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INTRODUCCION

Este libro esta dirigido a todos los interesados en los procesos de construccion de
conocimiento en las diferentes areas del saber, a través de la lectura. En €l se recogen
los principales resultados de la investigacion Desarrollo de estrategias
metacognitivas en la comprension de textos académicos escritos a nivel universitario,
experiencia realizada entre agosto de 1999 y mayo de 2002 con estudiantes de la
Universidad del Valle y auspiciada por la Universidad del Valle y Colciencias.
Aunque se llevo a cabo con estudiantes de LA Licenciatura en Lenguas Modernas, la
experiencia construida a partir de un proyecto de aula es aplicable a los estudiantes de
todas las areas de aprendizaje y de los distintos niveles educativos, ya que busca
hacer comprensibles los procesos de apropiacion de conocimiento a partir de la
lectura, para formar asi sujetos autbnomos y responsables de su formacion intelectual.

Este estudio responde a la necesidad de resolver dos situaciones problemaéticas
fundamentales. Por una parte, se asume que los estudiantes que llegan a la
universidad han desarrollado estrategias de lectura adecuadas a sus necesidades y se
espera, entonces, que se enfrenten por su cuenta a textos académicos para aprender de
ellos. Sin embargo, la experiencia nos muestra que buena parte de las dificultades de
aprendizaje del estudiante universitario se debe, precisamente, a fallas en el
procesamiento y la comprension de textos. Ahora bien, puesto que en la universidad
una gran parte de la actividad académica esta organizada en torno al discurso escrito, la
lectura se constituye en un medio para desenvolverse en ese mundo. En la universidad
se exige a los estudiantes leer textos, comprenderlos, valorar lo leido y retener la
informacion relevante para su posterior recuperacion y uso en otras situaciones.
Aprender a leer y a escribir han sido siempre objetivos prioritarios de la educacion y se
espera que al final del nivel basico de escolaridad los estudiantes puedan leer textos
adecuados a su edad de manera autonoma. A medida que se avanza en la escolaridad,
aumentan las exigencias de una lectura independiente de los estudiantes y se espera que
la usen como medio de acceso al aprendizaje de contenidos nuevos. Como lo anterior no
se cumple, proponemos hacer un trabajo sistematico, orientado al desarrollo de mejores
competencias de lectura que permitan al estudiante asumir responsablemente su propio
aprendizaje y esto se puede lograr a través de un programa de intervencién orientado al
desarrollo de estrategias de metacomprension.

Por otra parte, existe una separacion entre los desarrollos tedricos acerca de los procesos
de comprension de lectura y las practicas pedagdgicas en torno a dichos procesos, a pesar
del camino recorrido y de los avances tedricos logrados en este campo, parece ser que
aun no se evidencia del todo su aplicacion en el salon de clase, ya que la calidad de los
procesos de lectura ain deja mucho que desear. Creemos que la preocupacion por
encontrar puntos de coincidencia y un verdadero compromiso entre la teoria y su
aplicacién sigue vigente ya que, en nuestra opinion, en el ambito educativo la
comprension de lectura no se ha puesto ain en un verdadero contexto de uso, al no



conectarla explicitamente con una de sus finalidades primordiales como es la de aprender
a partir de los textos. Se deja que los estudiantes “aprendan” por su cuenta lo que no se
les ensefia, con el consiguiente desperdicio de tiempo, esfuerzo y energias; peor ain, en
muchas ocasiones, con el fracaso académico como resultado. Ante esta situacion
planteamos la necesidad de que los profesores profundicen en la teoria desde su préctica
cotidiana para que, de esta manera, puedan llegar por ellos mismos a construir
conocimiento e involucrarse en practicas pedagogicas innovadoras en relacion con los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de la lectura. El logro de lo anterior exige un
grupo de educadores con una concepcion de la lectura como proceso interactivo de
construccion de sentido que parta de un reconocimiento de los esquemas del lector y del
manejo de las estrategias adecuadas a cada tipo de texto y al propdsito de la lectura.

Nuestra propuesta se basa en una concepcion de la lectura como proceso intencional,
interactivo, estratégico y gradual, orientado a la construccion del sentido del texto. En
este proceso destacamos el papel fundamental del lector como sujeto activo, quien pone
en juego todo su marco de referencia que es extratextual y, en una confrontacion
permanente con lo que el texto expresa, construye una representacion mental coherente
de sus contenidos. Dadas las demandas que este proceso cognitivo complejo impone, se
requiere de un comportamiento estratégico del lector, posible a partir del desarrollo y uso
adecuado de una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas. Las estrategias
cognitivas le facilitan el procesamiento adecuado de la informacion necesaria y la
integracion de los significados construidos en el proceso de lectura en sus esquemas de
conocimiento, es decir, el logro cognitivo. Las metacognitivas, por su parte, le facilitan el
control, la evaluacién y la autorregulacién de sus procesos.

Con este estudio contribuimos a la creacion de espacios de investigacion al interior de
la universidad en relacion con los procesos de comprension de textos y de aprendizaje,
que permitan el desarrollo de précticas pedagogicas innovadoras en relacion con la
lectura en la lengua materna. Con base en la experiencia obtenida en este estudio,
proponemos a la comunidad académica un programa de intervencidon pedagogica
orientado a la formacion de lectores intencionales y autbnomos que asuman, de
manera responsable y reflexiva, su propio aprendizaje. Este programa esta
conformado por una serie de estrategias de metacognicion que le permiten a los
estudiantes asumir el control reflexivo y la autorregulacion de su proceso de
comprension de textos académicos escritos y de aprendizaje y, por lo tanto, mejorar su
desempefio como lector.

Para ello, brindamos un conocimiento amplio y profundo sobre las operaciones
cognitivas y metacognitivas que el lector lleva a cabo durante la lectura para la
construccion del sentido del texto y establecemos algunas estrategias cognitivas y
metacognitivas adecuadas que permitan al lector involucrarse en un verdadero proceso
de comprension y aprendizaje de textos para mejorar su nivel académico. Estas
estrategias le permiten al estudiante: asumir conscientemente la lectura como un
proceso interactivo, fundamental en la construccién de su saber académico; evaluar
como ha sido su préactica de lectura de textos academicos y su funcionalidad en el



proceso, de aprendizaje para que, al tomar conciencia de este proceso, llegue a
desarrollar estrategias alternativas que le permitan una comprensién y un aprendizaje
mas acordes con sus necesidades; reconocer la incidencia de sus esquemas previos en
los procesos de comprension de textos y de aprendizaje para que en situaciones de
lectura particulares pueda llegar a activar y a usar los esquemas pertinentes y
establecer una verdadera interaccion con el texto.

Consideramos que el uso adecuado y flexible de estrategias de lectura, que respondan a
unos propositos de lectura previos y al tipo de texto, permite la construccién de saberes
a partir de la interaccion con textos académicos y pone la lectura en un contexto de uso
pertinente como elemento integral de los procesos de aprendizaje.

El estudio tenia como objetivos fundamentales contribuir a la creacién de espacios de
investigacion en el interior de la universidad en relacién con los procesos de
comprension de textos y de aprendizaje y propiciar de esta manera el desarrollo de
préacticas pedagogicas innovadoras en relacion con la lectura en la lengua materna;
generar, mediante un programa de intervencion pedagdgica, una serie de estrategias
de metacognicion que le permitiera a los estudiantes asumir el control reflexivo y la
autorregulacién de su proceso de comprension de textos académicos escritos y de
aprendizaje y, por lo tanto, mejorar su desempefio lector; proponer a la comunidad
académica un programa de intervencion pedagdgica orientado a la formacién de
lectores intencionales y autdbnomos que asuman, de manera responsable y reflexiva,
su propio aprendizaje.

Como parte del estudio, antes de elaborar el programa del curso que pudiera dar
respuesta a las necesidades de los estudiantes y a las demandas que su desempefio
académico y profesional le exigen, disefilamos una encuesta metacognitiva para
determinar el conocimiento que tienen los estudiantes que inician el curso sobre sus
procesos de lectura y sobre las estrategias utilizadas. Disefiamos, ademas, una prueba de
lectura para medir sus niveles de competencia lectora y para corroborar, en la préctica
misma, la informacion suministrada en la encuesta. La informacion recogida con estos
instrumentos nos ayudoé a definir el programa que se puso en ejecucion a lo largo del
curso. Al final del mismo, aplicamos nuevamente la encuesta y la prueba de lectura y
sus resultados nos permitieron determinar la incidencia del programa en el desempefio
de los estudiantes, tanto en su competencia lectora como en la autorregulacion de sus
procesos.

El libro est4 dividido en dos partes. En la primera incluimos los elementos teoricos en los
gue nos hemos fundamentado tanto para el disefio como para el andlisis de la encuesta,
de las pruebas y del programa ejecutado. En la segunda parte describimos la metodologia
utilizada, los resultados obtenidos y la propuesta de intervencion. Para finalizar,
ofrecemos las conclusiones y algunas reflexiones, asi como una bibliografia exhaustiva y
actualizada en el area.



PRIMERA PARTE: ELEMENTOS PARA UN MARCO TEORICO

Dado que una gran parte de la actividad académica estd organizada en torno al
discurso escrito, la lectura se constituye en un medio esencial para desenvolverse en
este ambiente. Los estudiantes universitarios tienen que leer, comprender y valorar lo
leido y en este proceso tienen que ser capaces de seleccionar la informacion relevante
para sus propositos y de integrarla y almacenarla en un todo coherente en su
estructura previa de conocimientos para posteriormente recuperarla y darle el uso
apropiado en situaciones 0 tareas nuevas. Se espera pues, y se exige, que los
estudiantes lean de manera intencional, autonoma y reflexiva para responder a los
requerimientos académicos.

Puesto que el interés de este proyecto es la lectura en el &mbito académico, se hace
necesario establecer las bases tedricas que sustenten una metodologia eficaz que
permita el alcance de los niveles de comprensién necesarios para un eficiente
desempefio. Esto nos remite al concepto de leer para aprender (de Beaugrande: 1980)
sobre el que se ha venido insistiendo en la ultima década y con el cual creemos se
reconoce la esencia del proceso lector. Esta concepcion, a su vez, implica un
pensamiento reflexivo, analitico, critico, de parte de un lector -aprendiz potencial-
intencional, auténomo e independiente y, en consecuencia, agente activo y
responsable de su propio aprendizaje.

La funcion integral de la lectura en el proceso de aprender a aprender permite que el
individuo, a través de ella, logre el desarrollo de procesos cognitivos y metacognitivos
que lo lleven a un desempefio académico tal que promueva la construccion de
conocimiento y de desarrollo cientifico para contribuir asi a la transformacién de la
sociedad. La lectura posibilita, ademas, la reafirmacion y modificacion de los valores
personales y sociales, convirtiéndose en una experiencia a la luz de la cual se expanden
horizontes, se organizan experiencias y se establecen relaciones entre ideas de diversas
fuentes. Las fallas en este proceso, en consecuencia, limitan el desarrollo integral del
individuo.

Como elementos tedricos basicos para este estudio nos referiremos a tres lineas
fundamentales, como son la comprension de textos como proceso discursivo
interactivo y los aspectos pertinentes tanto desde el lector como desde el texto; la
metacognicion y las estrategias de lectura; y finalmente, la lectura y el aprendizaje.



1. EL PROCESO DE COMPRENSION DE TEXTOS

El interés en la lectura y la comprension de textos no es algo nuevo, su estudio se ha
abordado con mayor intensidad en las Ultimas dos décadas y se ha avanzado bastante en
cuanto al conocimiento del proceso de lectura. Al respecto hay diversas posiciones,
perspectivas y definiciones que corresponden a diferentes formas de enfocar el asunto,
pero es innegable que nos hemos enriquecido con aportes tedricos y practicos muy
valiosos y el conocimiento en el area se ha profundizado y mantenido en evolucion.
Nuevas herramientas y nuevos instrumentos de analisis y conceptos mas claros han
contribuido a una mejor explicacion del proceso, de sus componentes, del papel esencial
del lector y de las estrategias que entran en juego.

La visidn mas reciente, dentro de la que se ubica este proyecto, hace mayor énfasis en
los procesos de construccion del sentido del texto y, sin negar la importancia de la
decodificacion, la asume como un medio y no como un fin en si misma. La diferencia
crucial entre esta vision y la antigua reside en la concepcion de la lectura como un
proceso de creacion de sentidos por parte del lector a partir de sus conocimientos
previos, en confrontacion permanente con el texto; en la anterior, el significado
estaba en el texto y la tarea del lector consistia en extraerlo. La lectura se ve ahora
como un proceso realmente activo y flexible de uso de estrategias, que dependen de
un proposito previo de lectura y del texto. Consideramos, como lo expresa
Widdowson (1984), que la lectura no es, entonces, mera decodificacion sino un acto
comunicativo que involucra la interaccién entre los esquemas del lector y el texto en
la busqueda y construccion de significados”.

Es en este sentido que hablamos de leer para aprender, proceso en el que la lectura se
constituye en la mediacién en el continuo conformado por la comprensién en un polo
y por el aprendizaje en el otro. Partimos de la concepcion de la comprension lectora
como un verdadero proceso y no como un mero producto final o acto mecanico de
descifrado; como un proceso intencional y no incidental o accidental; interactivo,
que no depende exclusivamente de lo que el texto dice; gradual, ya que se va
construyendo desde un comienzo y refinandose durante el proceso mismo y
estratégico, orientado al logro de unos propésitos especificos.

La lectura es intencional puesto que implica partir de unos propdsitos o metas
especificos, establecidos previamente, que se pretenden lograr durante el proceso
lector. Estos propositos permiten no solo hacer la seleccion adecuada del texto que se
va a leer, sino también, una vez seleccionado el texto, decidir como leerlo y, ademas,
ir evaluando durante el proceso mismo si se estan logrando o no los objetivos
pretendidos.

La construccion de sentidos es, ademas, el resultado de la interaccion entre el texto, el
lector y el contexto en sus varios niveles: linguistico, situacional, actitudinal, etc. y



todo esto hace de la comprensidn un proceso interactivo. Esta vision del proceso no
se centra ni exclusivamente en el texto, ni en el lector, aunque si da a este ultimo el
papel esencial como constructor activo de sentidos. El lector, entonces, hace uso de
su conocimiento del mundo, del tema del texto y de los textos como tales para,
simultaneamente, procesar la informacion que el texto provee y construir su
representacion de los contenidos. En este sentido, la activacion y el uso adecuado del
conocimiento previo del lector son actividades fundamentales a las que hay que
acudir permanentemente durante la lectura para el procesamiento y comprension del
texto (Lopez: 1998). Por otra parte, como los textos no son exhaustivos, ya que estan
construidos desde una situacion de comunicacion particular, con un lector “potencial”
en mente, y, por lo tanto, parten de presuposiciones, dejando muchos implicitos, los
esquemas previos son basicos para involucrarse activamente en la elaboracion de
inferencias, sin las cuales no seria posible llegar a una interpretacion adecuada de los
contenidos del texto. La familiaridad facilita el procesamiento del texto y su mejor
comprension, mientras que un menor conocimiento hace que el proceso sea mas lento
y mas dificil o que llegue a imposibilitar el procesamiento y la comprension.

La comprensién de textos es un proceso gradual que se va construyendo desde el
momento mismo en que el lector se enfrenta al texto y aun antes, desde que éste toma
la decision de leerlo y comienza a crearse expectativas y a formular hipotesis sobre
sus contenidos. En su intento de construir el sentido del texto, el lector elabora una
representacion mental de sus contenidos. Esta representacion, inicialmente vaga,
incompleta y, a veces, hasta incorrecta, va completandose, revisdndose y refinandose
durante el proceso mismo hasta llegar a ser una representacion coherente y adecuada
de lo que el texto dice. La comprension, entonces, no se obtiene automaticamente,
hay que construirla y para esto no hay que esperar a terminar de leer el texto, ésta se
va construyendo en el proceso mismo.

Finalmente, para que la lectura cumpla su objetivo, el lector necesita involucrarse en
un proceso estratégico, planificado, pero lo suficientemente flexible, que le permita la
consecucion de las metas previstas, asi como también la permanente supervision y
evaluacion del proceso durante su ejecucion. Este proceso es posible en la medida en
que el lector haga uso consciente de estrategias adecuadas para el procesamiento, la
comprension y supervision de su propio proceso. El proceso asi concebido supone un
lector activo que se involucre con el texto, en un contexto especifico, para procesarlo,
interpretarlo y poder elaborar una representacion mental coherente de sus contenidos
y que, ademas, asuma el control y regulaciéon de su propio proceso, durante la
realizacion del mismo.

1.1. Esquemas cognitivos y comprension de textos

Para que el proceso lector pueda llevarse a cabo de la manera descrita anteriormente,
es fundamental que el lector active sus conocimientos previos; solo a partir de la
permanente interaccién y confrontacién de los esquemas cognitivos del lector con lo
que el texto le ofrece puede llegarse a su verdadera comprension (Lopez: 1997b). La



comprension y el aprendizaje se facilitan cuando se puede asociar la informacion
previa de los esquemas del lector con la informacion nueva del texto. El aprendizaje
es posible cuando se puede interpretar la informacién nueva en términos de
conocimientos y conceptos adquiridos previamente, son éstos los que permiten al
lector entender e interpretar la informaciéon y elaborar una representacién mental
coherente de lo que el texto describe. ElI conocimiento que el sujeto trae es
fundamental para que pueda hacer algo con lo nuevo que se le presenta, ya que es a
partir de lo que sabe y de lo que cree sobre eso que sabe que puede involucrarse en
operaciones cognitivas como el planteamiento de hipotesis, la elaboracion de
inferencias, el establecimiento de relaciones, que debe comprobar comparando sus
propias elaboraciones con lo que se le presenta como nuevo, para asi llegar a una
representacion coherente del conocimiento. En ese proceso de comprobacion, es
posible que necesite reelaboraciones frecuentes, lo que hace del aprendizaje un
proceso de permanentes modificaciones cognitivas, caracteristica que permite la
construccion de conocimientos cada vez mas sofisticados y mas generalizables para
poder ser usados en situaciones nuevas. Es esta caracteristica simultdneamente
retrospectiva -activacion de conocimiento previo- y prospectiva -busqueda de lo
nuevo que ofrece el texto- del proceso de lectura la que permite que el conocimiento
y la lengua misma evolucionen (Martinez: 1991).

La comprension de un texto no estd garantizada por el simple procesamiento
linglistico; como proceso cognitivo complejo, la comprension va mas alla del texto
mismo y de la informacion que éste contiene. Mucha de la informacion que permite
entender un texto reside en el conocimiento previo compartido entre autor y lector y
no se puede construir la representacion de los contenidos del texto si el lector no
pone el texto en relacidn con su conocimiento previo, sus creencias y actitudes (Just y
Carpenter: 1987). El papel del conocimiento previo del lector es tan evidente que se
ha llegado a determinar que la representacion que el lector hace de los contenidos del
texto usualmente contiene mas informacion que la descrita en el mismo (Garnham:
1987).

En el proceso de comprension de lectura, entonces, el lector es tanto o mas
importante que el texto mismo y el procesamiento del texto se logra solo a partir de la
relacion interactiva y simultanea entre los esquemas de conocimiento del lector y la
informacion nueva provista por el texto. Es claro que el sentido no reside en el texto
mismo, sino que éste es construido por el lector a partir de la activacion de sus
esquemas de conocimiento apropiados, los cuales, en un procesamiento descendente,
es decir, desde el lector hacia el texto, le permiten hacer predicciones cognitivas
acerca de los contenidos. Simultdneamente, el lector atiende a lo que el texto
describe, en un procesamiento ascendente, es decir, del texto hacia el lector, para
entonces confirmar o revisar sus predicciones cognitivas. La construccion de la
representacion mental de los contenidos del texto y, por lo tanto, de su sentido global,
se dan, pues, por la participacion simultdnea e interactiva de los dos modos de
procesamiento, ascendente y descendente, tal como lo han demostrado los distintos
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tedricos que proponen modelos interactivos del proceso lector (Rumelhart: 1984;
Kintsch y van Dijk: 1978; Goodman: 1982).

