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Tras la aparente facilidad con la que un buen lector comprende un texto escrito, subyace una cantidad de conocimientos y acciones que se aplican de manera simultánea y más o menos automática. En realidad, la lectura es una actividad extremadamente compleja en la que se ponen en juego numerosos procesos cognitivos, desde la percepción global de las letras hasta la obtención del significado. Supone, además, un proceso de construcción en cuanto el lector, debe integrar los nuevos elementos que el texto le ofrece con los conocimientos almacenados en su memoria. Gagné (1991) señala que un lector considerado eficiente, no sólo debe manejar aspectos del procesamiento fonológico, léxico, sintáctico, semántico y textual que en su conjunto se suelen calificar de  metalingüísticos, sino que es indispensable que posea, además, ciertos conocimientos de índole metacognitivos. Lo que un lector sabe o cree acerca de la actividad de leer, de las estrategias cognitivas que puede aplicar durante su lectura o de los factores que pueden influenciar su lectura le permitirá regular y controlar, en mejor forma, el proceso en el cual está inmerso. Todo ese saber que puede ser denominado metacomprensivo tiene su origen en la teoría flavelliana de los aspectos metacognitivos que afectan las tareas perceptuales e intelectuales que realizan los sujetos. (Flavell, 1979, 1984, 1985). 

El conocimiento metacognitivo referido a la lectura incluye todo aquello que un lector sabe sobre la actividad de leer  en general, y sobre su propio hacer como lector en particular. Es de carácter vivencial, es decir, originado en su propia experiencia -directa o indirecta- con textos escritos. Incluye aquel saber sobre el cual el lector puede lograr algún grado de conciencia y se refiere a la manera en que concibe la lectura como saber netamente estratégico (dirigido a una finalidad específica) y a la manera cómo debe enfrentar cognitivamente la tarea, en consonancia con la conjunción de factores que constituyen cada situación concreta de lectura. En este sentido, el concepto en cuestión cabe dentro de la noción de conocimiento condicional (Paris, Wison y Dikson, 1983).

A lo largo de diversas investigaciones (Peronard, 1994, 1996, 1998, 1999a, 1999b; Velásquez, 1999; Navarro, 2000; Peronard, Crespo y Velásquez, 2000; Peronard, Crespo y Guerrero, (2001); hemos podido conceptualizar los factores que los lectores, en diversa medida, saben que pueden afectar su lectura: tarea y texto y que corresponden, por tanto, a pre-requisitos para alcanzar el conocimiento condicional.

Para comprender la noción de tarea es necesario recordar que la lectura es concebida como una acción guiada por un propósito y que dicho objetivo es diferente en cada acción lectora que se concreta.  A veces, tomamos un libro, sólo para divertirnos; en otras ocasiones buscamos estudiar y, en otras, indagamos por un dato específico. Esta posibilidad de concebir la lectura como una actividad estratégica es vital para cualquier lector, ya que le permite considerar la cantidad de esfuerzo que deberá destinar en esta acción y las estrategias que conviene aplicar. En nuestras investigaciones, hemos observado atisbos de este saber en niños de tercer grado de educación básica (Crespo, Peronard, 1999). Sin embargo, su desarrollo parece crecer durante el ciclo escolar y es más fácil visualizarlo al final de la educación secundaria.

Resulta importante destacar que, cuando se trata de seleccionar una estrategia, es decir, una actividad dirigida a un fin, es necesario que el sujeto tenga alguna representación del objetivo perseguido con dicha actividad. Es por ello que insistimos en que el conocimiento condicional relativo a la comprensión de textos escritos, descansa o tiene como pre-requisito conocimientos acerca de la tarea, por cuanto se requiere tener algunas nociones acerca de las diferencias cognitivas que implica, por ejemplo, memorizar para repetir verbatim, comprender para resumir, buscar un dato, comparar con lo ya sabido, aprender, etc.

El segundo pre-requisito del conocimiento condicional lo constituye el saber acerca del objeto sobre el que recae la lectura, en este caso, el texto escrito. En relación a él, es importante conocer ciertas características suyas como, por ejemplo:

a) que todas las partes de un texto se relacionan entre sí (coherencia), tanto a nivel de la secuencia de proposiciones (microestructura), como a nivel más global (macroestructura) y, en el caso de ciertos textos, a nivel de categorías aún más abstractas (superestructura), (Van Dijk, 1983);

b) que ciertas proposiciones son más importantes que otras y, por lo tanto, es necesario prestarles más atención; 

c) que la coherencia no siempre aparece marcada formalmente, de modo que para darle sentido al texto, es decir, lograr una interpretación coherente, es necesario realizar una lectura inferencial, recurriendo al propio conocimiento previo;

d) que hay marcas lingüísticas, diacríticas o gráficas que sirven de apoyo para la lectura estratégica (expresiones conjuntivas, títulos y subtítulos, letras en negrita o cursiva), etc.

e) que existen diversos clases de textos o géneros textuales que se diferencian por su forma, contenido, fuerza ilocutoria (Austin, 1962) y/o valor pragmático.

