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INTRODUCCION

Desde el punto de vista teorico, el proceso de aprendizaje ha estado influenciado
principalmente por los postulados establecidos en dos grandes paradigmas, cuyas
contribuciones han sido decisivas en el campo de la psicologia y especialmente en
la psicologia del aprendizaje. Estos dos importantes paradigmas son el
Conductismo y la Psicologia Cognitiva.

Al principio, el paradigma conductista fue el dominante en esta &rea.
Acorde a sus planteamientos, la explicacion de la conducta humana se reduce a
estimulos y respuestas (Bara, 2001; Gonzélez-Pienda, Gonzalez, Nufiez y Valle,
2002) vy, por lo tanto, el aprendizaje es entendido como la conexion entre ambos
(Bernad, 2000) siendo considerado como innecesario el estudio de los procesos
internos que median entre ambos.

Este paradigma o enfoque conductista surgi6 en base a dos teorias: por un
lado el condicionamiento clasico, y por otro el condicionamiento operante. La
diferencia entre estas dos teorias radica en el refuerzo. De esta forma, mientras
que para el condicionamiento clasico el aprendizaje tiene lugar por una simple
asociacion o condicionamiento entre estimulos y respuestas, el condicionamiento
operante considera el aspecto “reforzamiento” como elemento fundamental que
media entre el estimulo y la respuesta, posibilitando esta Ultima.

Acorde a los supuestos establecidos por el paradigma conductista, la
funcién del estudiante en el proceso de aprendizaje es totalmente pasiva (Bara,
2001) y Unicamente receptiva de los contenidos que son transmitidos por el
profesor, quien tiene toda la responsabilidad en este proceso.

En este sentido, de acuerdo con este modelo, el rol del alumno se centra
en la recepcion de la informacion o contenidos enviados por el profesor, para
luego reproducirlos lo mas fielmente posible en el momento de un test (Bernad,
2000).

De esta forma, y partiendo de estos presupuestos, en la evaluacion del
aprendizaje lo que Unicamente importa son los resultados, la respuesta final
emitida por el estudiante, dejandose de lado todo el proceso que éste ha realizado
para poder llegar a ese resultado final.

El paradigma conductista comenzo a considerarse obsoleto a contar de la
década de los 60 (Sampascual, 2002). No obstante, a pesar de esto, no podemos
desconocer las grandes aportaciones e implicaciones que la teoria conductista ha
hecho en el campo educativo. De esta forma, es necesario destacar, entre estas
aportaciones, las maquinas de ensefiar o ensefianza asistida a través del ordenador
(EAO) vy la ensefianza programada, las cuales se basan en la posibilidad de que el
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estudiante progrese y avance en su proceso de aprendizaje de manera
personalizada, acorde a su propio ritmo, necesidades y dificultades, proponiendo
por ello la division de las tareas en otras mas sencillas de las que estan
compuestas; asi como las técnicas de modificacion de conducta, utilizadas en
programas de reforzamiento.

Asi, la teoria conductista fue la corriente dominante entre los afios 20
hasta 60/70 (Bara, 2001). En adelante, comenzara a ser reemplazado por el
paradigma cognitivo, en el que el estudiante ira, progresivamente siendo
considerado como un sujeto esencialmente activo (Sampascual, 2002) en su
proceso de aprendizaje.

El nacimiento del paradigma cognitivo quitara terreno progresivamente al
conductista, y ganara supremacia en la explicaciéon de la conducta humana y del
aprendizaje, toda vez que las explicaciones que ofrecia el conductismo acerca de
la conducta del hombre y del aprendizaje resultaban poco satisfactorias, ya que no
consideraban los fendmenos que ocurren al interior del sujeto (Sampascual, 2002).

De esta manera, el nuevo paradigma cognitivo espera mejorar esta
falencia, considerando que el estudio de los procesos mentales internos es
fundamental para comprender la conducta humana y el aprendizaje. Por ello,
considera el aprendizaje como un conjunto de acciones internas puestas en marcha
por el aprendiz y encaminadas a dar a los estimulos informativos nuevos
significados (Bernad, 2000).

La primera teoria que nace a partir de los planteamientos expuestos por el
paradigma cognitivo es la teoria del Procesamiento de la Informacion (Bara,
2001) la cual desplaz6 rapidamente al paradigma conductista (Pozo, 1989).

El procesamiento de la informacion eliminé el vinculo estimulo-respuesta
que habia predominado en la investigacion psicoldgica durante largo tiempo por
parte del conductismo, y cambid el centro de interés, desde lo exclusivamente
observable hasta los procesos mentales humanos (Delclaux, 1982), considerando
que unas pocas operaciones simbdlicas relativamente basicas, tales como
codificar, comparar, localizar, almacenar, etc., pueden, en ultimo extremo, dar
cuenta de la inteligencia humana y/o capacidad para crear conocimientos,
innovaciones y expectativas respecto al futuro (Lachman, Lachman y Butterfield,
1979).

