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Resumen

El presente trabajo tiene por finalidad describir el desarrollo del conocimiento
metacomprensivo referido a estrategias de lectura remediales y de evaluacién en
estudiantes que cursan entre kinder y cuarto afio medio en establecimientos de
Valparaiso y Vifia del Mar (Chile).

La muestra estad constituida por 532 sujetos. La recoleccién de datos se llevd a
cabo a través de dos modalidades: la primera, una entrevista semidirigida -tipo
conversacién espontdnea- y la segunda, un cuestionario de seleccion multiple.

Los resultados demuestran tres situaciones: 1) los estudiantes poseen escaso
conocimiento de estrategias que les permitan evaluar su proceso lector e implemen-
tar diversos recursos cuando se han producido fallas; 2) las estrategias que los
sujetos conocen consisten en recurrir a una fuente que se encuentre cercana o que
ostente cierta autoridad en la materia y, 3) el conocimiento de estrategias —remediales
y de evaluacidén- va incrementandose a medida que los sujetos aumentan de edad y
van recibiendo mayor educacién formal.

Palabras claves: Metacogniciéon, Comprensién lectora, Estrategias, Estrategias de
evaluacioén, Estrategias remediales.

Abstract

This study attempts to describe the development of metacomprehensive knowledge
referred to evaluation and remedial reading strategies in students from kinder garden
to 12t grade. The subjects belong to different schools in Valparaiso and Vifia del Mar
(Chile).

The sample is made up of 532 subjects. The information was gathered in two
different modalities: first, a semi guided interview -as close to a natural conversation
as possible- and the second, a multiple choice questlonnalre

The results show three trends: 1) students have little knowledge about strategies
that might help them evaluate their processes; moreover, they know few resources
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when some failure occurs, 2) strategies known by the students are external, that is
to say, directed at getting information from external sources which they believe to
be reliable, 3) knowledge about remedial and evaluative strategies increases as the
subjects grow older and get more formal education.

Key words: Metacognition, Readmg comprehension, Strategies, Evaluation strategies,
Remedial strategies.

Aclaraciones conceptuales

Cuando se sefiala que un sujeto es un buen lector, no sdlo nos referimos a que es
capaz de: 1) comprender lo que lee; 2) construir la macroestructura activando, para
ello, su conocimiento previo; 3) captar la intencién del autor; d) saber que el texto
es un todo significativo potencialmente coherente; también implicamos que es auté-
nomo, reflexivo y autorregulador en su lectura." ’

Monereo (2001) postula que la autonomia, entendida como “la posibilidad que
tiene el estudiante de autorregular su propio proceso de estudio y aprendizaje en
funcidn de los objetivos que persigue y de las condiciones del contexto que determi-
nan la consecucién de ese objetivo” (Monereo, 2001:14) es el rasgo primordial de un
'sujeto estratégico. '

Dentro del perfil de lector competente, antes descrito, cobra especial sentido el
conocimiento que éste posee de las estrategias de evaluacidon de la lectura y las
estrategias remediales —puestas en juego cuando se producen fallos en la compren-
sidn textual- aplicadas, especialmente, a la lectura de estudio (Rosenblatt, 1994).
Evaluar la propia comprension lectora presupondria saber cuando una informacién
ya estd en la memoria, qué partes del texto presentan dificultades y por qué, cuando
se comprende y cuando no se comprende. Remediar las fallas en la comprensién
requeriria, por otra parte, conocer una serie de alternativas con el fin de elegir la
mas adecuada frente a un problema especifico. Tanto las tareas de evaluacién de la
lectura como las acciones remediales pre-requieren un componente que permite al
sujeto ser parcialmente conciente de su proceso de lectura.

Desde este punto de vista, la relacién que se establece entre las estrategias que
nos ocupan en este trabajo y el conocimiento metacognitivo es innegable.

Las raices tedricas de esta relaciéon se pueden encontrar en los conceptos desarro-
[lados por Flavell y Wellman (1977) a propdsito de sus trabajos sobre el desarrollo de
las capacidades mnemaodnicas, y mas especificamente en las ideas expuestas por Flavell
(1979, 1985) al extender el concepto para abarcar otros procesos cognitivos como la
~atencidn, la comunicacién, la comprensiéon etc. Desde un comienzo, Flavell intuyd que
el término metamemoria podia apuntar a dos fendmenos diferentes: “experiencia” y
“conocimiento metacognitivos”. Puesto que con el término experiencia se referia, no al
conjunto de conocimientos adquiridos vivencialmente, sino mas bien, al “darse cuen-

" de un sentimiento o del esfuerzo mental implicado en un determinado proceso
cognitivo, ambos aspectos tenian, en comun, el ser conscientes.
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La distincién entre conocimiento y actividad metacognitivos, hace resurgir el tema
del papel de la conciencia en la metacogniciéon. Posteriormente, estas ideas dieron
origen a la distincién entre conocimiento declarativo (saber factico, consciente o
conscientizable) y conocimiento procedural (saber hacer inconsciente o automatiza-
do). Mas adelante, y ya desde una perspectiva francamente estratégica de los proce-
sos de lectura, Paris, Lipson y Wixson (1994) proponen agregar un nuevo tipo de
conocimiento, el condicional (cuando y para qué aplicar una determinada estrategia).

" El conocimiento de algunos rasgos acerca .del texto, la situaciéon comunicativa en
la que éste esta inserto, la importancia del conocimiento previo, la coherencia y la
cohesién textuales y la fuerza ilocutoria -entre otros saberes- posibilitardan que el
lector haga una lectura inferencial, monitoree la coherencia de la representacién que
va construyendo durante la lectura, se asegure de haber descubierto la intencién del
autor, ponga especial atencidn a ciertas proposiciones, etc.

