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CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS DE LECTURA'Y
METACOMPRENSION

Marianne Peronard Thierry

Universidad Catdlica de Valparaiso

Resumen

Luego de una breve aclaracién conceptual para justificar el uso de la expre-
sion “actividad estratégica” en vez de “estrategia” y de una somera revision
histdrica del concepto lectura, se hace ver que actualmente la mayoria de los
estudiosos acepta que la lectura es una actividad cognitiva de naturaleza
estratégica, es decir, dirigida a un fin. Con la incorporacién de la nocién de
metacognicién surge una controversia acerca del cardcter consciente de las
estrategias. Se recuerda la distincién entre actividad y conocimiento
metacognitivos para luego mostrar breves ejemplos del cuestionario de selec-
cién muiltiple construido para medir el conocimiento metacomprensivo en
alumnos de enseflanza bdsica y media en Cérdoba, Argentina, y en Valparaiso,
Chile. Se contrastan los resultados muy similares, por lo demds, con una leve
ventaja para los trasandinos, sobre todo a nivel de 8° afio basico, que corres-
ponde a ensefianza media en Argentina.

Abstract

(A brief defense in favour of the term “strategic behaviour” instead of
“strategy”’is made. After an historical review of the notion of “reading”, we
acknowledge that now-a-days most of reading specialists coincider it a
strategic cognitive process. With the impact of Flavell’s concept of
metacognition, the question, whether to consider strategies as conscious and
deliberate activities, arises. Mention is made of the distinction between
metacognitive knowledge and metacognitive activity and a sample of the
multichoice questionnaire used to measure metacomprehensive knowledge is
shown. This questionnaire was given both to Argentinian and Chilean students
attending elementary and secondary schools. The results show great similarity
from the developmental point of view, with a constant but small advantage on
the part of the Argentinian, especially at the eighth school-level, which is an
elementary grade in Chile and secondary in Argentina.)

* Proyecto FONDECYT 1990/750.
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INTRODUCCION

Tal vez uno de los términos mds manidos, mds traidos y llevados
desde hace algunas décadas en el &mbito pedagdgico es el de “estra-
tegia”. Al respecto conviene recordar que, si bien el término proviene
del dominio bélico, asociado a la planificacion y toma de decisiones
acerca de las maniobras militares para derrotar al enemigo con un
minimo de pérdidas humanas o materiales, hoy su significado se ha
ampliado de tal modo que pricticamente se dice de cualquier activi-
dad realizada de determinada manera por ser ésta considerada la mds
eficiente para alcanzar el fin perseguido. Si en aquel contexto se
trataba de elegir entre varias alternativas para maximizar el ahorro de
vidas o de material bélico, o ambos, ahora la economia puede ser de
esfuerzo y tiempo. En sentido estricto, pues, mas que hablar de tal o
cual estrategia, debiéramos hablar de tal o cual conducta o compor-
tamiento o proceso estratégico para el logro de un fin. Este adjetivo
nos permite distinguir entre actividades fijas, invariables, realizadas
en forma automadtica, y conductas mds flexibles, adecuadas a los
diversos objetivos hacia los que se dirige. Sin embargo, el hecho de
usar el sustantivo estrategia parece hacer de ellas una cosa, es decir,
al hacerlo hemos reificado, cosificado el concepto, le hemos dado
estabilidad y subsistencia temporal. Eso nos lleva a querer nombrar-
las, listarlas, clasificarlas, ensefiarlas, hecho que a menudo produce
frustracién y mayor confusion. En verdad debiéramos hablar de ellas
como una caracteristica de determinados tipos de conductas: hay
conductas fijas y conductas flexibles, hay conductas aleatorias y
conductas ordenadas a un objetivo; en fin, conductas estratégicas.

Me atreveria a decir que el tnico rasgo que el término conserva
de su uso militar es el de ser una actividad seleccionada de entre
varias posibles para lograr un fin en forma eficiente. Esto que puede
parecer trivial, en realidad no lo es, puesto que implica que las
conductas estratégicas son personales: lo que una persona, en un
momento dado, cree que es lo més adecuado —por su natural disposi-
cioén o situacién— para lograr un determinado fin, a otra puede pare-
cerle dificil y complicado; lo que a una le parece eficiente porque en
ese momento le resulta fécil y tiene tiempo, a otra persona que no
dispone de tiempo o a la que eso le resulta dificil le puede parecer
engorroso, aburrido y poco eficiente.

Otra consecuencia que trae el hecho de ser una actividad elegida
de entre varias posibles es que da pie al discutido problema del
“grado de conciencia” que el lector tiene al momento de seleccionar
una determinada estrategia. Para la mayoria de los estudiosos, aun-
que no todos (Reder y Schunn, 1996), las estrategias son selecciona-



CONOCIMIENTO DE ESTRATEGIAS DE LECTURA Y METACOMPRENSION 97

das conscientemente y deliberadamente, de entre el conjunto de es-
trategias que el lector ha ido guardando en su memoria de largo plazo
a medida que aumentan sus experiencias como lector. Es decir, son el
resultado de un proceso de reflexion.

