez de alimentos
se debe a una serie de razones”. Sin embar-
go, los resultados obtenidos, en el estudio
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citado, constituyen una clara evidencia de
las dificultades que genera la identificación
o construcción correcta de la idea principal
y su diferenciación tanto del tema como del
título:

a. Identificación parcialmente correc-
ta: las respuestas dadas por el 30%
de los participantes han sido califi-
cadas de esta manera. En general,
este tipo de respuestas constituyen
una clara evidencia de la confusión
existente entre título e idea principal
al ser expresada con un significado
más inclusivo que el que le corres-
ponde en la jerarquización adecuada
del contenido. Debido a su naturale-
za más inclusora, pierde gran parte
de su valor como referente directo
de las diferentes ideas subordinadas.
Veamos un ejemplo comparando las
dos ideas siguientes:
Primera: Causas de la escasez de
alimentos.
Segunda: La escasez de alimentos se
debe a tres causas.
La primera, es considerada como
una formulación parcialmente co-
rrecta de la idea principal ya que en
realidad se corresponde con el título
del discurso escrito. Su significado
es más inclusivo que el significado
de la segunda idea. 
Por el contrario, la segunda es me-
nos inclusora y aporta nueva infor-
mación al indicar que las causas o
razones que se van a exponer son
“una serie...” o, en términos, más
concretos, las causas o razones son
“tres”. E incluso, se podía haber
llegado a un grado de concreción
mayor señalando las tres causas, es
decir “clima, agricultura de subsis-
tencia y crecimiento de las ciuda-
des”. En cualquier caso, su formu-
lación en los términos indicados la
convierte en un referente directo de
las tres ideas subordinadas que se
van a exponer y desarrollar con
posterioridad. 

b. Identificación Incorrecta: lo ha sido
por el 50% de los participantes. A
diferencia del título, cuya identifica-
ción incorrecta suele ser de naturale-
za menos inclusora que la formula-
ción correcta, la idea principal ha si-
do indicada erróneamente de tres
formas diferentes:
* Con un significado más inclusi-

vo que el de su formulación co-
rrecta. Algunos alumnos, la han
expresado incorrectamente co-
mo “La escasez de alimentos”,
“Causas de la escasez de ali-
mentos”, etc. 

* Con un significado menos inclu-
sivo que su formulación correcta:
“la escasez del agua”, “el clima”.

* Con un significado no relaciona-
do con la temática expuesta en
el discurso escrito: “El hambre
en el mundo”, “Muchas perso-
nas mueren de hambre”. En este
caso, el significado expresado
no guarda relación alguna de co-
herencia con la información
nueva del discurso escrito y, por
tanto, su valor referencial es nu-
lo. Así mismo evidencia la con-
ceptualización inadecuada que
el alumno posee acerca de lo
que es la información supraordi-
nada de una secuencia de ideas. 

c. No Identificación: un 0,5% de los
alumnos no ha sabido dar respuesta
a la cuestión planteada.
Una intervención educativa, contin-
gente con dificultades de esta natu-
raleza, puede centrarse, en primer
lugar, en su clarificación conceptual,
diferenciándola tanto del título co-
mo de las ideas subordinadas para,
seguidamente, diseñar y desarrollar
tareas que posibiliten la ejecución
adecuada de esta operación cogniti-
va (Escoriza, 2006).

Identificación de las Ideas Subordinadas
Las dificultades, en la ejecución de esta

operación cognitiva, pueden producirse en la
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especificación del referente compartido por un
conjunto de ideas, en la concreción de la rela-
ción semántica existente entre estas ideas y/o
en la elaboración de las diversas categorías in-
formativas a las que pertenecen dichas de ide-
as, siendo, las causas más frecuentes, la ambi-
güedad con la que han sido indicadas en la
idea principal y la dificultad que implica susti-
tuir secuencias de ideas por otra de naturaleza
más inclusora. En el discurso escrito emplea-
do, para la realización del estudio que ha sido
mencionado, en la idea principal se señalaba
que “la escasez de alimentos se debe a una se-
rie de razones”. Una forma más concreta de
indicar, las razones de la escasez de alimentos,
podía haber sido diciendo que eran tres con lo
cual se le proporciona al alumno una informa-
ción más específica en cuanto al número de
ideas subordinadas (cada una de las razones)
que se van a exponer con la finalidad de pro-
ceder al desarrollo del tema deseado. 

Estas dificultades, se ponen de manifies-
to en:

a. Número de ideas categorizadas co-
mo subordinadas. Algunos alumnos
han categorizado como tales a un
número superior al que realmente
existía (en algún caso han identifica-
do hasta 14 ideas en lugar de las tres
existentes). Se ha producido, por
tanto, la identificación incorrecta de
ideas que no pertenecen a esta cate-
goría ya sea porque su significado es
de un nivel inclusor mayor (“La es-
casez de alimentos”), de un nivel in-
clusor menor (“Los ríos se secan
cuando no llueve”) o porque forman
parte de la información trivial (“El
cultivo del trigo”; “El hombre primi-
tivo era recolector y cazador”). Por
el contrario, otros alumnos han men-
cionado un número inferior al que se
exponen en el discurso escrito pro-
duciéndose, además, una identifica-
ción parcial (por ejemplo, se han da-
do casos que mencionan a dos y de
las que una es incorrecta). 

b. Porcentaje de ideas categorizadas
correctamente como subordinadas.