En términos aun mas claros, lo que se propone es que para llegar a comprender
un texto, el individuo debe ser capaz de relacionar el discurso con alguna estructura
de conocimiento existente, la cual proporcionard un modelo de situacidén para dicho
discurso. Esto es posible, ya que muchos discursos que interpretamos son acerca de
objetos, personas, lugares o hechos que ya conocemos de experiencias pasadas.
Van Dijk y Kintsch (1983) plantean que en la memoria, estas experiencias forman
parte de un grupo de experiencias que se superponen y que al ser episddicas, cam-
bian de persona en persona. Se asume ademas que durante la comprension, estos
grupos son recuperados y forman la base para un modelo nuevo de situacion.

El conocimiento acerca de las estrategias de evaluacidon de la lectura y de las
estrategias remediales presenta diferentes niveles segin la mayor o menor cercania
al conocimiento que se asigna a un lector experto. Cabe sefialar que el instrumento
que se elabord para indagar acerca del conocimiento metacognitivo referido a la
lectura fue construido a partir de entrevistas semidirigidas realizadas en proyectos
anteriores.

A continuacion se presentaran los criterios tenidos en cuenta para la asignacion
de puntajes a las alternativas propuestas en las preguntas que indagan acerca del
conocimiento de estrategias de evaluacion de la lectura y estrategias remediales.

La respuesta de menor valor (Nivel 1) era aquélla en la cual el sujeto afirma no
haber pensado en el tema, lo que interpretamos como ausencia absoluta de
metacognicion, es decir no se evidencia conocimiento acerca de estrategias de eva-
luacién ni de estrategias remediales.

En un segundo nivel (Nivel 2), se ubican las opciones que sostienen conceptos
~elementales y basicos y que no se acercan siquiera a una concepcién cognitiva del
~tema. En las preguntas sobre el conocimiento de estrategias de evaluacién, las alter-
nativas evidencian desconocimiento tanto referido al monitoreo como a la evalua-
cién posterior. En el caso de las estrategias remediales, la eleccidén de las alternati-
vas correspondientes a este nivel evidencian que el sujeto no realiza ninguna accién
reparadora cuando se enfrenta con un fallo en la comprension.
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En el siguiente nivel (Nivel 3) aparecen las alternativas que indican que el sujeto
sabe que puede recurrir a aspectos externos, tanto para evaluar su nivel de com-
prensiéon como para solucionar los problemas derivados de la no comprension de
parte o todo un texto. El conocimiento de estrategias de evaluaciéon -durante o
después de lectura- descansa en la valoracion del profesor, la nota de la prueba o el
tiempo que el sujeto se demora en realizar la tarea requerida. En las preguntas
referidas al conocimiento de estrategias remediales este nivel de alternativas impli-
ca que el sujeto sabe que puede pedir ayuda a otra persona o recurrir a otra fuente
externa si es necesario.

El cuarto nivel (Nivel 4) incluye alternativas que indican una etapa de transicién
entre lo externo y lo cognitivo, aunque este Ultimo componente aparece en forma,
mas bien, /genua. Consideramos este nivel como manifestacion de una metacognicion
emergente. Asi, el sujeto se refiere a “experiencias metacognitivas” (Flavell, 1979)
de indole afectivas; alude al uso de “estrategias fijas” (Gagné, 1995) como, volver a
leer; y privilegia la memorizacién. Su caracter transicional, lo convierte en el nivel
que aglutina mayor diversidad de alternativas. Las alternativas referidas al conoci-
miento de estrategias remediales y de evaluaciéon en este nivel hacen mencion a
estrategias fijas, factores afectivos y recursos de la memoria.

En el siguiente nivel de esta jerarquia (Nivel 5), se ubican las alternativas que
denotan una mayor conciencia de la participacién activa del lector para captar las
ideas expresadas en el texto y un concepto de texto y de lectura mas sofisticado.
Con relacién al conocimiento de estrategias de evaluacion y estrategias remediales,
ademds de las caracteristicas generales se menciona el cambio de cdédigo (parafra-
sis, formacion de imagenes, etc.).

Finalmente, y con un puntaje maximo (Nivel 6), ubicamos aquellas respuestas en
las que el lector evidencia una conciencia de la comprension como un proceso
interactivo (incidencia del conocimiento previo) considerando sus aspectos pragma-
ticos (intencién y proposito del autor) y un concepto de texto como un todo coheren-
te, cohesionado y jerarquico en su contenido.

La investigacion

La muestra y los instrumentos

Como se sefiald en la introduccién de este trabajo la recoleccién de datos se llevd
a cabo en dos momentos distintos y bajo dos modalidades diferentes.

De kinder a cuarto afio basico —nifios y nifias de 5 a 9 afios- se utilizé una conver-
sacién semidirigida que tenia como eje central seis temas que debian abordarse en
los 10 a 15 minutos que duraba la entrevista. En ella —dirigida por monitoras espe-
cialmente entrenadas para tal situacion- se indagd acerca de los conocimientos que
los nifios y nifias poseian acerca del concepto de texto y tarea, y acerca de estrate-
gias de planificacidn, de lectura, de evaluacion y remediales.

Es necesario precisar que debido al tiempo destinado a la entrevista, a factores
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atencionales, al cansancio y edad de los nifios, asi como también a su mayor o
menor capacidad para verbalizar, no todos los temas fueron abordados con la misma
profundidad. Esta situacién provocé que, en algunas ocasiones, los tdpicos centrales
de la entrevista se conversaron muy superficialmente o, sencillamente, no fueron
mencionados. Aln con este inconveniente se encontraron abundantes huellas de-
conocimiento metacognitivo referido a la lectura en nifias y nifos.