La teoria del Procesamiento de la Informacion establece que el alumno no
es s6lo un simple reproductor de contenidos, sino que es considerado como sujeto
activo (Bara, 2001), procesador de informacién. El aprendizaje consiste en un
proceso de construccion interna en la que participa una serie de aspectos propios
del sujeto que aprende (pensamiento, razonamiento, memorizacion, codificacion,
organizacion, elaboracion, etc., de la informacion recibida), a traves de los cuales
trata de relacionar la informacion que recibe de nuevo, con la informacién o
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contenidos que ya posee anteriormente, con el objetivo de realizar un aprendizaje
significativo y comprensivo.

A partir de los preceptos de la Psicologia Cognitiva y, especificamente
desde la teoria del Procesamiento de la Informacion, aparte de su diferente
concepcion del proceso de aprendizaje y la funcion en éste del alumno, se
establece también un cambio en la manera de comprender el proceso de
evaluacion.

De este modo, si en el campo de la concepcion del aprendizaje comienza a
tomarse en consideracién, no sélo los resultados, sino que también los procesos
que realiza el alumno para llegar a ellos, la evaluacion también ha de otorgar
importancia, ademas de los resultados, a los procesos a través de los cuales el
estudiante logra adquirir el conocimiento. En este paso del paradigma
conductista al cognitivista, y en la forma de comprender el aprendizaje, no sélo
como un resultado final, sino como proceso, es donde adquieren significacion las
estrategias de aprendizaje, tema central de este estudio, las cuales pueden
entenderse como procedimientos internos, no observables, de caréacter
generalmente cognitivo, que ponen en juego los sujetos al momento de aprender y
que tienen como objetivo lograr un plan, un objetivo 0 una meta asociada con la
manipulacion del conocimiento (Justicia, 1997).

El tema de las estrategias de aprendizaje constituye actualmente, uno de
las campos méas activos en el campo de la evaluacion e intervencién
psicoeducativa (Vizcarro, 1992). Lo anterior es destacado en un informe de la
OCDE del afio 1989, en el cual se incluyé un alto nimero de publicaciones,
monografias, debates y congresos, y mas de un centenar de programas dirigidos a
mejorar las habilidades y estrategias para aprender y/o pensar de los estudiantes
provenientes de todos los niveles educativos y relacionados con todas las materias
de estudio (Monereo, 2000).

Este aumento en el interés por esta area de estudio podria deberse a dos
razones fundamentales: Por un lado, se considera que las grandes diferencias en el
rendimiento académico de los estudiantes (Bernad, 2000) y, en parte el fracaso
escolar (Gargallo, 1995) se debe a fallas en la forma de enfrentar el aprendizaje,
esto es, al uso inadecuado o, simplemente, a la no utilizacion de estrategias de
aprendizaje. De esta forma, existen muchos estudios e investigadores los cuales
establecen que existe una relacion directa entre el uso de estrategias de
aprendizaje, por parte del alumno en su proceso de aprendizaje, y el rendimiento
académico logrado por éste; (Cano y Justicia, 1991; Lara, 1992; Bernad, 1993;
Gonzélez Fontao, 1993; Bernardo Carrasco, 1995; Prevatt, Petscher, Proctor,
Hurst y Adams, 2006) en otras palabras, plantean que uno de los motivos del alto
rango de fracaso escolar de los estudiantes, no es el hecho que carezcan de
capacidad suficiente para enfrentar exitosamente su proceso de aprendizaje, sino
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que no saben aprender de manera apropiada, que no disponen de habilidades
metacognitivas para aprender a aprender (Nisbet y Shucksmith, 1987; Gargallo,
2000).

Por otra parte, se piensa que los estudiantes no pueden aprender en la
escuela la totalidad de conocimientos necesarios para su vida futura, (Vizcarro,
1992; Gargallo, 1999) por lo tanto, si la funcion de la educacién es preparar a los
alumnos para desenvolverse adecuadamente en esta sociedad de continuos
cambios, el objetivo fundamental sera el de formarles en habilidades y estrategias
que les posibiliten enfrentarse autonomamente a estas nuevas situaciones,
habilidades y estrategias que fomenten y desarrollen la capacidad para seguir
aprendiendo permanentemente (Gonzalez Fontao, 1996; Vizcarro, 1992; Segura,
2002).

Acorde a lo anterior, si la ensefianza de estrategias de aprendizaje es
considerada como una actividad esencial para la formacion integral del alumno,
también se hace altamente necesario el disponer de elementos para evaluar el
conocimiento estratégico que poseen y utilizan los estudiantes, para, a partir del
mismo, poder reorientarlos para que puedan enfrentar su proceso de aprendizaje
de forma maés eficaz, lo cual origina el presente estudio.

Por otra parte, en el contexto personal y cotidiano, como profesor de la
asignatura de inglés en la Universidad Catdlica del Maule, me compete preparar a
los estudiantes de las diferentes carreras para el desarrollo de habilidades de
lectura comprensiva de textos escritos en esta segunda lengua. No obstante,
aungue los planes y programas del Subsector Idioma Extranjero (Inglés),
actualmente en ejecucion en Chile, manifiestan preparar al alumno de Ensefianza
Media para una lectura comprensiva adecuada, éste llega a la Universidad sin las
condiciones ni, por supuesto, habilidades que se esperaria. La falta de estrategias
de aprendizaje, poco vocabulario y desconocimiento de las técnicas basicas para
la lectura son falencias claramente visibles.