Del total de ideas subordinadas cate-
gorizadas como tales, interesa con-
cretar el porcentaje identificado de
forma correcta. En el estudio citado,
un alumno ha mencionado a siete
ideas como subordinadas de las que
solamente el 14% pertenecían a esta
categoría. De la totalidad de partici-
pantes, el 45% han identificado co-
rrectamente las tres ideas subordina-
das explicitadas. 

c. Porcentaje de ideas categorizadas
incorrectamente como subordina-
das. Un porcentaje significativo de
ideas categorizadas como subordi-
nadas, lo han sido de forma inco-
rrecta debido a que:
* Forman parte de los niveles de

elaboración de cada una de ellas
(“Cada vez hay más personas
que emigran a las ciudades”).

* Su significado debe ser conside-
rado como información incohe-
rente al no existir ninguna rela-
ción semántica entre este tipo de
ideas y la temática expuesta
(“Temperaturas elevadas y ve-
ranos secos”; “El hombre ha
modificado los efectos del cli-
ma”). 

* Ha sido confundida con la idea
principal ya que queda expresa-
da en los mismos términos: “La
escasez de alimentos se debe a
una serie de razones”. “Otra ra-
zón es...”
El caso más llamativo ha sido el
de un alumno que ha menciona-
do catorce ideas como subordi-
nadas y todas ellas incorrectas. 

d. La forma en la que han sido expre-
sadas. Es aconsejable analizar esta
particularidad de cada una de las
ideas subordinadas ya que nos pro-
porciona información de utilidad
con respecto al concepto que tiene el
alumno y como queda reflejado a la
hora de ser expresadas. Las expre-
siones empleadas han sido muy va-
riadas a pesar de que en el discurso

JOSÉ ESCORIZA NIETO66



CATEGORIZACIÓN Y ANÁLISIS DE LAS DIFICULTADES EN LA COMPRENSIÓN DEL DISCURSO ESCRITO

escrito son explicitadas de forma
concreta y precisa. Las variantes ob-
servadas han sido del tipo siguiente:
* Expresiones que incluyen infor-

mación relacionada con la ela-
boración de la idea subordinada:
“El clima. Los ríos se secan y la
tierra se hace polvo”.

* El significado expresado hace
referencia exclusivamente a la
explicación de la idea subordi-
nada y se omite la denominación
concreta que le corresponde:
“Los agricultores cosechan la
comida suficiente y no para ca-
sos de emergencia”. Se omite
toda referencia a la agricultura
de subsistencia.

* Los términos en los que ha sido
expresada generan una cierta am-
bigüedad y confusión y dificultan
su correcta comprensión: “La es-
casez de comida en el mundo es la
agricultura de subsistencia”;
“Crecimiento de las ciudades por-
que muchas personas emigran”.

Especificación de los diferentes niveles de
diferenciación progresiva de cada una de
las ideas subordinadas

Las dificultades de mayor incidencia,
que afectan al desarrollo de cada una de las
ideas subordinadas, están relacionadas con
la especificación de los niveles de elabora-
ción deseados y con la no inclusión de infor-
mación incoherente. En consecuencia, se
suelen manifestar mediante:

a. La especificación parcial de dichos
niveles o su desarrollo insuficiente.
Este fue el tipo de respuesta dada
por el 90% de los casos observados
en el estudio al que ya se ha hecho
referencia. 

b. La presencia de ideas cuyo signifi-
cado no puede ser relacionado con
la idea subordinada. En el desarro-
llo, de alguna de las ideas subordi-
nadas, se ha producido la inclusión
de un alto porcentaje de ideas que

forman parte de la información in-
coherente. Este tipo de ideas no
guardan ninguna relación semántica
ni con la idea subordinada (coheren-
cia referencial) ni con el resto de las
ideas que la desarrollan (coherencia
relacional). No pertenecen, por tan-
to, a dicha categoría informativa al
haberse producido su inclusión de
forma incorrecta. 

c. Su reproducción literal. Al proceder
al desarrollo, de las diferentes ideas
subordinadas, los alumnos, en su
mayoría, han efectuado una repro-
ducción total de las ideas explicita-
das lo que puede ser interpretado co-
mo un indicador de las dificultades
que suelen surgir cuando tienen que
expresar determinados significados
empleando un discurso propio.