De sexto afio basico a cuarto afio medio hombres y mujeres de 11 a 17 afios- se
utilizé la informacién recogida a través de un cuestionario de seleccion multiple. Este
constd de 48 preguntas con seis alternativas que responden a una serie de postula-
dos que recogen desde: 1) el mas absoluto desconocimiento o apatia acerca de la
lectura; 2) un saber ingenuo y/o mecéanico de ella; 3) un conocimiento dependiente
exclusivamente de factores externos; 4) un saber tefiido con matices de indole afec-
tivo; 5) un conocimiento en que prevalece la coherencia textual; hasta llegar 6) al
conocimiento que, hipotéticamente, tendria un lector experto.

Es importante no olvidar que de todos los datos obtenidos en ambas modalidades
de recoleccién sélo nos preocupa el conocimiento de las estrategias de evaluacion y
remediales. El resto de los campos considerados tanto en el cuestionario como en las
entrevistas semidirigidas puede ser consultado en otros trabajos publicados por el
equipo de investigacién (Crespo y Peronard, 1999; Peronard, 2000; Peronard, Cres-
po y Guerrero, 2001; Peronard y Crespo, 2002; Peronard, Velasquez, Crespo y
Viramonte, 2002; Velasquez, 1999, Viramonte, 2000, Viramonte, 2002).

La muestra total quedd, asi, constituida por 532 hombres y mujeres provenientes de
establecimientos municipalizados, subvencionados y privados de las ciudades de
Valparaiso y Vifia del Mar. Ellos correspondian a colegios mixtos, de varones y de damas.

Procedimientos de analisis

A causa de la diversidad en la conformacién de los datos fue necesario realizar un
procedimiento que permitiera homogeneizarlos a fin de poder establecer algunas
comparaciones ontogenéticas.

Como medida inicial se seleccionaron todas las referencias a estrategias de eva-
luacién y remediales de la transcripcién de las entrevistas de kinder a cuarto afo
basico. Luego esta informacién se analizé intentando categorizarla dentro de uno de
los seis niveles de conocimiento metacognitivo referido a la lectura comprensiva que
se propusieron para la construccion del cuestionario de seleccién multiple utilizado
en los cursos mayores (Peronard, 1999a; Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte,
2002). En el caso de los cursos mas grandes, se seleccionaron 8 preguntas corres-
pondientes a estrategias de evaluacién de la lectura y 6 a estrategias remediales.
- Ambos tipos de estrategias corresponden a un 29% del total del cuestionario.

El analisis de los datos presenta dos situaciones que es necesario destacar. La
primera se relaciona con el tipo de procesamiento cognitivo que debieron realizar los
sujetos para responder las dos modalidades de recoleccién de datos. Mientras los
niflos mas pequefos tuvieron que activar de su memoria situaciones relacionadas
con la lectura, los mas grandes tuvieron que reconocer, a partir de un listado prede-
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terminado, la opcidon que mas se acercara al conocimiento que ellos sefialaban tener.
A primera vista pareciera ser que reconocer es menos dificultoso que recordar, pues
el reconocimiento parte de ciertos parametros pre-establecidos que estan dados; en
cambio, recordar requiere un mayor esfuerzo. En todo caso, el mayor o menor es-
fuerzo que debe realizar el sujeto para acceder al conocimiento almacenado en su
memoria, segun si debe recordar o reconocer es un tema que no nos interesa diluci-
dar en esta oportunidad. Mas importante para nosotros es el hecho que los nifios y
nifas de cursos inferiores a sexto ano basico eran incapaces de contestar un cuestio-
nario de seleccién multiple, tanto por su extensién como porque exigia un nivel de
lectura comprensiva que los sujetos menores todavia no poseen.

{

La segunda situacién tiene que ver con el procedimiento utilizado con los nifios
mas pequenos. Las entrevistas, por ser conversaciones espontaneas, resultan mas
ricas en cuanto a la variedad de respuestas y a los multiples ejemplos que los suje-
tos entregan. En ocasiones, frente a la misma pregunta, un nifio dio 2 6 3 respuestas
diferentes o variaciones de la misma respuesta.

Veamos un fragmento de una conversacién que puede servir de ejemplo:

E: “Ovye, si estas Ieyendo algo que tlenes que estudiar y hay una palabra
que no entiendes équé haces?.

Le pregunto .a la profesora.

iAh!, claro, pero si estas en la casa.

A mi mama.

Pero, y si éella no esta?.

Nunca me quedo solo.

Pero, suponte que no esta, que sali6 en ese momento.
A mi hermana, que es mas grande.

Ya, y si tu hermana estd ocupada.

¢Hablando por teléfono?.

Claro, hablando por teléfono.

Espero que termine y le pregunto”.

mmzmzmZzmzZIMmZ

Si se analiza este fragmento se puede apreciar que, pese a la insistencia de la entre-
vistadora, el nifio reitera su postura de recurrir a una fuente externa que solucione su
problema Iéxico. En este caso, el nifio (4° bdsico) entrega tres variaciones dentro de la
misma respuesta: preguntar a un experto (profesora, mama, hermana). Por esa razdn,
cuando se contabiliza esa respuesta sbélo se considera como una eleccién correspon-
diente al tercer nivel dentro de los seis propuestos en nuestro instrumento.

Ocurrié también una situacidn distinta. Veamos un ejemplo para que resulte mas
clarificadora:

“Y cuando estas leyendo para el colegio y no entiendes iqué haces?.
Le pregunto a mi mami o a mi papa.

iQué bien!, y éalguna otra cosa?.

No. ‘

¢Y si ellos no estan?. .

A veces, no lo sigo leyendo o también si tengo prueba busco en el libro
a ver si entiendo”.

Zmzmzm
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El fragmento anterior nos muestra dos situaciones distintas. La primera tiene que
ver con que la entrevistada (3° bésico) da tres respuestas distintas a la misma
pregunta: a) recurrir a una fuente externa (nivel 3); b) suspender la lectura (nivel 2)
y ¢) buscar apoyo en otro texto diferente (nivel 5). Frente a esta situaciéon y debido
a que los estudiantes de sexto basico a cuarto medio sélo podian elegir una opcnon-
por respuesta, se decidié que se marcaria la que evidencia un conocimiento mas
elaborado. De este modo, a esta alumna de tercero basico se le marcé la preferencia
correspondiente al nivel 5.