Los lectores eficientes lo son tanto en el procesamiento descendente como en el
ascendente y cambian su modo de procesamiento adaptandolo al tipo de texto, a las
demandas de la tarea, a las dificultades encontradas y a las metas de lectura. Confiar
excesivamente en un modo de procesamiento puede originar dificultades en la
comprension de los contenidos. Algunas investigaciones han demostrado que cuando
el lector hace uso solo del texto, en un procesamiento exclusivamente ascendente, sin
atender a sus esquemas, al no contar con el marco de referencia adecuado para la
interpretacion del texto, no puede construir su sentido y se queda con los detalles.
Usualmente construye hipétesis sobre el contenido a partir de las oraciones iniciales y
trata de acomodarlas al resto del texto, sin evaluarlas ni revisarlas con el texto mismo,
ni con sus conocimientos previos. Este caso se conoce como de hipotesis fija. Por el
contrario, si el lector hace uso exclusivo de sus esquemas, en un procesamiento
puramente descendente, dejando de lado las claves del texto, decide el tema del texto
desde el inicio y construye una representacion global del mismo sin atender a los
detalles, lo que le dificulta el procesamiento de la informacion nueva. En este caso,
conocido como de estrategia no acomodativa, el lector ajusta el texto a sus esquemas,
ampliando su marco de referencia para poder llegar a la interpretacion de los
contenidos, sin tener que acomodar sus esquemas en relacion con lo que el texto dice
(Véase McGinitie y otros: 1982).

Estos modos improductivos de procesamiento del texto son propios de lectores no
expertos o0 no eficientes y ambos se caracterizan por la elaboracion de hipotesis fijas
sobre lo que el texto dice desde el inicio de la lectura, hipo6tesis que no se cambian
durante el proceso de lectura. La diferencia es que en el primer caso el lector se guia
exclusivamente por la informacion inicial del texto para elaborar su hipdtesis,
mientras que en el segundo la hipdtesis la elabora exclusivamente a partir de sus
esquemas previos.

Es importante aclarar que un lector eficiente, en el caso de no contar con esquemas
previos adecuados que le permitan procesar y comprender el texto, tiene la
posibilidad de adquirirlos o desarrollarlos y aunque los mecanismos para lograrlo no
estén claramente establecidos aun (Garner: 1987b), es evidente que esta posibilidad
es uno de los fundamentos del aprendizaje.

Los conocimientos previos del lector estdn almacenados de manera organizada en la
memoria a largo plazo y disponibles en esquemas. Un esquema’ es un conjunto
estructurado de conocimientos y procedimientos de accion en distintos ambitos
especificos (Rumelhart: 1980). Los esquemas, segin Rumelhart, son como teorias
informales privadas acerca de la naturaleza de los eventos, objetos o situaciones que

! Otros autores utilizan términos como guiones, marcos, planes, metas o escenarios, entre otros, para
referirse al mismo concepto.
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enfrentamos, 0 que estan descritos en el texto. El total de esquemas que utilizamos
frente a una situacion o texto particular constituye nuestro modelo interno de esa
situacion en ese momento o de lo descrito en ese texto en particular. Por lo tanto, el
conjunto total de esquemas de los que disponemos para interpretar el mundo seria, en
cierto modo, nuestra teoria privada de la naturaleza de la realidad (Rumelhart: 1984).
A este respecto, nos atrevemos a hablar de un proceso en espiral en la utilizacion de
los esquemas, puesto que es a partir de la teoria privada de la realidad que cada uno
ha construido como se llega a la interpretacion de una situacion o texto y, a la vez,
esta interpretacion se integra con la interpretacion ya elaborada del mundo en general.
Este proceso que se da a partir de la interaccion entre nuestros esquemas y el mundo
es el que nos da la posibilidad de aumentar, de refinar permanentemente nuestro
conocimiento y de construir conocimiento nuevo.

En el momento en que el lector se enfrenta a un texto, la confrontacion de los
contenidos con sus esquemas previos le permite crearse ciertas expectativas sobre lo
que el texto trata y, a medida que avanza en la lectura, si la informacién del texto
encaja en sus esquemas, va confirmando esas expectativas iniciales para codificar la
informacidn nueva e integrarla en los esquemas existentes. Si sus expectativas no se
cumplen, si la informacién no encaja en sus esquemas, puede ser que no haya
codificacion y, en consecuencia, no se podra dar la comprension del texto o se podria
llegar a una distorsion de la informacion en el intento del lector de acomodarla a sus
esquemas previos. Sin embargo, en estas situaciones es posible también, y deseable,
que el lector decida revisar de alguna manera sus esquemas existentes,
completandolos, ampliandolos, precisandolos para poder interpretar de modo
adecuado los contenidos del texto.

Ahora bien, en cuanto al conocimiento almacenado en los esquemas, segun Gutiérrez
(1992), los esquemas tienen que ver con distintos tipos de conocimiento. Por un lado,
con conocimiento declarativo, es decir, con el almacén personal de conocimientos
conformado a partir de experiencias previas. En este caso, tenemos:

» Esquemas de contenido o conceptuales. Estos incluyen los conceptos del
mundo en general: fisico, cultural y social; de distintas areas especificas de
conocimiento; de nosotros mismos y también de las relaciones entre los
diversos conceptos.

» Esquemas formales o estructurales. Incluyen las diversas estructuras
textuales, de los distintos tipos de sefializacion utilizados y de las distintas
formas en que la informacion es organizada y presentada en diferentes tipos
de textos.

Por otro lado, los esquemas tienen que ver también con conocimiento procedimental,
es decir, con los pasos que se siguen para lograr metas determinadas. Aqui tenemos:
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» Esquemas estratégicos. Referidos a las estrategias apropiadas para
involucrarse activamente en el procesamiento de textos, especialmente cuando
no hay familiaridad conceptual o estructural suficiente para procesar el texto.
Estos esquemas nos permiten, ademas, saber como y cuando usar las distintas
estrategias y evaluar el texto en cuanto a su consistencia interna (congruencia
con lo que el mismo texto dice) y externa (congruencia con el conocimiento
en general). Nos permiten también reinstaurar el sentido cuando, debido a una
carga conceptual muy compleja, pueda verse blogueada la comprension.

Pero los esquemas no solo incluyen conocimiento organizado estructuralmente, sino
que, ademas, especifican las redes de interrelaciones entre sus constituyentes y
también las indicaciones sobre cdémo utilizar ese conocimiento. Es importante
precisar que para manejar con propiedad los contenidos del texto se trata no solo de
poseer el conocimiento o los esquemas adecuados, sino también de saber activar esos
esquemas y de saber como utilizarlos de manera eficiente. Precisamente en esto
radica una de las diferencias cruciales entre lectores eficientes y no eficientes.
Diversos autores (Spiro: 1979; Garner: 1987a) han encontrado que los lectores no
eficientes no llegan a involucrarse en un proceso verdaderamente interactivo de
comprension debido, entre otras cosas, a que no poseen el conocimiento previo
adecuado con el cual puedan asociar lo nuevo que le ofrece el texto. Este tipo de
lector tiende, entonces, a centrar su atenciébn en lo conocido y procesa
superficialmente lo no conocido. Ademas, debido también a su falta de esquemas
adecuados, no son flexibles en su manera de procesar el texto y tienden a confiar
excesivamente en un procesamiento ascendente, a partir de los datos del texto, sin
ajustar el procesamiento a sus necesidades y a un proposito de lectura previo. Los
lectores no eficientes, en consecuencia, no logran comprender los contenidos del
texto o llegan a interpretaciones no adecuadas o incoherentes de los contenidos.

Asi pues, la comprension como proceso de construccion de sentidos depende en gran
medida de la existencia, de la accesibilidad y del uso apropiado de los esquemas -de
todo tipo- del lector. Pero estos esquemas no solo permiten el procesamiento y la
comprension del texto durante el proceso lector, sino que, a la vez, como resultado, se
actualizan durante el mismo proceso. Una vez actualizado el conocimiento, se da la
integracién semantica y este nuevo conocimiento resultante se almacena nuevamente
de manera organizada en la memoria a largo plazo donde queda disponible para su
uso en situaciones posteriores.

Esta concepcion del papel de los esquemas en los procesos de comprension y
aprendizaje de textos, asi como en los respectivos subprocesos, se puede expresar
graficamente como sigue (Lépez: 1999):

i Texto

l

v Existencia
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Esquemas—> Activacion—> Actualizacion— Integracion —*

_Uso

Almacenamiento ‘ ‘

.

COMPRENSION > RETENCION——> APRENDIZAJE

Siguiendo el diagrama podemos ver como para llegar al aprendizaje de textos se
requiere tanto de la comprension como de la retencién de la informacion relevante del
texto. Aunque se haya dado una buena comprensién de los contenidos, si no hay una
retencion adecuada no se produce el aprendizaje. Por otra parte, no se puede lograr la
retencion si no se ha dado previamente la comprension.

En cuanto a los subprocesos, vemos como para que se dé la comprension se requiere
no solo de la existencia de los esquemas relevantes, sino también de su activacion y
uso eficientes. Ahora bien, la confrontacion permanente entre los esquemas previos y
la informacién nueva provista por el texto permite la construccion de los significados
del texto y, a su vez, como resultado, la actualizacién de los esquemas del lector.
Actualizacion que debe entenderse no solo como la posibilidad que tiene el lector de
adquirir, revisar, ampliar o confirmar conocimientos, sino como la posibilidad de
crear conocimiento nuevo. Una vez actualizado el conocimiento se da la integracion
semantica de este conocimiento -en la que se incluye lo relevante del texto- y su
posterior representacion mental, completandose asi la comprension.

En relacion con la retencidn, ésta solo es posible una vez se haya dado la integracién
y el conocimiento nuevo se haya organizado y almacenado de manera adecuada en la
estructura de conocimientos del lector. Tal como lo planteamos aqui, la retencion mas
que una mera memorizacion mecanica de informacion es un subproducto de la
comprension y, de la misma manera que ésta, se caracteriza por ser un proceso
selectivo y constructivo, orientado a unos propositos especificos.

El aprendizaje pasa, entonces, por el procesamiento, la comprension y la retencion
adecuados de los contenidos expresados en el texto, procesos en los que los esquemas
previos son un factor esencial para que los procesos se den satisfactoriamente. La
activacion de los esquemas pertinentes nos permite partir de lo conocido y emprender
desde alli la construccion de conceptos nuevos. Nuestros esquemas son una especie
de puente que nos permite pasar de un estado de conocimiento a otro. Nos permiten
procesar mas rapida y facilmente lo conocido y esperado y establecer relaciones
significativas entre lo que conocemos y lo nuevo. Disponer de esquemas pertinentes
nos permite también dedicar mayor atencién y recursos cognitivos a lo inesperado y
novedoso, a aquello que da lugar a conflictos o incertidumbres conceptuales y a
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buscar posibles soluciones. Nos permiten, entonces, involucrarnos en un proceso
continuo de construccion de conocimiento y de refinamiento y sofisticacion de
nuestra estructura de conocimientos. Los esquemas nos facilitan no solo el proceso de
leer para aprender, sino que nos llevan ademas a aprender a aprender, permitiendo
que nuestra capacidad para establecer nuevas relaciones e interconexiones en
situaciones posteriores se incremente gradualmente y que podamos generar
significados nuevos cada vez (Coll: 1988).

Los esquemas cognitivos, pues, son esenciales en el procesamiento, la comprensién y
el aprendizaje de textos, puesto que el lector interpreta el texto no solo a partir de sus
contenidos, sino de las implicaciones de esa informacion en sus esquemas; es decir,
no solo en funcion de lo que lee, sino en funcion de lo que sabe sobre lo que lee
(Bransford y Johnson: 1990). Por su parte, el aprendizaje se da en la medida en que
dispongamos de una estructura de conocimientos adecuada que nos permita procesar
y elaborar lo nuevo que recibimos y modificar nuestra estructura de conocimientos,
haciéndola cada vez mas rica y mas amplia. Comprension y aprendizaje forman, de
esta manera, un continuo en el cual la lectura cumple un papel esencial (Solé: 1992).
Cuando comprendemos lo que leemos estamos aprendiendo, lo que nos permite decir
que toda lectura -dentro de los términos planteados aqui- es un proceso de
aprendizaje. Cada vez que leemos, de alguna manera aprendemos y construimos
conocimiento en mayor o menor grado. Si el lector no usa activamente sus esquemas,
una parte muy significativa del proceso de comprension no se puede dar y, por lo
tanto, la construccion del sentido del texto es deficiente, incompleta o errénea; sin
una adecuada comprension no es posible el aprendizaje.

1.2. El textoy la comprension

En los procesos de comprensién y de produccidn textual, la construccion del sentido,
tal como se ha venido planteando, se fundamenta en la interaccion permanente del
sujeto con el texto, por lo tanto, este Gltimo y sus caracteristicas contribuiran también
a hacer que los procesos sean mas 0 menos dificiles.

Alrededor de los afios setenta, a raiz del surgimiento del interés por el estudio del
texto, de las caracteristicas comunes a los mismos y de los rasgos distintivos entre
ellos, se hace evidente que un texto es mas que la suma de las palabras o de las
oraciones impresas en una pagina, es un modo de expresién que cumple una funcién
comunicativa en la interaccion humana (Petoffi: 1979, citado por de Beaugrande y
Dressler: 1983) y para que el texto cumpla dicha funcion debe reunir ciertos rasgos de
textualidad.

Varios autores se ocupan de describir los rasgos que hacen que un texto sea un texto,
es decir, los que le dan su textura o textualidad; por ejemplo, de Beaugrande y
Dressler en su trabajo de 1972, que se publica por primera vez en inglés en 1981,
plantean que un texto es "una ocurrencia comunicativa que cumple siete estandares de

15



textualidad y si alguno de éstos no se considera satisfecho el texto no sera
comunicativo™ (de Beaugrande y Dressler: 1983).

Es importante aclarar que estos estandares o rasgos estan definidos no por el texto en
si, sino por éste y la situacién de comunicacion en que es producido y recibido. Asi,
tenemos unos rasgos mas directamente dependientes e internos al texto, que son
operativos puesto que son necesarios para que los deméas se den. Estos son: la
cohesion, que tiene que ver con la manera como los componentes de la estructura
superficial estdn conectados y de cémo estas relaciones estdn marcadas
lingisticamente, y la coherencia, que tiene que ver ya con el texto como un todo e
indica cdmo los conceptos e ideas subyacentes estan relacionados entre si, a veces
explicitamente, otras veces de manera implicita. Los demas rasgos estan mas
relacionados con la interaccién comunicativa: los participantes y el contexto. En
relacion con los participantes tenemos: la intencionalidad, que depende del autor y
nos permite identificar su actitud e intencion comunicativa; la aceptabilidad, la
relevancia que el texto tiene para el destinatario; la informatividad, el grado de
informacion nueva suministrada, que hace que el texto contribuya a la interaccion;
estos dos Ultimos rasgos como respuesta del destinatario. Finalmente, en relacion con
el contexto, tenemos la situacionalidad que determina la relevancia del texto en
relacion con la situacion de comunicacién y la intertextualidad que establece la
dependencia del texto con otros textos.

En cuanto a los tipos de texto, los trabajos orientados al analisis de las tipologias han
mostrado que la manera como se organiza y estructura la informacion, las formas
linguisticas escogidas para expresar esa informacion y las marcas o sefiales retoricas o
discursivas que se usen van a depender de la intencién comunicativa del autor y del
destinatario que éste tiene en mente. Al respecto, distintos autores plantean distintas
tipologias textuales, resultantes de diferentes criterios de clasificacion, pero, en
términos generales, la mayoria coincide en clasificar los textos como narrativos,
expositivos, descriptivos, instruccionales y argumentativos. Aunque no podemos
hablar de una tipologia textual Unica, porque no hay acuerdo entre los especialistas
(Ciapuscio: 1994), sino de tipologias, lo que si parece claro es que en el ambito
académico el aprendizaje ocurre fundamentalmente a partir de textos
predominantemente expositivos y argumentativos.

En relacion con los tipos de textos, parece mas adecuado hablar de textos
“prototipicos” (Adam: 1992), ya que los textos auténticos no son “puros”. En un
mismo texto pueden ocurrir, en distintos momentos, estructuras discursivas propias
de diferentes tipos textuales. Por ejemplo, un texto que pretenda convencer puede
incluir algunas estructuras discursivas tipicamente narrativas y también algunas
tipicamente descriptivas, dentro de una estructura predominantemente argumentativa.
Un poema, por ejemplo, puede presentar instancias discursivas descriptivas y
argumentativas, sin dejar de ser predominantemente literario.

Sanchez (1993) plantea que la comprension de textos es posible a partir de la
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identificacion de su estructura organizativa, la cual nos sirve de guia para recomponer
el orden de ideas o progresion tematica del texto, un proceso similar, en un orden
inverso, es pertinente para la escritura: el tema que se va a desarrollar, la intencion del
autor y los lectores potenciales determinan la estructura organizativa del texto. Sin
embargo, establecer el orden de ideas no es suficiente, puesto que no todas las ideas
son igualmente importantes. Asi que poder establecer el orden jerarquico de las ideas
y las relaciones entre ellas, es decir, su macroestructura o representacion semantica
(Kintsch y van Dijk: 1978; van Dijk y Kintsch: 1983), es lo que permite construir el
sentido global del texto. Esta macroestructura, formada por macroproposiciones -
proposiciones que representan la idea general del texto- es inferida por el lector en su
proceso de lectura a partir de la microestructura o base del texto, es decir, del
conjunto de proposiciones formadas por un predicado y uno o0 mas argumentos
conectados entre si. En este proceso, el lector hace uso de las macrorreglas de
supresion, generalizacidn y construccion que le permiten reducir la informacion del
texto y organizarla de manera que dé cuenta de su sentido global:

e Supresion: de una secuencia dada de proposiciones se suprimen las que no
son esenciales para la interpretacion del texto. Si en el texto aparece de
manera explicita una proposicién que exprese la idea general, se selecciona
ésta y se descartan las que no afiadan informacion fundamental.

e Generalizacion: en una secuencia de proposiciones sustituimos los
conceptos expresados en la secuencia por uno supraordenado. Se trata de
construir la generalizacion mas pequefia posible que incluya a todos estos
conceptos.

e Construccién: una secuencia de proposiciones es reemplazada por otra,
totalmente nueva, implicada por el conjunto de proposiciones sustituidas.

Segun Kintsch y van Dijk (obras citadas), existe otro tipo de estructura global,
estrechamente ligada con la macroestructura, que hace referencia a la estructura
retorica global del texto, es decir, la superestructura. Estas estructuras generales o
esquemas del texto, diferentes segun el texto -narrativo, expositivo, argumentativo,
etc.- también cumplen un papel importante en los procesos de lectura y de escritura;
por lo tanto, es importante poder identificar las distintas superestructuras posibles y
sus rasgos caracteristicos. El conocimiento de las distintas organizaciones
superestructurales facilita el establecimiento o construccion de la macroestructura del
texto.

Es muy comun encontrar distintas superestructuras alternadas en un mismo texto, por
lo tanto, el conocimiento de las diferentes superestructuras le permitird al lector un
mejor procesamiento y comprension del texto, facilitandole, ademas, la adquisicion y
construccion de conocimientos. En el caso especifico de los textos expositivos, que se
caracterizan por la inclusién de informacion nueva, poder identificar la estructura del
texto le ayudara al lector a conectar mas facilmente esta informacion con conceptos e
ideas ya conocidos y a elaborar resimenes adecuados a medida que avanza en su
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proceso lector.

Como se expresd en el apartado anterior, el conocimiento sobre los textos, sobre la
manera en que se organizan, sobre sus marcas discursivas constituye nuestros
esquemas estructurales, formales o textuales y estos esquemas cognitivos previos,
como lo expresamos, son esenciales para la construccién del sentido del texto.
Aunque una parte de esos esquemas formales se adquieren por la experiencia con una
diversidad de textos que circulan en el entorno desde antes de empezar la escolaridad
formal, es importante desarrollar un trabajo sistematico de estrategias de lectura y de
escritura de distintos tipos de textos académicos que redunde en mejores procesos de
comprension, produccion y aprendizaje y, por lo tanto, le permitan al estudiante
involucrarse de manera autonoma en la lectura y escritura de distintos tipos de textos
con el fin de construir su sentido y aprender de ellos.

Ahora bien, la permanente interaccion y confrontacion entre el lector y el texto son
posibles en la medida en que el lector haga uso consciente de estrategias adecuadas
para el procesamiento, la comprensién y el aprendizaje, asunto que abordaremos mas
adelante.
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2. METACOGNICION

El concepto de metacognicion en si mismo es antiguo y se ha aplicado en distintos
campos: memoria, atencién, solucion de problemas, estrategias, comprensiéon del
lenguaje, aprendizaje, pero en los ultimos afios ha tenido particular auge en relacion
especificamente con la lectura y los procesos de comprension de textos. Dentro de
este ultimo campo, la metacognicion hace especial énfasis en el papel activo del lector
desde el momento mismo en que se enfrenta a un texto y durante todo el proceso de
comprension.