Identificación de los marcadores discursi-
vos estructurales

La no identificación o la identificación
parcial, de estas unidades lingüísticas puede
dificultar la comprensión de las relaciones
de subordinación existentes entre los enun-
ciados de un discurso escrito. En el discurso
escrito 1, y en la primera idea explicitada,
nos encontramos con el marcador discursivo
“La escasez de alimentos se debe a una se-
rie de razones”. En el discurso escrito 2, el
primer marcador discursivo estructural, apa-
rece expresado en términos similares: “Hay
diversas formas fundamentales de producir
electricidad...”. Ambos marcadores estruc-
turales nos informan de que son varias o di-
versas las categorías que van a ser explicita-
das para estructurar el contenido del discur-
so escrito. La posterior identificación co-
rrecta, de dichas categorías, vendrá facilita-
da por la presencia de otros marcadores con-
cretos. Por tanto, la identificación correcta
de las tres ideas subordinadas, expresadas en
el discurso escrito 1, puede hacerse efectiva
gracias a la inclusión de los siguientes mar-
cadores: “El clima es una de ellas (idea nú-
mero 2); Otra razón de la escasez...(idea nú-
mero 13); El crecimiento de las ciudades
también...(idea número 23)”.
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En consecuencia, las dificultades gene-
radas en la identificación de las ideas subor-
dinadas, pueden tener dos tipos de explica-
ciones:

a. Conceptualización inadecuada con
respecto a las relaciones de subordi-
nación existentes entre el Título, la
Idea Principal y las Ideas Subordi-
nadas. 

b. No emplear de forma adecuada la
información que proporcionan los
marcadores discursivos estructura-
les con respecto a la comprensión de
la estructura interna de un discurso
escrito. 

Representación gráfica de las jerarquías
elaboradas

En la ejecución de esta operación cogni-
tiva, las dificultades que se pueden generar
tienen un doble origen. En primer lugar, se-
rán el reflejo de las que se han generado en
la ejecución de las operaciones cognitivas
que ya hemos analizado, debido a que los
mapas conceptuales son una representación
gráfica de las relaciones semánticas y, sobre
todo, de subordinación existentes entre las
diferentes ideas de un discurso escrito. Por
tanto, si dichas relaciones han sido elabora-
das de forma inadecuada, ello quedará evi-
denciado en el mapa conceptual que ha sido
realizado. En segundo lugar, pueden gene-
rarse en cualquier momento del proceso de
elaboración del mapa conceptual, es decir,
en la representación gráfica de alguno o al-
gunos de los componentes siguientes:

a. Los conceptos en una secuencia que
va de los más inclusores a los menos
inclusores.

b. La totalidad de las relaciones se-
mánticas y de subordinación: inclu-
sión de todas las ideas subordinadas
y de los distintos niveles de elabora-
ción o diferenciación progresiva de
cada una de las ideas subordinadas.

c. Las palabras pertinentes empleadas
para conectar los conceptos repre-
sentados.

Conclusiones

La Jerarquización de las ideas de un dis-
curso escrito y su posterior representación
gráfica, mediante la realización de mapas
conceptuales, son dos Acciones cognitivas
de gran relevancia y utilidad en el aprendi-
zaje de los contenidos escolares. Es aconse-
jable, por tanto, proporcionar a los alumnos
la ayuda educativa necesaria tendente a la
mejora de su competencia estratégica con-
cretada en la ejecución de las operaciones
cognitivas que han sido indicadas como
componentes procedimentales de dichas Ac-
ciones cognitivas. Asimismo, sugerimos que
los procesos de evaluación aplicados permi-
tan obtener información relativa a la expli-
cación de las dificultades que se puedan ge-
nerar y cuyo resultado posible es la produc-
ción de Jerarquías proposicionales inade-
cuadas o limitadas, lo que constituye un cla-
ro indicador de que el aprendizaje significa-
tivo no ha tenido lugar. Para su evaluación,
proponemos los siguientes criterios:

a. Construcción del Título: Correcta,
Parcialmente correcta o Incorrecta.

b. Construcción/Identificación de la
Idea Principal: Correcta, Parcial-
mente correcta, Incorrecta o No
identificada/Construida.

c. Porcentaje de Ideas Subordinadas
identificadas.

d. Desarrollo de cada una de las Ideas
Subordinadas: Bien “B”, Suficiente
“S” o Insuficiente “I”.

e. Expresión dominante en el desarro-
llo de las Ideas Subordinadas: Re-
productora o Personal.

f. Representación gráfica de la Jerar-
quización proposicional elaborada: 
* De los conceptos más inclusores

a los menos inclusores.
* Totalidad de las relaciones se-

mánticas y de subordinación:
ideas subordinadas y diferentes
niveles de elaboración.

* Empleo de las palabras adecua-
das como conectores de dichas
relaciones.
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* Inclusión errónea de conceptos
que forman parte de la informa-
ción no coherente.