La segunda tiene que ver con que la mayor cantidad de respuestas distintas
entregadas por la nifia, evidencian que su conocimiento estratégico es mucho mas
flexible que el de otros nifios de su mismo nivel escolar o, incluso, mayores.

Realizadas las aclaraciones anteriores es pertinente sefialar que con el propdsito
de homogeneizar los datos para el posterior analisis se trabajé con tablas de fre-
cuencia en todos los niveles escolares. Asi se presentara en cada nivel un cuadro con

la frecuencia de eleccidn de cada uno de los niveles considerados en nuestro instru-
mento.

Resultados

Los resultados obtenidos luego del anélisis de las entrevistas realizadas a nifias y
nifios de kinder, primero, tercero y cuarto afio basico seran presentados en las tablas
que siguen a continuacioén:

Tabla N° 1: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacion y estrategias
remediales en nifios y nifias de Kinder.

Nivel Estrategias de evaluacién Estrategias remediales
1 0 0
2 0 0
3 0 0
4 0 0
5 - 0 1
6 0 0
Total 0 1

La Tabla N° 1 nos muestra la situacion que ocurre en Kinder. En este nivel se
realizaron 20 entrevistas las que arrojaron nula presencia de estrategias de evalua-
cién y sélo en una oportunidad, el conocimiento de una estrategia de tipo remedial.
A continuacién presentamos el fragmento en que ésta Gltima aparece:

“Oye, y te ha pasado que no entiendes lo que la mama te lee?.
Si.

Y équé hiciste?.

Vi la pelicula en el video de mi hermano.

¢CoémMo?.

Vi “El Jorobado” en el video de mi hermano”.

Zzmzm=zMm
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Seguramente la madre de este alumno le leyd el cuento “El Jorobado de Notre
Dame” y el nifio, al no entender alguna porcidn del texto, recurrié a otra fuente para
esclarecer lo que no entendid: la pelicula del mismo nombre.

La nula mencidn a estrategias de evaluacion de la lectura puede deberse a varias
razones. Evaluar la propia comprensidn pre-requiere la existencia de un concepto de
comprension lectora. A esta edad, las nifias y nifios reconocen las letras del alfabeto,
pueden leer y escribir algunas palabras, pero todavia no experimentan el proceso de
comprender en si mismo. Esto SIinﬁcarla que un sujeto no puede saber si compren-
de o no comprende si no sabe qué es comprender. Esta idea puede apoyarse, ade-
mas, en el sistema escolar en que estan insertos los nifios, el que estd centrado en
afianzar las funciones basicas para el aprendlzaJe de la lectoescritura y no en desa-
rrollar la comprension lectora. Es mas, frecuentemente la comprensién estd mas
ligada a las actividades de lectura domestlca que a la implementacion de acciones en
el aula (Veldsquez, 1999; Navarro, 2000).

Debido a la estrecha relacidn entre las estrategias de evaluacidn y las remediales
resulta I6dgico pensar que si nifias y nifios no saben que comprenden o que no com-
prenden, no sabrian remediar las fallas que se presentan durante el proceso de
lectura.

Otra razén que permitiria explicar la ausencia de estas estrategias podria estar en
la escasa capacidad de monitoreo que los sujetos presentan a esta edad. Monitorear
un proceso requiere realizarlo y, al mismo tiempo, verificar la ejecucion del proceso
mismo. Probablemente estas acciones simultaneas son poco probables en nifos de
5 afios.

A continuacién, presentaremos el panorama de las estrategias de evaluacién y
remediales en primer afio basico. Comenzaremos con la tabla N° 2.

Tabla N°© 2: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacién y estrategias
remediales en nifios y nifias de Primer Afio Bésico.

Nivel Estrategias de evaluacion Estrategias remediales
1 0 0
2 3 0
3 2 9
4 1 2
5 0 0
6 0 0
Total 6 11

En este nivel escolar se llevaron a cabo 30 entrevistas que duraron entre 15 a 20
minutos aproximadamente. La tabla anterior nos presenta los resultados obtenidos.

La primera situacién que salta a la vista es que entre este nivel escolar y el presen-
tado anteriormente hay un aumento en el conocimiento que nifios y nifias sefialan
tener de estrategias de evaluacion y remediales. Mientras en kinder no se registraban
estrategias de evaluacion, en primer afo basico, éstas ascienden a 6. En el caso de las
estrategias remediales, éstas varian de 1 en kinder a 11 en primero basico.
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Las estrategias remediales que aparecen en este nivel escolar son de dos tipos:
acudir a una fuente experta (en 9 casos) y volver a leer con mas atencién (2 casos).
Mayoritariamente, las estrategias remediales son de tipo externo, es decir, centra-
das en acudir a una fuente o persona que solucione el conflicto. Comienzan a apare-

cer, en este nivel, estrategias que involucran un esfuerzo de ‘tipo mas conciente y
deliberado. : -

La informacidn que presenta la Tabla 2 nos lleva a algunas reflexiones. En primer
término, las estrategias -tanto de evaluacion como remediales- estan intimamente
relacionadas con los conceptos de tarea y texto. Ciertamente, no es lo mismo em-
prender una accion reparadora de la comprension lectora si se esta leyendo un texto
de estudio que una revista de caricaturas. Asimismo, evaluar la propia comprension
en un texto de ciencias difiere de hacerlo en un cuento infantil. Por esta razon, los
resultados obtenidos en el primer nivel de escolaridad deben ser tomados con caute-
la. Habitualmente, los nifios asumen que leer es deletrear, no comprender; por lo
tanto no podemos estar seguros que estas estrategias surgen en el marco de la
lectura comprensiva. Ademas, la practica corriente de leer en voz alta para los com-
pafieros o para el profesor hace que se privilegien aspectos como la correcta pronun-
ciacién o el tono de voz, por lo que la evaluacién del propio desempefio lector tiende
a basarse en que los “oyentes” reconozcan como claro el mensaje.