Maés alld de los numerosos factores que pudieran explicar los bajos
rendimientos en la asignatura de Inglés (afios de estudio de esta segunda lengua en
el colegio, tipo de establecimiento educacional, horas destinadas al idioma, etc.),
la presente investigacion tiene por objetivo el establecer el rango de uso que los
estudiantes hacen de las diversas estrategias de aprendizaje establecidas como
parte de las Escalas ACRA (Roméan y Gallego, 1994), y en qué medida este uso
explica los rendimientos alcanzados por los alumnos de Ingenieria en Informatica
e Ingenieria en Construccion de la Facultad de Ciencias de la Ingenieria de la
Universidad Catdlica del Maule, en los dos cursos de Inglés Técnico dictado en el
primer afio del programa.

La literatura menciona a las estrategias de aprendizaje como uno de los
principales factores que pueden influir en el rendimiento academico, y aunque
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como constructo psicolégico no representan todo el aprendizaje, se constituyen en
la base de la intervencion psicopedagdgica y de la innovacién educativa.

PRESENTACION DE ESTE INFORME CIENTIFICO.

Este informe cientifico que se presenta para la obtencion del grado de Doctor por
la Universidad de Valladolid, se compone de las siguientes secciones:

Primera Parte: Marco Teorico: Capitulo 1: El problema. Capitulo 2:
Ensefianza universitaria, rendimiento académico y estrategias de aprendizaje.
Capitulo 3: Lectura comprensiva. Capitulo 4: Métodos de ensefianza. Capitulo 5:
Aprendizaje de segundas lenguas: teoria, estrategias y autonomia. Estado de la
cuestion.

Segunda Parte: Trabajo Empirico: Capitulo 6: Método. Capitulo 7:
Resultados. Capitulo 8: Discusion y conclusiones.

XIX



XX



Primera parte:
MARCO TEORICO






CAPITULO |

EL PROBLEMA






Introduccion

Este capitulo presenta una vision general de los objetivos fundamentales y
contenidos minimos que establece el Ministerio de Educacion de Chile para
la asignatura de inglés, tanto para la Ensefianza Bésica como Media y su
énfasis en el desarrollo de técnicas de lectura comprensiva, las cuales no son
un cuerpo de conocimientos a entregar al estudiante, sino un conjunto de
destrezas a desarrollar, de caracter instrumental, que nos permiten
acercarnos no solo al mundo del conocimiento especifico en alguna area del
saber sino, también, al mundo literario.

Sin embargo, en la escuela se espera que el estudiante generalice
estas habilidades en el momento en que encara otro tipo de textos, lo
que, sin duda alguna, supone poner en practica procesos cognitivos
diferentes ya que los objetivos a cumplir con el trabajo son otros.

Finalmente, la comprension lectora se descontextualiza de uno de
sus objetivos principales: el logro de aprendizajes a partir de los textos. Por
otra parte, los planes y programas educativos no enfatizan el aprendizaje de
estrategias y habilidades especificas para enfrentarse a este tipo de
bibliografia; al contrario, pone al estudiante en un plano solitario de
autoaprendizaje a través del ensayo y error, involucrando el riesgo de
fracasos y pérdida de tiempo.

1. Acercamiento al tema

Es muy comdn, en el ambito universitario, que los académicos nos
guejemos respecto a que los estudiantes acceden a la ensefianza superior con
graves carencias en cuanto a lectura comprensiva se refiere; es decir, no
comprenden lo que leen 0 no son capaces de extraer informacién relevante
desde un texto escrito. Estas carencias son apreciadas desde el primer
momento en que se solicita a los estudiantes que extraigan ciertos datos
precisos de un texto y que logren recordarlos posteriormente, ya sea
respondiendo preguntas, reconociendo aseveraciones como verdaderas o
falsas o, simplemente, resumiendo las ideas principales. Estos problemas
originados ya en la escuela primaria e incrementados, posteriormente,
durante la Ensefianza Media, van en aumento a medida que avanza la
escolaridad. Si nos detenemos y analizamos las causas, es posible lograr
una explicacion revisando el enfoque que los programas educativos otorgan
a la lectura comprensiva como parte de la malla curricular escolar.



El Ministerio de Educacion chileno (MINEDUC) establece los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios, tanto para la
Ensefianza Béasica como para la Media. En este contexto, y con relacion al
desarrollo de capacidades de la lectura comprensiva, los objetivos
fundamentales y contenidos minimos obligatorios para la Educacion
Bésica establecen que “el rol de la escuela es apoyar el desarrollo
progresivo y consciente de las competencias linguisticas de los alumnos,
para que respondan mejor a sus distintas necesidades comunicativas.
También implica ofrecer al estudiante la oportunidad de aprender a leer
leyendo textos auténticos y significativos y aprender a escribir produciendo
textos destinados a ser leidos por otros y, poner a los nifios en contacto con
el mundo de la literatura. En consecuencia de lo anterior, la elaboracion
de los programas y el quehacer del profesor o profesora, deberd
contemplar un conjunto de principios tales como la significatividad de los
textos, la estructuracion de situaciones comunicativas con sentido para los
nifios, la valoracion de la diversidad cultural y linguistica como factor de
enriquecimiento personal y social” ( MINEDUC, 1996).