ANTECEDENTES TEORICOS

Si bien en la actualidad la mayoria de los estudiosos conciben la
lectura como una conducta estratégica, esto no siempre fue asi. Se-
gtn Pearson y Stephens (1994), a mediados de la década del 60 la
lectura atin se entendia como un proceso bastante simple de naturale-
za perceptiva: los lectores recorrian con la vista las secuencias de
grafias que habian aprendido a asociar con los fonemas correspon-
dientes, traduciendo asi el cddigo grafico al fonico. El resultado de
esa traduccion se procesaba exactamente igual que el lenguaje oral.
En esta concepcion de la relacion entre el lenguaje escrito y el
lenguaje oral se percibe con claridad la influencia de de Saussure
(1964), para quien el lenguaje escrito no es sino un sistema secunda-
rio de signos que sirve para representar el sistema oral, basico y
primario. Ensefiar lectoescritura era concebido como la ejercitacion
constante de la asociacion grafema-fonema o fonema-grafema, y el
aprendizaje, el logro de la automatizacion de esa asociacion, que se
lograba paso a paso, en este caso, letra a letra o silaba a silaba hasta
la creacién de habitos asociativos.

Ahora bien, es cierto que lograr esta automatizacion es funda-
mental para ser un buen lector. En caso contrario, nuestra limitada
capacidad de atencion se agotaria en establecer dichas asociaciones
conscientemente. El error o la limitacién de aquella postura consistia
en creer que eso era todo lo que habia que lograr y, sobre todo, en
suponer que, una vez logrado, el nifio ya sabia leer. El primer cambio
masivo importante en la actual direccion se debid a la irrupcién de
las ideas de Noam Chomsky (1969) en el campo de las ciencias del
lenguaje. Apoyado en el paradigma epistemoldgico propuesto por los
filésofos de las ciencias de la época y en abierta oposicion al
conductismo asociacionista imperante en la psicologia, este lingiiista
llama la atencion hacia la verdadera hazafia que todo nifio normal
realiza al adquirir su lengua materna en tan poco tiempo a pesar de la
gran complejidad del conocimiento que fundamenta el uso creativo
que evidencia desde muy pequefio. Para explicar este hecho a la luz
del carécter deteriorado del habla que el nifio escucha a su alrededor
—y que Chomsky (1965) se empefia en destacar para acabar con la
idea conductista del estimulo y el refuerzo— propone, como es bien
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sabido, que todo ser humano viene programado en forma innata para
adquirir este conocimiento. Este dispositivo innnato se desarrolla
movido por su propia naturaleza mas que por factores externos, los
que sdlo sirven para darle el primer impulso y para proveer al nifio de
informacion complementaria acerca de los aspectos particulares de la
lengua que se habla a su alrededor. Estas atrevidas proposiciones
dieron origen a muchos estudios acerca de la adquisicion de la lengua
materna que confirmaron la regularidad translingiiistica de dicho
proceso y que el nifio es un activo aprendiente de su lengua, inven-
tando y probando algunas reglas para dar cuenta de las regularidades
morfosintacticas que percibe, a pesar de los errores, falsas partidas y
titubeos en el habla de los mayores, gracias a sus mecanismos inna-
tos. Algunos de los seguidores de Chomsky plantearon una teoria de
la adquisicion, a veces irénicamente denominada “del pequefio lin-
giiista” (Valiant et al., 1981), debido a que, segtin ella, el nifio formu-
la hipétesis, basado en su dotacion innata, y aprovecha los datos
lingiiisticos primarios, es decir, lo que oye a su alrededor para corro-
borar o rechazar dichas hipétesis. En otras palabras, el nifio aprende
activamente su lengua gracias a su programacion genética. Que el
nifio aprende reglas productivas mas que estructuras hechas lo pode-
mos comprobar facilmente: basta con escuchar cémo un nifio de 2 6
3 afios “regulariza” la regla de la formacion del pasado simple de
comid, durmid, a *ponid o de subi, bebi a *pudi, para concordar en
que el nifio descubre las regularidades de las reglas y luego debe
aprender las irregularidades tipicas de toda lengua. Si la lengua en
realidad fuera un conjunto de hébitos establecidos por repeticién de
estructuras oidas, no cometeria esos “errores’ y, por lo demas, demo-
raria afios en aprender las innumerables estructuras posibles en cual-
quier lengua. Finalmente, el orden en que adquiriria su lengua depen-
deria de las estructuras mds frecuentes en el habla de los que lo
rodean, y puesto que estas varian de comunidad en comunidad, de
lengua en lengua, no habria manera de explicar la regularidad de la
adquisicion a través de las més variadas lenguas.