Un segundo aspecto se relaciona con la tendencia que sefiala que los nifios de
primer afio que conocen estrategias de evaluacién, también conocen estrategias
remediales. Sin embargo, la situacién contraria no ocurre, es decir, no siempre una
estrategia remedial lleva consigo una estrategia de evaluacion. Tal vez, el hecho que
un nifio conozca una estrategia remedial puede ser producto de que esa informacion
la obtuvo de alguien y no de una reflexién personal. Esta apreciacion se basa en la
practica comdn de sefialarles a los nifios que cuando se encuentren con una palabra
desconocida, deben buscarla en el diccionario. Esto indicaria que el niflo conoce una
determinada estrategia, producto de la elaboracién que hizo un adulto significativo,
pero que no es el resultado de una reflexion que tuvo como primer punto la evalua-
cién de la propia comprension. Pareciera l6gico pensar que, en primer lugar, el suje-
to sabe que no entiende y luego sabe que debe buscar una reparacion ante tal
conflicto.

A continuacién se presentaran los datos obtenidos en tercer afio basico. Veamos
la Tabla 3.

Tabla N°© 3: Distribucidn de frecuencias de estrategias de evaluaciéon y estrategias
remediales en nifios y nifias de Tercer Afio Basico.

Nivel Estrategias de evaluacion Estrategias remediales
1 0 0
2 1 1
3 4 12
4 2 2
5 2 1
- 6 0 0
Total 9 16
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La Tabla 3 da cuenta de las entrevistas que se realizaron a 30 sujetos de tercer
afio basico. En ella podemos apreciar que se registran 9 sujetos que mencionan
alguna estrategia de evaluacién y 16 que conocen alguna de tipo remedial. Estas
ultimas se desglosan de la siguiente manera: 7 sujetos conocen la alternativa de
preguntar a otra persona; 5 sujetos sefialan que buscan en el diccionario, 1 sujeto
precisa que sigue leyendo (sin mayores comentarios) y 3 sujetos sefialan realizar un
tipo de lectura diferente (“vuelvo a leer”, “lo repito en mi mente”, “deletreo”). Los 7
estudiantes que mencionan que enfrentados a un problema de comprensién recu-
rren a otro y los 5 que acuden al diccionario los clasificamos dentro del nivel 3,
puesto que se repite la situacidn de resolver el problema recurriendo a un externo.

Presentada la Tabla con los datos, la primera idea que es necesario destacar se
refiere al aumento en el conocimiento metacognitivo de estrategias de evaluacién \%
remediales respecto a los cursos precedentes.

La segunda, tiene que ver con que la situacién que presenta la Tabla 3 es muy
similar a la presentada por la Tabla 2 (que daba cuenta del primer afio basico). Al
igual que en el nivel anterior hay mayor conocimiento de estrategias remediales que
de estrategias de evaluacidon y la mayoria de las acciones remediales son externas,
es decir, se le asigna a otro la responsabilidad de verificar si el sujeto ha comprendi-
do o no. '

Enseguida se presentan los resultados del cuarto afio basico.

Tabla N° 4: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacién y estrategias
remediales en nifios y nifias de Cuarto Afio Bdasico.

Nivel Estrategias de evaluacion Estrategias remediales
1 0 0
2 3 12
3 8 45
4 4 4
5 3 -3
6 0 0
Total 18 64

En este nivel escolar se entrevistd a 72 sujetos pertenecientes a establecimientos
municipalizados, subvencionados y particulares. El panorama presentado por los
sujetos de cuarto afio basico es muy similar al mostrado por los cursos precedentes.

La Tabla 4 muestra que se ha producido un aumento notable entre este nivel
escolar y el anterior, tanto en el conocimiento de estrategias de evaluacion de la
lectura como en el de estrategias remediales. Al igual que en los cursos precedentes
la estrategia dominante es aquella de tipo externo, en la que se recurre a otra
persona o fuente para verificar si se ha comprendido o para remediar fallas en la
comprension textual.

Otra situacién que se repite es la predominancia -al igual como lo hemos visto en

los cursos anteriores- de las estrategias remediales por sobre las de evaluacién. Sin
embargo, quedarnos sélo en las cifras que muestran las tablas de frecuencia puede
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llevarnos a una interpretacion muy superficial. Si bien son 18 los sujetos que de-
muestran conocimiento metacognitivo acerca de la lectura comprensiva en el area
de las estrategias de evaluacion y remediales, ellos hacen mencidn a varias estrate-
gias diferentes. Esta situacidon pone de manifiesto dos hechos importantes.

El primero se refiere a que los sujetos utilizan distintas estrategias segln sea la
situacién particular en la que se encuentren. El segundo, a la disparidad que existe
en los nifios. Podemos encontrar nifias y nifilos que conocen mas de una estrategia
de evaluacién y otros que no conocen ninguna, a pesar de ser de similar edad y del
mismo establecimiento educacional. Esta situacidon nos hace suponer que los facto-
res individuales son predominantes cuando se trata de conocimiento
metacomprensivo.

Se presenta, a continuacidn, el listado de los conocimientos extraidos de las en-
trevistas de cuarto afio basico. En el caso de las estrategias de evaluacién los cono-
cimientos se dividieron en aquéllos que apuntan a saber cuando se comprende y a
aquéllos orientados a saber cuando no se comprende. Al final de la Tabla 5 se haran
algunos comentarios.

Tabla N°5: Listado de conocimientos metacognitivos que evidencian estrategias
de evaluacién de la lectura en nifios y nifias de Cuarto Afio Basico.