De esta forma, y a lo largo de la Ensefianza Basica, se busca el logro
de los siguientes Objetivos Fundamentales:

-Escuchar cuentos y poemas que incentiven el interés por la lectura.

-Descubrir y apreciar el significado de distintos tipos de textos.

-Leer en forma silenciosa y en alta voz, palabras y textos breves y

sencillos.

-Leer comprensivamente textos breves y funcionales que amplien

el conocimiento de si mismo y el entorno.

-Leer comprensivamente distinguiendo realidad de ficcién.

-Analizar, criticamente, textos orales y escritos en que se aprecie el

desarrollo de procesos del pensamiento y la creatividad.

En el marco de los Contenidos Minimos para Ensefianza Bésica se
destaca:

-La lectura personal de textos elegidos libremente: cuentos,
novelas, poemas, reportajes, crénicas, etc.

-La lectura de textos informativos o periodisticos: investigacion en
forma auténoma y con variados propositos en fuentes de tipo
histdrico, cientifico, artistico, tecnoldgico.

-La comprension de lectura: conocimiento y aplicacion de diversas
estrategias.



-La lectura de textos para: relacionar, interpretar, establecer
inferencias, sintesis, generacion de preguntas, emision de juicios
criticos con informacion relevante, desarrollo de habilidades para
contrastar y valorar informacion.

-La lectura de textos en variadas fuentes tales como: diccionarios o
enciclopedias, archivos, atlas, textos especializados o bancos de
datos.

Por su parte, los Objetivos Fundamentales establecidos para los cuatro afios
de la Ensefianza Media se centran en:
-Fortalecer el interés y el gusto por la lectura habitual de obras
literarias significativas reconociendo su valor como experiencia
de formacién y crecimiento personales y de conocimiento y
comprension de si mismo y del mundo.
-Valorar la lectura habitual de obras literarias como una experiencia
que da acceso al conocimiento y comprensién del mundo y de
lo humano en la diversidad de sus manifestaciones.
-Reconocer la importancia que tienen para la formacion humana
y para la cultura las obras literarias consideradas como obras
maestras de la literatura universal, y formarse una opinion personal
sobre su valor y vigencia.
-Analizar e interpretar obras literarias contemporaneas, identificando
en ellas algunos rasgos distintivos de la literatura de nuestra época.

Del mismo modo, en los Contenidos Minimos Obligatorios para esta etapa
escolar se establece:
-La lectura de obras literarias para: identificacion de temas de
interés,  reconocimiento de componentes constitutivos basicos,
apreciacion del valor de la literatura, comprension e interpretacion
de las obras literarias en relacion con el contexto historico cultural.
-La lectura de obras literarias para: apreciacion de la capacidad de
creacion de multiples mundos posibles, la comparacion de los
mundos creados con el mundo real.
-La lectura de textos literarios para: la comparacion entre los
diferentes temas, concepciones del mundo y de la existencia.

Como es posible observar, los planes y programas de la asignatura
de inglés del sistema educativo chileno, enfatizan la adquisicion de técnicas
de lectura durante la etapa de ensefianza basica, para ser luego utilizadas
durante la ensefianza media, ‘“donde se destaca la comprension lectora,



aspecto que reconoce la funcionalidad de la lectura como medio de
aprendizaje en una cultura letrada como la nuestra” (Vidal —Abarca, 1991).

En consecuencia, la lectura comprensiva no es un cuerpo de
conocimientos a entregar al estudiante, sino un cimulo de destrezas a
desarrollar, de caracter instrumental, que nos permite acercarnos no sélo al
mundo del conocimiento especifico en alguna area del saber sino, también,
al mundo literario. La comprension lectora es una habilidad que se enmarca
en el ambito de la lengua y literatura y es utilizada, preferentemente, con
textos literarios.

Sin embargo, en la escuela se espera que el estudiante generalice esta
habilidad en el momento en que encara otro tipo de textos, lo cual supone
poner en practica procesos cognitivos diferentes ya que los objetivos a
cumplir con el trabajo son otros. Finalmente, la comprension lectora se
descontextualiza de uno de sus objetivos principales: el logro de
aprendizajes a partir de los textos.

Por otra parte, los planes y programas educativos no enfatizan el
aprendizaje de estrategias y habilidades especificas para enfrentar este tipo
de bibliografia; al contrario, pone al estudiante en un plano solitario de
autoaprendizaje a través del ensayo y error, involucrando el riesgo de
fracasos y pérdida de tiempo.