Dificultades en el proceso 
de Elaboración del conocimiento

Para que el aprendizaje significativo sea
efectivo, es necesario que se vaya produciendo
la comprensión de las relaciones de coherencia
y de subordinación existentes entre las diversas
ideas así como las adecuadas interacciones en-
tre el modelo mental que activa el alumno y los
contenidos del discurso escrito. La construc-
ción del conocimiento requiere la ejecución de
una serie de operaciones cognitivas tendentes a
posibilitar la integración de la nueva informa-
ción en la estructura cognitiva del alumno: 

Diferenciación entre información conocida
e información no conocida 

Con la finalidad de hacer efectiva la inter-
acción entre conocimientos previos y conteni-
dos del discurso escrito, el alumno debe dife-
renciar entre “lo que ya sabe” y “lo que debe
aprender”. El establecimiento de esta relación
pone de manifiesto que los conocimientos que
el alumno posee son insuficientes y requieren
una modificación y/o reestructuración más o
menos significativa. Cuando el alumno ha
efectuado esta categorización, de forma co-
rrecta y adecuada, las puede y debe relacionar
si lo que pretende es realizar una actividad
orientada a construir el conocimiento. Identifi-
car correctamente, a la totalidad de la informa-
ción ya conocida, que ha sido explicitada en
un discurso escrito, es uno de los factores de-
cisivos del aprendizaje significativo. Los co-
nocimientos previos debidamente identifica-
dos, proporcionan una información básica al
alumno en un doble sentido:

a. Constituyen la base sobre la que se
van a construir los nuevos conoci-
mientos, ayudan a interpretar los
nuevos contenidos y facilitan su in-
ternalización de forma coherente y
estructurada. 

b. Al estar ya integrados, en la estruc-
tura cognitiva del alumno, no re-

quieren la realización de nuevos
procesos de aprendizaje. 

La categorización, de los contenidos de
un discurso escrito, en información conoci-
da y no conocida genera, en algunos alum-
nos, dificultades de una gran relevancia:

a. La categorización incorrecta de la
información como conocida o como
no conocida. En el estudio citado,
hemos podido constatar que:
* Se han producidos confusiones

importantes entre información
conocida y no conocida, es de-
cir, los alumnos han incluido
erróneamente ideas en una cate-
goría que realmente deberían
haber sido incluido en la contra-
ria (por ejemplo, decir que de-
terminada información era co-
nocida cuando no lo era y vice-
versa) (sobre la conceptualiza-
ción que tienen algunos alumnos
con respecto a información co-
nocida y no conocida puede ver-
se Escoriza, 2004a). 

* Determinadas ideas han sido ob-
jeto de inclusión en ambas cate-
gorías o en ninguna de ellas. 

b. Categorización como información
conocida o no conocida a la infor-
mación trivial. En cuanto a la infor-
mación trivial, hay que destacar el
alto porcentaje de respuestas que se
han formulado tanto para categori-
zarla como información conocida
como no conocida, a pesar de ser
una información de la que se debe
prescindir durante el proceso de
aprendizaje, como ya hemos indica-
do en apartados anteriores. Al igual
que ha ocurrido con la información
coherente, algunas ideas de la infor-
mación trivial, han sido incluidas en
ambas categorías. 

Identificación de la Información Implícita
Las dificultades generadas se deben, por

una parte, a que algunos alumnos conside-
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ran que el discurso escrito aporta toda la in-
formación necesaria para su total compren-
sión y, por tanto, no detectan la información
omitida que afecta a la comprensión de las
relaciones de coherencia, de subordinación
y/o a las relaciones entre modelo mental y
modelo científico. Por otra, a lo compleja
que resulta tanto su identificación concreta
cuando no forma parte de la estructura cog-
nitiva del alumno como su selección especí-
fica de la totalidad de los conocimientos
previos. Esta problemática, ya la hemos ana-
lizado, en otro momento (Escoriza, 2006), al
proponerle a un grupo de alumnos que dije-
ran si entendían bien, regular o mal una fra-
se determinada y que expresaran lo que ha-
bían entendido. La frase formulada fue “Pa-
ra no morir ahorcado, el mayor ladrón de
España se vistió de colorado”. Al pedirles
que expresaran lo que habían entendido, la
respuesta fue una reproducción casi literal
de la frase citada. Algo muy similar, ocurrió
con otra frase de estas mismas característi-
cas: “París bien vale una misa”. 

Las dificultades generadas las podemos
concretar en las siguientes:

a. No identificación o identificación
parcial de información implícita, re-
lacionada con la información consi-
derada como importante. 

b. Identificación de Información implí-
cita, relacionada con la información
trivial.

c. Categorización incorrecta de algu-
nas ideas como información implíci-
ta ya que dicha información forma-
ba parte de las ideas explicitadas en
el discurso escrito.