El sujeto sabe que comprende porque:
Compara con otros

Le va bien en la prueba

Puede repetir lo que recuerda en voz alta
Puede escribir lo que recuerda

Explica con sus propias palabras

Repite mentalmente lo que se acuerda
Contesta las preguntas que le hace un adulto
Contesta las preguntas que le pide a un adulto
Contesta las preguntas que pide durante la lectura
Resume

Total

El sujeto sabe que no comprende porque:
No sabe lo que estd leyendo

No conoce una palabra

Se distrae

No aprende

Después no puede decir lo que leyd

Lo gue estd leyendo cambia

Se empieza a poner nervioso

Total

=

=

O A oo| N W N | U1 L =

)]

[y
N = oy = [N oo [N

W

La Tabla anterior nos da indicios de dos situaciones. La primera se refiere a la
aparicién de un incipiente “*monitoreo” registrado a partir de los conocimientos refe-
ridos a saber cuando no se comprende. El nerviosismo que sefiala el sujeto de cuarto
afio basico es el reflejo de un estado sensitivo, un tanto indescriptible, que comienza
a aparecer. La segunda, es la aparicion del tema de la coherencia textual. Los estu-
diantes, al sefialar que se dan cuenta que no entienden porque “estan leyendo y
repentinamente cambia”, muestran que reconocen que debe existir, en todo texto,
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una linea central y que, si ellos la perdieron de vista, es porque no estan entendien-
do. Esta idea del “cambio” se relaciona fuertemente con aquella que sefiala que se
sabe que no se comprende porque el lector no sabe lo que esta leyendo. Se registra
asi, una conciencia, de parte del sujeto, del proceso de armar una representacion
coherente del texto escrito.

La Tabla 6 esquematiza los conocimientos metacomprensivos que dan cuenta de
estrategias remediales de fallos en la comprensién lectora. Presentaremos la Tabla y
luego sefhalaremos algunos comentarios.

Tabla N°6: Listado de conocimientos metacognitivos que evidencian estrategias
" remediales en nifios y niflas de Cuarto Aflo Basico.

Cuando el sujeto no comprende équé hace?

Preguntar a otro 64
Detener la lectura 1
Seguir leyendo (se lo salta) 11
Volver a leer 23
Meditar 4
Seguir leyendo para ver si se aclara 5
Asociar con otra cosa 4
Memorizar 3
Buscar en otra fuente 2
Total . 117

El primer aspecto que se destaca cuando se analiza la Tabla 6 dice relacion con la
supremacia de las estrategias ancladas en un factor externo. Esta comprobacién no
hace mas que ratificar los resultados obtenidos en los cursos anteriores. Sin embar-
go, también comienzan a aparecer otras estrategias que podemos considerar mas
elaboradas, porque requieren un esfuerzo cognitivo mayor y mas conciente. Los
sujetos, al sefialar que para tratar de entender lo que estan leyendo recurren a “la
asociacion”, a “detener la lectura” o a “continuarla para ver si se aclara el problema”,
estdn reconociendo un desplazamiento hacia la cognicién.

Si nos centramos en la comparacion entre las Tablas 5 y 6, salta a la vista que en
el cuarto afio basico, las estrategias remediales aparecen en mayor cantidad que las
de evaluacidn de la lectura. Si consideramos que mas de la mitad de las estrategias
remediales es “recurrir a otro para que solucione el problema presentado en la com-
prension de un texto escrito” y que, probablemente, este conocimiento lo han adqui-
rido a partir de sus primeros acercamientos al lenguaje, la diferencia de cantidad
entre un tipo y otro de estrategia no nos debiera resultar tan sorprendente.

A continuacién se presentaran los resultados obtenidos desde sexto afio basico
hasta cuarto afio medio. Es importante volver a sefialar que en estos cursos se
utilizé una modalidad distinta en la recoleccién de datos: un cuestionario de selec-
cién multiple de 48 preguntas, cada una de las cuales presenta seis alternativas. Las
estrategias de evaluacion cuentan con ocho preguntas mientras que las estrategias
remediales son seis. Las tablas que se presentan esquematizan la frecuencia de
eleccion de cada opciéon propuesta por el cuestionario. Si bien el analisis de las
frecuencias no permite realizar comentarios de indole cualitativo, ni tampoco entre-
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gar informacién acerca de los sujetos de manera individual, no es menos cierto, que
nos otorga interesantes panoramicas del comportamiento de cada nivel escolar y
que, también, permite la comparacién entre ellos. , ~

El nimero de sujetos pertenecientes a sexto afio basico es 70. Se presentara la
Tabla 7 con los datos correspondientes y se haran algunos comentarios.

Tabla N° 7: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacién
en nifios y nifias de Sexto Afio Basico.

N° de preguntas
" Nivel | 4 10 i5 19 24 28 35 44
i 4 7 8 4 9 3 4 2
2 7 6 9 5 | 9 21 33 14
3 55 28 17 50 40 12 13 52
4 1 21 7 3 10 10 16 1
5 2 5 8 4 1 4 3 1
6 1 | 3 21 4 1 20 1 0

Las frecuencias esquematizadas en la Tabla 7 coinciden, en gran medida, con los
datos presentados en las tablas correspondientes a los grados escolares preceden-
tes. La mayoria de los puntajes se encuentra distribuida en el Nivel 3 (Puntaje 9),
salvo en las preguntas 28 y 35 que lo hacen en el nivel 2 (Puntaje 4). Una excepcién
lo constituye la pregunta 15, en la cual el mayor niumero de elecciones esta en el
nivel correspondiente al conocimiento de un lector experto (Nivel 6, Puntaje 30).
Esta suerte de oscilacidn es una situacién que ya se habia registrado en los otros
niveles educacionales. A nivel intragrupal e intraindividual se observa una variabili-
dad que da cuenta de que el conocimiento metacomprensivo no se adquiere en una
serie de etapas sucesivas, sino mas bien como tendencias de desarrollo diferentes
segln sea el sujeto, su establecimiento de procedencia y/o las oportunidades que ha
tenido de interactuar con el lenguaje escrito desde una perspectiva socioconstructiva.