Es factible que la razon basica de esta problematica sea una
interpretacion equivocada del rol de la lectura, entendida en el siglo XIX
como lectura oral, con lo cual suponia que el proceso de comprension
ocurria siempre y cuando la pronunciacién fuera adecuada y fluida.
Posteriormente se le asignd mas valor a la lectura silenciosa, pero el estudio
de la comprension lectora fue limitado a las referencias proporcionadas por
los métodos de ensefianza de la lectura, los test de lectura o las dificultades
de vocabulario de los textos (Venezky, 1984). Afortunadamente, las cosas
han ido cambiando en las ultimas décadas con el auge de la Psicologia
Cognitiva, puesto que se ha iniciado la elaboracién de modelos que dan
cuenta de los procesos empleados tanto en la comprension lectora como en
la recuperacion de la informacion acumulada en la memoria (Britton y
Black, 1985). En otras palabras, es aqui donde surge la investigacion amplia
y rigurosa en el tema de lo que significa leer y comprender un texto escrito y
la obtencion de la informacion.

Como se menciond anteriormente, pese a que los planes y programas
de la asignatura de inglés favorecen mayoritariamente la lectura
comprensiva de textos escritos en esta lengua, los estudiantes que acceden a
la Universidad presentan serias carencias en esta habilidad. Lo anterior
motiva la realizacion del presente estudio partiendo de la idea de que es



factible que el déficit mencionado pueda depender, entre otros factores, de
la falta de estrategias de aprendizaje adecuadas.

2. Justificacion del estudio.

Los actuales programas de Lengua Extranjera — Ingles, establecidos en la
Reforma Educativa chilena, tanto para la ensefianza basica como para la
media, plantean actividades para el desarrollo de habilidades de lectura
comprensiva, pero no contemplan el desarrollo de estrategias para el logro
de un nivel de lectura adecuado de textos escritos en inglés, toda vez que es
absolutamente necesario para las etapas de estudios superiores
(Universidades o Institutos Profesionales) en donde el estudiante debe
acceder a bibliografias especificas en el area de su especialidad. Esta
carencia de herramientas y metodologias para extraer informacion es clara y
comprobable en el momento de someter al alumno al analisis comprensivo
de un texto. Por citar algunos ejemplos, el estudiante no sabe usar el
diccionario, no identifica estructuras sintacticas ni semanticas, no subraya o
destaca ideas principales, etc.

No anterior plantea la necesidad de realizar un estudio que logre
determinar las estrategias que usan los estudiantes, la frecuencia de uso que
hacen de ellas y, en consecuencia, descubrir si el uso de las mismas se
relaciona, o no, con su rendimiento académico.

3. Problema de investigacion y preguntas.

Como se ha mencionado anteriormente, se critica, en general, la formacion
que traen los estudiantes en el momento de incorporarse a la educacion
universitaria. EIl desarrollo de los estudios de nivel superior requiere del
alumno mayores habilidades que las que poseia en la Ensefianza Media,
tales como la capacidad para desarrollar aprendizajes autbnomos mientras
lee, realiza escritos, escucha y participa presentando sus ideas en clases.
(Beltran, 1993). Habitualmente se parte del supuesto de que ellos ya tienen
una formacion previa que les permite realizar estas actividades en un buen
nivel. Sin embargo, en muchos de ellos esto no es asi, y asumir la
responsabilidad sobre lo que leen, escriben, escuchan y hablan en las clases
suele ser un proceso critico en su formacion. La adquisicion de nuevas
estrategias de habilidades, actitudes y aptitudes, requiere de un considerable



esfuerzo y de muchos requisitos que, de tenerlos, lo convertiran en un
aprendiz exitoso. De otra forma, estara diariamente expuesto al fracaso.

Las estrategias de aprendizaje constituyen una de las tematicas
preponderantes en la investigacion actual y el fundamento en que se apoya
la intervencidon psicopedagogica e incluso la innovacion educativa. Y si bien
es cierto que no son todo el aprendizaje, sino sélo un elemento, su rol es
crucial en él. Muchos de los estudiantes desconocen las estrategias; algunos
las usan de manera intuitiva, ya que asi las adquirieron de otros, y son
escasos los que las aplican en forma consciente. (J. Beltran, 1993).

Una forma de dar respuesta a las necesidades demandadas por la
sociedad, de garantizar la formacion de calidad de los profesionales
egresados de la Universidad Catolica del Maule, es investigar los factores
mas relevantes que intervienen y orientan los procesos de ensefianza-
aprendizaje que en la actualidad se centran, mas que en la transmisién o
entrega de conocimientos, en el procesamiento de la informacion.

En consecuencia, con el presente estudio se pretende abordar la
siguiente propuesta de investigacion redactada en estos términos:
“Incidencia de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento
académico en la asignatura de Inglés, en estudiantes de las carreras de
Ingenieria Civil Informatica e Ingenieria en Construccién impartidas por la
Universidad Catolica del Maule”.