Estas ideas impactaron a algunos profesores y estudiosos intere-
sados en la lectoescritura, en quienes surgid la inquietud en cuanto a
si el nifio también es un aprendiente activo del lenguaje escrito. Se
comienza a cuestionar el concepto de leer s6lo como cuestion de
establecer hébitos y desarrollar habilidades mediante ejercicios
repetitivos e invariables. En otras palabras, se plantea la posibilidad
de que la lectura y la escritura implican algo més que la mera codifi-
cacion y decodificacion. Entre los expertos y estudiosos de la lectura
hay dos nombres que se destacan en esta década del 70: Kenneth S.
Goodman (1965) y Frank Smith (1971): el primero llevo la hipétesis
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del pequeno cientifico a la lectura y sostuvo que los errores cometi-
dos por el nifio pueden servir al estudioso para descubrir los meca-
nismos mentales que ha puesto en juego al leer. Destacé ademads la
importancia del contexto lingiiistico, al descubrir que éste ayuda a la
identificacion de las palabras permitiendo al lector disminuir la in-
certidumbre y predecir no s6lo la categoria morfosintactica de la
palabra que viene a continuacion, sino, incluso, el tipo de contenido.
En definitiva, postulé que el nifio lector es un activo buscador de
significados.

El aporte del segundo, Frank Smith, no fue de menor importan-
cia. Comparte la teoria del nifio como hipotetizador, pero mientras
que Goodman habia destacado la importancia del contexto para faci-
litar la lectura, Smith enfatizé el rol fundamental que el conocimien-
to previo, tanto lingiiistico como de dominio (informacién no visual),
tiene para la elaboracion de hipdtesis. Asi pues, no sélo el contexto
lingiiistico sino también el conocimiento previo son factores que
facilitan la lectura, entendida ahora como un proceso de comprension
de contenidos. Por otra parte, basado en el papel activo que reconoce
en el lector, cred el conocido aforismo: a leer no se ensefa, se
aprende y se aprende leyendo.

La psicologia cognitiva y la lingiiistica de texto que florecieron
a partir de la década del 70 dieron un nuevo impulso a las concepcio-
nes vigentes en los circulos académicos acerca de la lectura, al desa-
rrollar y profundizar algunos de los conceptos ya destacados: el
lector como constructor o reconstructor del contenido de lo leido
segin sus propios esquemas mentales; la importancia del conoci-
miento previo almacenado en las memorias semdntica y episodica; el
destacado papel de la memoria operativa en los procesos cognitivos;
la unidad del uso del lenguaje: el texto o discurso —unidad de natura-
leza semantica que se caracteriza por su coherencia; la lectura com-
prensiva como proceso estratégico, adecuado a las multiples finalida-
des o metas perseguidas con ella (van Dijk y Kintsch, 1983); el
concepto de metamemoria, propuesto por Flavell, en la década del 60
aplicado a la lectura en la década del 80, dando origen al término de
metacomprension (Brown, 1980), son algunas de las novedades que
afectan profundamente la manera de concebir lectura a partir de la
década del 80.

MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION EMPIRICA

Los conceptos de estrategia y de metacognicion han sido objeto de
multiples discusiones y cuestionamiento, bdsicamente debido a su
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posible caracter de “conscientes”. Es curioso lo que ha pasado con
este aspecto del ser humano. Si uno echa una mirada retrospectiva
tanto a la filosofia como a la psicologia, podrd observar que se
destacan dos posturas: a) la de aquellos que consideran la capacidad
hacer consciente algo inherentemente humano y consecuentemente
la dan por sentado y b) aquellos, mas fisicalistas, que parecen des-
confiar de su existencia y tratan de explicar la conducta humana
haciendo abstraccion de ella o minimizando su papel. Como sea, el
resultado de ambas posturas es que la conciencia no es objeto princi-
pal de estudio hasta la década del 80 cuando algunos valientes fil6so-
fos de la mente o neur6logos como Dennett (1978, 1991), Baars
(1988), Damaso (1988, 1999) Niiniluoto (1994) consideran que es
imposible continuar de espaldas a esta realidad y comienzan a publi-
car articulos y libros que contienen la hasta entonces silenciada pala-
bra “conciencia”.

Cuando surge el concepto de estrategia cognitiva se tiende,
mayoritariamente, a considerarla como una conducta consciente e
intencionada, es decir, reflexiva, en consonancia con la primera pos-
tura. De igual modo, cuando Flavell (1979) propone el concepto de
metacognicion no parece poner en duda su cardcter consciente. Sin
embargo, muy pronto comienzan a aparecer los partidarios de la
segunda postura, la de aquellos que tratan de reducir el papel de la
conciencia, sobre todo entre quienes se interesan por la regulacion
metacognitiva, sea postulando su opcionalidad (proponentes de la
centralidad de los procesos automatizados), sea postulando su pre-
sencia sélo en algunos aspectos de los procesos cognitivos como lo
hacen los partidarios de la corriente denominada memoria implicita
(Metcalfe y Shimamura 1994)).

Sin embargo, lo que parece estar fuera de dudas es que para
realizar una determinada actividad cognitiva, como la lectura, el
lector debe haber descubierto o aprendido a realizar varios procesos
cognitivos que debera poner en juego, sea en forma consciente o
implicita.