De los hallazgos en esta linea, destacamos la necesidad de tener en cuenta las
variables, tanto metacognitivas como de control en el comportamiento del sujeto en
tareas de procesamiento y de comprension de textos. Partir de estas variables nos
permitird entender mejor la insuficiencia o eficacia relativa de las estrategias de
lectura y estudio convencionales; tomar en cuenta los aspectos extratextuales, mas
propios del contexto que del texto mismo y que se relacionan mas con el lector, con
sus esquemas previos y con las estrategias que utiliza en funcién de la situacion en
particular; entender que ante la variedad de propdsitos y de tareas se utiliza una
variedad de actividades coordinadas y orientadas a esos propositos y tareas; establecer
que los conocimientos previos del lector y todo lo que éste aporta al proceso de lectura
son fundamentales; y, finalmente, mostrar la necesidad de presentar y practicar un
gran namero de estrategias orientadas tanto al logro cognitivo en el proceso de lectura,
como al control y supervision del proceso.

2.1. Metacognicion y lectura

La comprension del texto, como proceso estratégico, supone que el lector, con base en
su propdsito de lectura, siga un plan lo suficientemente flexible que pueda ir ajustando
a ese propdasito, al tipo de texto, a las demandas de la tarea y a la consecucion de sus
objetivos. Entonces, ademas de las actividades usualmente llevadas a cabo frente al
texto, para que el proceso lector sea realmente eficiente, el lector debe participar
ademas en otra serie de actividades directamente relacionadas con la planificacion,
supervision y evaluacion del proceso (Sternberg: 1987; citado por Garner: 1987a).
Para lograr un proceso realmente eficaz, reflexivo, critico de lectura para aprender, es
necesario que el lector asuma el control, la supervision y la evaluacion permanentes
de su propio proceso de comprension. Y es aqui donde se habla entonces del papel
que juega la metacognicion.

Si lo cognitivo es lo que tiene que ver con el conocimiento, lo metacognitivo es lo que
tiene que ver con el tener conciencia de ese conocimiento y de como se logra éste; en
otras palabras, saber lo que sabemos y no sabemos, asi como también lo que
conocemos sobre nuestro propio sistema cognitivo: capacidades y limitaciones y, por
lo tanto, lo que tenemos que hacer para llegar a saber. Asi, mientras la cognicion tiene
que ver con procesos mentales como la percepcion, la atencién, la memoria y la
comprension, la metacognicion se ocupa de la metapercepcion, la metatencion, la
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metamemoria y la metacomprension (Baker y Brown: 1984). De acuerdo a lo anterior,
la metacomprension le permite al lector saber qué es lo que necesita para comprender,
qué esta pasando mientras lee, cuél es su estado de comprension del texto y darse
cuenta de si estd comprendiendo o no lo que lee, durante el proceso mismo. Ademas,
y mas importante adn, el lector puede, en consecuencia, regular su proceso de lectura
y en caso necesario si éste no esta siendo eficiente, decidir sobre la necesidad o
conveniencia de usar otras alternativas mas eficaces (Lépez: 1997a). Se ha observado
que las estrategias en este caso, de la misma manera que las de comprension, son
especificas a cada texto y al propdsito de lectura, pero pueden, sin embargo,
generalizarse a tipos de textos.

Estos dos aspectos, cognitivo y metacognitivo, estan estrechamente ligados y en
permanente interaccion. En el caso de la lectura, llegan incluso a superponerse en
algunas actividades como las que tienen que ver con los procesos inferenciales, la
focalizacién de lo esencial y la elaboracién de resumenes, por ejemplo, ya que
actividades como éstas suponen no solo el manejo de unos contenidos especificos,
sino también, una supervision permanente de lo que se va logrando con estas
actividades para poder reflejar de manera adecuada lo que el texto comunica.

En la consideracion de los aspectos metacognitivos, nos basamos en Flavell (1970,
1981 citado por Garner: 1987b) y en Garner (1987b):

1. EIl conocimiento metacognitivo. Este incluye el conocimiento y las creencias sobre
el conocimiento y sobre cdmo se conoce en general, ademas del conocimiento
sobre las capacidades y carencias propias para conocer y se construye a partir de
tres variables:

a) Sobre las personas, como individuos conocedores y pensantes. Incluye
conocimiento de caracter universal, conocimiento intraindividual y conocimiento

interindividual.

b) Sobre la tarea.

c) Sobre la estrategia.

Es importante aclarar que mas que una simple recoleccion de datos o de hechos
separados acerca del conocimiento, el conocimiento metacognitivo es un sistema
altamente complejo, en el que la informacidn de las tres variables interactia formando
una red muy intrincada. Asi que este conocimiento incluye, ademas, conciencia sobre
el modo en que el conocimiento sobre las tres variables se interrelacionan para la
consecucion de las metas cognitivas. El conocimiento metacognitivo estd almacenado
en la memoria a largo plazo y es evocado como guia de las actividades cognitivas.

2. Las experiencias metacognitivas. Se desarrollan a partir de la experiencia como
sujetos conocedores y tienen que ver con los conocimientos propios y la conciencia
sobre los asuntos cognitivos: son reacciones o reflexiones espontaneas del "aqui y
ahora™ y juegan un papel muy importante especialmente cuando el lector detecta
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fallas cognitivas en su intento de procesar un texto y éstas le ayudan a remediar la
situacion.

3. Uso estratégico. Qué procedimiento es el mas adecuado para la consecucion de las
metas. Generalmente tiene que ver con el uso de recursos cognitivos y metacognitivos
adecuados para remediar el fracaso cognitivo percibido:

a. A nivel cognitivo: lo que necesito hacer para lograr progreso cognitivo.
b. A nivel metacognitivo: lo que necesito hacer para controlar ese progreso, en
términos de supervision, solucidn de dificultades y evaluacién de las soluciones.

Flavell y otros (1981) plantean una interaccion permanente y bidireccional entre estos
tres aspectos y las metas cognitivas. Segun él, el conocimiento metacognitivo resulta
principalmente de las experiencias metacognitivas; éstas permiten al lector tomar
conciencia de sus capacidades y carencias, de las exigencias de diferentes tareas y de
las estrategias adecuadas en diferentes casos. Pero, al tiempo que las experiencias
metacognitivas hacen que el conjunto de conocimientos metacognitivos del individuo
se active, aumente o se modifique, este conocimiento, a su vez, se constituye en la
base para nuevas experiencias y nuevas acciones estratégicas. Por otra parte, tanto las
experiencias como el conocimiento metacognitivo llevan al individuo a decidir qué
acciones estratégicas (uso) son las mas adecuadas: seleccionar, revisar, evaluar y
descartar estrategias antes, durante y después de sus procesos cognitivos. Antes,
permiten planificar el proceso de acuerdo con las demandas de la tarea, el propdésito y
el tiempo disponible. Durante el proceso, facilitan la supervisién permanente de los
logros cognitivos y la busqueda de soluciones adecuadas en caso necesario. Después,
permiten activar nuevas estrategias: cognitivas, para lograr una mejor comprension, y
metacognitivas, para evaluar la comprension lograda. Finalmente, el uso de estrategias
metacognitivas produce nuevas experiencias y nuevos conocimientos metacognitivos.
Esta interrelacion de aspectos la representan los autores como sigue:

METAS COGNITIVAS <«— EXPERIENCIAS METACOGNITIVAS

I

CONOCIMIENTO METACOGNITIVO <4————— USO ESTRATEGICO

En sintesis, podemos decir que el conocimiento metacognitivo de las tareas de
procesamiento del texto es esencial para llevar a cabo un proceso de lectura eficaz.
Este conocimiento metacognitivo permite al lector saber que (Garner: 1987b):

1. No es necesario retener cada uno de los elementos de informacion del texto.
2. Cierta informacidn del texto es esencial y otra no lo es.
3. La informacion esencial requiere mayor atencion.
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4. Lo trivial no requiere mayor atencion y no debe incluirse en la
macroestructura o resumen del texto.

En cuanto al control, nos remitimos fundamentalmente a los trabajos de Brown
(1978), que a diferencia de Flavell, quien resalta el papel de la experiencia y los
conocimientos metacognitivos, concede mas importancia a los actos de control. Segln
ella, los lectores menos eficientes supervisan y dirigen sus actividades cognitivas en
menor medida que los mas expertos.

Tanto Flavell como Brown, sin embargo, consideran dos componentes fundamentales
en la metacognicion:

1. El conocimiento (conciencia): sobre la actividad y el funcionamiento cognitivo.
Corresponde al QUE y es lo que se conoce como conocimiento DECLARATIVO,
ya que se puede “declarar”, verbalizar explicitamente. Es relativamente estable, se
desarrolla evolutivamente e incluye el conocimiento que una persona tiene sobre
los distintos dominios de la realidad.

2. El control de los procesos y actividades cognitivas: supervision y autorregulacion.
Corresponde al COMO y es lo que se conoce cOmo conocimiento
PROCEDIMENTAL. Es dificilmente verbalizable, esta determinado por la tarea,
es regulable y no depende necesariamente de la edad, tanto nifios como adultos
pueden controlar unos procesos y no hacerlo con otros.

Ambos autores hacen énfasis en la conciencia como indispensable para el desarrollo
de estrategias de supervision y de autorregulacion, pero al intentar explicar las
deficiencias cognitivas, Flavell lo hace desde las carencias de conocimiento y Brown
desde la falta de un control adecuado. A este respecto consideramos que tanto el
conocimiento como el control son fundamentales para la autorregulacién, ya que si
no existe un conocimiento adecuado, dificilmente se puede asumir el control del
proceso. Es importante tener presente que el conocimiento metacognitivo no
garantiza el aprendizaje, ya que no se trata de un dominio técnico, mecanico, rutinario
de estrategias, sino de su uso activo, intencional, orientado a unas metas especificas,
en situaciones particulares, lo que permite asumir su control (Mateos: 2001).

Lo anterior quiere decir que, aunque la conciencia es requisito indispensable para el
control, su sola existencia no es garantia de control. Sin embargo, una vez se adquiere
la conciencia, se da una relacion de interdependencia entre ésta y el control, lo que
permite el enriquecimiento mutuo: a mayor conciencia, mayor control y a mayor
control, mayor conciencia y asi sucesivamente. El uso adecuado de estrategias de
control mejora el desempefio del sujeto y enriquece su conocimiento.

2.2 Estrategias de comprension de textos
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De la misma manera que los esquemas cognitivos, las estrategias de lectura cumplen
un papel fundamental en los procesos de comprension, de produccién de textos y de
aprendizaje, ya que permiten el uso orientado y coordinado del conocimiento
relevante para establecer relaciones significativas con los contenidos, asi como el
desarrollo de mejores procesos de retencion y de aprendizaje. En este proceso es
importante la adecuada seleccidon y el uso flexible de estrategias que van a estar
determinadas por los propdsitos, por el texto mismo y por la tarea propuesta.

Entendemos por estrategia la secuencia de actividades intencionales y deliberadas en
las cuales se involucra conscientemente el individuo para lograr las metas que se ha
propuesto. Weinstein y otros (1988) sefialan las siguientes como caracteristicas del
aprendizaje estratégico; las mencionamos aqui ya que creemos que son validas para la
comprensién de textos tal como la hemos planteado aqui:

Esta bajo el control del sujeto.

Requiere mayor esfuerzo y recursos atencionales suficientes.

Responde a una tarea especifica.

Las actividades que se van a desarrollar se seleccionan de una serie de alternativas

posibles.

5. El éxito de las actividades esta determinado por condiciones especificas acerca de
cuéando, dénde y como usarlas.

6. Permite determinar sobre qué hacer énfasis durante el proceso.

7. Es un proceso flexible que se puede ir ajustando de acuerdo con el logro de las

metas.

el N S

Debido a que la lectura es un proceso complejo, constituido por una diversidad de
operaciones cognitivas, al verse afectada cualquiera de éstas puede verse afectada la
comprension. Investigaciones recientes han podido establecer diferencias entre
lectores competentes y menos competentes en términos de estrategias (Brown: 1985;
Garner: 1987b). Conocer estas diferencias es de gran utilidad en el disefio de
actividades orientadas a la optimizacion de los procesos; el procedimiento que se va a
seguir dependera de los factores en los cuales los estudiantes presentan dificultades
especificas.

En términos generales, los procesos de lectura no eficientes pueden caracterizarse
porque los sujetos usualmente no participan activa ni estratégicamente, no disponen de
estrategias adecuadas, 0 no las usan, o al usarlas no lo hacen flexiblemente en un intento
de ajustarlas a la consecucién de sus metas. Se limitan, entonces, a la mera
decodificacién del texto. Es importante, por lo tanto, llevar a cabo un trabajo sistematico
y explicito de ensefianza de estrategias cognitivas y metacognitivas para la comprension
que permita a los alumnos no solo involucrarse con los textos de manera adecuada a sus
propositos, sino que también les faciliten el control, la evaluacion y la regulacion de sus
propios procesos durante su ejecucion.
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En el caso de la comprension de textos, podemos decir, entonces, que las estrategias
son los procedimientos que se seguiran para la eficacia del proceso. Se trata de
alcanzar unas metas especificas, de una manera Optima, a través de acciones
especificas encaminadas al procesamiento y la comprension adecuados del texto.

En estos procesos intervienen una serie de factores cognitivos constituidos por todo
aquello que tiene que ver con el conocimiento y que permite el logro cognitivo y otros
metacognitivos que tienen que ver con la conciencia sobre el conocimiento y sobre
como se logra éste; saber lo que sabemos y lo que no sabemos; lo que conocemos sobre
nosotros mismos y sobre nuestro propio sistema cognitivo, nuestras limitaciones y
fortalezas; lo que nos permite conocer y lo que necesitamos para llegar a conocer. La
reflexion metacognitiva sobre los procesos, durante su desarrollo, juega un papel
importante especialmente para detectar dificultades cognitivas y ayuda también a
remediar la situacion. Un problema frecuente en la lectura es que los sujetos no han
desarrollado la capacidad de detectar sus propias dificultades o no las interpretan de
manera adecuada, asumiendo, por ejemplo, que han comprendido el texto cuando esto
realmente no se ha dado. A su vez, la falta de claridad sobre lo que el texto dice no
permite que el sujeto tenga la claridad conceptual necesaria para involucrarse en un
adecuado proceso de escritura.

Las estrategias metacognitivas en la lectura permiten tomar conciencia de qué es lo que
se necesita para comprender un texto, qué esta pasando —a nivel cognitivo- mientras se
lleva a cabo el proceso, si se estd comprendiendo o no, si se estdn consiguiendo las
metas. Mas importante aun, el sujeto puede, en consecuencia, regular sus procesos y, en
caso de que sea necesario, si su proceso no esta siendo eficiente, puede decidir sobre la
necesidad o conveniencia de usar otras alternativas o procedimientos mas eficaces. Las
estrategias, en cada caso, seran especificas al texto y al propésito, pero pueden, sin
embargo, y esto es lo deseable, ser generalizables a otras situaciones.

Segun estos planteamientos, el desarrollo de estrategias de metacomprension permite,
entonces, que el sujeto controle y regule sus procesos de comprension , en términos de
supervision y de deteccion, solucion de dificultades y evaluacion de las mismas. El
control y regulacién, que incluye poder seleccionar, revisar, evaluar y descartar
estrategias, debe ser permanente, es decir, antes, durante y después del proceso. Antes
del proceso, las estrategias permiten su planificacion de acuerdo con el propdsito de
lectura, las demandas de la tarea, el tipo de texto y el tiempo disponible. Durante el
proceso, permiten supervisar permanentemente los logros cognitivos y buscar
soluciones adecuadas en caso necesario; permiten asi mismo, activar nuevas estrategias
para lograr un mejor proceso. Después, permiten evaluar lo logrado, el procedimiento
seguido y su eficacia.

2.2.1. Estrategias cognitivas
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La comprension de cualquier texto comienza con la identificacion de las marcas o
claves que nos remiten a la situacion de comunicacién que lo originan: su contexto. Es
importante, entonces, comenzar por establecer: la fuente (de dénde se extrajo el texto y
por qué), la audiencia (a quién se dirige —explicita o implicitamente), la intencion
comunicativa (propdésito) del autor y su posicion, y el tipo de texto.

Entre las estrategias cognitivas propuestas por distintos autores (Véase Garner:
1987a) para una mejor comprension y aprendizaje de textos, vale la pena mencionar
las siguientes:

1. Establecimiento de un proposito de lectura.

2. Acceso al conocimiento previo y utilizacion de los esquemas relevantes.

3. Uso adecuado de las claves del texto.

Estas tres estrategias son esenciales para poder involucrarse en la

4. Generacion y revision de hipétesis y expectativas sobre los contenidos y su posible
sentido, asi como también en la

5. Anticipacion de informacion y en la

6. Elaboracion de inferencias necesarias para la comprension del texto.

7. Focalizacion: concentracion de la atencion durante la lectura en la informacion mas
relevante del texto, dependiendo de las caracteristicas del texto y de los propdsitos y
expectativas del lector. Por ejemplo, identificacion o reconstruccién de la idea
principal; diferenciacion jerarquica de la informacion: lo esencial, lo secundario, los
detalles, los ejemplos; toma de notas; subrayado.

8. Reconocimiento o establecimiento de las relaciones, explicitas o implicitas, entre los
elementos formales del texto -cohesién- y entre las ideas y conceptos —coherencia-.

9. Organizacion: reestructuracion apropiada del texto para hacerlo mas significativo y
comprensible, con base en criterios determinados. Por ejemplo, el ordenamiento de la
informacion relevante segun su secuencia, segun su desarrollo (inductivo o deductivo),
de lo general a lo particular, etc. Elaboracion de resimenes, de esquemas, de cuadros
sindpticos, etc.

10. Elaboracion: integracion de la informacion del texto con los conocimientos previos
del lector para comprenderlo con profundidad. Por ejemplo, comentario y valoracion
del texto; generacion de iméagenes y analogias en relacién con el contenido;
conclusiones propias e implicaciones teoricas y practicas.

Estas estrategias estan orientadas al logro cognitivo y suponen un lector activo
interesado en interactuar con el texto.

2.2.2. Estrategias metacognitivas

Ahora bien, de acuerdo con lo planteado hasta ahora, para lograr un proceso realmente
eficaz, reflexivo, critico de lectura para aprender, es necesario, entonces, que el lector
asuma el control, la supervision y la evaluacién permanentes de su propio proceso de
comprension. Y es aqui donde entran en juego las estrategias metacognitivas de
comprension. En relacion con éstas, como diversos estudios han demostrado, existen
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diferencias marcadas entre lectores eficientes y no eficientes alrededor de aspectos
cruciales en el proceso lector, como son el control y la evaluacion del proceso.

En elcampo de lo metacognitivo, podemos identificar en los lectores no eficientes, las
siguientes caracteristicas:

1. Poca o ninguna conciencia de que deben extraer sentido de lo leido, limitandose a
la descodificacion del texto.

2. Poca o ninguna conciencia de que tienen bloqueos de comprensién. Parecen no ser
conscientes de no haber entendido el texto.

3. Poco o ningln uso de estrategias compensatorias para solucionar dificultades o
fallas de comprension.

En términos generales, los lectores no eficientes usualmente no participan activa ni
estratégicamente en el proceso lector.

En sintesis, todo lector, en su proceso de lectura, hace uso de estrategias, pero no
siempre éstas son las apropiadas para obtener la comprension del texto. Aunque
algunos lectores son conscientes de esto, otros no han desarrollado las habilidades
necesarias para controlar el funcionamiento y la eficacia de las estrategias.

En este sentido, las estrategias metacognitivas se centran en tres aspectos basicos:

1. Adquisicion o refinamiento del conocimiento sobre el proceso de lectura y de
comprension de textos.

2. Toma de conciencia de la necesidad de controlar y de regular el propio proceso vy,
en consecuencia, de asumirlo como tal.

3. Mayor motivacion, responsabilidad y desarrollo de una actitud positiva como
lector activo, reflexivo, critico y, por lo tanto, aprendiz autbnomo y responsable.

Distintos autores (Baker y Brown:1984, Brown et al: 1980; Garner: 1987a; Palincsar
y Brown: 1984, Paris: 1988; Mateos: 2001) proponen distintas estrategias con miras a
la consecucion de los dos objetivos basicos de la metacomprension:

e La toma de conciencia de la lectura como proceso estratégico y de sus
implicaciones en los procesos de comprension de textos y de aprendizaje y

e EIl autocontrol y la autorregulacion del proceso durante el mismo y su
evaluacion después de su ejecucion.