A partir de los datos presentados anteriormente se pueden realizar otros comen-
tarios. El primero -ampliamente mencionado en paginas anteriores- se refiere a que
las elecciones de los sujetos estan, todavia, muy orientadas hacia lo externo, ya sea,
la evaluacion del profesor, la prueba, la nota o el comentario de otros a los que se les
reconoce cierta superioridad en la materia.

El segundo, se refiere a que existe cierta concordancia en preguntas afines. Esto
significa que, por ejemplo, las preguntas 4 y 19 que indagan por el mismo aspecto -
saber cudndo se ha comprendido- presentan una distribucién de frecuencias muy
similar. Idéntica situacién ocurre con las preguntas 28 y 35. En ellas se entrega una
situacidn especifica: hacer preguntas a otros para cotejar la propia comprension, y
se pide que se seleccione la alternativa que mejor representa la razén para hacerlo.
Una situacién que explicaria la escasa diferencia entre los estudiantes de sexto afio
bésico y los que asisten a cursos inferiores podria estar en el hecho que no resulta
facil saber cdmo se sabe que se estd comprendiendo. Creemos que evaluar la com-
prensidn cuando ésta es éptima es mas simple que saber cuando se estan produ-
ciendo fallas en ella.
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Enseguida, se presenta la Tabla 8 que da cuenta de la distribucién de las estrate-
gias remediales de la lectura en sujetos de sexto afio basico.

Tabla N©° 8: Distribucidn de frecuencias de estrategias remediales
en nifios y nifias de Sexto Afio Basico.

. N° de preguntas

Nivel 5 11 20 29 37 45

1 2 0 3 11 12 4

2 9 4 5 12 13 31

3 8 59 45 19 9 24

’ 4 26 2 7 16 17 7
5 15 3 3 11 12 2

6 10 2 7 1 7 2

Al analizar los datos entregados por la tabla de frecuencias de las estrategias
remediales, podemos sefialar los siguientes comentarios.

Las frecuencias estan bastante distribuidas entre las teorias que subyacen a los
niveles 3 (Puntaje 9) y 4 (Puntaje 20). Sigue predominando la eleccién de estrate-
gias que descansan en una fuente o sujeto externo. También, se registra una concor-
dancia notable entre preguntas que apuntan hacia el mismo aspecto. Por ejemplo,
las preguntas 11 y 20, muy similares entre si, registran la mas alta frecuencia dentro
del nivel 3, lo que otorga cierta sistematicidad a la informacion recogida.

Un aspecto que difiere de los datos presentados en la Tabla 7 con respecto a la
Tabla 8 es la mayor eleccién de la alternativa que da cuenta de ausencia de conoci-
miento o desinterés en el tema (Nivel 1, Puntaje 1, opcién “No lo he pensado”) en las
preguntas 29 y 37 del cuestionario.

Presentamos, a continuacidn, los resultados obtenidos por los sujetos de octavo
afo basico en las estrategias de evaluacidon. La muestra correspondiente a este nivel
escolar estd constituida por 70 sujetos.

Tabla N° 9: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacién
en alumnos y alumnas de Octavo Afio Basico.

N° de preguntas

Nivel | 4 10 15 19 24 28 35 44
1 3 2 2 2 1 3 4 2
2 12 16 3 15 1 11 23 11
3 11 18 27 | 40 40 17 16 42
4 is 2 27 5 20 i6 | 8 S
5 15 15 9 4 5. 11 13 3
6 10 17 2 | 4 3 12 6 3

Las cifras registradas en esta Tabla 9 poco difieren de las presentadas en las
tablas anteriores. Se sigue registrando una predominancia de las estrategias que
hemos denominado externas. Los datos, si bien se concentran en los niveles 2, 3y 4
se comportan de formas levemente distintas. La pregunta 35 sigue manteniendo la
mayor frecuencia en el nivel 2, por lo que no se ha producido el desplazamiento que
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se hubiera esperado al transcurrir dos afios de escolaridad entre ambos niveles. No
ocurre lo mismo con la pregunta 28 que, en este grado escolar ha concentrado la
mayor frecuencia en el nivel 3. Frente a estos comentarios, podrlamos suponer que
la situacidn del octavo afio basico no ha variado en relacidon al sexto afio. Una apre-
ciacién superficial podria ratificarnos esta postura, pero analizando los datos mas
finamente hay un hecho que es importante destacar. En el sexto basico la concentra-
cidn de las frecuencias en un nivel determinado era muy alta, es decir, gran parte de
los sujetos habian elegido una opcién correspondiente a ese nivel. En octavo basico
todavia la concentraciéon es la mas alta, pero la diferencia entre ese nivel y los
restantes se va estrechando. Este hecho permite probar que se va produciendo un
desplazamiento de los conocimientos de los sujetos hacia teorias que evidencian un
nivel cognitivo mds sofisticado, aunque, en términos globales, los cursos presenten
el mismo panorama.

Veamos la esquematizacidén de los datos de las estrategias remed|ales que pre-
senta la Tabla 10 para luego realizar los comentarios necesarios.

Tabla N°10: Distribucidén de frecuencias de estrategias remediales
en alumnas y alumnos de Octavo Afio Basico.

N° de preguntas
Nivel| 5 i1 20 29 37 45
i 2 2 2 3 1 2
2 13 3 8 11 13 11
3 12 51 25 29 i9 17
4 18 6 27 15 17 16
5 11 4 1 11 13 12
6 14 4 7 1 7 12

A partir de los datos entregados por la Tabla 10, podemos sefialar que, en este
nivel escolar, se nota menos la preferencia por la alternativa que sefiala *No lo he
pensado”. Este hecho y la dispersiéon que se produce de las frecuencias a través de
los distintos niveles de experticia hacen suponer la aparicién de teorias mas elabora-
das, aunque todavia se concentran mayoritariamente en los niveles 3 y 4.