La discusion en torno al posible cardcter consciente o al grado
de conciencia de las estrategias y la metacognicion es, en gran medi-
da, producto de la amplitud semdntica que se le ha dado a este tltimo
término. De hecho, el término metacognicion lo propone Flavell
(1984) para hablar de la cognicion reflexiva, es decir, el pensamiento
volcado sobre si mismo: pensar acerca de lo que se sabe (metacono-
cimiento), acerca de lo que se estd haciendo (habilidad metacognitiva)
o acerca de lo que uno estd sintiendo (experiencia metacognitiva)
(Hacker, 1998) y, por lo tanto, no cabria hablar de una metacognicién
inconsciente o implicita Por una parte, practicamente desde un inicio
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Flavell (1979) plantea las estrategias como uno de los componentes
del conocimiento metacognitivo e incluso habla de estrategias
metacognitivas para referirse a aquellas estrategias usadas para com-
probar si el proceso cognitivo que se estd llevando a cabo estd tenien-
do o ha tenido éxito o no. Por otra parte, el mismo Flavell (1985)
diferencia el conocimiento verbalizable acerca de las estrategias, su
aspecto metacognitivo, y su uso ‘on line’, es decir, insiste en el
cardcter consciente y verbalizable de la metacognicion. Para aclarar
lo que podria parecer una contradiccion consigo mismo por parte de
Flavell, es necesario recordar que, a partir de 1980, el término
metacognicion se hace casi tan popular como el de estrategia y me
atreveria afirmar que incluso mds poliseméntico, por no decir ambi-
guo. Tratando de poner algtin orden en lo que parece ser un conjunto
terminoldgico y conceptual inabordable, Baker y Brown (1984) res-
catan lo que estd insinuado en Flavell (1977) y proponen distinguir
entre regulacion y conocimiento metacognitivo.

El primer aspecto seria no verbalizable e invariable, mientras
que el segundo aumentaria con la edad y seria verbalizable. Esta
distincion coincidiria, en cierta forma, con la bien conocida distin-
cion referida a la memoria entre conocimiento procedural y factico o
declarativo, el primero de naturaleza automdtica o inconsciente refe-
rido a cdmo llevar a cabo un proceso cognitivo y el segundo, por
definicion verbalizable y, por tanto, conciente. Aplicado a las estrate-
gias, podriamos sefialar que el conocimiento declarativo de las estra-
tegias consiste en saber de su existencia en cuanto posibilidad cognitiva
y el conocimiento procedural es saber cdmo llevarla a cabo.

Paris, Lipton y Wixon (1994) proponen un tercer tipo de cono-
cimiento estratégico que, desde el punto de vista pedagdgico, resulta
fundamental. Ellos sefialan que a fin de conducirse estratégicamente
es necesario que el sujeto sepa cudl es la finalidad perseguida, es
decir, sepa cudndo y para qué aplicar una determinada estrategia.

Esta proposicion resulta crucial desde la perspectiva de una
posible intervencion pedagdgica y hay mucho que se puede hacer al
respecto. Basta con pensar en qué se necesita saber para decidir qué
estrategia aplicar y cuando aplicarla. Por ejemplo, parece obvio que
el lector debe tener en claro el fin perseguido con la lectura: se trata
de leerla en voz alta para el resto del curso o para ser evaluado, se
trata de aprenderla de memoria para repetirla literalmente, de memo-
rizar s6lo datos especificos para contestar en un cuestionario o una
prueba, de comprender el contenido. Y en este dltimo caso, se trata
de comprender para resumir, para parafrasear, para seleccionar parte
del contenido, para compararlo con otro texto, o simplemente para
pasar el rato, etc. En consecuencia, podemos afirmar que un buen
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lector estratégico debe tener una teoria o modelo mental de la tarea,
que incluya las posibles finalidades de su lectura, es decir, de aquello
que pretenda hacer con la informacién obtenida a partir del texto.

Desde la perspectiva pedagégica, aceptar la comprension de
textos escritos como proceso estratégico dirigido por la finalidad
obligaria a maestros y profesores a explicitar en forma precisa la
tarea que estdn solicitando y posteriormente a evaluar esa tarea y no
otra. Asi contribuirdn a que el alumno descubra esa variedad de
finalidad y busque la mejor manera, la forma mds eficiente para
sacarse buena calificacion

Otro conocimiento que el lector debe tener en cuenta si quiere
lograr un saber condicional y alcanzar un nivel lector plenamente
estratégico es el que se refiere a aquello sobre lo que recaerd su
cognicion, su contenido. Si se trata de leer eficientemente un lector
experto debe tener una teoria del texto, lo que implica conocer sus
caracteristicas basicas y también sus caracteristicas variables, tedri-
camente infinitas. Este conocimiento deberia ir aumentando cuantita-
tiva y cualitativamente con los afios y la experiencia lectora. Metaf6-
ricamente podriamos decir que estd constituido por peldafios que el
nifio debe ir subiendo con la guia del profesor.

a) El primer peldafio corresponderia a saber que un texto es un
conjunto de letras dispuestas de izquierda a derecha. Para este
nifio, saber leer consiste en reconocer las letras, saber como
pronunciarlas.