A continuacion una sintesis de estas estrategias, agrupadas alrededor de las tres etapas
del desarrollo de la metacomprension:

Planificacion - Antes del proceso: Precisar los propositos de lectura y los objetivos
especificos, los conocimientos sobre el tema, el plan de accion y las estrategias que se
usaran dependiendo del texto, del lector mismo y de las condiciones ambientales:
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Tener claro y presente el propoésito de la lectura para poder, entonces, (a)
establecer unos objetivos especificos y (b) anticipar las demandas de la tarea.
Decidir qué se necesita hacer para lograr el propésito y los objetivos: qué
estrategias usar, qué procedimiento seguir.

Supervision — Durante el proceso: Comprobar si se estd llevando a cabo lo
planificado y verificar la eficacia del proceso y la adecuacion de las estrategias a los
objetivos.

o E

7.

Enfocar selectivamente la atencion.

Toma de notas.

Subrayado.

Hacerle preguntas al texto.

Tener conciencia de la posibilidad de tener fallas en la comprension.

Tomar decisiones acerca de la necesidad o conveniencia de hacer los correctivos

pertinentes. Este punto en particular supone:

e Identificar la fuente de las fallas. En el texto mismo, formales o conceptuales,
o0 en el lector, conocimiento previo necesario, activacion y uso del mismo,
actitud, estrategias apropiadas.

e Decidir qué hacer:

¢ No hacer nada (puede ser mas conveniente si la dificultad no tiene que ver con
informacidn esencial para la comprension.)

e Dejar la dificultad pendiente y seguir leyendo para buscar mas informacion.

e Elaborar soluciones hipotéticas que se van confrontando con el texto.

o Releer selectivamente el texto.

e Consultar otras fuentes.

Elaborar el resumen de los contenidos.

Evaluacion — Después del proceso: Determinar los logros obtenidos en relacion con
los objetivos establecidos, tanto en el nivel de comprension como en la eficacia del
procedimiento seguido.

1.
2.

Evaluacion del producto (logro cognitivo).
Evaluacion del proceso: su eficacia

Estas estrategias no deben asumirse como una secuencia lineal, sino como
operaciones recurrentes y en interaccion. Es la tarea, el propdsito de lectura y los
objetivos especificos los que orientan al lector a decidir qué estrategias utilizar y en
qué orden.
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3. LECTURA, METACOGNICION Y APRENDIZAJE

El fin altimo del proceso pedagdgico es el de construir conocimiento y, de la misma
manera que los procesos de comprension, éste también tiene que ver con la
construccion de sentido. Asi como el empefio del profesor debe ser el de intentar que
la ensefianza tenga sentido para sus estudiantes, el de ellos es el de intentar sacar
sentido de esa ensefianza. Los procesos de ensefianza y de aprendizaje, por lo tanto,
suponen unos agentes activos -profesor y estudiantes- que por su participacion
conjunta en una diversidad de operaciones cognitivas llegan a apropiarse de
conocimiento y a crear conocimiento nuevo, no solo sobre los contenidos especificos
de la asignatura, sino también sobre el proceso de aprendizaje.

Asi que el proceso de ensefianza, méas que la simple exposicién de conocimiento ya
elaborado, ya construido o la simple transmision de saberes o habilidades a los
estudiantes hasta convertirlos en simples “repetidores” de saberes acumulados -lo que
no garantiza que los estudiantes los hagan suyos, que les den sentido- tiene que ver
con una serie de actividades, explicaciones, demostraciones, practicas significativas
que el profesor plantea a sus alumnos para que, a través de éstas, se movilicen en
ellos los procesos cognitivos naturales de construccion de conocimiento, de
aprendizaje, de transformacion y de elaboracion de informacion externa, a partir de
su confrontacion permanente con el conocimiento previo relevante.

El proceso de aprendizaje, por su parte, tiene que ver con los cambios cognitivos y de
comportamiento que resultan de la participacion activa e intencional -y no incidental-
de los estudiantes en esos procesos de construccion de conocimiento y de sentido. En
este proceso, de alguna manera, lo que los estudiantes hacen es construir sus propios
modelos de sentido que por estar determinados por las relaciones significativas que
ellos pueden establecer entre lo nuevo del texto y lo que ya conocen, en muchos
casos, no siempre coinciden con los pretendidos por el profesor. Los estudiantes,
ademas, terminan por llegar, mas consciente 0 menos conscientemente, a sus propias
conclusiones acerca de lo que se les ensefia, de su proposito, de su pertinencia, de su
utilidad e infieren el sentido de lo aprendido y de todo el proceso pedagdgico (Coll:
1988). Esta atribucién de sentido estd determinada, a su vez, por las experiencias
previas de los estudiantes y por la red compleja y dindmica de interacciones e
intercambios comunicativos entre los distintos participantes del proceso pedagdgico,
red que se construye cada vez durante el proceso pedagdgico mismo y que depende
del contexto sociocultural especifico.

Dentro de estos planteamientos, el profesor, como mediador del proceso pedagdgico
y de esa interaccion lector-texto, se involucrara en un proceso en espiral y flexible de
estructuracion y de reestructuracion de las actividades hacia la consecucion de los
propdsitos y metas previstos. La manera en que el profesor presente las estrategias,
las tareas y las actividades determinaré en buena medida las posibles interpretaciones
a las que lleguen sus estudiantes y su grado de amplitud y profundizacion en la
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construccion de significados y sentidos. Nuevamente, la participacion de estudiantes
y profesores estara determinada por los respectivos esquemas cognitivos y estrategias
utilizadas durante todo este proceso, asi como por el conjunto de variables
socioculturales que el contexto pedagdgico de comunicacion pone en juego.

Ahora bien, si los estudiantes hacen su propia interpretacion de lo que pasa en el aula,
independientemente de que el profesor haya expresado con claridad o no sus
intenciones, cuanto mas explicita sea la ensefianza mas posibilidad habra de que las
inferencias e interpretaciones de los estudiantes estén mas cerca de las intenciones del
proceso pedagdgico, de que los estudiantes lo lleguen a asumir mas conscientemente
y de que lleguen a apropiarse del conocimiento elaborandolo, transformandolo,
haciéndolo suyo constructivamente y creando asi nuevo conocimiento.

Todo lo anterior nos muestra la necesidad de que la ensefianza de la lectura deje de
considerarse como el desarrollo de una lista de habilidades independientes entre si y
separadas de unos contenidos especificos (Resnick: 1984). El desarrollo pasivo de
ciertas habilidades, que a través de su uso repetido llegan a automatizarse, no
garantiza un adecuado procesamiento, comprension de textos y aprendizaje. Ademas,
si a través de la lectura se construye el conocimiento en las distintas areas de
contenido, su adquisicion y desarrollo deben estar ligados a las asignaturas del
curriculo. Es claro que el desarrollo de la competencia comunicativa no se produce en
abstracto, sino en relacion con determinados usos discursivos de la lengua que
corresponden a distintas intenciones, dentro de situaciones de comunicacion
especificas. Cada area de conocimiento, cada &mbito de uso produce distintas formas
textuales y exige el dominio de ciertos elementos linguisticos, elementos de cohesion
y de coherencia que son los que permiten organizar y presentar los contenidos de
manera tal que logren expresar determinadas finalidades comunicativas a una
audiencia en particular. Los estudiantes no solo "leen textos"” sino que leen textos de
las distintas areas del conocimiento para aprender de ellos. Se hace necesario,
entonces, poner la comprension de textos en un verdadero contexto de uso,
conectandola explicitamente con una de sus finalidades primordiales como es la de
aprender a partir de los textos y de acceder al conocimiento: expandiéndolo,
modificandolo, creando conocimiento nuevo y difundiéndolo; para esto es necesario
trabajar estrategias especificas que permitan abordar los tipos de textos propios de las
distintas areas de contenido.

Lo que se necesita hacer es llevar a cabo en el aula unas actividades orientadas a
estimular, activar en los estudiantes, por una parte, unos procesos cognitivos que les
permitan desarrollar las estrategias adecuadas para interactuar con distintos tipos de
texto, comprenderlos, construir su sentido e integrar su propia elaboracion de lo
nuevo de los textos con lo que ya conocian en una representacion mental coherente
de los contenidos y, por otra parte, unos procesos metacognitivos orientados al
desarrollo de estrategias adecuadas que los lleven a asumir el control y la regulacion
de su propio proceso de lectura y comprension. Se trata de poner a los estudiantes en
situaciones que los lleven a involucrarse activamente en operaciones cognitivas y

29



metacognitivas que les permitan la construccién de conocimiento a través de la
lectura.

Asi pues, el objetivo primordial de los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la
lectura debe entenderse como el intento deliberado de formar lectores intencionales,
autonomos y reflexivos que lleguen a asumir con responsabilidad su propio proceso
de lectura de textos y de aprendizaje.

Ahora bien, puesto que el conocimiento no es algo que simplemente pasa, ni el
aprendizaje es algo que le sucede al individuo, se necesita que los profesores
orientemos a los estudiantes a hacerse cargo de sus procesos.

La teoria metacognitiva ofrece un gran potencial en los procesos de ensefianza ya que
promueve ambientes que enfatizan el aprendizaje estratégico y autorregulado, que se
caracteriza por ser flexible y creativo. (Paris y Winograd: 1990, citado por Mateos:
2001). Si el estudiante es consciente de sus propios procesos durante su ejecucion, su
aprendizaje sera mejor y esto es posible si el profesor promueve la conciencia de sus
estudiantes con actividades que motiven operaciones de orden superior.

Desde la perspectiva metacognitiva, la reflexion del aprendiz sobre sus propios
procesos de conocimiento es fundamental para su aprendizaje. Para que esto se logre,
es necesario, primero que todo, que sepa qué se espera de él como aprendiz: la
manera en que interpreta la tarea determina el procedimiento que va a seguir, sus
actividades mentales y, por ende, los resultados de su aprendizaje. Siguiendo a Baker
y Brown (1984), para que el estudiante actle metacognitivamente, es decir, que
asuma la conciencia y el control de su aprendizaje, necesita saber con claridad (1)
Qué estudiar, para asumir conciencia de los propositos de la tarea y de sus demandas
- (QUE: conocimiento declarativo), (2) El procedimiento adecuado, conciencia de las
estrategias - (COMO: conocimiento procedimental) y (3) El resultado de su
aprendizaje, conciencia de su desempefio y de sus logros de aprendizaje, en un
proceso permanente de realimentacion de parte del profesor y de sus pares.

En este sentido, la instruccion metacognitiva busca la consecucion del cambio
cognitivo y la modificacion de comportamientos cognitivos: el paso de un tipo de
conocimiento a otro y del control externo al autocontrol. Como deciamos, no basta la
sola exposicion directa a nuevas formas de conocimiento y de control, el desarrollo
metacognitivo supone la construccion propia a partir de los conocimientos previos, en
respuesta a necesidades reales, tareas auténticas y con sentido para el aprendiz.

Puesto que muchas dificultades de lectura pueden deberse a un conocimiento
metacognitivo deficiente o poco desarrollado, algunos de los puntos sobre los cuales
debemaos reflexionar para asumir con propiedad nuestro papel como profesores, antes
de implementar cualquier programa de lectura, son:

Que los estudiantes:
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Tengan claro por qué y para que leen.

Sepan qué esperar de su lectura y qué se espera de ellos cuando leen.

3. Estén realmente conscientes de lo que esta pasando mientras leen: que se vayan
dando cuenta de si estan comprendiendo lo que leen durante el proceso, si estan
construyendo sentido.

o

La experiencia nos muestra que lo que sucede usualmente es que solo al final, cuando
los alumnos han terminado de leer, es cuando se determina si han tenido éxito o no. Es
decir, se mira solo el producto final, descuidando por completo el proceso. Mas grave
aun es que usualmente es el profesor quien determina si sus estudiantes han
comprendido o no el texto, o su grado de comprension del mismo.

Que el profesor:

1. Reconozca cudl es la percepcion que tiene sobre la lectura.

2. Asuma a sus estudiantes como lectores constructores de su propio
conocimiento.

3. Que su prioridad sea no solo lo que va a ensefiar mafiana, sino cdbmo crear
ambientes propicios para el desarrollo de lecturas con sentido.

4. Esté pendiente de los procesos que desarrollan los estudiantes durante la
lectura y que no se limite a comprobar, corregir y calificar los resultados
como productos finales.

En cuanto a la evaluacion del proceso: trabajar con el estudiante criterios y estrategias
para autoevaluar sus procesos de manera que el control, la supervision y la evaluacion
estén en sus manos. De esta manera, podemos lograr que los estudiantes asuman unos
verdaderos procesos reflexivos, criticos, autonomos y eficaces, que los lleven a leer
para aprender.

La posibilidad de tener conciencia de los propios desempefios, de evaluarlos y de
autorregularlos mientras se llevan a cabo es una oportunidad para que los estudiantes
Ileguen a ser mejores lectores y productores de textos y para que, en consecuencia,
puedan asumir de manera responsable su aprendizaje.

A modo de sintesis, el trabajo pedagdgico en lo metacognitivo consiste, basicamente,
en hacer conscientes a los estudiantes de los procesos cognitivos involucrados en la
lectura de textos y de trabajar, de manera explicita y sistematica, el uso de estrategias
y actividades metacognitivas que estén de acuerdo con las caracteristicas y los
desarrollos de los estudiantes. Lo que aqui se propone, entonces, es partir de ese
cierto desarrollo metacognitivo que traen los estudiantes, para, a través del uso
consciente y sistematico de una serie de estrategias, llevarlos a involucrarse
activamente en la regulacion de sus procesos. Inicialmente, esta regulacion sera
externa y estara en manos del profesor, pero el objetivo es que, de manera gradual, el
estudiante vaya asimilando estas estrategias metacognitivas y, en un proceso de
reelaboracion, les atribuya un significado propio y las integre en sus esquemas
cognitivos para asumir la regulacién interna —autorregulacion- de sus procesos. Se
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trata, pues, de ofrecer a los estudiantes el “andamiaje” necesario para que estructuren
sus propios procesos de comprension y se involucren en un aprendizaje autonomo.

En este sentido, la evaluacion y la autorregulacion —actividades metacognitivas-
deben asumirse como parte integral de los procesos, ya que permiten determinar si
las hipotesis, las inferencias y la construccién de argumentos son coherentesonoy la
necesidad de buscar otras alternativas que eviten la mala interpretacion de los
contenidos y que muestren de manera organizada y contextualizada los saberes que
se quieren comunicar.

Ensefianza explicita y razonada.

Una manera de llevar a cabo unos procesos de ensefianza y de aprendizaje de la
lectura en los términos descritos anteriormente es lo que se conoce como ensefianza
explicita y razonada (Paris y otros: 1984), cuyos principios metodoldgicos
fundamentales son:

e Ofrecer siempre claves explicitas, claras y precisas sobre QUE se va a hacer
(conocimiento declarativo), la justificacion, los propoésitos y la utilidad. Sobre
el COMO (conocimiento procedimental), procedimientos alternativos, pasos a
seguir de acuerdo con el texto, los propésitos y la tarea. Sobre CUANDO y
DONDE (conocimiento condicional o estratégico), las condiciones de uso,
ventajas y desventajas.

e Practica suficiente y variada, guiada en principio o “modelada” por el
profesor, que gradualmente va siendo asumida por el estudiante, acompafiada
siempre de realimentacion.

e Posterior aplicacion individual y libre.

Con procedimientos como el anterior, se pretende formar lectores estratégicos a
partir de una préactica inicialmente guiada y regulada por el profesor que permita que
los estudiantes vayan internalizando de manera sucesiva y gradual el conocimiento y
las estrategias pertinentes hasta que éstos lleguen a asumirlos en un proceso de
autorregulacién en el que puedan tomar sus propias decisiones.

32



SEGUNDA PARTE: LA INVESTIGACION

El programa que se propone se elabord a partir de los resultados obtenidos con la
aplicacion de una propuesta inicial, en dos oportunidades, en el curso de
Composicion en Espafiol | de la Licenciatura en Lenguas Modernas, Universidad del
Valle, de enero a mayo de 2000 con dos grupos de estudiantes y de enero a junio de
2001 con un grupo.

El proceso de disefio de la propuesta incluyé la elaboracién de una encuesta
metacognitiva con la que indagamos acerca del conocimiento que los estudiantes
dicen tener sobre sus procesos de lectura y una prueba de lectura que busca
determinar los niveles de competencia lectora de los estudiantes. Estos instrumentos
fueron aplicados tanto al iniciar como al finalizar del curso. La informacion recogida
al comenzar el curso nos ayudo a definir el programa que se desarroll6 en él.

Con base en la experiencia y la informacién recogida con la primera aplicacion del
programa, revisamos Yy reestructuramos los instrumentos y el programa para la
segunda aplicacion. A partir de la experiencia con las dos aplicaciones y de la
revision constante de literatura sobre la tematica, elaboramos la propuesta que
presentamos mas adelante.
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1. ENCUESTA METACOGNITIVA

Como el proposito del proyecto de investigacion es disefiar un programa de
intervencion en estrategias cognitivas y metacognitivas de lectura para estudiantes
universitarios, iniciamos el trabajo con el disefio de una encuesta piloto que nos
permitiera darnos cuenta del grado de conciencia que tienen los estudiantes sobre sus
procesos de comprension de textos.

El objetivo fundamental de la encuesta es determinar el conocimiento que los
estudiantes manifiestan tener sobre los procesos que llevan a cabo antes, durante y
después de una lectura de estudio, para identificar el procedimiento que siguen y las
estrategias que utilizan. Este diagndstico nos ayudd, ademas, a definir el programa de
intervencion en estrategias cognitivas y metacognitivas que se puso a prueba con los
estudiantes con el propésito de que asumieran la lectura como un proceso interactivo
de construccion de sentido, que los haga lectores intencionales, reflexivos y criticos
para construir sus aprendizajes de manera autbnoma.

Para indagar sobre la lectura de estudio, tomamos como punto de partida al sujeto
desde los elementos que consideramos fundamentales para la lectura, concebida como
el proceso descrito previamente, esto es, la toma de conciencia del sujeto lector sobre
su proceso de comprensién y el control del mismo: evaluacién y autorregulacion del
proceso.

En la toma de conciencia consideramos, como se plante6 en el marco tedrico, el
conocimiento del sujeto sobre si mismo como sujeto cognitivo, sobre la tarea y sobre
las estrategias.

1) Conocimiento sobre el sujeto: sus actitudes, sus motivaciones, sus fortalezas,
sus debilidades, asi como todo su conocimiento previo -de tipo universal,
especifico de la tematica trabajada, sobre el proceso mismo de lectura y sobre
los textos-.

2) Sobre la tarea: los propositos y las demandas de la tarea.

3) Sobre las estrategias: el procedimiento que debe seguir para conseguir el
propdsito, en términos de seleccion de operaciones o acciones adecuadas a
éste.

En relacion con el control, tenemos:

1) La planificacion - Antes del proceso: claridad sobre el proposito de acuerdo
con las demandas de la tarea y el tipo de texto; procedimiento que se va a
seguir para conseguir la meta propuesta; sobre los aspectos en los que
necesita enfocar la atencion.

2) Regulacion y supervision — Durante el proceso: conciencia del proceso y de
como lo desarrolla; comprobar si se esta llevando a cabo lo planificado y
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verificar la adecuacion de las estrategias a los objetivos; identificacion de
dificultades durante el proceso y toma de decisiones para solucionarlas; toma
de notas, elaboracion de resumenes.

3) Evaluacién — Después del proceso: determinar los logros obtenidos en
relacion con los objetivos establecidos, tanto en relacion con la comprension
como con la eficacia del procedimiento seguido.

Dentro de este marco realizamos el disefio de una encuesta piloto que const6 de 99
preguntas agrupadas en 10 tematicas:

1. Lo que se hace antes de empezar a leer un texto académico.

2. Lo que pasa mientras se lee un texto: operaciones que se realizan y conciencia
sobre el proceso.

3. La incidencia de los conocimientos previos del lector durante el proceso de

lectura.

Lo que hace el lector cuando tiene dificultades durante el proceso de lectura.

La actitud del lector frente a la lectura.

Razones que tiene el lector para explicar por qué no comprende un texto.

Qué considera el lector que le puede ayudar a ser mejor lector.

Partes del texto a las que pone mas atencion el lector durante el proceso de

lectura.

9. Qué relee un lector cuando se devuelve sobre el texto en el proceso de lectura.

10. Lo que al lector le interesa obtener en el proceso de lectura.

N GA

Esta primera encuesta se entreg0 a lectores expertos a quienes se les pidi6 responderla
y, ademas, analizar las preguntas, dar opiniones sobre la encuesta misma y medir el
tiempo que les tomaba responderla.