De esta problematizacion surgen las siguientes preguntas de
investigacion:

a) ¢Cudl es la frecuencia de uso de las distintas estrategias de
aprendizaje de las Escalas ACRA, en las carreras de Ingenieria Civil
Informaética e Ingenieria en Construccion de la UCM?

b) ¢Existen diferencias significativas en los niveles de uso de los
items que definen operacionalmente las Escalas ACRA, entre los
estudiantes de segundo afio de la carrera de Ingenieria Civil
Informatica y de Ingenieria en Construccion de la Universidad
Catdlica del Maule?

c) ¢Existe correlacion entre las puntuaciones alcanzadas por los
alumnos de ambos grupos en el Test ACRA vy sus calificaciones en la
asignatura de inglés?

d) ¢Existe algun grado de asociacion entre variables independientes
tales como la cantidad de afios de inglés en la escuela, tipo ce colegio
al cual asistio, interés por el inglés, nivel de participacion en clase y
autopercepcion como estudiante respecto del rendimiento académico
en la asignatura de Inglés?
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Estas preguntas seran contestadas a la luz de los resultados
obtenidos en el presente estudio.

4. Objetivo general de la investigacion.

En el contexto de la necesidad de identificar las estrategias de aprendizaje
que los estudiantes tienen al momento de ingresar a la Educacion Superior,
ésta investigacion se ha propuesto:

“Determinar correlaciones entre el uso de estrategias de aprendizaje que
alumnos de segundo afio de la Facultad de Ingenieria de la Universidad
Catdlica del Maule declaran hacer, representadas por el puntaje alcanzado
en las escalas ACRA, y su rendimiento académico en la asignatura de
Inglés”.
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CAPITULO II

ENSENANZA UNIVERSITARIA: RENDIMIENTO
ACADEMICO Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
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Introduccion

Son multiples las estrategias y meétodos que un estudiante universitario
debiera poseer para adquirir los conocimientos, de forma efectiva, y ser
capaz de integrarlos de manera coherente. No obstante, existe un nimero
considerable de paradojas que contraponen la idea precedente, enfrentado la
visién de lo que la ensefianza universitaria debiera entregar con lo que
otorga realmente, lo que, sin duda, implica que son multiples los factores a
intervenir a fin de optimizarla.

Por otra parte, existen factores psicoldgicos que influyen,
considerablemente, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tales como la
motivacion, memoria, inteligencia y personalidad, la atencién, los estilos
cognitivos y de pensamiento y los estilos de aprendizaje. Del mismo modo,
hay factores que inciden en el bajo rendimiento de los estudiantes
universitarios que afectan a la responsabilidad del propio alumnado, del
profesorado y, finalmente, de la institucion.

En cuanto al desempefio en la universidad, los psicologos
cognitivistas establecen que el aprendizaje efectivo requiere del uso de
estrategias de aprendizaje efectivas, las cuales deben servir a diferentes
propdsitos, ser consideradas en relacién con los conocimientos y destrezas
de los estudiantes, tener componentes identificables y poseer validacion
empirica.

Finalmente, este capitulo presenta un conjunto de caracteristicas que
diferencian a los estudiantes que utilizan correctamente las estrategias de
aprendizaje de aquellos otros que, o bien no las usan, o bien lo hacen
incorrectamente, ademas de establecer su evaluacion.

1. La educacion en la universidad: aspectos generales.

Usualmente se considera a la ensefianza universitaria como la ensefianza del
maés alto nivel. No obstante, se distinguen niveles dentro de ella y posee
caracteristicas que la definen e identifican respecto de otras ensefianzas.
Para J. de Juan Herrero (1996), son “un proceso de ayuda para la busqueda,
adquisicion y construccion del saber cientifico, asi como un proceso
intelectual que critica estos conocimientos”. Estas caracteristicas pueden
resumirse de la siguiente forma:

a) La ensefianza universitaria supone el dominio de conocimientos,

métodos y técnicas cientificas que deben ser transmitidos

criticamente. Por consiguiente, se dirigiraa que los estudiantes:
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-Adquieran una progresiva autonomia en su formacion.
-Desarrollen capacidad de reflexion.

-Aprendan el manejo de lenguajes especializados.
-Aprendan el manejo de la documentacion necesaria.

-Se desenvuelvan en el &mbito cientifico y profesional de su
especialidad.

b) Un elemento imprescindible para la ensefianza universitaria es la
integracion coherente del proceso de ensefianza/aprendizaje con la
investigacion. De esto se derivan dos importantes consecuencias:
-La necesidad de sustituir una ensefianza, que se limitaa transmitir
certezas, por otra en la que aparezcan con claridad los procesos de
investigacion.
-Que estos procesos resulten enriquecedores para el proceso
ensefianza / aprendizaje. Lo anterior exige al profesor conocimiento
de las teorias y estrategias pedagdgicas que le permitan desarrollar
este tipo particular de ensefianza.

c) Se debe, también, considerar los siguientes términos:

-Que los estudiantes poseen sus propios presupuestos sobre el tema,
la ensefianza y las disciplinas que estudian.

-Que los alumnos son, con el profesor, los protagonistas del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

-Que en docencia, la elaboracion del conocimiento es un proceso
compartido y activo entre profesores y alumnos.

En relacion a estas consideraciones y caracteristicas de la educacion
universitaria, se observa una confrontacion de ideas entre lo que ésta debe
ser y lo que es. Sobre este Ultimo aspecto se profundizara a continuacion.