Otro aspecto que hemos intentado precisar, es el conocimiento acerca de estrategias. Coincidimos con autores como Antonijevic y Chadwick (1981/82); Gagné, 1991 y Monereo et al., 1997) quienes las describen como acciones cognitivas, concientes y deliberadas, que se implementan para alcanzar un objetivo lector determinado en una situación concreta. No se aplican de manera idéntica en cualquier lectura o en cualquier contexto y más que algoritmos incuestionables, ellas representan opciones que se ajustan incluso a estilos individuales de leer. Sólo puede medirse el valor de una estrategia en la medida en que permite al lector cumplir con éxito con la finalidad que guió su acción de leer.

En el presente trabajo se considera el conocimiento de cuatro tipo de estrategias, según la función que desempeñan en el contexto total de la tarea de leer. Éstas son: de planificación, de lectura, de evaluación y remediales.

Las de planificación de la lectura implican una actividad preparatoria, es decir, en el  momento inmediatamente anterior al inicio de la actividad de leer. Están muy relacionadas con la noción de tarea, (Antonijevic  y Chadwick, 1981/82), pues es esta última la que guía, en cierta forma, la planificación que se haga. Si el lector debe leer para preparar un reporte oral, sus estrategias de planificación diferirán bastante de las que utilizaría si se encuentra leyendo para acortar el tiempo de espera en la consulta médica.

El conocimiento acerca de las acciones que se concretan durante la lectura, estrategias de lectura, tiene que ver con la ejecución y puesta en marcha de la tarea.  Dependen de ella, pues varían, se modifican y se reestructuran si la tarea así lo requiere, pero también son influidas por factores personales (afectivos y contextuales). Son las conocidas como “on line” y son difíciles de pesquisar. En todo caso, no está de más recordar que lo que nos interesa en este estudio es el conocimiento declarativo acerca de ellas y no su uso.

Las estrategias remediales son acciones que se concretizan para resolver un problema de comprensión que se le ha presentado al lector durante la lectura, como releer, volver atrás o pedir ayuda, (Gagné, 1991, Solé, 1999). Estas estrategias están muy vinculadas con las experiencias de regulación metacognitiva y con el monitoreo cognitivo.

Las estrategias de evaluación son acciones que el lector puede llevar a cabo para valorar el nivel de logro que se ha tenido en una tarea de lectura. Flavell (1984) las denominó metacognitivas porque consideraba que ellas regían a su vez a las estrategias de nivel cognitivo, sopesando su valor y eficacia respecto del logro de la tarea.

Objetivo del trabajo

El objetivo del presente trabajo es investigar el  conocimiento metacognitivo asociado a la lectura comprensiva que poseen alumnos chilenos de 6º y 8º grados de Educación Básica y de 2° y 4° grados de Educación Secundaria, y constituye parte de un esfuerzo por describir la ontogenia de dicho conocimiento.

Supuestos metodológicos

Siguiendo el clásico supuesto vygostskiano que el desarrollo cognitivo del niño implica un aumento de la capacidad de toma de conciencia reflexiva (la conciencia de ser conciente) y de control deliberado de las funciones cerebrales superiores (Vygotsky, 1984; Braaten, 1991) -y acogiendo el planteamiento de Karmiloff-Smith (1994) en cuanto a que el desarrollo cognitivo del niño puede entenderse como un proceso progresivo y recurrente de redescripción representacional (R.R.) del conocimiento en cada dominio-, hemos elaborado un instrumento para medir el conocimiento metacognitivo correspondiente al dominio de la comprensión de textos escritos (Peronard, 1999b; Peronard et al., 2000).  

Para la elaboración del instrumento -un cuestionario de selección múltiple- hemos supuesto que el conocimiento acerca de la tarea,  asociado al conocimiento acerca del texto, implica saber que se está leyendo con el objetivo de comprender lo leído para realizar alguna tarea determinada con la información que se obtiene gracias a dicho entendimiento (comprensión en sentido lato, según Clark y Clark, 1977).  En otras palabras, nos interesa saber si el alumno distingue:

a) comprensión de memorización;

b) la comprensión con fines de aprendizaje de la comprensión con fines recreativos; 

c) la comprensión a nivel microestructural (para responder preguntas puntuales en una prueba), de la comprensión macroestructural (para exponer en forma resumida lo comprendido); 

d)  la comprensión como traslado del significado contenido íntegramente en el texto respecto, de la comprensión como construcción en la que debe poner en juego los conocimientos previos acerca del mundo, del tema, y del lenguaje; 

e) la comprensión como acto personal de la comprensión como uno de los polos de una situación comunicativa intencionada.