Esta aplicacion arrojo lo siguiente:

1. Resultaba dispendioso el ejercicio de responder el instrumento y al final las
respuestas perdian confiabilidad.

2. Por otra parte, la encuesta tenia cuatro opciones de respuesta: Siempre,
Nunca, Algunas veces, No sé. La mayoria de los encuestados tomo la opcion
algunas veces.

3. Finalmente, observamos que habia repeticiones innecesarias entre algunas
preguntas y que otras se referian a aspectos que la mayoria de los encuestados
manifestaron no tener en cuenta durante su proceso de lectura.

Con los resultados de la aplicacion de la encuesta piloto, procedimos a modificar la
encuesta por una con 46 preguntas reagrupadas en 5 aspectos. Para esta encuesta se
suprimio la opcion Algunas veces y se dejaron las demas, debido a que esa opcion no
nos arroja datos confiables.
Los cinco aspectos sobre los que se redisefio la encuesta son:

1) Lo que el sujeto hace antes de iniciar una lectura de estudio.

2) Las acciones y operaciones que lleva a cabo durante el proceso de la lectura.
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3) La relacién que se establece o se puede establecer entre los conocimientos
previos y el texto que se esta leyendo: no solo en relacion con el tema, sino
también en relacion con el tipo de texto y el lenguaje del mismo.

4) La identificacion de dificultades en el proceso lector y el proceso que se sigue
para resolverlas.

5) La actitud del lector frente a la lectura.

1.1. Primera aplicacion

Esta encuesta se aplicd a dos grupos de estudiantes del curso Composicion en
Espariol I, del segundo semestre de la Licenciatura en Lenguas Modernas de la
Escuela de Ciencias del Lenguaje, de la Universidad del Valle, durante el semestre
Agosto-Diciembre de 2000. Los grupos estaban a cargo de las profesoras Gladys
Stella Lopez y Esperanza Arciniegas, respectivamente. La encuesta se aplicé antes de
iniciar el programa del curso (Encuesta de entrada: EE) y al final del semestre,
después de terminado (Encuesta de salida: ES), a un total de 25 estudiantes. Para esta
encuesta tenemos como posibles respuestas: Nunca, Siempre, No sé.

Una vez analizados los resultados de las encuestas de esta primera intervencion se
hicieron las siguientes modificaciones a la encuesta definitiva:

e En el apartado I, Antes de iniciar una lectura de estudio, eliminamos la
pregunta N° 3 Elaboras un plan de lectura. En la pregunta N° 4 cambiamos
Decides qué estrategias vas a utilizar por Decides qué vas a hacer con el
texto para su comprension. Este cambio se realizd porque nos dimos cuenta
de que la palabra estrategia no es clara para los estudiantes.

o En el apartado Il: Mientras estas leyendo, suprimimos la pregunta N° 8, Estas
pendiente de lo que lees, porque consideramos que esta contenida en la N° 9,
Tienes conciencia de por qué lees asi y no de otra forma. En la pregunta N°
10 cambiamos la palabra estrategia por actividades. Eliminamos la pregunta
N° 11, Lo haces de forma diferente segun el propdsito de lectura, porque esta
pregunta esta contenida en la N° 12, La forma en que lo haces depende de ti y
no de la tarea. Quitamos la pregunta N° 14, Te pasa que no te das cuenta de
qué se trata lo que lees y afladimos a este apartado, Estableces relaciones
entre las ideas del texto. Quitamos en la pregunta N° 16 la expresion alguna
manera. En la pregunta N° 20 cambiamos la expresion Encuentras
dificultades de lectura por Te das cuenta si tienes dificultades de lectura. En
la pregunta N° 21 modificamos Paras cada cierto tiempo e intentas anticipar
lo que sigue por Intentas anticipar lo que sigue; y suprimimos el item
Reflexionas si has entendido lo que has leido.

e En el apartado IllI: Cuando estas leyendo lo que sabes sobre el tema,
cambiamos la pregunta N° 30 Interfiere en tu proceso de lectura por Dificulta
tu proceso de lectura. En al pregunta N° 31 modificamos No lo tienes en
cuenta normalmente por No lo tienes en cuenta.

e En el apartado V se suprimio la pregunta N° 40 Estableces relaciones entre
las ideas, que se pas6 al apartado 1l Mientras estas leyendo.
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En relacion con las opciones de respuesta, las redujimos a Si 0 No debido a que la
informacion que nos arroja datos estadisticos pertinentes es si o hacen o no lo hacen.
Como se precisd anteriormente, en el disefio inicial de la encuesta incluimos las
opciones algunas veces y no sé. Sin embargo, en el proceso de analisis de los
resultados de la primera aplicacion, estas opciones se hicieron estadisticamente
inmanejables, porque no permiten analizar en qué situaciones se usan o0 no las
estrategias.

Para obtener mas datos sobre el grado de conciencia de los estudiantes sobre sus
procesos se establecidé un contraste entre algunas respuestas de la encuesta y la
observacion y estudio de los procesos llevados a cabo en las clases a lo largo del
curso por los mismos estudiantes.

1.2. Anélisis de los resultados de la segunda aplicacion

La segunda intervencion fue realizada con 27 estudiantes del segundo semestre de
Licenciatura en Lenguas Modernas en el curso Composicion en Espafiol I, dirigido
por la profesora Esperanza Arciniegas, durante el semestre enero-julio de 2001. En
esta intervencion se utilizo la encuesta metacognitiva modificada.

RESULTADOS DE LA ENCUESTA
l. Antes de iniciar una lectura de estudio

En este grupo de preguntas encontramos un aumento favorable en cada uno de los
itemes al comparar la encuesta de salida con la de entrada. Como vemos en la Tabla
N° 1, el aumento mas alto lo encontramos en la pregunta N° 2, Reflexionas sobre el
tema que vas a leer, con el 18.5%. Ademas hay un aumento del 11.1% en la pregunta
N° 1y de 7.4% en la pregunta N° 3.

En la pregunta 4 los resultados nos muestran que al iniciar la intervencion, el 44% No
hace nada especial y se pone a leer, pero en la ES este porcentaje disminuye en un
5.9%. Consideramos que esta disminucion es positiva ya que nos muestra que al final
de la intervencion un mayor nimero de estudiantes toma decisiones antes de ponerse a
leer. La pregunta N° 4 la utilizamos, ademas, como contraste de las preguntas 2 y 3,
debido a que ellas corroboran que un mayor porcentaje de estudiantes si hace algo antes
de iniciar el proceso de lectura. Esto permite afirmar que al terminar la intervencion
aumentan los estudiantes que leen con propdsitos previos, es decir, no leen solo por
leer.

Como en esta primera seccion de la encuesta se busca indagar en qué actividades de

preparacion se involucran los estudiantes antes de iniciar una lectura, las respuestas
de los estudiantes en la EE muestran, en su mayoria, un desconocimiento de las
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estrategias o un afan por contestar a todo positivamente, como si se tratara de “ganar”
la encuesta. Esta afirmacion la podemos hacer debido a que, durante el proceso de
intervencion, nos dimos cuenta de que en realidad la mayoria de los estudiantes no
hacen nada especial antes de asumir una lectura de estudio y que usualmente hacen
sus lecturas porque el profesor las asigna. Los estudiantes, en su mayoria, no realizan
actividades que se puedan considerar como estrategias que los preparen para
comprender y aprender mejor.

Una vez iniciamos el programa, el trabajo con una serie de lecturas en clase nos
permitio constatar los resultados de la EE: muy pocos estudiantes hacen lecturas con
propositos claros y, en general, no se fijan actividades para comprender y aprender
mejor. Aquellos que se preparan para tomar apuntes, subrayar o hacer anotaciones lo
hacen solamente si la lectura es para hacer un trabajo escrito o para un examen. Es
decir, leen con propdsitos externos a ellos y no con propdsitos propios de aprendizaje.

TABLA DE FRECUENCIAS N°1

Entrada Salida
/Antes de iniciar una lectura de estudio Si No Si No
1. Tienes claridad sobre los propdsitos de la lectura 81,5% 185% < 92,6% 7,4%
2. Reflexionas sobre el tema que vas a leer 55,6%  44,4%  74,1%| 25,9%
3. Decides qué vas a hacer con el texto para su comprension | 70,4% 29,6% 77,8% 22,2%
4. No haces nada especial, te pones a leer 44,4% 55,6% 38,5% 61,5%

1. Mientras estas leyendo

En este apartado encontramos que los resultados fueron mas favorables al finalizar la
segunda intervencion, como lo muestra la Tabla 2. La pregunta de mayor aumento fue
la N° 8, Realizas algunas actividades que te facilitan el proceso de lectura, en la EE
el 55.6% respondié positivamente y la ES registr6 un aumento al 92.6%, lo que
muestra una diferencia favorable del 37% en los estudiantes que, al final del curso,

realizan actividades que les faciliten la lectura.

TABLA DE FRECUENCIAS N° 2

Entrada Salida
Mientras estas leyendo Si No Si No
5 [Tienes claro cuales son tus metas y objetivos 81,5% 18,5%  85,2% 14,8%
6 [Vuelves hacia atrés y relees 92,6% 74%  92,6% 7,4%
7 [Tienes conciencia de por qué lees asi y no de otra forma 38,5%  61,5%  77,8% 22,2%
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Realizas algunas actividades que te facilitan el proceso de
8 [lectura 55,6%  44,4%| 92,6% 3,8%
9 |Lees de forma diferente segun el propésito de tu lectura 48,1% 51,9%  57,7% 42,3%
10 |La forma en que lo haces depende de ti y no de la tarea 69,2% 30,8%  65,4% 34,6%
11 Te haces preguntas para evaluar si estas comprendiendo 1o

que lees 88,5% 115% 92,6% 7,4%
12 Intentas encontrar relaciones entre lo que estas leyendo y o

que sabes 92,6% 7,4% 100% 0%
13 [Estableces relaciones entre las ideas del texto 85,2% 14,8%| 96,2% 3,8%
14 |Intentas organizar los contenidos 59,3%| 40,7%  55,6% 44,4%
15 Puedes reconocer los aspectos principales de lo que lees 84,6%| 15,4% 92% 8%
16 [Paras de vez en cuando y repasas mentalmente lo leido 63% 37%|  74,1% 25,9%
17 |Adaptas tu forma de leer a los distintos tipos de texto 66,7%  33,3% 92,6% 7,4%
18 [Te das cuenta si tienes dificultades de lectura 77,8%  22,2%  88,9% 11,1%
19 (Intentas anticipar lo que sigue 44,4%  55,6%  66,7% 33,3%
20 [Relacionas lo que vas leyendo con tus propésitos iniciales 81,5% 18,5%  81,5% 18,5%
21 [Tomas notas 70,4%  29,6%  77,8% 22,2%
22 |Subrayas 88,9% 11,1% 96,3% 3,7%
23 |Resumes los contenidos 81,5%| 18,5%  59,3% 40,7%
24 |Lo haces sin darle mas vueltas 27% 73%|  19,2% 80,8%

La pregunta N° 8 es la pregunta que abarca de manera general las actividades que
realiza el lector para facilitar su proceso de lectura, por ello se comparan sus resultados
con los de las preguntas N° 6,9,11,12,13,14,16,17,19,20,21,22 y 23, ya que éstas
corresponden a actividades especificas que se realizan durante el proceso de lectura 'y
para éstas se observa un aumento en la ES en relacion con la EE.

Estos resultados se reafirman al compararlos con los obtenidos en la pregunta N° 24
que contiene o presupone las demas del apartado que se refieren a las actividades que
realizan los encuestados durante el proceso de lectura; aqui se pasa de un 73% en la EE
aun 80.8% en la ES.

Los resultados de este apartado nos permiten considerar que al finalizar la intervencion
los estudiantes tienen mayor conciencia y control sobre su proceso de lectura. Ya no
leen por leer, los porcentajes en las respuestas de este grupo aumentan favorablemente.
Esto se corrobora con las actividades que se corresponden con este grupo de preguntas,
a las que se les hizo seguimiento a traves de las huellas dejadas por los estudiantes en
los textos leidos, tanto en las pruebas de lectura de entrada y de salida, como a través de
la observacion de los procesos que los estudiantes siguieron en el aula durante el curso
con los textos trabajados. Estas observaciones también nos permiten afirmar que los
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estudiantes, en el desarrollo del curso, aprenden actividades que les permiten una
lectura mas efectiva y un mayor aprendizaje.

I11.  Cuando estas leyendo, lo que sabes sobre el tema

En este apartado encontramos que tanto en la encuesta de entrada como en la de salida
los conocimientos previos les facilitan la comprension del texto a todos los estudiantes.
Y asi mismo, al 92.6% en ambas encuestas les permite reflexionar sobre lo que leen.
Como podemos ver en al Tabla 3, en la pregunta N° 27 de la ES, al 92,6% de los
estudiantes los conocimientos previos no les dificultan su proceso de lectura. Si
comparamos estos resultados con los de las preguntas N° 25 y 26, vemos que se
mantiene el uso y el reconocimiento de los conocimientos previos, lo que indica que los
estudiantes supervisan y evallan su trabajo durante el proceso de lectura.

En contraste con lo anterior, la pregunta N° 28, No lo tienes en cuenta, arroja una
informacidn incierta debido a que se esperaba que si en las preguntas anteriores del
apartado se mantenia o incrementaba el reconocimiento de los conocimientos previos,
en ésta deberia disminuir el porcentaje de respuestas afirmativas, pero éste aumenta a
57.7%. Sin embargo, como veremos mas adelante, el resultado de esta pregunta no
solo contradice los resultados anteriores sino que también lo hace con la N° 33 que
indaga sobre el mismo asunto.

TABLA DE FRECUENCIAS N° 3

Entrada Salida
Cuando estas leyendo, lo que sabes sobre el tema Si No Si No
25[Te facilita la comprension del texto 100%, 0%| 100% 0%
26|Te permite reflexionar sobre lo que lees 92,6% 7,4% 92,6% 7,4%
27Dificulta tu proceso de lectura 11,1%  88,9%| 7,4%  92,6%
28No lo tienes en cuenta 46,2%  53,8%57,7%  42,3%

V.

Cuando tienes dificultades en la lectura

En este apartado vemos cémo las preguntas 29, 30 , 31 y 32 mantienen un promedio
del 79,65% tanto en la EE como en la ES en cuanto a las actividades que realizan los
sujetos cuando tienen dificultades durante el proceso de lectura.

La diferencia entre la EE y la ES se establece en relacion con la conciencia del sujeto
durante el proceso. En la pregunta 33, el 70,4% considera que las dificultades que
encuentra en la lectura dependen de él, mas exactamente de sus conocimientos
previos, mientras que disminuye el porcentaje en la pregunta 34, con 63% en la EE y
51,9% en la ES que considera que el problema radica en el texto.

40



Esta observacion es fundamental, debido a que el programa de estrategias
metacognitivas busca incrementar la conciencia del sujeto en cuanto a la relacién
interactiva que se debe plantear entre el texto y sus conocimientos como elemento
fundamental para el proceso de comprensién y de aprendizaje.

Este aumento en el grado de conciencia se corrobora al contrastar los resultados de
las preguntas anteriores con la N° 35, en la que aumenta de un 88% en la EE a un
92,3% en la ES los que consideran que no es natural tener dificultades y no hacer
nada para resolverlas.

En relacién con el apartado anterior, la pregunta 33 vuelve a contradecir los
resultados de la pregunta N° 28 (Tabla 4), que muestra que un 57.7% del porcentaje
de los estudiantes dicen no tener en cuenta el conocimiento previo; mientras que la
pregunta N° 33, al aumentar el porcentaje en la ES de quienes relacionan la dificultad
en la lectura con su conocimiento previo, nos muestra una mayor conciencia de la
utilidad del conocimiento previo durante el proceso de lectura.

TABLA DE FRECUENCIA N°4

Entrada Salida
Cuando tienes dificultades en la lectura Si No Si No
29.Sigues leyendo para resolver la dificultad mas adelante 66,7%|  33,3% 63% 37%
30.Consultas 55,690 444%  70,4%  29,6%
31[Te devuelves a leer 100% 0%  96,3% 3,7%
32.[Intentas relacionar lo que lees con tus conocimientos previos 96,3% 3,7%| 88,9% 11,1%
Crees que no tienes un conocimiento previo adecuado del
33.jtema 57,7%  42,3%  70,4%| 29,6%
34.Piensas que la lectura es muy compleja 63% 37%| 51,9% 48,1%
35.[Te parece natural y no haces nada en particular 11,1%  88,9% 7,7%  92,3%
V. Durante el proceso de lectura te interesa

En este grupo de preguntas, relacionado con lo que le interesa al lector en su proceso,
en la Tabla 5 muestra resultados iguales tanto en la EE como en la ES para las
preguntas 36 y 37, que indagan sobre lo que podemos asumir como interés basico
que se espera del lector en un proceso de lectura: saber de qué se trata el texto y
entender su contenido.

Sin embargo, para las preguntas 38, 39 y 40 encontramos un aumento favorable en
cuanto a asumir una posicion frente al contenido del texto. La pregunta 41, que
utilizamos como contraste de los resultados de las anteriores, permite verificar que al
finalizar la intervencion al 96% de los estudiantes no les interesa simplemente leer el
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texto, lo que indica que han desarrollado mayor conciencia y regulan mejor su proceso
una vez terminado el curso. Podemos decir, entonces, que los sujetos se involucran mas
con la lectura y manifiestan mas preocupacion por la interpretacion y la toma de
posicion frente a lo que leen, lo que nos permite considerar que el programa de
intervencion fue positivo, porque uno de los objetivos fundamentales del programa es
lograr que los estudiantes, ademas de comprender el texto, lo interpreten, lo usen y

tomen posicion frente a lo que leen.

TABLA DE FRECUENCIA N° 5

Durante el proceso de lectura te interesa Entrada Salida
Si No Si No
36/Saber de qué trata lo que lees 100% 0%  96,3% 3,7%
37Entender lo que lees 100% 0% 96,3% 3,7%
38|Interpretar lo que lees 92,3% 7,7%  96,3% 3,7%
39/Asumir una posicion frente a lo que lees 74,1%| 259% 88,5% 11,5%
40Valorar la utilidad del texto leido 85,2% 148% 885% 115%
41Simplemente leer el texto 11,1%  88,9% 4% 96%
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2. PRUEBAS DE LECTURA

Como parte del programa de intervencion decidimos realizar una prueba de lectura
que nos permitiera indagar sobre la competencia lectora con la que llegan los
estudiantes de los grupos intervenidos (PE: prueba de entrada). Este diagnostico nos
permitio, ademas, definir qué aspectos del proceso de comprension de textos se
debian profundizar durante el programa de intervencion. Una vez culminado el curso,
aplicamos nuevamente una prueba de lectura para comparar los resultados con los de
la prueba inicial y determinar asi la incidencia del programa (PS: prueba de salida).

Para lograr lo anterior, la prueba se disefi a partir de la elaboracion de preguntas que
indagan sobre los tres niveles de comprension lectora, definidos por Jurado y otros,
en la evaluacion realizada al Plan de Universalizacion de la Educacion Bésica (Jurado
y otros: 1988), con algunas adaptaciones de nuestra parte. Los autores definen los tres
niveles como: literal, inferencial y critico-intertextual. La division del proceso de
lectura por niveles es una forma de caracterizar los modos de leer de los estudiantes
para establecer estados en su competencia lectora, pero esta division no implica
limites estrictos entre un nivel y el otro, es mas una opcion metodoldgica que permite
un seguimiento puntual de algunos aspectos del proceso.

El nivel literal lo definimos, a partir de los autores, como el nivel que nos da
informacidn sobre los elementos basicos, fundamentales para la comprension del
texto. En este nivel se pueden encontrar dos tipos de literalidad, una que retoma los
conceptos y definiciones del texto, tal como en €l se expresan, y la otra que parafrasea
el texto, es decir, la respuesta se corresponde con lo que dice el texto pero expresado
con otras palabras. Asi, las preguntas relacionadas con este nivel determinan el grado
de comprension de la informacion superficial del texto que el lector debe manejar
para poder comprenderlo. En este sentido, las preguntas que incluimos en este nivel,
aungue “literales”, tienen que ver con conceptos fundamentales para la construccion
del sentido del texto. De acuerdo con los autores, este primer nivel se caracteriza por
una lectura “en el marco del Diccionario o de los significados estables integrados a
las estructuras superficiales de los textos” (Jurado y otros: 1998).

Dado que éste es el nivel minimo que consideramos debe manejar un estudiante
universitario, esperamos que en la prueba de entrada fuera el nivel mas alcanzado por
los estudiantes al ingresar al curso, y que en la prueba de salida pudiéramos encontrar
a la totalidad de los estudiantes en este nivel.