b) El nifio que ha llegado al segundo peldafio sabe que las letras
estan dispuestas en series, denominadas palabras, separadas en-
tre si por espacios en blanco y que las palabras “dicen” algo.
Para este nifio, saber leer consiste en leer la secuencia de letras
de corrido, generalmente en voz alta para que “digan” lo que
dicen. En otras palabras, ha descubierto que las palabras escritas
significan.

c) El nifio alcanza el tercer peldafio cuando descubre que las
palabras forman secuencias separadas de las otras secuencias
porque van en otra linea o porque un punto las separa y que
esa secuencia expresa una idea. Para este nifio, que ha descu-
bierto la oracidn, leer significa pronunciar en voz alta o para si
mismo todas las palabras hasta llegar a un punto y asi descu-
brir la idea expresada. Descubre asi que esta secuencia de
palabras no es s6lo una suma de lo que ellas significan, sino
que le dicen quién hizo qué a quién cudndo y él puede contes-
tar ese tipo de preguntas si lo ha leido con atencidn. Ha descu-
bierto la proposicion.
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d)

El nifio que alcanza el siguiente peldafio ha descubierto la cohe-
rencia local del texto. En otras palabras, ya sabe que las oracio-
nes que estdn separadas por punto seguido guardan algin tipo
de relacion entre si, sea porque denominan los mismos referen-
tes, sea porque mantienen una relacion légica de tipo causal,
consecutiva, adversativa o témporo-espacial. A partir de este
conocimiento, el nifios sabe que debe hacer algtn esfuerzo por
mantener los significados de la primera oracién en su memoria
operativa a fin de integrar ambas proposiciones y asi facilitar la
comprension de cada una de ellas y del todo.

El siguiente peldafio parece ser un tanto mds alto: el nifio debe
aprender o descubrir que los textos en si son s6lo potencialmen-
te coherentes pues su autor ha dejado muchas cosas implicitas,
por su deseo de hacer el texto informativo e interesante, con-
fiando en que el lector pueda suministrar la informacion faltante.
Este nifio sabe pues que su lectura debe ser interactiva: que debe
activar la informacion que tiene en su memoria de largo plazo
para que pueda integrarla, en su memoria de trabajo, con la que
obtiene del texto; sabe que él debe poner parte de sus conoci-
mientos previos acerca del tema. Desde este peldafio, leer com-
prensivamente consiste en ir construyendo activamente un texto
mental coherente a partir de las pistas mas o menos explicitas
que le da el texto. La toma de conciencia del cardcter interactivo
de la lectura trae aparejada el darse cuenta de la necesidad de ir
monitoreando esta construccion, es decir, de ir controlando si lo
que se estd comprendiendo resulta coherente o no y, con ello, la
necesidad de desarrollar estrategias de evaluacion (estrategias
metacognitivas) y estrategias remediales para resolver el proble-
ma en caso de fallo.

El siguiente peldafio no parece ser cualitativamente diferente
del anterior, pero si tiene fuertes repercusiones en la gama de
estrategias que se pueden seleccionar. Se alcanza normalmente
cuando el lector se ve enfrentado a textos mayores. En términos
técnicos, podriamos decir que descubre la coherencia global o
la macroestructura del texto; en términos més generales, corres-
ponde al conocimiento del cardcter jerdrquico del contenido y
de ciertas relaciones intratextuales. En efecto, todo texto de
alguna longitud tiene ideas mds importantes o centrales e ideas
secundarias y terciarias que sirven como ejemplos, explicacio-
nes, aclaraciones, definiciones, etc. En esta jerarquia seméntica
se basa el hecho que podamos resumir en forma mds o menos
apretada un texto. Ademas el nifio aprende que con cierta fre-
cuencia el autor le da pistas de naturaleza grafica para guiarlo
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hacia esta macroestructura (titulos, subtitulos, negritas, subra-
yados e —idealmente— oraciones tdpicas, es decir, una oracion al
inicio de cada parrafo que resume, de cierta manera, lo mds
importante del parrafo. El nifio que ha alcanzado este conoci-
miento concibe la lectura como un proceso estratégico guiado
por la finalidad que se ha fijado y por ello tiende a aplicar
estrategias de planificacion previas a la lectura (calcula el tiem-
po, la dificultad, piensa acerca de lo que sabe acerca del tema,
etc.). Leer para €l requiere de menor esfuerzo pues sabe donde
debe aplicar mayor atencion segln la tarea para la que estd
leyendo. Si estd haciendo una lectura eferente, para aprender
alguna materia, y conociendo la manera en que su profesor o
profesora lo evaluard (el tipo de preguntas que le gusta hacer)
no pondra la misma atenciéon a todas las ideas y tratard de
retener s6lo las que considera mds importantes a la luz de la
tarea, haciendo resiumenes o esquemas o subrayando lo que
quiere retener del texto.