La Tabla 11, presentada a continuacién, muestra los resultados de las estrategias

de evaluacién en Segundo Afio Medio. La muestra esta constituida por 70 estudian-
tes.

Tabla N°© 11: Distribucién de frecuencias de estrategias de evaluacion
en adolescentes. de Segundo Afio Medio.

N° de preguntas
Nivel | 4 10 i5 | 19 24 28 35 44
1 0 2 o | O 0 3 4 2
2 3 9 S 2 9 1 23 S
3 23 20 7 41 20 17 23 | 23
4 21 11 24 7 20 i9 12 16
5 12 15 20 9 11 14 6 11
6 11 13 10 11 10 16 2 9
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El panorama que presenta la Tabla 11 muestra un lento desplazamiento de los
sujetos hacia conocimientos mas elaborados de las estrategias de evaluacion de la
lectura. En un 50% de las preguntas no se registra la opcidén “No lo he pensado”. Esta
ausencia puede probar que los jéovenes de esta edad no evidencian desconocimiento
de aspectos referidos al tema de las estrategias de evaluacion de la lectura. Se nota,
ademas, una mayor dispersion de los datos, lo que podria significar un mayor au-
mento de la variabilidad interindividual. :

La Tabla 12 da cuenta del conocimiento metacomprenswo referido a estrategias
remediales.

{

Tabla N° 12: Distribucidén de frecuencias de estrategias remediales
en adolescentes de Segundo Afio Medio.

N° de preguntas
Nivel | 5 11 20 29 37 45
1 2 0 0 1 0 0
2 7 14 9 22 5 17
3 5 19 15 9 19 14
4 16 12 17 26 17 17
5 25 13 13 6 12 10
6 15 12 16 6 17 12

La Tabla anterior permite sefalar que casi ha desaparecido la alternativa “No lo
he pensado”. Sélo dos sujetos de la muestra indicaron desconocimiento acerca del
tema. Se puede apreciar, también, una leve tendencia hacia el nivel 4.

La Tabla 13 muestra los datos correspondientes a los 70 sujetos de la muestra
que cursaban cuarto afho medio.

Tabla N© 13: Distribucidon de frecuencias de estrategias de evaluaciéon
en adolescentes de Cuarto Afio Medio.

N° de preguntas v
Nivel | 4 10 15 19 24 28 35 44
1 0 0 0 0 1 2 0 1
2 11 13 13 15 14 11 13 1
3 25 18 14 10 20 22 9 2
4 11 11 14 13 10 15 9 21
5 12 15 18 13 11 14 23 31
6 11 13 11 19 14 6 16 14

Se puede apreciar que se mantiene la tendencia de despla7amiento hacia teorias
mas elaboradas, aunque todavia se mantiene la supremacia del nivel correspondlen—
~ te a estrategias de tipo externo.

En el caso de las estrategias remediales, tenemos el siguiente panorama. La
mayor cantidad de respuestas se ubica en el Nivel 4, tal como ocurria en el 2° afio
medio; se alcanza el Nivel 6 (el mas alto dentro de nuestra teoria) y en la pregunta
45 se sigue produciendo una concentracidon de respuestas que corresponden al Nivel
2, al igual como ocurria en 2° afno medio y en 8° afio basico.
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Tabla N° 14: Distribucién de frecuencias de estrategias remediales
en hombres y mujeres de Cuarto Afio Medio.

N° de preguntas v
Nivel | 5 i1 20 29 37 45
1 0 0 0. 1 2 0
2 2 2 7 2 3 21
3 18 19 16 23 14 14
4 26 21 17 16 16 17
5 16 13 13 11 i8 12
6 8 15 17 | 17 17 6

Observaciones finales

Al finalizar la presentacién de los datos correspondientes a sujetos de 5 a 18 afios
es posible llegar a las siguientes observaciones.

a)

b)

f)

g)

La ontogénesis del conocimiento metacomprensivo referido a las estrate-
gias de evaluacidén de la lectura y de estrategias remediales se inicia, en la
muestra con la que se trabajo, con un atisbo de saber en un solo sujeto de
kinder. A partir de ese momento, comienzan a aparecer, cada vez con ma-
yor frecuencia una gama de estrategias. '

En términos generales, se va produciendo un desplazamiento de estrate-
gias de menor valor cognitivo -en términos de las teorias a las que se
adscriben- a aquellas que demuestran un conocimiento mucho mas elabo-

rado, propio de un lector estratégico y auténomo.

El desplazamiento en el conocimiento de estrategias de evaluaciéon y
remediales que tienen los sujetos es bastante lento, pues no se aprecian
diferencias sustanciales entre un nivel escolar y otro.

En todos los niveles escolares analizados hay una supremacia de los cono-

cimientos que pueden ser incluidos en los niveles que se apoyan en facto-
res externos.

Mediante el andlisis de los datos se puede apreciar una amplia variabilidad
entre los sujetos y los niveles escolares que conforman la muestra. En
algunos casos, algunos cursos menores evidencian mayor conocimiento de
estrategias de evaluacién y remediales que otros con mayor escolaridad.

El conocimiento de estrategias de evaluacién de la lectura y de estrategias
remediales es fundamental en la concepcién de un lector auténomo vy
autorregulado.

La educacidn lingliistica debe priorizar el conocimiento y el uso de estrate-
gias de lectura remediales y de evaluacion de la lectura. Ellas, y otras, por
cierto, son fundamentales dentro del perfil de lector que sustenta la refor-
ma educativa en marcha en nuestro pais.
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