El nivel inferencial es aquel en el que se manejan las relaciones internas del texto y
del texto con el conocimiento previo del lector. Las preguntas relacionadas con este
nivel exigen del lector procedimientos propios de la presuposicion, basados en su
conocimiento previo, para suplir la informacion no explicita en el texto, pero
necesaria para construir su sentido, por ejemplo; establecer relaciones y asociaciones
entre significados (implicaciones, causalidad, inclusion, etc.).

43



Ademas de llenar vacios con la informacidon necesaria para poder interpretar los
contenidos del texto, las inferencias cumplen otras funciones especificas, como la de
ayudar a determinar la importancia relativa de las ideas del texto, la de resolver
posibles ambigledades o incoherencias y la de integrar la informacién pertinente del
texto en los esquemas de conocimiento previo del lector, dando como resultado el
cambio en el estado de su conocimiento (Sainz: 1991). Los procesos inferenciales
permiten, ademas, establecer la intencion del texto y la actitud del autor ante el tema
tratado, aspectos éstos usualmente no explicitos en el texto (Graesser y Kreuz: 1993),
pero basicos para emprender una lectura critica del texto.

El nivel critico-intertextual segun los autores se caracteriza por: “la lectura desde la
Enciclopedia; es decir, la puesta en red de saberes de mdltiples procedencias (esto
seria lo intertextual). La explicacion interpretativa se realiza por distintos senderos:
va desde la reconstruccion de la macroestructura semantica (coherencia global del
texto), pasa por la diferenciacion genérico-discursiva (identificacion de la
superestructura: ¢es un cuento, una historieta, un poema, una noticia, una carta...?) y
desemboca en el reconocimiento de los puntos de vista tanto del enunciador textual y
el enunciatario, como de las intencionalidades del sujeto empirico” (Jurado y otros:
1998).

Respecto a este nivel, consideramos que debe ser mas bien analitico-critico-
intertextual (subrayado nuestro), ya que este nivel de mayor complejidad implica mas
esfuerzo cognitivo por parte del sujeto para poder construir el sentido de los
contenidos del texto, antes de pasar al reconocimiento valorativo del mismo. Es decir,
el lector necesita involucrarse en un proceso de analisis que implica distinguir y
separar las partes del todo para entender sus propiedades y funciones, para luego
integrarlas en un todo significativo. Por esta razon, ademas de las preguntas
planteadas por los autores para este nivel, incluimos aqui preguntas sobre la idea
principal y el resumen del texto, que ellos ubican en el nivel literal. Para elaborar un
resumen apropiado, el lector debe haber comprendido el texto a partir del
procesamiento de la informacion nueva provista por el mismo y de la confrontacion
con sus propios esquemas. Como lo plantean los autores en la cita anterior, “la
reconstruccion de la macroestructura semantica”, fundamental para la elaboracién de
un resumen, es propia de este nivel y no del nivel literal.

En sintesis, lo que interesa medir con estas pruebas es la competencia de lectura de
los estudiantes a través del andlisis de los niveles de lectura demostrados en cada uno
de los textos utilizados para la prueba.

2.1 Primera aplicacién
Una vez definido sobre qué aspectos queriamos indagar en la prueba de lectura,
decidimos seleccionar dos textos tomados de libros de divulgacion cientifica, con

tematicas afines a los intereses de los estudiantes. La seleccion la hicimos con el
criterio de que no podian ser textos muy complejos, ya que los estudiantes con
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quienes ibamos a hacer la intervencion eran estudiantes de segundo semestre. Cada
texto presenta un problema y lo resuelve de manera breve y clara mostrando el
contenido de manera sencilla. Es decir, para esta aplicacion tomamos textos de
acuerdo a la competencia que considerabamos tenian los estudiantes en el momento
de iniciar el programa.

La prueba de lectura inicial se aplico en el semestre Agosto- Diciembre a 25
estudiantes del curso Composicion en Espafiol I, de los dos grupos que participaron
en la primera intervencion. La prueba de entrada se aplicé una semana después de
iniciado el curso y la de salida al finalizarlo. El tipo de prueba utilizada era cerrada,
es decir, de opcidon mdaltiple los estudiantes tenian que marcar la respuesta correcta de
tres opciones que se ofrecian.

Al terminar esta primera intervencion, revisamos los textos de la prueba que usamos a
la entrada del programa y nos dimos cuenta de que, si bien su nivel podia
considerarse adecuado para los estudiantes al iniciar el programa, muchos de los
textos que habiamos trabajado a lo largo del curso eran de mayor complejidad que los
que se proponian en esta prueba. Resolvimos, entonces, al finalizar el programa,
cambiar los textos para la prueba de salida por unos mas complejos. Ademas, el
cambio de los textos nos permitié poner a prueba un tipo adicional de evaluacion,
abierta, la que decidimos dejar como definitiva para la siguiente aplicacion del
programa por los resultados obtenidos.

El resultado de esta nueva prueba no solo mostré mejoria en el proceso de lectura de
los estudiantes en relacion con el andlisis estadistico descriptivo al finalizar el
programa, Sino que nos permitid observar como aun con textos mas complejos los
resultados generales mejoraron.

Lo anterior nos permitié aclarar elementos fundamentales para el segundo programa
de intervencién:

1) Las pruebas se deben hacer sobre la competencia de lectura esperada para los
estudiantes universitarios al finalizar el curso, asi los resultados son maés
confiables, en la medida en que hay un nivel claro por alcanzar.

2) La prueba debe ser la misma al iniciar el proceso y al culminarlo, para asi poder
tener mayor confiabilidad estadistica en la comparacién de los resultados.

3) La prueba debe tener proporcionalidad en la cantidad de preguntas por nivel. La
prueba de entrada inicialmente disefiada no tenia igual nimero de preguntas en
cada nivel, lo que dificulto el analisis estadistico por niveles.

4) Paraanalizar el alcance de las intervenciones en los grupos nos planteamos varios

interrogantes: ¢Sera suficiente hacer una prueba cerrada, si el propoésito de la
intervencion es hacer que el lector interactie con el texto, que asuma una
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posicion y relacione sus conocimientos con otros para construir sentido? (Es
suficiente medir los alcances del programa con una prueba de seleccion entre
varias opciones dadas? ;Qué informacion nueva sobre el programa de
intervencion y sobre las competencias de los estudiantes nos podra arrojar una
prueba abierta?.

Para dar respuesta a estos interrogantes, decidimos aplicar en la siguiente
intervencion, tanto al inicio como al final, ademas de la prueba cerrada, una abierta
con los mismos textos y con preguntas similares por nivel, para analizar las
diferencias entre las dos, en cuanto a la competencia de lectura de los estudiantes.
Consideramos que la prueba abierta es méas exigente, ya que requiere no solo la
construccion del sentido del texto, sino su reelaboracion a través de la escritura y
permite medir mejor la competencia de cada estudiante.

2.2. Analisis de los resultados de la segunda aplicacién

La intervencion se realiz6 en el semestre enero-junio de 2001. Las pruebas de lectura,
con las modificaciones mencionadas, fueron aplicadas a 27 estudiantes de un grupo
del curso de Composicion en Espafiol I. Al igual que en la prueba piloto, cada prueba,
la de entrada y la de salida, tenian dos textos, pero en esta intervencion, a diferencia
de la primera aplicacion, se utilizo la misma prueba a la entrada y a la salida.

Ademas de la prueba cerrada, se implementd una prueba abierta, ya que se queria
comparar el rendimiento de los estudiantes con cada una y mas especificamente en la
abierta en la que el estudiante tiene que demostrar la capacidad adquirida para
elaborar sus propias respuestas.

A continuacion, el andlisis de los resultados obtenidos. En la Tabla 6, el promedio del
rendimiento en la prueba de entrada cerrada es 3.09 mientras que en la de salida es
3.62, lo que arroja un aumento en el rendimiento. Para el caso de la prueba abierta
encontramos que el promedio del rendimiento en la prueba de entrada es de 2.06 y en
la de salida es de 3.51.Como podemos ver, ambos promedios aumentan. La
variabilidad en el rendimiento es similar en ambas pruebas, pero como se observa en
la Tabla 6, los rendimientos no son homogeéneos.

TABLA N°6 ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS?

Prueba de Lectura Media Desviacion Estandar

Cerrada Entrada 3,09 0,743
Salida 3,62 0,827

Abierta Entrada 2,06 0,682

2 El programa utilizado para el anélisis de las pruebas fue Excell versién 2000.
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Salida 3,51 0,708

Para comprobar si estos resultados son significativos se realiza una prueba
paramétrica T-student.

La hipdtesis planteada tanto para la prueba cerrada como para la prueba abierta es:
Ho: el promedio del rendimiento de los estudiantes en la prueba de entrada es igual al
promedio del rendimiento en la prueba de salida; contra:

Ha: el promedio del rendimiento de los estudiantes en la prueba de lectura es
diferente al promedio del rendimiento en la prueba de salida.

Con el 95% de confianza, el valor p=0.000 es menor que 0.05, como se muestra en la
Tabla N°7; podemos decir, entonces, que el rendimiento de la prueba de lectura
abierta de salida es diferente y a su vez mayor que el de entrada, es decir, los
estudiantes mejoran su rendimiento después de la intervencion y por tanto sus
procesos de lectura son mejores.

TABLA N° 7 PRUEBA ESTADISTICA

Significancia Decision
Cerrada PL Entrada vs
PL Salida 0,001/Se rechaza la hipotesis (Ho).
Abierta PL Entrada vs
PL Salida 0,000/Se rechaza la hipotesis (Ho).

Para la prueba cerrada tenemos también que el valor p=0.001 es menor que 0.05, asi
que podemos decir con certeza que existen diferencias significativas entre las pruebas
de PE y de PS.

Los resultados que se muestran a continuacion en las Tablas N°7 y N°8, son
favorables para ambos tipos de pruebas de salida, ya que la diferencia entre los
niveles es positiva. Como vemos, en la prueba cerrada y en la abierta la diferencia en
el nivel literal fue el porcentaje mas alto con un aumento del 16% y del 40%
respectivamente.

TABLA N°7 PRUEBA CERRADA

Prueba de Entrada Prueba de Salida Diferencia
Nivel literal 63% 79% 16%
Nivel inferencial 53% 61% 8%

% Esta prueba se realizé con el programa SPSS version 9.
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Nivel analitico-critico 62% 2% 10%
TABLA N°8 PRUEBA ABIERTA

Prueba de Entrada Prueba de Salida Diferencia
Nivel literal 35% 75% 40%
Nivel Inferencial 55% 69% 15%
Nivel analitico-critico 40% 64% 24%

La prueba abierta arroja diferencias mas altas en cada uno de los niveles, al
compararla con la prueba cerrada (Tablas N° 7 y 8). Para saber si las diferencias son
significativas entre cada uno de los niveles, se realizaron varias pruebas paramétricas.

Las hipdtesis para los tres niveles son las siguientes:

Ho: el promedio de la cantidad de respuestas correctas de los estudiantes en la prueba
de lectura cerrada es igual al promedio de la cantidad de respuestas correctas en la
prueba de salida; contra:

Ha: el promedio de la cantidad de respuestas correctas de los estudiantes en la prueba
de lectura cerrada es diferente al promedio de la cantidad de respuestas correctas en la
prueba de salida.

Los resultados que se muestran en la Tabla N° 9 para la prueba cerrada nos indican
que los resultados de dos de los tres niveles son significativos al 95% de confianza,
los del nivel literal y los del inferencial; es decir, el promedio de la cantidad de
preguntas correctas del nivel literal en la prueba de entrada es diferente al promedio
de la cantidad de preguntas correctas en la prueba de salida; lo mismo sucede con el
nivel inferencial. Para el otro nivel, analitico-critico-intertextual, no hay suficiente
evidencia para rechazar la hipotesis de que el promedio de la cantidad de preguntas
correctas en la prueba de entrada es igual que el de la prueba de salida.

TABLA N° 9 PRUEBA ESTADISTICA

Prueba Cerrada Significancia Decision
Literal PL Entrada vs
PL Salida 0,009 Se rechaza la hipétesis (Ho).
Inferencial PL Entrada vs
PL Salida 0,013 Se rechaza la hipétesis (Ho).
/Analitico-critico- |PL Entrada vs No hay suficiente evidencia
PL Salida 0,346 para rechazar (Ho).
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Las pruebas paramétricas realizadas por niveles para la encuesta abierta, se muestran
en la Tabla N° 10 y se realizaron con las mismas hipdtesis que se probaron en la
prueba cerrada.

TABLA N° 10 PRUEBA ESTADISTICA

Prueba Abierta Significancia Decision
Literal PL Entrada vs
PL Salida 0,000 |Se rechaza la hipétesis (Ho).
Inferencial PL Entrada vs
PL Salida 0,000iSe rechaza la hipétesis (Ho).
/Analitico-
Critico PL Entrada vs

PL Salida 0,000/Se rechaza la hipotesis (Ho).

Con un 95% de confianza, podemos afirmar que la cantidad de preguntas correctas en
la prueba de lectura de salida es mayor a la cantidad de preguntas correctas en la de
entrada, ya que en todos los casos el nivel p=0.000 es menor que alfa=0.05.

Los diagramas de barras que siguen nos muestran las diferencias de cada prueba por

niveles.
GraficoN°1
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Gréafico N° 2
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Como podemos ver, los resultados de la prueba de salida respecto a la de entrada
mejoraron considerablemente.

Para concluir este andlisis, es necesario resaltar dos aspectos importantes. EIl primero
tiene que ver con los resultados de la comparacién de las pruebas cerradas y las
abiertas, tanto al iniciar como al finalizar la aplicacion. Al iniciar la intervencién, la
prueba cerrada tuvo mejores resultados en los niveles literal y analitico-critico—
intertextual que la prueba abierta, con una diferencia minima en el nivel inferencial. Al
culminar la intervencién, podemos observar que la prueba abierta supera los resultados
de la cerrada en el nivel inferencial, se mantiene casi igual en el nivel literal, pero
disminuye en un 8% en el nivel -analitico-critico-intertextual.

TABLA N°11 PORCENTAJES DE LOS NIVELES DE LAS PRUEBAS DE SALIDA.

Prueba Cerrada Prueba Abierta
Nivel literal 79%) 75%
Nivel Inferencial 61% 69%
Nivel analitico-critico 72%) 64%
Grafico N°3
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Este resultado nos permite responder la pregunta que nos hicimos respecto a las
diferencias en relacion con el progreso de la competencia lectora de los estudiantes y
la informacion que nos podria arrojar la comparacion entre la prueba abierta y la
cerrada. En primera instancia, podemos decir que la diferencia entre las dos pruebas
se da basicamente en el nivel -analitico-critico-intertextual, y esto puede deberse a
que la prueba escrita es mas exigente, supone autonomia del estudiante frente al texto,
al no brindarle opciones de seleccion. En segunda instancia, podemos considerar que
tanto las preguntas de la modalidad abierta como de la cerrada nos brindan
informacidn fiable en los diferentes niveles, ya que los resultados son similares, tanto
en la PE como en la PS.

El segundo aspecto tiene que ver con el progreso obtenido en los resultados de las dos
pruebas, abierta y cerrada, al finalizar la intervencion. Se puede decir que los
resultados de la intervencion fueron favorables al mostrarse progreso en la
competencia de los lectores, para los distintos niveles, debido a que las preguntas de
las dos pruebas estaban orientadas a que el estudiante mostrara un manejo consciente
y coherente del texto, a través del reconocimiento de las relaciones intra y
extratextuales, la elaboracion de inferencias al interior del texto y la construccion del
sentido del mismo al relacionarlo con sus conocimientos previos; se les pedia,
ademas, tomar una posicion frente al texto, todo lo que implica un proceso de
interpretacion.

Las diferencias favorables en los niveles inferencial y critico, analitico e intertextual
al finalizar el programa nos permiten afirmar que el programa de intervencion mejor6
el proceso de lectura de los participantes, teniendo en cuenta, ademas, que la prueba
abierta implica un proceso de escritura que no estd guiado por unas opciones de
respuesta, y que exige mayor autonomia y capacidad de analisis de los lectores en su
proceso de construccion del sentido del texto. Este hecho, a su vez, constituye un
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grado de dificultad mayor que vario en la disminucion del resultado favorable en la
prueba abierta. Ante esto, consideramos positivo mantener los dos tipos de pruebas en

intervenciones semejantes debido a la confiabilidad que brinda la comparacion de los
resultados obtenidos.
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3. EL PROGRAMA DE INTERVENCION EJECUTADO

En el contexto del marco tedrico presentado anteriormente, disefiamos y ejecutamos
el programa de intervencidn que describimos a continuacion.

Como se ha expresado ya, el programa se disefio para estudiantes de la Licenciatura
en Lenguas Modernas de la Universidad del Valle que cursan la asignatura
Composicion en Espafiol I, como asignatura obligatoria del segundo semestre de su
plan de estudios. ElI programa propuesto corresponde a dicha asignatura en su
totalidad. Para la intervencion no se modifico el ambiente natural de clase y el
programa se desarrollé de acuerdo con la programacion académica regular del plan de
estudios, en cuanto a la intensidad horaria de los cursos, horario y conformacion de
los grupos.

Siguiendo el cronograma de actividades propuesto para nuestro proyecto de
investigacion, como ya se menciono, la intervencion se realizd en dos ocasiones, con
grupos diferentes de estudiantes. La primera se realiz6 en el semestre enero-mayo de
2000, oportunidad en la que se intervinieron dos grupos paralelos de estudiantes —del
mismo plan de estudios, del mismo semestre, de la misma asignatura y con el mismo
horario de clase-, cada investigadora con un grupo a su cargo.

Con base en los resultados obtenidos en la primera aplicacion, se hicieron algunas
modificaciones para la intervencion que se realizé en el semestre enero-junio de
2001, con un grupo de estudiantes con las mismas caracteristicas ya mencionadas, a
cargo de una de las investigadoras.

El programa que presentamos es el que corresponde a la segunda intervencién, por lo
tanto, nos referiremos a la primera y sus modificaciones solo cuando lo consideremos
pertinente, ya que ésta fue realizada como aplicacion piloto.

El programa que se disefid ofrece a los estudiantes elementos que consideramos
basicos para el desarrollo de una competencia comunicativa acorde con las
necesidades de un estudiante universitario, ya que les posibilita un uso eficiente de la
lengua a través del mejoramiento de sus procesos de lectura, de comprension de
textos académicos y de aprendizaje.

Para que lo anterior se cumpla, el programa promueve las caracteristicas basicas de la
comprension de textos que la definen como un proceso y no como mero producto o
acto mecéanico de decodificacion o descifrado. Se trata, ademas, de un proceso
intencional y no incidental, ni accidental, ni un simple ejercicio escolar, ya que esta
orientado al logro de unos propositos especificos y a la busqueda de los significados
del texto y a la construccion de sentido; proceso interactivo que no depende
exclusivamente ni del sujeto ni del texto, sino de la confrontacion permanente de los
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dos; gradual, ya que se va construyendo y refinando durante el proceso mismo y
estratégico, puesto que se realiza a través de una serie de pasos que se orientan a la
consecucion de la meta propuesta.

Segun lo planteado en el marco tedrico, para llevar a cabo dicho proceso es necesario
que el lector desarrolle, por una parte, ciertas estrategias cognitivas que le permitan
la comprension de los contenidos del texto y la construccion de su sentido, es decir, el
logro cognitivo; por otra parte, unas estrategias metacognitivas adecuadas que le
permitan el control: la evaluacion y la autorregulacion del proceso mismo y de sus
resultados.

Consideramos que el desarrollo de estas estrategias contribuira a que el estudiante
tome una mayor conciencia sobre su propio proceso de lectura y, en consecuencia,
Ileve a cabo un aprendizaje mas eficaz. Poder asumir el control reflexivo de su lectura
y la autorregulacion de su proceso, lo llevara a convertirse en un lector activo,
selectivo, independiente, critico y lo capacitara para asumir un aprendizaje realmente
auténomo y responsable.

Por otra parte, el estudiante universitario, como profesional, debe ser un lector y
escritor competente; por esta razén, en su etapa de formacién, necesita desarrollar
capacidades discursivas que le permitan trascender la concepcion de lectura como
decodificacion de signos y entenderla como la interaccion entre el texto y su lector y,
a la vez, asumirla no como una simple actividad pasiva sino en sus dimensiones
critica y creativa.

Describiremos en primera instancia los objetivos, luego los contenidos del programa
y pasaremos finalmente a la metodologia.

3.1. Objetivos

El programa busca generar una serie de estrategias de lectura que le permita a los
estudiantes universitarios asumir el control reflexivo y la autorregulacion de su
proceso de comprension de textos y de aprendizaje.