Por dltimo, el nifio debe aprender algo que resulta, tal vez, un
tanto artificioso en el contexto escolar, sobre todo si sus lecturas
se reducen a textos escolares. Me refiero a que el texto debe
concebirse como la unidad de la comunicacién lingiiistica, es
decir, el nifio debe ubicarlo en un contexto comunicativo: que
fue escrito por alguien con alguna intencion: informar, desin-
formar, ensefiar, persuadir, tentar, normar la conducta, opinar,
crear mundos, moralizar, etc. El nifio que alcanza este nivel de
conocimiento textual tratara de leer, a veces entrelineas, como
quiere el autor que €l tome el texto. Distinguird cuando se trata
en realidad de un texto de publicidad aunque aparece como
noticia o informacién, cuando se trata de un texto irénico o que
pretende hacer aparecer algo como dudoso bajo la apariencia de
una simple descripcion o narracion. Sabrd que debe tomar en
cuenta factores culturales, personales y situacionales para resca-
tar los valores pragmaticos del texto. En otras palabras, para €l
leer es poner en juego una serie de estrategias para interpretar
un texto asignandole un sentido personal, que podra tener mu-
cho en comun con el sentido que otras personas le asignan pero
que no tiene por qué ser necesariamente idéntico para todos.

Es evidente que el haber escogido la metédfora de la escalera trae

consigo ciertas posibles confusiones que conviene aclarar. No preten-
demos resenar la evolucion de la teoria del texto y de la tarea como
etapas en cuanto a que s6lo se accede a una cuando se deja atras la
otra. Tampoco queremos con ello insinuar que estos conocimientos
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se adquieren simultidneamente y en forma instantdnea, tal como se
hace al subir de un peldafo a otro. Tampoco queremos decir que
todos los nifios siguen el mismo camino, suben del mismo modo la
escalera. S6lo que nos parecio util la metafora para graficar la diver-
sidad de conocimiento que es necesario alcanzar para llegar a ser un
lector experto. Por ultimo, y precisamente por el caracter estratégico
que asignamos a la lectura, es claro que no es necesario poner en
juego, consciente o implicitamente todos estos conocimientos en
cada acto de lectura que realizamos. Por el contrario, ello dependera
de la finalidad, de la tarea que nos fijamos.

Estos saberes, prerrequisitos del saber condicional, pueden y
deben ser ensefiados directamente por los maestros y profesores,
dado que, como hemos podido comprobar en nuestras investigacio-
nes, la mayoria de los alumnos no llega espontdneamente a ellos. En
efecto, durante estos ultimos afios los equipos de investigacion del
Departamento de Lingiiistica de nuestra Universidad ha llevado a
cabo una serie de investigaciones que han probado empiricamente el
escaso nivel de comprension inferencial del que son capaces alumnos
de nuestra region que asisten a cursos de educacion bésica, media.
Ante la posibilidad de encontrar maneras de mejorar dicha situacion,
uno de dichos equipos en convenio con la Universidad Nacional de
Cordoba decidi6 llevar a cabo una investigacion de caracter evolutiva
(tiempo aparente) acerca del nivel de conocimiento metacomprensivo
que poseen alumnos de nuestras escuelas. El primer paso fue cons-
truir un modelo para operacionalizar este concepto. Utilizando como
base los avances en el concepto de lectura, las nuevas perspectivas de
la psicologia cognitiva y, especificamente, las propuestas de Flavell,
de Baker y del equipo de Paris, llegamos al siguiente anélisis concep-
tual de la metacomprension. Primero distinguimos entre conocimien-
to y actividad. Esta ultima fue a su vez analizada en planificacion,
regulacion y control, entendiendo por regulacion el cambio de proce-
dimientos cognitivos cuando se observa un fallo en la comprension, y
por control tanto el monitoreo que se realiza durante la lectura como
la evaluacion posterior. En relacion al conocimiento metacomprensivo
se distinguid entre saber acerca de las personas en cuanto lectores y
saber acerca de las estrategias. En este ultimo se distinguieron tres
tipos: procedural, declarativo y condicional. El primero entendido
como saber como llevar a cabo un determinado proceso cognitivo, el
segundo, cémo saber acerca de la existencia de una posible estrate-
gia, mientras que el tercero es entendido como saber cuando y para
qué llevar a cabo una estrategia. Partimos del supuesto de que, a
diferencia de los dos ultimos, el primero no es consciente aunque si
deliberado: quiero prestar atencién al titulo y lo hago, pero no sé
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como lo hace mi mente. El conocimiento condicional es el mas
estratégico de los conocimientos, pero prerrequiere de ciertos saberes
que no precisan ser considerados metacognitivos: conocimiento acer-
ca de la finalidad perseguida con la lectura, es decir, acerca de lo que
se quiere hacer con la informacién obtenida (memorizar, buscar da-
tos especificos, resumir, parafrasear, etc.), lo que denominar de la
tarea y conocimiento acerca de la naturaleza de los textos (cardcter
potencialmente coherente, jerarquia semdntica, tipologia, etc.) que
denominamos teoria del texto, parte del conocimiento metalingiiisti-
co referido a esta unidad.

Partiendo del supuesto mencionado anteriormente en cuanto a
que toda actividad cognitiva presupone saber lo que se hace, hemos
supuesto que la actividad metacognitiva es estratégica y, por tanto,
que el lector conoce estrategias de planificaciéon, de control y
remediales.