Interrogación Elaborativa
La autointerrogación es una operación

cognitiva a la que algunos alumnos le otor-
gan una nula o escasa funcionalidad durante
la actividad de comprensión y ello se hace
evidente tanto en el reducido número de pre-
guntas que formulan como en la escasa rele-
vancia que tienen las cuestiones planteadas.
La cantidad y el tipo de preguntas autofor-
muladas, depende de las funciones que cada

alumno le atribuye y de la diversidad de ne-
cesidades educativas que han sido identifi-
cadas en cada caso. Por ello, el hecho de no
generar autopreguntas, puede ser interpreta-
do en un triple sentido: el alumno lo ha com-
prendido todo, se ha producido una com-
prensión parcial o insuficiente o bien es un
indicador de indiferencia. La autointerroga-
ción puede responder a finalidades diferen-
tes (Escoriza, en prensa):

a. Activación de conocimientos insufi-
cientes para la comprensión de algu-
nas ideas explicitadas en el discurso
escrito y que origina, por tanto, la
necesidad de solicitar información
complementaria. 

b. Extensión del conocimiento 
c. La identificación y/o resolución de

los conflictos cognitivos.
d. Del proceso de autoevaluación se

puede derivar la necesidad de que la
comprensión de algunas ideas re-
quiera una cierta clarificación y con-
solidación por lo que lo procedente
es demandar la correspondiente ayu-
da a otra persona más experta. 

e. La generación de inferencias. 
f. Jerarquización de las ideas. 

El alcance e incidencia, de las dificulta-
des generadas en la ejecución de esta opera-
ción cognitiva, se puede evaluar en:

a. Número de preguntas que han sido
formuladas. 

b. Grado de funcionalidad (finalidad )
de las preguntas planteadas. 

c. Relación semántica existente entre
las preguntas y los contenidos del
discurso escrito: con la información
relevante o con la información tri-
vial. 

d. Naturaleza de las posibles respues-
tas suscitadas por las preguntas ge-
neradas: si forman parte de los con-
tenidos del discurso escrito o requie-
ren, por el contrario, la obtención de
información de otras fuentes docu-
mentales complementarias. 
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e. Número y naturaleza de preguntas
redundantes.

f. Claridad o ambigüedad con la que
han sido expuestas las preguntas
formuladas.

g. Excesiva generalización o poca con-
creción.

Explicitación y resolución de los conflictos
cognitivos generados

Los alumnos no siempre son conscien-
tes de sus propias preconcepciones ni de la
distancia cognitiva existente entre éstas y el
conocimiento científico. Si no son conscien-
tes de los conflictos cognitivos, que se pue-
den generar, no harán nada por resolverlos y
ello afectará de forma negativa a la integra-
ción de las nuevas ideas en su estructura
cognitiva. Según Vosniadou (1991), en el
proceso de cambio de sus modelos mentales
espontáneos, los alumnos pasan por tres ni-
veles en la comprensión de los conceptos
científicos. En un primer momento, los
alumnos memorizan las enseñanzas de los
adultos sin relacionarlas con sus modelos
mentales ingenuos. Un segundo nivel se ma-
nifiesta cuando los alumnos son conscientes
del hecho de que pueden tener dos modelos
mentales contradictorios del mismo fenóme-
no. En este caso, la resolución del conflicto
cognitivo puede efectuarse mediante la asi-
milación del modelo científico al modelo
mental ya existente. El tercer nivel se produ-
ce cuando los alumnos logran comprender y
adoptar el modelo científico.

Repetición Elaborativa
La Repetición Elaborativa, a diferencia

de la Repetición Mecánica, tiene como fun-
ción general hacer del aprendizaje un proce-
so de elaboraciones sucesivas que deben te-
ner como resultado ir alcanzando de forma
progresiva niveles cuantitativa y cualitativa-
mente superiores de comprensión. Si un
alumno tiene dificultades, en la ejecución de
esta operación cognitiva, el hecho de releer
varias veces unos mismos contenidos ello
no supondrá una clarificación de ideas, la
detección de errores, la identificación de in-
formación implícita o la especificación de

las necesidades educativas que se hayan ido
suscitando, etc. sino que, por el contrario,
predominará la tendencia al aprendizaje me-
morístico. El objetivo de la repetición no es
la memorización sino la comprensión, te-
niendo en cuenta sus dos componentes:
comprender a través de la repetición y me-
morizar lo comprendido. Las dificultades
generadas, en la ejecución de esta operación
cognitiva, tienen una incidencia muy espe-
cial cuando el alumno tiene que proceder al
aprendizaje de unos contenidos determina-
dos empleando para ello diversas fuentes
documentales (artículos de revistas, capítu-
los de libros, etc.) que desarrollan una temá-
tica similar. Si las dificultades producidas
adquieren una cierta relevancia, el alumno
no puede integrar en una unidad semántica a
la totalidad de la información derivada de
las diversas fuentes documentales y se ve
abocado a poner en práctica la estrategia de
“cortar y pegar”. Pero, además, en la diver-
sidad de fuentes documentales no es apre-
ciada su naturaleza parcialmente redundante
si no que, por el contrario, prima su conside-
ración como información entre la que no
existe ninguna o poca relación semántica.
En consecuencia, el alumno entiende que ha
de internalizar la información que considere
importante de los tres documentos, como si
fueran en realidad tres unidades informati-
vas independientes, en lugar de hacerlo con
la finalidad de aprovechar su alto nivel de
redundancia, para clarificar y consolidar las
comprensiones realizadas. La escasa funcio-
nalidad que los alumnos, participantes en el
estudio, atribuyen a la repetición elaborati-
va, se ha puesto de manifiesto en el alto por-
centaje de respuestas producidas del tipo
“Me ha aclarado algunas ideas” , “He me-
jorado un poco”, “Me ha ayudado a com-
prender el significado de alguna palabra”,
“He comprendido mejor”, etc.