Para lograr lo anterior, es necesario orientar al estudiante que ingresa a la universidad
para que desarrolle estrategias cognitivas y metacognitivas adecuadas que lo lleven a
asumir conscientemente la lectura como un proceso interactivo de construccion del
sentido del texto. Que reconozca la incidencia de sus esquemas previos en los
procesos de comprension y de aprendizaje para que en distintas situaciones de lectura
pueda llegar a activar y a usar los esquemas pertinentes para una verdadera
interaccion con el texto. Que sea capaz de controlar, evaluar y autorregular sus
practicas de lectura y la funcionalidad de ésta en sus procesos de aprendizaje y que, a
partir de esta toma de conciencia, llegue a desarrollar estrategias alternativas que le
permitan unos procesos de comprension y de aprendizaje mas acordes con sus

54



necesidades. Que reconozca y use flexiblemente distintas estrategias metacognitivas
apropiadas para asumir, supervisar, controlar y evaluar su proceso de comprension de
lectura y de aprendizaje. Por Gltimo, que se haga consciente de la necesidad de la
lectura intencional y con sentido critico como elemento fundamental en su formacion
y en los procesos investigativos propios de su carrera.

3.2. Contenidos programaticos

El eje temético del curso es el anélisis de la relacion entre lectura y conocimiento,
por lo tanto, los contenidos del programa se desarrollan a partir de lecturas sobre esta
tematica. Tomar para el curso un tema unico cumple un doble propoésito. Por una
parte, centra la atencion del estudiante en los procesos de construccién de
conocimiento sobre dicho tema, lo que constituye el saber qué: la lectura y discusion
sobre el asunto, les brinda la posibilidad de reconceptualizar sobre los procesos de
lectura y su papel fundamental en la aproximacion al conocimiento —adquisicion,
transformacion, construccion-, lo que contribuye al desarrollo de una conciencia
sobre los procesos de lectura y de aprendizaje. Por otra parte, simultdneamente, el
estudiante desarrolla estrategias para conseguir una mejor comprensién y controlar su
proceso lector, el saber como: estas estrategias los llevan a asumir su proceso, a
controlarlo y a autorregularlo, convirtiéndose en mejores lectores y aprendices
auténomos. De esta manera, en una situacion natural de aprendizaje, buscamos que el
estudiante se haga consciente de la necesidad de la lectura intencional y con sentido
critico como elementos esenciales en su formacion y en los procesos investigativos
propios de su carrera.

En relacion con lo anterior, los contenidos del programa giran sobre estos topicos
bésicos:

1. Conceptualizacion sobre la lectura y su relacion con el aprendizaje.

Como se lee en la universidad, por qué y para qué.

3. Etapas del proceso de lectura y desarrollo de estrategias cognitivas y
metacognitivas:

N

a. Planificacion. Antes de la lectura. Determinacién de los propdsitos
de la lectura; activacion, uso y revision de los conocimientos previos;
procedimiento que se debe seguir y estrategias que se deben utilizar,
en relacién con las demandas de la tarea y con el tipo de texto.

b. Supervision. Durante la lectura. La lectura como proceso selectivo y
gradual de construccion de sentido: anticipacion de informacion,
identificacion de claves del texto, elaboracion de inferencias,
construccion y confirmacion de hipotesis, focalizacion (subrayado y
toma de notas), jerarquizacion y reorganizacion de la informacion,
elaboracion de resimenes, elaboracion de resefias criticas,
identificacion de dificultades y toma de decisiones acerca de los
correctivos pertinentes.
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c. Evaluacion. Después de la lectura. Interrogarse acerca de la eficacia
de la comprension de los contenidos del texto, del procedimiento
sequido y de los resultados obtenidos.

La anterior presentacion se hace exclusivamente con propositos pedagogicos y no
refleja necesariamente un orden secuencial ni jerarquico de los aspectos propuestos
gue estan estrechamente relacionados entre si.

3.3. Fundamentos metodolégicos del programa

El programa se desarrolla con una metodologia de taller en clase, lo que presupone la
participacion permanente y activa de los estudiantes, quienes individualmente o en
grupos pequefios, y con base en pautas generales de trabajo, deben desarrollar, frente
a una diversidad de textos, su potencial de creatividad, no solo en la construccion del
sentido de los contenidos del texto, sino, ademas, en la supervision y evaluacion
permanente de los logros cognitivos y de sus propios procesos de lectura y de
comprension.

La metodologia busca involucrar a los participantes en unos procesos de ensefianza y
de aprendizaje explicitos, razonados y sistematicos, a partir de su experiencia como
lectores. Para ello, como estrategia pedagogica, la primera fase del curso se
desarrolla a partir de la autorreflexién de los participantes como lectores para
reconocer sus conocimientos previos y su experiencia en la practica lectora.

En consecuencia con el marco teodrico elaborado, el programa de desarrollo de
estrategias debe partir de los conocimientos previos de los participantes.
Consideramos, asi, que el aprendizaje es un proceso gradual de construccion de
sentido; mas que la acumulacion de informacion es la modificacion de nuestras
representaciones mentales. El sujeto aprende cuando es capaz de asociar lo nuevo con
lo conocido; es decir, todo proceso de aprendizaje se basa en conocimiento adquirido,
comprendido previamente. En este sentido, el conocimiento que el sujeto trae sobre la
lectura y la comprension de textos es fundamental para la reconceptualizacion de
dichos procesos, debido a que es a partir de lo que él sabe y de lo que cree sobre lo
que sabe que puede involucrarse en las operaciones cognitivas pertinentes.

Con el propdsito de iniciar este proceso, se pide a los estudiantes escribir su historia
lectora. La historia lectora es una manera de activar los procesos de autorreflexion de
los estudiantes en un documento en el que ellos tienen que repensar sus procesos de
aprendizaje de la lectura, practica que los estudiantes que llegan a la universidad no
estan acostumbrados a realizar. Esta mirada autoconsciente permite al profesor
adelantar con los estudiantes un ejercicio que les cuesta mucha dificultad, pensarse y
reconocer los propios procesos de aprendizaje dentro y fuera del aula. De esta manera,
la historia lectora se constituye en la primera aproximacion a la conciencia del saber
que poseen los individuos sobre lo que han sido los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de la lectura a través de su vida.
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Para desarrollar esta actividad, partimos del supuesto de que todos los lectores tienen
una concepcion y un modelo de lectura construidos a lo largo de su vida. Estos se
generan fundamentalmente en dos espacios claves para el desarrollo del sujeto que
aprende, la vida familiar y la vida escolar. Por eso, el eje de escritura de la historia
lectora lo constituyen cuatro topicos basicos: proceso de aprendizaje de la lectura e
iniciacion del sujeto como lector; el ambiente lector en la casa y en el colegio; los
procesos de lectura durante la escolaridad de cada estudiante y el tipo de lectura méas
frecuente en la vida cotidiana de los participantes en el curso.

La lectura de la historia lectora se hace en la clase y nos permite conocer las
experiencias, los conceptos, las actitudes, angustias y temores de cada estudiante
frente a la lectura. En la clase se discuten los procesos llevados por cada uno, segun
se refleja en su historia; se recuerdan los textos en que aprendieron; se analizan los
procesos gque ha adelantado cada estudiante como sujeto que aprende, se analiza qué
estrategias, si las hay, ha desarrollado cada uno para aprender a través de los textos y
se comparan los modelos de lectura que han seguido hasta el momento

La experiencia de elaborar y de discutir la historia lectora permite a los estudiantes
asumir que la lectura es mas que descifrar un texto y reconocer que pensarse como
sujeto de aprendizaje es dificil, basicamente porque en la vida escolar se lee por
obligacion y se pregunta sobre lo que dice el texto, pero no se le da espacio a los
sujetos para reflexionar sobre sus procesos.

En un segundo momento dentro de la primera fase del programa, los participantes son
puestos en situaciones de lectura con unos propositos definidos previamente para que
asi se involucren activamente en el procesamiento y la comprension de los textos: que
lean como lo han venido haciendo, sin ninguna instruccion en particular. Una vez
realizadas las lecturas, se les lleva a la reflexion y a la verbalizacion de todo aquello
que hicieron durante el proceso para cumplir los propdsitos fijados. A través de la
discusion de las distintas experiencias se va haciendo una puesta en comun sobre el
proceso de comprension.

En sintesis, esta fase pretende que los participantes reconozcan sus procesos de
lectura, se vean en el proceso y lo comparen con los de los demaés, antes de iniciar la
conceptualizacién formal sobre la lectura y el desarrollo de las estrategias pertinentes.

La segunda fase se desarrolla a través de un proceso de ensefianza explicito,
razonado y sistematico que busca llevar al estudiante a asumir y controlar su propio
proceso de comprension de textos.

Al inicio de cada actividad, el profesor explica a los estudiantes con claridad y
precision en qué consiste la actividad o estrategia, para qué sirve, como llevarla a
cabo, en qué condiciones (como y donde) y la eficacia de su uso en distintas
situaciones (distintos tipos de texto, distintos propositos y distintas metas de lectura).
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Inmediatamente, a manera de modelado, el profesor lee el texto y mientras lo hace va
poniendo en voz alta sus pensamientos sobre lo que lee. Esta actividad sirve para
mostrar los procesos de pensamiento de la manera mas real posible, no solo lo eficaz,
sino las dificultades, los problemas y temores; para explorar diferentes alternativas y
mostrar sus aciertos y sus fallas; para verbalizar las acciones cognitivas, y ayuda,
ademas, a que los estudiantes tomen conciencia de los procesos mentales y de su
funcion. Luego se pasa a una nueva lectura con otro texto, con el mismo
procedimiento, pero esta vez se pide a los alumnos que vayan identificando las
estrategias y comentando sobre su utilidad. Para esto ultimo, se induce a los alumnos
a partir de preguntas como: ;Qué estrategias se han usado? ;Era necesaria una
estrategia en particular? ¢ Cuéal ha sido su eficacia?

Puesto que los sujetos no adquieren las estrategias por mera observacion de modelos,
sino que necesitan una practica que les permita identificar los casos de aplicacién de
cada una de ellas y las acciones que se llevan a cabo durante el proceso, después de la
etapa de modelado, en un proceso de practica guiada, los estudiantes leen y aplican
las estrategias, poniendo en voz alta sus pensamientos, mientras el profesor los
orienta y supervisa el proceso. Esta actividad se basa en el didlogo permanente entre
profesor y estudiantes. A partir de preguntas, el profesor sefiala dificultades, orienta a
los estudiantes en la bdsqueda de alternativas, los lleva a la autoevaluacion y a la
toma de decisiones y les pide la verbalizacion de sus procesos de razonamiento.
Finalmente, los estudiantes, dentro y fuera de la clase, asumen una préactica
auténoma de lectura, en la que toman sus propias decisiones, supervisan y regulan
sus procesos, reflexionan sobre ellos y los hacen explicitos en el portafolio.

En todo este proceso, el papel del profesor varia de acuerdo con los momentos y las
necesidades de los estudiantes. Inicialmente explica y modela, posteriormente orienta
y supervisa, asumiendo la regulacion externa para facilitar que el estudiante, en un
proceso de reelaboracion, gradualmente vaya asimilando las estrategias
metacognitivas, les atribuya un significado propio y las integre en sus esquemas
cognitivos, internalizandolas hasta lograr que llegue a la autorregulacién de sus
procesos. Esto responde a lo que se busca con el programa, cambios cognitivos en el
estudiante: que pasen de un tipo de conocimiento a otro mas elaborado, construido
por cada uno y del control externo al autocontrol.

Un medio para evidenciar los procesos de reflexion y de construccion de
conocimientos es el portafolio que cada estudiante va organizando durante el
desarrollo del programa. El portafolio ha sido considerado algunas veces como la
carpeta en la que el estudiante archiva lo mejor de sus producciones; otras, como la
carpeta en la que se recoge el proceso de escritura que ha llevado a cabo el estudiante
ya que en él se archivan todos los documentos utilizados en el proceso y por lo tanto
refleja los avances y dificultades que ha tenido el estudiante. Estas dos modalidades
tienen en comun el objetivo de evaluar al estudiante, ya que el trabajo es preparado
para el profesor o para un evaluador externo al texto producido, quien se encargara de
la valoracion de dicho portafolio y del sujeto que lo ha organizado.
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En este programa se plantea el portafolio como parte integral del proceso de
desarrollo de estrategias metacognitivas. Asi, éste es mas que un archivo o carpeta en
la que se recogen los trabajos de los estudiantes, ya que la manera como se organicen
los contenidos que debe contemplar y la metodologia de trabajo con la que se hace,
estdn pensadas para hacer del portafolio un medio para revisar los procesos
desarrollados a lo largo del curso y su objetivo fundamental no es la evaluacion por
parte del profesor, sino la evaluacion y autorreflexion del estudiante, como su autor.

Para el proceso de su elaboracion, se le suministra al estudiante una guia con los
siguientes elementos, como pautas generales que el mismo estudiante decide cémo
utilizar:

1. Su organizacién se hace con criterios explicitos: fechas de cada sesion,
documentacién completa y legible.

2. Se archivan:

e Las lecturas y talleres que se realizan durante el desarrollo del curso.

e Las reflexiones escritas de los estudiantes después de cada clase, en las que
basicamente se abordan estos interrogantes: ¢Sobre qué aspectos trabajamos hoy?
¢ Qué sabia sobre esto? ;Qué aprendi? ;Cémo lo aprendi? ;Qué nuevas preguntas
tengo?

e Al iniciar cada sesidn se leen algunas de estas notas para ir tejiendo relaciones
entre los temas que se van abordando y contar asi en cada clase con los procesos
individuales que se van desarrollando a lo largo del semestre.

e Los textos que se leen durante el curso con las huellas de su lectura.

e Los talleres, sus elaboraciones y revisiones.

o EIl material adicional conseguido por los estudiantes como complemento de los
temas trabajados en clase.

3. Puesto que el proposito del portafolio es reconocer procesos de construccion
de conocimiento, mas que una sintesis de las actividades realizadas, se tienen en
cuenta aspectos como los siguientes:

e Los propositos de las tareas: para qué se estudian y analizan las diferentes
tematicas, para qué se escribe el portafolio.

e Los conocimientos: activacion y uso de los conocimientos previos pertinentes;
qué se sabe sobre el tema, qué se ha aprendido en cada clase y, por lo tanto, qué
tanto se han transformado los conocimientos sobre el tema.

e Sobre el proceso: Como se ha aprendido: leyendo, reflexionando, trabajando en
taller, en las plenarias, con la explicacion del profesor, con las preguntas y
aclaraciones de los compafieros. ;Qué actividades o cuales partes de esas
actividades fueron las que permitieron aprender?

e La identificacién de los elementos esenciales del contenido (de las lecturas, las
exposiciones, las discusiones) tanto en relacion con los propositos de la tarea,
como desde los intereses de cada uno: aqui caben los conocimientos
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experienciales, la relacion entre la practica y las teorias trabajadas, entre la
experiencia propia y la de los demas.

La atencidn selectiva en lo esencial y no en los detalles: en cuanto a lo trabajado
en la clase, se centra la atencion en lo esencial de su contenido y se toma partido
desde el escrito mismo, asi en la clase no se haya asumido una posicion explicita
sobre los contenidos y los procesos.

Elaboracion y comprobacién de inferencias sobre los contenidos de la clase y de
los textos, el estudiante destaca informaciones nuevas que, sin ser explicitas en la
clase o en los textos, son necesarias para su comprension.

Control permanente del proceso en relacion con las metas: hacerse preguntas que
permitan verificar la comprension, detectar dificultades de comprension y sus
causas, remediar y compensar las dificultades y evaluar las soluciones.
Evaluacion critica de los contenidos: para qué sirven, qué aportan, Ssus
argumentos estan bien construidos, etc.

Evaluacion de todo el proceso y sus resultados: al confrontar la reflexion propia
con la de los demas sujetos de la clase, se evalla el proceso en relacion con los
otros y se confrontan las interpretaciones y preguntas con el proceso seguido por
cada uno.

El portafolio debe hacerse cada dia como una forma de repensarse como sujeto-
agente de aprendizaje y de conocimiento. Por lo tanto, se dan los Gltimos diez
minutos de cada clase para organizar las ideas basicas para la elaboracion de este
documento.

4. La evaluacion del portafolio se realiza teniendo en cuenta todos los elementos
anteriores, con los que se construye una ficha de evaluacion que el profesor
lleva de cada estudiante. Esta evaluacion se realiza en la mitad —evaluacion
intermedia- y al finalizar el curso -evaluacion final.
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4. PROPUESTA DE PROGRAMA

La siguiente propuesta se fundamenta en el marco tedrico ya expuesto y, en términos
generales, sus objetivos y la metodologia son los mismos descritos para el programa
ejecutado. En cuanto al eje tematico del programa, nuestra recomendacién, dados los
resultados obtenidos con este estudio, es que se mantenga Lectura y conocimiento. De
esta manera, el programa cumple el objetivo doble que, en nuestra opinion, debe
cumplir todo programa de lectura: construir conocimiento sobre los contenidos de los
textos que se leen y, a la vez, desarrollar estrategias de lectura adecuadas a las
necesidades de los estudiantes. Ademas de lo anterior, el estudio y la discusion de la
tematica planteada y la practica de lectura en el aula, hacen que profesores y
estudiantes reconozcan la lectura como parte integral de su formacion académica y
profesional.
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PROPUESTA DE PROGRAMA DE INTERVENCION*

ACTIVIDADES
CONTENIDOS

OBJETIVOS

PROCEDIMIENTO

PRIMERA
FASE

INTRODUCCION

Aplicacién de encuesta sobre
estrategias metacognitivas:
diagnostico.

Proceso para la elaboracion de
la historia lectora.

Presentacion y discusiéon del
programa del curso

Proceso de elaboracion del
portafolio como herramienta
que permite al estudiante ir
estableciendo relaciones entre
los temas que se abordan e ir

Identificar la conciencia de los
estudiantes sobre la
comprension de textos y sobre
sus estrategias de lectura, antes
de iniciar el curso.

Identificar el conocimiento
previo de los estudiantes sobre
la lectura para su
reconceptualizacion y para la
construccion de nuevos
conocimientos.

Analizar con los estudiantes los
objetivos, los contenidos, la
metodologia y los procesos de
evaluacién del curso.

Analizar y discutir con los
estudiantes la elaboracion del
portafolio: ~ sus  objetivos,
procedimiento y evaluacion.

Se entrega a cada estudiante la
encuesta para que la responda
en un tiempo de 45 minutos.

Con base en este diagndstico el
profesor puede decidir sobre
qué aspectos especificos de los
procesos de comprension de
textos y de aprendizaje hacer
mas énfasis a lo largo del curso.

Se entrega a cada estudiante una
guia con los tdpicos para
elaborar un texto en el que
reflexione sobre la manera
como se han desarrollado sus
procesos lectores.

Se leen en clase el programa,
analizando las expectativas de
los estudiantes en relacion con
los objetivos, la metodologia y
la propuesta de evaluacion del
curso.

Se entrega a cada estudiante un
documento con las pautas para
la elaboracion del portafolio. A
partir de su lectura y discusion
se aclara su papel en el proceso

*NOTA: el programa se propone para una intensidad horaria de 3 horas semanales durante un semestre académico.
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SEGUNDA FASE

1. CONCEPTUALIZACION
SOBRE LECTURAY
APRENDIZAJE.

2. LOS ESQUEMAS Y LA
LECTURA.

identificando sus procesos de
aprendizaje y de construccion
de conocimientos.

Andlisis de los comentarios e
interrogantes planteados por los
estudiantes en su portafolio.

- A partir de este momento,
todas las sesiones se
inician con esta actividad.

La lectura y el aprendizaje:
cémo se lee en la universidad,
por qué y para qué.

Lectura del documento Leer
para aprender.

Talleres sobre los esquemas y
su papel en la lectura.

Revisar lo desarrollado,
articular los distintos aspectos
trabajados. Reforzar, ampliar,
modificar, construir
conocimiento.

Conceptualizar sobre la lectura
como proceso de construccién
de sentido. Identificar las
relaciones entre los procesos de
comprension de textos y de
aprendizaje.

Mostrar, en la practica, el papel
activo que desempefia el lector
durante el  proceso  de
construccion del sentido del
texto.

Entender, desde la practica, qué
son los esquemas, como se
activan y su papel fundamental
en el proceso de lectura.

que cada estudiante debe
desarrollar a lo largo del
semestre.

Los estudiantes leen  sus
reflexiones y se hace una
discusion en torno a ellas. La
profesora hace las aclaraciones
pertinentes.