METODOLOGIA

Con todos los conceptos que surgieron de este andlisis se elabord un
modelo de conocimiento metacomprensivo que sirvi para elaborar
un cuestionario de seleccion multiple conformado por 48 preguntas,
que permitiera medir el posible desarrollo de cada una de las seis
dimensiones o campos en los que analizamos la metacomprension
(tarea, texto, estrategias de planificacion, estrategias de evaluacion,
estrategias remediales y estrategias de lectura). Este instrumento,
elaborado por los miembros de los equipos de las Universidades
Nacional de Cérdoba y Catodlica de Valparaiso, fue aplicado en repe-
tidas oportunidades a modo de plan piloto. Una novena versién fue
aplicada a muestras aleatorias de 540 alumnos correspondientes a
cuatro niveles de escolaridad (6°, 8°, 10° y 12°) en ambas ciudades,
arrojando un nivel de confiabilidad, medido con el alfa de Cronbach,
de 0.97.

Cada item de la prueba presenta seis alternativas que correspon-
den a peldafios de diversa altura. El valor asignado a cada alternativa
es proporcional a la ubicacion del peldafio al que corresponde. Este
valor inicial varfa entre un minimo de 1 y un maximo de 6. Puesto
que sélo se trata de una escala ordinal de “peldanos” de diversa
magnitud, estos puntajes se acomodaron dentro de una escala
percentual y ubicados seglin su cercania o lejania hipotética del
lector experto. De este modo la equivalencia fue la siguiente: 1 =1,
2=3,3=6,4=12,5=20y 6 =30, de modo que las dos primeras
alternativas, que reflejan muy poca metacomprension o conocimien-
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to textual, tienen puntajes proporcionalmente pequefios y las alterna-
tivas mds cercanas al conocimiento de experto valores considerable-

mente mayores. Por ejemplo:

1~ Un texto esta mal escrito cuando...

1) no lo he pensado 3)b)
12) ¢)
30)d)

9) e)
20) f)

no se distinguen bien las letras

los parrafos no estdn conectados entre si
no es fécil descubrir para qué lo escribi6 el
autor

tiene problemas de ortografia

salta de un tema a otro

2.— Para saber si he entendido lo que he estudiado, ;qué hago?

1) no lo he pensado  20) b)
3)¢)

9)d)

30) e)

12) f)

lo digo con mis propias palabras

nada en especial

trato de repetir el texto sin mirarlo

lo explico a otros compaiieros tratando de
que entiendan

pido a alguien que me haga preguntas

3~ Cuando no entiendo un pérrafo de un cuento que estoy leyendo para dar

una prueba, ;qué hago?

1) nolo he pensado  20) b) trato de entenderlo, fijindome en la infor-

3)0)
9) d)
12) e)
30) )

macion que aparece después

sigo leyendo sin que me importe

lo leo varias veces

le pregunto a alguien

trato de relacionarlo con lo que sé acerca
del tema

4~ Cuando tengo que leer un texto acerca de animales para responder pre-

guntas, ;qué hago?

1) no lo he pensado 3)b)
12) ¢)
20) d)
30)e)

9 1)

lo leo con mucho cuidado como siempre
lo leo fijindome en la informacion pedida
lo leo més rdpido que cuando leo para re-
sumirlo o exponerlo

leo la informacion que me da el texto y no
necesito agregar mas

localizo las palabras claves y copio las res-
puestas
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LOS RESULTADOS

Los resultados tanto en Valparaiso como en Cérdoba fueron notoria-
mente coincidentes. En primer lugar, muestran que incluso en los
niveles superiores de escolaridad tienen escaso conocimiento meta-
comprensivo, especialmente en los campos de planificaciéon y de
estrategias de comprension. Presentados en términos de porcentaje
en relacion al conocimiento experto ideal, no superan el 66% en el
caso del conocimiento de texto y mas bien bordean el 50% en los
otros casos. A continuacién se mostraran los diagramas comparativos
entre ambos paises, primero como promedio total de todos los cam-
pos y luego, cada uno de ellos por separado.

GRAFICO N° |
Promedio total por nivel

Gréfico lineas. Total
Comparacién entre paises
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Este grifico muestra resultados bastante similares en cuanto a
que los sujetos de ambos paises muestran un avance sostenido en
conocimiento metacomprensivo a medida que aumenta su nivel de
escolaridad. En 6° afio basico (Nivel 1) los puntajes en ambas ciuda-
des estén por debajo del 50%. Entre los sujetos argentinos se nota un
aumento brusco al pasar al siguiente nivel; los sujetos chilenos en
cambio evidencian un avance paulatino que no alcanza al puntaje de
los argentinos al llegar al dltimo nivel de escolaridad.
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GRAFICO N° 2
Campo “tarea”

Griéfico lineas. Campo: Tarea
Comparacion entre paises
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El Gréfico N° 2 muestra una diferencia significativa entre el
conocimiento metacomprensivo en el campo “tarea” entre los sujetos
de Cordoba y los de Valparaiso. Cabe hacer notar que en el caso
chileno los sujetos contindan cursando educacién bdésica (8° afio),
mientras que los argentinos cursan su octavo nivel de escolaridad en
enseflanza secundaria.