Identificación de las Necesidades Educati-
vas producidas

La inclusión de esta operación cognitiva,
como componente procedimental relacionada
con la Elaboración del conocimiento, se fun-
damenta en la consideración de la actividad
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de comprensión no sólo como aprendizaje in-
dependiente si no además como una forma de
aprendizaje mediatizado. Se supone que una
parte de las dificultades surgidas, en la ejecu-
ción de las operaciones cognitivas citadas,
debe quedar solucionada mediante la activi-
dad autónoma del alumno, pero puede ocurrir
también que otra parte, más o menos impor-
tante, requiera alguna forma de participación
guiada. Para ello es necesario e imprescindi-
ble que el alumno identifique las necesidades
educativas, originadas durante la actividad de
comprensión del discurso escrito, ya que su
superación solamente podrá ser efectiva si en
las actividades de aprendizaje interviene una
persona más experta.

Para su autoevaluación y/o evaluación,
proponemos una serie de ítems (Anexo 1) en
la que se especifica la secuencia de opera-
ciones cognitivas, cuya ejecución está rela-
cionada con el logro de los diferentes obje-
tivos instrumentales, y las dificultades que
se pueden generar durante la actividad de
comprensión.

Conclusiones

En el supuesto de que los objetivos es-
pecíficos de Selección y Organización, ha-
yan sido logrados de forma satisfactoria, las
dificultades generadas en la ejecución de la
secuencia de operaciones cognitivas relacio-
nadas con la internalización del conocimien-
to, van a adquirir un protagonismo muy sig-
nificativo y determinante. Por ello, es acon-
sejable disponer de criterios válidos y fia-
bles aplicables con la finalidad de obtener
información pertinente con vistas a su ade-
cuado tratamiento educativo. En consecuen-
cia, el proceso de evaluación puede articu-
larse en torno a comprobar si en la actividad
de comprensión que realiza o ha realizado el
alumno se han producido alguna o algunas
de las dificultades siguientes:

A. La categorización incorrecta de la in-
formación en conocida o en no conocida:

a. Categorización incorrecta como co-
nocida a información no conocida y
viceversa.

b. Inclusión de las mismas ideas en
ambas o en ninguna de las dos cate-
gorías.

c. Categorización como conocida o no
conocida a información incoherente.

B. Identificación inadecuada de la infor-
mación implícita:

a. No identificación o identificación
parcial de la información implícita
relacionada con la información co-
herente.

b. Identificación de información implí-
cita relacionada con la información
incoherente.

c. Categorización incorrecta como in-
formación implícita a información
explicitada en el discurso escrito.

C. Identificación insuficiente y/o resolu-
ción inadecuada de los conflictos cogniti-
vos:

a. No identificación o identificación
parcial de los conflictos cognitivos
susceptibles de haberse producido.

b. No resolución o resolución inade-
cuada de los conflictos identifica-
dos.

D. La Repetición Elaborativa como Re-
petición Mecánica:

a. Releer para memorizar.
b. Lectura de fuentes documentales di-

versas interpretadas como informa-
ción adicional y no como informa-
ción parcialmente redundante.

E. Identificación insuficiente o irrele-
vante de las Necesidades Educativas produ-
cidas durante la actividad de comprensión:

a. Identificación parcial de las Necesi-
dades Educativas generadas.

b. Parte de las Necesidades Educativas
identificadas, son de escasa o nula
relevancia con respecto a la mejora
de los procesos de E-A.

Dificultades en el proceso de
Expresión/Comunicación del conocimiento

(En Escoriza, 1998b, 2004a, 2005b)
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Autoevaluación/Evaluación de las Necesidades Educativas 

1. Construcción del Tema:
a. No elaboración
b. Construcción incorrecta
c. Construcción parcialmente correcta. 

2. Diferenciar entre Información nueva e Información dada.
a. Identificación parcial de la información nueva.
b. Identificación parcial de la información dada
c. Categorizar como información nueva a información dada.
d. Categorizar como información dada a información nueva.
e. Categorizar como información nueva a información incoherente.
f. Categorizar como información dada a información incoherente.

3. Seleccionar la información relevante
a. Omitir información relevante.
b. Seleccionar a información trivial como información relevante.

4. Supresión de la información trivial
a. Supresión parcial de información trivial.
b. Supresión de información relevante al considerarla como información trivial.

5. Identificación de los marcadores discursivos y referentes
a. No Identificación.
b. Identificación parcial.

6. Sustituir secuencias de ideas por otra de naturaleza más inclusora
a. No identificación del argumento compartido por una secuencia de ideas.
b. Elaboración parcial de las diferentes categorías informativas.
c. Elaboración incorrecta.
d. Inclusión de información trivial.