2. Paradojas de la ensefianza universitaria.

Gran parte de las caracteristicas, anteriormente mencionadas, acerca de lo
que debe ser la educacidn universitaria, no se observan con frecuencia en
muchos paises. Desde esta perspectiva, el profesor Goldschmidt (1990),
catedratico de Pedagogia y Didactica de la Universidad de Lausana,
presentd en la conferencia de la Asociacion Internacional de Pedagogia
Universitaria (AIPU), celebrada en Niza en 1990, doce paradojas de la
Educacion Universitaria que dan cuenta de esta situacion (J. de Juan
Herrero, 1996). En ellas se destaca:
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Las elevadas tasas de abandono y de fracaso durante el Primer Ciclo
de la ensefianza universitaria, a pesar de que los estudiantes
provengan de una élite seleccionada.

Si bien es cierto que los progresos en Psicologia del Aprendizaje y
de la pedagogia universitaria son considerables, los métodos de
ensefianza en las Universidades han quedado estancados en el
empirismo y se caracterizan por su escasa eficacia y su pobre
capacidad estimulante.

Falta de una adecuada pedagogia de los docentes, antes y después de
su entrada en funcion.

La enseflanza universitaria, en contadas ocasiones, es objeto de
evaluaciones, reflexiones, debates o cambios en profundidad. Las
instituciones publicas o privadas que estimulan la eficacia de la
ensefianza son escasas.

A pesar de la explosion del saber y de la creciente necesidad de
concentrarse en lo esencial, de aprender a resolver problemas, de
desarrollar la creatividad, la capacidad de innovacion y el espiritu
critico, las Universidades contintan poniendo el acento sobre la
cantidad de conocimiento memorizado a corto plazo.

En el &mbito universitario se evalla poco el proceso, se privilegia
en demasia la evaluacion sumativa (examenes) y se valora,
desproporcionalmente dependiendo de la especialidad, la repeticion
tedrica de conocimientos.

Los medios dedicados a esta formacion pueden ser insuficientes o
mal empleados.

Las estructuras de la ensefianza y la organizacion de las disciplinas
en las Universidades han quedado anquilosadas y no responden a las
exigencias de la sociedad.

A pesar de que la formacion universitaria debiera ser un periodo de
esperanza, de exploracion, de adquisicion de metodologia de trabajo
y de desarrollo personal, los estudiantes se sienten con frecuencia
atrapados y empujados hacia la memorizacion a ultranza y a la
sobrecarga de trabajo.

Las universidades extienden, permanentemente, el campo de sus
investigaciones desde el mas pequefio organismo hasta el cosmos,
mientras que los estudios sobre su propio funcionamiento y la
evaluacion de su estructura, eficacia y calidad son insuficientes.
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De estas paradojas y de la observacion de la situacion de la
educacion universitaria, se aprecia que son maltiples los factores que deben
ser intervenidos para optimizarla. De ellos, uno de los més relevantes es el
estudiante y sus caracteristicas. En ellos es donde se centra esta
investigacion.

Desde la perspectiva de profundizar en las caracteristicas de los
alumnos universitarios que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, se aborda a continuacion algunos factores psicolégicos.

3. Factores psicoldgicos en el aprendizaje de estudiantes universitarios.

En la actualidad se conocen muchos factores psicolégicos que influyen, de
forma decisiva, en el cambio de conducta de los alumnos durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Algunos de los méas importantes son: la
motivacion, la inteligencia, la memoria, la atencion, la personalidad, los
etilos cognitivos y de aprendizaje, la adaptacion y relacién social, las
habilidades sociales y el desarrollo de competencias, entre otros.

J. de Juan de Herrero (1996) describe algunos de estos factores, a
saber:

a) Motivacion.

Constituye uno de los aspectos mas importantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, siendo, a la vez, uno de los méas olvidados o menos asociados
por los profesores. La investigacion ha demostrado que cuando un
estudiante esta realmente motivado, sus resultados se aproximan mas al
maximo de sus posibilidades que cuando la motivacion esta ausente.

Se puede definir la motivacion como aquellas condiciones o estados
del individuo que le activan o le dan energia para llevar a cabo una conducta
dirigida hacia determinados objetivos, impulsandole a superar los obstaculos
que se le presenten.

b) Memoria.
Puede ser definida como la habilidad para adquirir, conservar, recordar y
reconocer la informacion. Desde un punto de vista practico, debemos

recordar que en todo proceso de ensefianza-aprendizaje se pueden distinguir
tres grandes fases: de adquisicion, de retencion y de recuperacion.
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c) Inteligencia y Personalidad.

El interés pedagogico de la inteligencia radica en la marcada correlacion,
significativa y positiva, que esta capacidad o potencia tiene respecto del
rendimiento académico. En general, parece que las pruebas de inteligencia
y de razonamiento verbal son las que mejor correlacionan con este
rendimiento. A diferencia de lo que ocurre con la inteligencia, la
personalidad no presenta una correlacion con el rendimiento académico, por
lo que su incidencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje no parece tener
influencias tan claras como ocurre con la inteligencia.

d) Atencion.