GRAFICO N° 3
Campo “‘planificacion”

Gréfico lineas. Campo: Planificacién
Comparacion entre paises
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El campo “planificacién” muestra el mismo fenémeno que los
anteriores: un brusco aumento en el 8° nivel y luego una especie de
planicie. En cambio, a diferencia de los anteriores, la distancia se
mantiene en los niveles superiores. En todo caso, en ambos paises el
porcentaje final es muy bajo. Esto dltimo no debiera llamar la aten-
cién dado que si bien la planificacion es considerada, en teoria, parte
integrante de toda actividad estratégica, esta, si es rutinaria, no pare-
ce requerirlo. De hecho, el puntaje que obtuvimos al aplicar la prueba
a expertos (alumnos y profesores universitarios) fue también el mas
bajo, puesto no alcanzé sino un 62,9% del ideal.

GRAFICO N° 4
Campo “texto”

Griéfico lineas. Campo: Texto
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Este gréifico suscita dos comentarios. Por una parte, se puede
observar que el campo “texto” muestra, en forma moderada, las
mismas tendencias de los campos anteriores. Por otra, es el campo
que alcanza el mds alto puntaje promedio en el Gltimo nivel en ambos
paises. Esto posiblemente se deba a que es un conocimiento metalin-
giifstico y no propiamente metacognitivo y que es un tema ensefiado
directamente en los establecimientos educacionales adscritos a la
reforma educacional vigente en Argentina y en Chile.
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GRAFICON° 5
Campo “estrategias remediales”

Griéfico lineas. Campo: Remedial
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El gréifico correspondiente a las estrategias remediales, es decir,
los procedimientos que el sujeto lector utiliza cuando percibe que no
estd comprendiendo lo que lee, muestra la mayor de las similitudes
entre los sujetos de ambos paises. Es curioso que en los dltimos
niveles de educacién media no se aprecia ningin avance, antes, por el
contrario, en Argentina aparece un leve retroceso que ciertamente no
alcanza a ser significativo.
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GRAFICO N° 6
Campo “evaluacion”

Griéfico lineas. Campo: Evaluacion
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El gran avance que este grafico destaca en el conocimiento
acerca de las estrategias que conocen los sujetos para evaluar su
comprension, posiblemente esté mdas asociado con su evolucion
cognitiva que con la adquisicién de conocimientos especificos. En
efecto, como bien lo sefialan Piaget y Vygotsky, parte del desarrollo
intelectual del nifio se manifiesta en su mayor capacidad de reflexion
cuando lo intersubjetivo pasa a ser intrasubjetivo, cuando la inteli-
gencia motora se transforma en concreta y, luego, en formal.
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GRAFICO N° 7
Campo “‘estrategias de lectura”

Griéfico lineas. Campo: Estrategia
Comparacion entre Paises
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Este ultimo grifico muestra una diferencia innegable entre el
conocimiento de los sujetos argentinos y el que tienen los chilenos de
los procedimientos eficaces para comprender textos escritos. Ante
esta realidad no caben sino explicaciones de tipo pedagdgicas como
el método utilizado para ensefiar a leer a los afios que la reforma lleva
siendo aplicada en ambos paises.

CONCLUSIONES

A pesar de que la prueba empleada no exige verbalizacion del cono-
cimiento metacomprensivo sino su reconocimiento, lo que constituye
un proceso cognitivo menos exigente que el primero, los resultados
evidenciaron un conocimiento metacomprensivo bastante reducido.
Si bien es cierto que se observa un avance regular y sostenido en casi
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todos los campos, su desarrollo no es homogéneo. El conocimiento
en algunos campos parece aumentar considerablemente (“‘evalua-
cién” y “texto”); en otros, en cambio, muestra un avance minimo
(“remedial” y “planificacion”). De hecho, en estos dos campos no
hay diferencia significativa en los resultados de los cuatro niveles de
escolaridad, la que si existe en los otros cuatro campos y en los
promedios totales.

La comparacion del comportamiento ante la prueba de los suje-
tos de los dos paises muestra escasas diferencias significativas que
s6lo se observan en el segundo nivel de escolaridad en aquellos
campos en los que los sujetos argentinos muestran un avance notable
que no se vuelve a repetir y que no se observa entre los chilenos que,
en general, muestran un avance moderado pero sostenido. En rela-
cion a este hecho, parece importante sefialar que este segundo nivel
corresponde en Chile al 8° afio de educacidn basica, mientras que, en
Argentina, corresponde al 2° afo de educacion secundaria. Es posible
que la mayor exigencia y variedad de textos a los que estdn expuestos
los alumnos de secundaria contribuya a su mayor desarrollo
metacomprensivo, a diferencia de los alumnos chilenos, aun en régi-
men de educacidn basica con menor exigencia cognitiva y lectora.

Seria interesante aplicar este instrumento en otros paises en los
que se diera la misma diversidad de sistemas escolares para compro-
bar si, efectivamente, la mayor exigencia trae aparejado el mayor
conocimiento metacomprensivo.
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