7. Especificación del género discursivo
a. Construcción de categorías informativas insuficientes.
b. Construcción de categorías informativas inadecuadas.

8. Construcción del Título
a. No elaboración.
b. Formulación Incorrecta.
c. Formulación parcialmente correcta.

9. Identificación/Construcción de la Idea Principal.
a. No Identificación.
b. Construcción parcialmente correcta.
c. Construcción Incorrecta.
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10. Identificación de las Ideas Subordinadas.
a. No identificación.
b. Identificación incorrecta
c. Identificación parcial.
d. Expresión ambigua o confusa.
e. Identificación, como Ideas Subordinadas, a información no coherente.

11. Especificación de los niveles de Elaboración.
a. No especificación.
b. Especificación parcial: sólo alguna o algunas de las ideas subordinadas.
c. Desarrollo insuficiente.
d. Inclusión de información incoherente.
e. Expresión reproductora.
f. Expresión ambigua o confusa.

12. Identificación de los marcadores estructurales.
a. No identificación.
b. Identificación parcial.

13. Representación gráfica de las relaciones semánticas y de subordinación.
a. Jerarquización incorrecta o inadecuada.
b. Representación parcial de las relaciones de coherencia y/o de subordinación.
c. Representación insuficiente de los diferentes niveles de elaboración de alguna o algunas de las

ideas subordinadas.
d. Empleo insuficiente o inadecuado de los conectores.
e. Inclusión errónea de conceptos que forman parte de la información no coherente.

14. Diferenciación entre información conocida y no conocida
a. Inclusión de ideas en ambas categorías.
b. No categorización de determinadas ideas.
c. Categorización incorrecta.
d. Categorización, como información conocida, a información trivial.
e. Categorización como información no conocida a información trivial.
f. No identificación de Información no conocida que no ha sido objeto de comprensión y que re-

quiere ayuda educativa.

15. Identificación de la información Implícita.
a. No identificación de la información implícita.
b. Identificación parcial de la información implícita.
c. Categorización como información implícita a significados ya explicitados.
d. Identificación de información implícita relacionada con la información incoherente.

16. Autointerrogación Elaborativa.
a. Reducido número de preguntas autoformuladas.
b. Finalidad incierta.
c. Relacionadas con la información trivial.
d. Cierto nivel de redundancia.
e. Ambigüedad expositiva en la formulación de las preguntas.
f. Preguntas autoformuladas y no contestadas o no contestadas satisfactoriamente.
g. Excesiva generalización o poca concreción.
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CATEGORIZACIÓN Y ANÁLISIS DE LAS DIFICULTADES EN LA COMPRENSIÓN DEL DISCURSO ESCRITO

17. Identificación y resolución de conflictos cognitivos.
a. No identificación de los conflictos cognitivos.
b. Identificación parcial de los conflictos cognitivos.
c. No resolución de los conflictos cognitivos explicitados.
d. Resolución inadecuada de los conflictos explicitados.

18. Repetición Elaborativa
a. Releer para memorizar.
b. Dificultades para integrar, en una unidad temática, a información expresada en diversas fuentes

documentales.
c. Empleo de la estrategia consistente en “cortar y pegar”.

19. Identificación de las necesidades educativas.
a. Identificación insuficiente o inadecuada.
b. Relevancia incierta, en la mejora de los procesos de E-A, de las necesidades educativas identi-

ficadas.
c. Operaciones cognitivas cuya ejecución ha generado el mayor número de dificultades o las difi-

cultades de más relevancia o incidencia.
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Discurso escrito 1
La escasez de alimentos se debe a una serie de razones. El clima es una de ellas. El clima influye en

la producción de alimentos. El clima tiene una clara incidencia en la cantidad y calidad de los alimentos
producidos. En muchas zonas del mundo, pasan períodos prolongados de tiempo sin que llueva. Cuando
no llueve, los ríos se secan y la tierra se endurece o se reduce a polvo. Muchas personas mueren de ham-
bre. En la Península Ibérica las temperaturas son, en general, elevadas. Debido al relieve se dan grandes
contrastes de temperatura y lluvias entre unas zonas y otras. En el litoral atlántico, las lluvias son regula-
res. El cultivo del trigo requiere de lluvias otoñales y primaverales, temperaturas medias y veranos secos.
No obstante, podemos decir que el hombre ha modificado los efectos del clima.

Otra razón de la escasez de comida en el mundo es la agricultura de subsistencia. Esta consiste en
que los agricultores cosechan la comida suficiente para la familia, sin excedentes para casos de emergen-
cia. Si hay una sequía, una inundación o cualquier otro desastre, no se dispone de reservas. Este tipo de
agricultura es característica de amplias zonas en las que el agricultor produce lo justo para alimentar a to-
da la familia. El objetivo de la producción es, por tanto, el autoconsumo. Se consume todo lo que se pro-
duce. No hay excedentes. El hombre primitivo era recolector y cazador. Se alimentaba de los productos
que la naturaleza le proporcionaba. Más tarde se hizo sedentario, viviendo en lugares fijos y practicando
la agricultura y la ganadería. 