Fundamentalmente, nos interesa saber si el alumno tiene conciencia de que debe ajustar sus estrategias de planificación, de comprensión,  de evaluación y remediales, a su concepción de la situación de lectura.

El trabajo empírico

 
A continuación se reseña el trabajo empírico realizado a partir de la novena versión del instrumento que el equipo de investigación ha estado preparando y aplicando experimentalmente durante los últimos años. Los resultados de una versión anterior aparecen en (Peronard, 1998, 1999a, 1999b; Velásquez, 1999; Peronard, Crespo y Velásquez, 2000; Peronard, Crespo y Guerrero, 2001). 
El instrumento, un cuestionario de autoaplicación, está constituido por 48 preguntas de selección múltiple. Los enunciados son presentados bajo dos modalidades: La primera, sigue el formato de una pregunta que debe ser respondida eligiendo una de seis alternativas  propuestas; la otra, es una frase que debe ser completada optando por una de las seis alternativas. Cada opción que se presenta ante el sujeto, corresponde a una de las hipótesis que se plantearon inicialmente en el proyecto de investigación acerca de los diferentes modos de concebir  la lectura que desarrollan los alumnos a lo largo de su etapa escolar. 

Cada ítem pertenece a uno de los seis grandes temas que delimitamos anteriormente: conocimiento acerca de la tarea, conocimiento acerca del texto y conocimiento acerca de las estrategias de comprensión, de planificación, de evaluación y remediales.

La muestra en la que se aplicó el instrumento se obtuvo de 28 establecimientos municipalizados y particulares subvencionados de las ciudades de Valparaíso y Viña del Mar, Chile. La selección de las unidades educativas fue realizada en forma aleatoria; así como también la selección de los sujetos requeridos en cada una de ellas. El instrumento se aplicó a estudiantes de sexto y octavo grados de educación básica y de segundo y cuarto de educación secundaria. Para cada nivel escolar se seleccionaron 70 sujetos, pertenecientes a siete establecimientos educativos. La muestra quedó constituida así, por 280 estudiantes. 

Cabe señalar que los establecimientos seleccionados correspondían a municipalizados y  particulares subvencionados y a ellos asiste el 96% de la población escolar de esas dos ciudades. En años anteriores habíamos trabajado también con los particulares pagados y los resultados indicaron que no había diferencia significativa entre éstos y los subvencionados y, en todo caso, no nos interesaba incorporar la variable estrato socioeconómico.

La calidad métrica del instrumento se presenta en el cuadro N° 1. En él se esquematiza el alfa de Crombach y el alfa de Crombach corregido, según Nunnaly (1971) y el alfa basado en correlaciones de dos mitades.

Cuadro N° 1: Confiabilidad del instrumento para medir conocimiento

 metacognitivo asociado a la lectura

	Cronbach total           0.97

	Cronbach corregido   0.97

	Correlac. mitades      0.67


      Estos resultados permiten emplear las muestras con una confiabilidad óptima para los análisis desarrollados hasta ahora .

     Para comprobar si los seis campos en los que analizamos el concepto de lectura realmente interactúan entre sí, aplicamos un análisis de correlaciones cuyo resultado señaló la existencia de correlaciones positivas que alcanzaron cifras muy pequeñas: La más alta fue entre estrategia de lectura y evaluación (0.47) y la más baja entre tarea y estrategias remediales (0.26).
Resultados

A continuación se presenta una tabla que muestra los porcentajes promedios por campo y por nivel. Es necesario recordar que el nivel 1 corresponde al sexto año básico y así sucesivamente, hasta llegar al nivel 4, que equivale al cuarto año de enseñanza media.