Cada  estudiante lee el
documento, reflexionando sobre
su proceso y luego se hace una
puesta en comun. Se confronta
esta actividad con lo que
plantea el documento.

Se propone a los estudiantes la
lectura de un texto, renglén por
renglén, para que ellos vayan
escribiendo las ideas, imagenes
y asociaciones en relacién con
la situacion que el texto
describe en cada linea. Se
recogen los resultados de esta
actividad y se hace una puesta
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Lectura del

conocimientos

lectura

3.ELTEXTOY LALECTURA Taller
textual.

sobre

documento Los Confrontar lo obtenido en las
previos y la

la

coherencia

actividades anteriores con lo
gue se plantea sobre el tema en
el documento, para
conceptualizar sobre los
esquemas y su papel en el
proceso lector. Identificar los
esquemas necesarios para la
comprension del texto: los
generales, los del cddigo
lingiistico, los especificos del
drea y los formales y la
incidencia de todos éstos en la
comprensidn del texto.

Identificar los elementos que le
dan coherencia y cohesion al
texto.

en comuin en relaciéon con el
propdsito planteado.

MODELADO

El docente realiza la lectura del
documento en voz alta,
estableciendo relaciones entre
los conocimientos previos y la
informacion del texto,
elaborando hipotesis y
haciéndose preguntas sobre los
contenidos para confrontar las
respuestas con el texto. Una vez
leido el texto se hace la
discusion sobre la temética
planteada en él. Finalmente, se
recogen y revisan los resultados
de los talleres y de esta lectura,
confrontando la practica con la
teoria.

Se entrega a cada estudiante una
seleccion de extractos de textos
coherentes 'y  otros  con
problemas de cohesion y de
coherencia. Se le pide que
estime su grado de comprension
de cada uno y que analice las
razones para ello. A partir de la
discusién de las respuestas de
los estudiantes, se identifican
los elementos que hacen del
texto un todo coherente.
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Lectura del documento El texto
y la lectura

Taller de reorganizacion
estructural de textos

Taller sobre tipos de textos:
narrativo, expositivo,
argumentativo, descriptivo.

Darse cuenta del papel del texto
y de sus caracteristicas en el
proceso lector. Identificar los
rasgos de textura: qué hace que
un texto sea texto. Asumir la
comprensién de textos como la
interaccion permanente entre el
lector (sus esquemas) y el texto
(caracteristicas) en un contexto
particular de lectura.

Revisar y conceptualizar sobre
el texto, su cohesion y su
coherencia. Poner en practica
los conceptos trabajados
durante las actividades
anteriores. Construir el sentido
del texto a partir de |la
interaccion de los esquemas
relevantes y las claves del texto.
Analizar el comportamiento de
los estudiantes durante el
proceso de lectura.

Identificar diversos tipos de
textos y analizar sus
caracteristicas y la importancia
del manejo de estos aspectos en
el proceso lector.

Lectura conjunta y discusion del
documento.  Revision de los
conceptos que se resaltaron en
el taller y confrontacién con lo
planteado en el documento
estudiado.

Se entrega a cada estudiante una
seleccion de textos de distinto
tipo, cuyos parrafos aparecen en
desorden 'y se le pide
reorganizarlos, haciendo de
cada uno un texto coherente. Se
revisan los elementos
especificos de cada texto que
permiten su reorganizacion.

Se entrega a cada estudiante una
seleccion de textos cortos,
representativos de tipos
particulares de texto. Se pide a
los estudiantes identificar las
ideas centrales de cada uno y
analizar su estructura formal,
haciendo énfasis en los aspectos
especificos de cada tipo de
texto: organizacion de la
informacion, rasgos
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4. ESTRATEGIAS DE
LECTURA

Estrategias de comprension.
Talleres con textos de diverso
tipo sobre la tematica central
del curso.

Materiales de clase sobre
Estrategias y sobre estrategias
cognitivas 'y metacognitivas:
qué se entiende por estrategia,
tipos y funciones.

Asumir el proceso de la lectura
como un proceso intencional,
analitico y critico, conducente a
la construccién del sentido del
texto.

Retomar las estrategias
trabajadas hasta el momento,
conceptualizalas y ponerlas en
practica.

linguisticos, uso de conectores,
etc. Finalmente, se hace una
puesta en comin para
sistematizar lo visto sobre el
texto.

A partir de este momento del
programa, es necesario hacer un
proceso de observacién sobre
las actividades que realizan los
estudiantes para comprender el
texto. Se pone a los estudiantes
en situaciones de lectura una
vez realizadas se revisan los
logros cognitivos alcanzados
sobre los contenidos del texto.
Se pide a los estudiantes
analizar por escrito el proceso
seguido durante la lectura para
comprender el texto. Se hace
una puesta en comun para
recoger y revisar las estrategias
modeladas por el profesor y
trabajadas hasta el momento.

Desde este momento a partir de
la lectura individual de diversos
textos, se trabajan las distintas
estrategias. Cognitivas:
anticipacion de informacion,
identificacion de las claves del
texto, elaboracion de
inferencias, construccion y
confirmacion de  hipotesis,
focalizacion, jerarquizacion de
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Material de clase sobre El
resumeny la resefia.

Taller para la elaboracion de
resimenes.

Practicar las estrategias
trabajadas y afianzar las
estrategias de organizacién y de
elaboracion. Estudiar sobre el

resumen y Su UusO COmMoO
estrategia de organizacion de
los contenidos del texto.

Identificar las caracteristicas de
un resumen y las pautas para su
elaboracion y evaluacion.

Poner en practica la elaboracion
de resimenes como estrategia
de construccion de
conocimiento y de aprendizaje.

la informacidn, reorganizacion,
elaboracion de resimenes y
resefias, identificacion  de
dificultades de comprensién y
toma de decisiones acerca de
los correctivos. Metacognitivas:
Planificacion (antes de la
lectura); control y regulacion
(durante la lectura) y evaluacion
(al finalizar). A mediada que se
va leyendo el material sobre
estrategias, se van analizando
los conceptos fundamentales
presentados y confrontando la
teoria con la préctica realizada a
través de los talleres.

Se inicia con una lluvia de ideas
sobre la concepcion que los
estudiantes tienen sobre el
resumen y su elaboracion.
Posteriormente, se lee y discute
el material de clase,
confrontando los conocimientos
previos con el texto y se hacen
las aclaraciones y precisiones
pertinentes.

Cada estudiante lee un texto
acordado para esta actividad y a
partir de la construccién de su
macroestructura, elabora el
resumen de sus contenidos. Con
base en el analisis de algunos de
ellos se realiza entre todos el
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5. EVALUACION DEL CURSO

Taller para la elaboracion de
resefas.

Entrega de los portafolios para
su evaluacion.

Estudiar sobre la resefia, su uso
como estrategia de elaboracién
y su importancia en el proceso
de aprendizaje.

Identificar las caracteristicas de
una resefia y las pautas para su
elaboracion y evaluacion.

Poner en practica la elaboracién
de resefias como estrategia de
construccion de conocimiento y
de aprendizaje.

Revisar y  afianzar las
estrategias de lectura vistas a
través del curso. Practicar las
estrategias trabajadas.
Reflexionar sobre el proceso
llevado a cabo por cada uno de
los alumnos de la clase.

Analizar el papel del portafolio
como herramienta
metacognitiva que permite al
estudiante establecer relaciones
entre los temas que se abordan e
identificar sus propios procesos.

resumen del texto.

Después de la lectura y analisis,
en grupo, del material de clase,
se leen ejemplos de distintos
tipos de resefia. Durante la
lectura se van identificando las
caracteristicas especificas de
este tipo de texto.

Cada estudiante lee el texto
propuesto, utilizando las
estrategias  que  considere

pertinentes para construir la
macroestructura del texto, el
resumen y la resefa.

Como actividad de refuerzo, se
recomienda que los estudiantes
elaboren fuera de clase los
resimenes Yy resefias de algunos
textos ya trabajados en clase. A
partir de la lectura de algunos
de estos resiimenes y resefias, se
discuten los contenidos y se

revisan las estrategias
utilizadas.

Como parte del proceso de
evaluacién  los  estudiantes

entregan el portafolio con una
autoevaluacion del  proceso
llevado a lo largo del semestre.
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A MODO DE CONCLUSION: ALGUNAS REFLEXIONES

El proceso de fundamentacion tedrica nos permitid la revision, la profundizacion vy el
refinamiento de nuestro conocimiento sobre las operaciones y las estrategias
cognitivas y metacognitivas que se llevan a acabo durante el proceso de comprension
de textos. Este conocimiento mas elaborado fue la base para ir revisando y
reelaborando, durante el proceso de investigacion, tanto los instrumentos de
recoleccion de informacion como el programa de intervencién en sus distintos
aspectos: seleccion de lecturas, actividades, metodologia, evaluacion.

La posibilidad de confrontar la conceptualizacion que ibamos construyendo en la
revision tedrica, con la préctica del aula, a través del programa de intervencion, nos
permitié reelaborar los conceptos fundamentales y construir conocimiento nuevo
sobre los procesos de comprension de textos y de aprendizaje y nos llevo a reconocer
que involucrarse con procesos metacognitivos en la lectura es abordar el terreno del
aprendizaje. Especificamente el trabajo desde lo metacognitivo nos permitioé entender
el aprendizaje como un proceso intencional y gradual ocasionado por un sujeto
activo, agente de sus propios procesos de conocimiento. Esto implica que el
estudiante sea asumido por el profesor y se asuma como sujeto de conocimiento. De
esta manera, avanzamos en reducir la brecha entre lo que plantea la teoria y la
practica de aula, uno de los aspectos que habiamos identificado como problematico
en el proyecto.

Desde esta Optica, durante el estudio pudimos constatar influencias mutuas entre
metacognicion y aprendizaje, procesos que Se nutren y enriquecen reciprocamente: a
mayor conciencia, mayor control, lo que lleva a un aprendizaje mas intencional y
auténomo, y, por su parte, este aprendizaje incide en una mayor conciencia y asi
sucesivamente.

La utilizacion de la historia lectora, antes del inicio del curso, es un instrumento muy
util para reconocer la experiencia y el conocimiento con que llegan los estudiantes.
Encontramos, entre otros datos, como informacion importante, que en los primeros
afios de escolaridad ain se hace énfasis en aprender a descifrar el lenguaje escrito;
que el gusto por la lectura se desarrolla fundamentalmente en los afios de la infancia y
que, en este aspecto, juega un papel primordial la familia. En términos generales, en
la escuela la lectura sigue siendo una tarea que el sujeto asume para responder de
manera literal, en algunos casos inferencial, a las preguntas planteadas por el
profesor. En sintesis, la lectura se asume como un ejercicio escolar que no se articula
con los procesos de aprendizaje y, por lo tanto, el sujeto no la incorpora a su
experiencia vital.

El saber recogido en la historia lectora permitid, ademas, a las profesoras y a los
estudiantes comparar y revisar el concepto y el modelo de lector que tiene cada uno,
antes de iniciar el programa de intervencidn, y se constituyd en un punto de referencia
en cada etapa del proceso. Destacamos, también, su valor como punto de partida
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fundamental en el proceso metacognitivo de cada uno de los sujetos, ya que les
posibilitd reconocerse y asumirse como sujetos de aprendizaje, en un proceso en el
que se destaco el papel fundamental de los textos y su relacion con el lector. Este
documento fue retomado a lo largo del curso para su reconstruccién y evaluacion por
los estudiantes, haciendo resaltar sus aciertos y analizando sus fallas para construir un
nuevo conocimiento sobre la lectura y sobre los procesos de cada uno.

La experiencia con el programa desarrollado hizo posible que las profesoras y los
estudiantes reconociéramos, en la préactica misma, el valor de la lectura en el proceso
de construccion de conocimiento. La interaccion entre el estudiante y el texto,
mediada por el profesor y por sus pares, hace que los esquemas de los participantes
en el programa se transformen y cada actividad se convierta en una verdadera
construccion de conocimiento para los estudiantes.

La seleccion de la relacion lectura y conocimiento como eje tematico hizo que el
Ccurso se constituyera en un espacio natural de aprendizaje: se partio del conocimiento
previo de los estudiantes, de sus carencias y de sus intereses y, a partir de todos éstos,
los estudiantes pudieron construir conocimiento sobre la tematica, a la vez que
desarrollaron estrategias de comprension. Mas que como un programa de estrategias,
el curso se desarrollé como un espacio real de aprendizaje sobre la lectura, y la
reflexion permanente de los estudiantes sobre sus procesos les permitié revisar no
solo sus concepciones anteriores, sino lo planteado por distintos autores sobre la
tematica.

Para convertir la lectura en un elemento fundamental en el aprendizaje, el papel del
maestro en el aula debe variar, abandonando el afan exclusivo por los contenidos para
construir un proceso de aprendizaje en el que el estudiante adquiera conocimientos
que le ayuden a aprender cada dia mas y mejor. Para ello es necesario que
implemente en el aula actividades que permitan al estudiante una verdadera
conciencia sobre qué aprende y como lo hace, ademas de estimularlo a que asuma el
control sobre su proceso de aprendizaje para satisfacer las propias necesidades
intelectuales.

Teniendo en cuenta que el aprendizaje es un proceso gradual, no exhaustivo, que se
logra paso a paso con la practica, consideramos que el papel del maestro en el
desarrollo de estrategias metacognitivas es el de asumir una metodologia en la que
haga constantemente explicitos los objetivos, oriente a los estudiantes a que se fijen
propdsitos de aprendizaje claros y los lleve a asumir el control de sus procesos. En
este sentido, la informacion que el profesor suministre a los estudiantes debe ser
clara, precisa y el procedimiento flexible para ajustarlo, durante su ejecucion, a las
metas y a las demandas de la tarea.

En un programa como el propuesto, cuyo interés fundamental es que los estudiantes
asuman el control y la autorregulacién de sus procesos, es necesaria la evaluacion
constante por parte de los sujetos que participan en el proceso: el profesor y los
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estudiantes. Para hacerlo, las actividades béasicas por las que optamos como la
elaboracion y revision del portafolio, la observacion, registro y andlisis de la clase,
ofrecen informacidn valiosa, desde diversos aspectos sobre el desarrollo del programa
y su incidencia en el desempefio de los participantes.

El portafolio se constituye en un elemento fundamental para el proceso que los
estudiantes llevan a lo largo del curso. Su elaboracién cumple distintos propositos:
reconocer estrategias de lectura, resumir los textos trabajados dentro y fuera de clase,
reflejar el trabajo sistematico de los contenidos del curso, dar cuenta de los talleres y
ejercicios realizados y de la correccion permanente de ellos, evaluar el manejo de los
contenidos desde lo conceptual, lo procedimental y lo actitudinal y registrar las
reflexiones, inquietudes e interrogantes que se formulan los estudiantes después de
cada sesion. En la puesta en comdn, en cada clase, de lo recogido en el portafolio por
los estudiantes, el profesor participa cuando lo considera necesario para aclarar,
precisar, sugerir, etc.

La elaboracion del portafolio implica para el estudiante un gran esfuerzo cognitivo y
metacognitivo, ya que lo obliga a procesar cuidadosamente los contenidos de los
textos, a repensar sus procesos, a reconocer sus fortalezas y a identificar sus
dificultades. Ademas, la lectura y discusion de sus contenidos en la clase le permite
compararse con sus comparieros como sujetos de aprendizaje y le ensefia, desde su
experiencia, que no todos aprenden de igual manera, que todos en el aula tienen
experiencias e intereses diversos y que éstos se reflejan en sus procesos de
aprendizaje. Con él se puede lograr, también, que los estudiantes asuman procesos de
autoevaluacion de sus aprendizajes y de su desempefio.

Al maestro, el portafolio le permite establecer una comparacion entre lo que cree que
ensefa, lo que ensefia y lo que aprenden los estudiantes. Ademas, le da informacion
sobre qué tipo de actividades, qué contenidos, qué formas de trabajo son mas
efectivas para el aprendizaje de los estudiantes y le permite replantear sus procesos de
ensefianza. Finalmente, la lectura del portafolio antes de iniciar cada sesién, permite
actualizar los contenidos de la clase anterior y verificar el nivel de comprension por
parte de los estudiantes.

Otro elemento de evaluacion, la observacion, el registro y el andlisis de la interaccion
constante en la clase, a través de las actividades de lectura y de los comentarios y
reflexiones de los estudiantes sobre sus procesos, permite saber como estan leyendo y
qué procesos estan siguiendo para comprender. Ademas de lo anterior, los talleres y
pruebas escritas para indagar sobre los niveles de lectura de los estudiantes y sobre
sus procesos y el analisis de las huellas que dejan en los textos, se constituyen en
elementos muy Utiles para una mejor comprension de la experiencia.
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El estudiante, a lo largo del curso, adquiere herramientas para asumirse como sujeto
activo de su aprendizaje y adoptar una actitud positiva sobre su propio proceso, lo que
le permite responder de forma adecuada no solo a las tareas rutinarias, sino a las
nuevas tareas de aprendizaje que exigen nuevas soluciones.

Las estrategias desarrolladas permiten a los estudiantes adquirir capacidades para
conocer y para regular deliberadamente el conocimiento, construyendo no solo un
saber sino un saber hacer, que lo capacitan para aprender a aprender. El sujeto
puede manipular consciente e intencionalmente su saber y su saber hacer para obtener
las metas propuestas y llegar mas eficientemente a aprender. Se trata no solo de saber
lo que hay que hacer para conocer, sino de saber hacerlo, controlandolo en su
ejecucion.

La posibilidad de asumir un comportamiento estratégico —poder analizar las propias
practicas y como inciden éstas en el desempefio- facilita el procesamiento y manejo
mas eficaces del conocimiento pertinente y de los procedimientos necesarios para
responder a las demandas de la tarea y lograr los objetivos propuestos.

El hecho de incorporar a la clase tanto la lectura como elemento fundamental del
conocimiento como la reflexion personal de los procesos, es una motivacion para que
los estudiantes participen méas activamente y, en el proceso mismo, se den cuenta de
que solo lo pueden hacer leyendo, reconociendo el texto, confrontando el contenido con
sus experiencias. En este proceso los estudiantes empiezan a identificar y a solucionar
sus dificultades y al finalizar el curso tienen a su haber algunas estrategias que
utilizaran de acuerdo al proposito de lectura y al tipo de texto.

El andlisis de los resultados de la encuesta y de la prueba de lectura de salida, asi como
la observacion del comportamiento de los estudiantes en sus procesos lectores, a lo
largo del curso, tanto en el manejo de los contenidos del texto como en el control de sus
procesos, nos lleva a afirmar que el curso modificd la concepcion de los estudiantes
sobre la lectura, les permitio enfrentarse a varios tipos de textos y asumir diferentes
formas de leer de acuerdo con los propositos fijados, sus conocimientos previos y el
texto mismo. Los estudiantes reconocieron la necesidad de tener propositos claros antes
de la lectura, de orientar las actividades que realizan durante el proceso de acuerdo con
esos propositos y de reelaborar los contenidos del texto, con base en sus conocimientos
previos como estrategias fundamentales para construir una representacion coherente de
lo que el texto expresa.

En relacion con lo anterior, podemos decir que al final del curso los estudiantes:

1. Tienen mayor claridad sobre el papel de la lectura en su proceso de
formacion.

2. Reconocen sus estrategias y sus procesos.

3. Hacen mejor uso de su conocimiento previo y del texto mismo en la
construccion del sentido de lo que leen.
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4. Dan mejor cuenta de sus procesos de lectura, lo que les permite asumir un
mayor control y la autorregulacion de ella.

Para finalizar, queremos mencionar algunos aspectos que no estan del todo resueltos:

e CoOmo hacer mas evidente la relacion entre el control y la autorregulacion de los
procesos de lectura y el aprendizaje en general.

e COmo lograr que los estudiantes asuman el control y la autoevaluacion
permanente de su aprendizaje, que la reflexidn critica sobre su desempefio sea una
parte integral de sus procesos y que disefien alternativas de accion para solucionar
sus problemas de aprendizaje y para mejorar su desempefio académico.

e Como generalizar el uso de las estrategias metacognitivas a distintas situaciones
de aprendizaje.

e Como resolver la dificultad generalizada de reconocer y de verbalizar los
procesos cognitivos.

e En cuanto a los instrumentos de indagacion metacognitiva: cémo determinar la
diferencia entre lo que los sujetos dicen que hacen y lo que efectivamente hacen.
¢Sabemos mas de lo que podemos decir sobre nuestros procesos cognitivos o
decimos mas de lo que sabemos?

e COmo lograr que los profesores integren a sus procesos pedagogicos la reflexion
permanente sobre sus practicas y las de sus estudiantes en el aula.
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