El crecimiento de las ciudades también ha agravado este problema. Cada vez hay más personas que
emigran a las ciudades. La tierra que se destina a las ciudades no puede emplearse para el cultivo o el
pastoreo. En lo que antes era tierra cultivable, se construyen oficinas y fábricas. Con la disminución de
la tierra cultivable, se cosechan menos alimentos. El suelo es importante porque es la base de la agricul-
tura. La subsistencia de gran parte de la población depende de la producción agrícola. Por ello, las zonas
más densamente pobladas son las que poseen suelos fértiles. Hay ejemplos claros que lo demuestran. Por
su parte, la población mundial ha experimentado un rápido crecimiento, debido al progreso de la medici-
na y a las mejoras alimenticias, entre otros factores. Los movimientos migratorios también aumentan. 

(Modificado a partir de Bauman, 1990)

Discurso escrito 2
Hay diversas formas fundamentales de generar electricidad mediante centrales eléctricas en las que

se transforma la energía, de origen diverso, en energía eléctrica. Son, por tanto, un conjunto de instala-
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ciones cuya finalidad es la de producir energía eléctrica empleando otras formas de energía. El desarro-
llo de la producción eléctrica ha influido en el desarrollo económico y en el confort de la población. Si
se gasta mucha energía se produce más. Despilfarrarla no debería estar permitido. Dependiendo del tipo
de corriente eléctrica que producen, y que luego consumen las empresas y las familias, se pueden clasi-
ficar en centrales de corriente continua y en centrales de corriente alterna.

Una forma, de producir electricidad, es en centrales que queman carbón, petróleo o gas natural. Es-
to da lugar a la formación de vapor que hace girar un generador y produce electricidad. Los yacimientos
de estos combustibles están desigualmente distribuidos por el mundo. Las centrales que emplean carbón,
petróleo o gas, son la forma más común de generar electricidad. Son las centrales térmicas, en las que el
vapor de agua, generado en calderas, es conducido mediante un sistema de tubos a turbinas que produ-
cen energía eléctrica. Este tipo de centrales, transforman en electricidad, a la energía generada por un
combustible. Del carbón y del petróleo se pueden obtener diversos productos sintéticos.

También se produce electricidad en las centrales nucleares. La energía nuclear desprende calor. Este
calor convierte el agua en vapor que hace girar un generador y, de esta forma, se produce electricidad.
Las centrales nucleares funcionan bien, pero hay quien piensa que son peligrosas y que deberían cerrar-
se. Este problema no lo tienen los países en los que se sigue empleando fundamentalmente a la energía
animal y humana. En este tipo de centrales, el vapor generado, por la gran cantidad de calor que se des-
prende de las pilas atómicas, activa el funcionamiento de un generador que produce electricidad. aunque
existen diversos tipos de centrales nucleares, todas ellas tienen como fuente común de energía, la gene-
rada por la fisión del uranio en un reactor nuclear. Un ejemplo es la central de Vandellós (Tarragona).

También los saltos de agua producen electricidad. El agua contenida en una presa pasa por grandes
tuberías a enormes ruedas hidráulicas. El agua mueve las ruedas que están conectadas a un generador. Las
centrales que emplean agua son buenas porque son limpias y seguras. Son las llamadas centrales hidroe-
léctricas que utilizan, como fuerza motriz, a la energía que genera el agua en su caída desde una cierta al-
tura. Este tipo de centrales, transforman la energía mecánica, que genera la caída del agua, en electrici-
dad. Aunque el hombre siempre ha utilizado el agua, no siempre se ha beneficiado de su fuerza motriz en
las zonas de alta pluviosidad y vertientes pronunciadas. El hombre primitivo vivió en zonas montañosas
muy propicias, pero nunca consiguió obtener energía eléctrica. Hay ríos en los que no existen saltos de
agua aprovechables, pero que tienen un gran valor ecológico.

También se utiliza la luz del sol y la fuerza del viento para producir electricidad. La fuerza del vien-
to y la intensidad solar varían entre unas zonas y otras y esto afecta a la vida de las personas, a la flora y
a la fauna. Los paneles solares calientan el agua que se empleará para obtener electricidad. Las zonas muy
soleadas y con playas también es importante el turismo. Las heliotérmicas, aprovechan la energía solar
para calentar el líquido empleado para la producción de electricidad, mediante un sistema similar al uti-
lizado en las centrales térmicas. Las calderas, que contienen el líquido, son calentadas mediante un siste-
ma de espejos que concentran a los rayos solares sobre un espejo parabólico colocado encima de la cal-
dera. Las centrales eólicas, aprovechan la energía del viento para mover al generador de electricidad. Pa-
ra ello, se conectan, a un generador, aspas de enormes dimensiones que al girar producen energía eléctri-
ca. La electricidad producida por el viento y el sol es una buena idea porque ambas fuentes de energía
son de todos. 

(Modificado a partir de Bauman, 1990).
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