Cuadro N° 2: Porcentajes promedios en cada campo por niveles escolares

	Nivel
	Tarea
	Planificación
	Texto
	Remedial
	Evaluación
	Estrategia
	Total

	1
	47,9
	39,9
	46,4
	45,1
	51,3
	47,6
	46,4

	2
	48,9
	43,7 
	52,0
	49,4
	55,4
	47,2
	49,4

	3
	55,2
	43,2
	58,9
	51,7
	61,3
	48,0
	53,1

	4
	57,9
	46,3
	61,5
	51,7
	65,8
	52,1
	55.9


     
Las diferencias entre los campos según niveles se ven más claramente en el siguiente gráfico:

Gráfico N° 1: Porcentajes promedios por campo en cada nivel escolar
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Varias son las observaciones que se pueden hacer en relación a estos datos. En primer lugar, reflejan un avance sostenido en el promedio total, producto de un aumento en los promedios de la gran mayoría de los campos. En otras palabras, a mayor nivel escolar, mayor elaboración en cada campo. 

En algunos casos, este aumento es muy pequeño; en otros, es considerable. Entre los primeros se encuentran los campos correspondientes a las estrategias de comprensión, (4,51% de aumento); a las remediales (6,58% de aumento) y a las de planificación (6,37% de aumento). Estas dos últimas, son también las estrategias menos conocidas por los alumnos en el primer nivel (6º año de educación básica), de modo que podemos afirmar que el conocimiento que los alumnos tienen acerca de estos aspectos de la lectura al salir de 4º año medio, sigue siendo muy escaso. Los campos que muestran mayor desarrollo, en cambio, son evaluación, tarea y texto.

El conocimiento acerca de las estrategias de evaluación y tarea, son atribuibles al natural desarrollo cognitivo que acompaña el desarrollo intelectual hacia una mayor capacidad de autorreflexión conciente y al aumento de experiencias lectoras que implican los 6 años de escolaridad. En  cuanto al aumento de conocimiento en relación a los textos, sus tipos y sus características básicas, ello indudablemente, se debe a que esos temas son parte importante de la reforma educacional en el ámbito del lenguaje y la comunicación.
Conclusiones

Los resultados obtenidos de la aplicación de nuestro instrumento a una muestra aleatoria de 280 alumnos que asisten a 28 establecimientos educacionales, tanto municipalizados como particulares subvencionados, permiten sostener que, a pesar de la correlación estadística encontrada entre los diversos campos en los que hemos analizado el conocimiento metacognitivo referido a la lectura, el ritmo diversificado que se observa en su desarrollo a lo largo de 6 años de escolaridad da cuenta de que se trata de dominios, o, mejor, subdominios diferentes. 

Tomando todos los campos en conjunto, es posible afirmar que el grupo de alumnos estudiado,  aumenta significativamente este conocimiento entre un nivel  y el siguiente (dos años). Es decir, todos los niveles se diferencias entre sí, significativamente (Análisis de varianza y U de Man Whitney).

Sin embargo, este aumento significativo no es el producto de un avance generalizado a través de todos los campos. Si bien, prácticamente, todos muestran un aumento en el conocimiento relevante, no todos estos aumentos resultan significativos. Así, por ejemplo, el conocimiento acerca de las estrategias de planificación es el de más lento desarrollo, pues han de pasar los seis años que cubre nuestro estudio para encontrar una diferencia significativa. El conocimiento acerca de las estrategias remediales aumenta significativamente en dos momentos, a saber entre el 1º y el 2º nivel, es decir, entre los dos cursos de enseñanza básica y entre el 3º y el 4º nivel, que corresponden a los dos cursos de enseñanza media. El conocimiento acerca de las estrategias de evaluación no aumenta signficativamente en enseñanza básica, pero sí lo hace entre el 8º año básico y el 2º medio y entre éste y el 4º medio. El conocimiento de las estrategias de lectura, sorprendentemente, es también de lento desarrollo, pues el aumento resulta significativo sólo si comparamos los dos niveles de enseñanza básica con el 4º nivel, es decir, con el último año de educación media. 

Finalmente, es interesante comprobar cómo el conocimiento acerca del texto aumenta significativamente de nivel en nivel, excepto entre los dos últimos. 

En pocas palabras, se observó un avance sostenido en el conocimiento pertinente a la lectura como proceso estratégico en el contexto escolar, a medida que aumentaban los años de escolaridad. Pero el ritmo de desarrollo de los diversos componentes en que se analizó dicho conocimiento resultó ser notablemente diferente para cada uno de ellos, lo que parecería justificar la existencia y distintividad de los campos propuestos. 

Estos resultados pudieran ser relevantes desde la perspectiva del profesor de aula y su papel como orientador y apoyo en el fortalecimiento de la habilidad lectora de los alumnos. Saber qué aspectos del complejo proceso lector han sido escasamente incorporados al conocimiento previo de sus alumnos, incluso luego de varios años de escolaridad, podrían ayudarlo a organizar estratégicamente la programación de sus cursos y lograr mayor efectividad en sus esfuerzos.
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