Al igual que la memoria, la atencidn tiene una gran influencia sobre el
aprendizaje, de ahi su interés para el profesor universitario. Tratar de definir
la atencién es dificil, como se deduce de la escasa precision de las 26
definiciones analizadas por Meldman (1970) y Pinillos (1975), que la
definen como “el proceso de focalizacion perceptiva que incrementa la
conciencia, clara y distinta, de un nacleo central de estimulos, en cuyo
entorno quedan otros mas difusamente percibidos”.

e) Estilos cognitivos.

Los estilos cognitivos pueden ser definidos como los modos, preferencias
0 variaciones estables y caracteristicas que los individuos tienen para
procesar, almacenar, transformar, organizar, categorizar y utilizar la
informacién al percibir, recordar, pensar y solucionar problemas (Witikin,
1976; Koan, 1973; Siegel y Coop, 1980).

f) Estilos de pensamiento.

Se pueden distinguir dos formas basicas de pensamiento: convergente y el
divergente; ambas se corresponden bastante bien con los estilos cognitivos.
El pensamiento convergente es medido con los test habituales de
razonamiento. Los sujetos con este tipo de pensamiento son légicos y
analiticos; la mayoria de ellos estudian ciencias, siendo inhibidos y frios
emocionalmente. Su foco de atencion es estrecho y su actividad rapida. A
esta forma de pensamiento se le ha denominado pensamiento vertical. Los
sujetos de pensamiento divergente son productivos e imaginativos y
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estudian artes en su mayoria. Su pensamiento es lento y con un amplio
campo de intereses; es lo que se denomina pensamiento lateral.

g) Estilos de aprendizaje.

Aunque se sabe poco acerca de cdmo aprenden los estudiantes a nivel
individual, presentamos aca las conclusiones generalmente aceptadas en este
campo:

12- Aprendizaje superficial, profundo y estratégico.

Cada alumno parece desarrollar un estilo preferido de estudio, pudiendo
distinguirse tres formas diferentes: superficial (surface level), profundo
(deep level) o estratégico (strategic level). Estos estilos estan relacionados
con la personalidad del estudiante aunque también pueden estar
determinados por el contexto educativo.

El aprendizaje superficial se caracteriza por la amplia utilizacion de
la repeticibn memoristica (rote learning), teniendo como objetivo la
reproduccion de material.

El aprendizaje profundo se da cuando se trata de integrar lo que se
aprende con lo ya sabido para comprender el significado de lo aprendido y
para encontrar explicaciones mas que hechos.

Finalmente, el aprendizaje estratégico es una forma de aprendizaje
que se caracteriza por estar orientado a obtener resultados con el minimo
esfuerzo.

28- Método holistico y fraccionado.

En el aprendizaje de contenidos de dominio cognoscitivo se pueden utilizar
dos tipos de métodos contrapuestos: el método holistico o total (holistic
learning), que se caracteriza por el aprendizaje de un contenido sin
descomponerlo en partes mas simples. Este método es util cuando la
cantidad de informacion es suficientemente reducida para aprenderla de una
sola vez. Por otra parte, se captan mejor los contenidos si se comprende la
estructura general. En este tipo de aprendizaje los estudiantes abordan el
tema sin un plan preconcebido, libremente, examinandolo desde muchos
puntos de vista, buscando analogias y ejemplos y construyendo una imagen
general antes de aprender detalles.

El método fraccionado (serialist learning) consiste en descomponer
la informacion en partes y tratar de aprenderlas, una a una, antes de volver a
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reunirlas en un todo. Con este método, los estudiantes abordan el tema paso
a paso, de forma lineal. Su foco de atencion es estrecho y prefieren aprender
cada item completamente antes de pasar al siguiente. Para recordar lo
aprendido siguen una secuencia analoga.

Algunas tareas parecen aprenderse mejor por el método fraccionado
y otras por el holistico, aunque ambos son necesarios para un aprendizaje
completo.

Mientras que el método fraccionado impide a veces ver el bosque, el
holistico puede generalizar en demasia o perder importantes detalles.

El manejo adecuado de estos factores antes mencionados influird
considerablemente en el rendimiento académico logrado. A ellos se suman
otros de igual importancia que sintetizaremos a continuacion.

4. Concepto de rendimiento académico.

Requena (1998), afirma que —el rendimiento académico es fruto del
esfuerzo y la capacidad de trabajo del estudiante. De las horas de estudio, de
la competencia y el entrenamiento para la concentracion.

El rendimiento académico como una forma especifica o particular del
rendimiento escolar, es el resultado alcanzado por parte de los estudiantes,
el que se manifiesta en la expresion de sus capacidades cognoscitivas
adquiridas en el proceso ensefianza-aprendizaje, a lo largo de un periodo o
afio escolar.

De Natale (1990), afirma que el aprendizaje y rendimiento implican
la transformacién del conocimiento, que se alcanza con la integracion en
una unidad diferente con elementos cognoscitivos y de estructuras ligadas
inicialmente entre si”.

Segun el autor, el rendimiento académico es un conjunto de
habilidades, destrezas, habitos, ideales, aspiraciones, intereses, inquietudes,
realizaciones que aplica el estudiante para aprender. ElI rendimiento
academico es un indicador del nivel de aprendizaje alcanzado, por ello, el
sistema educativo brinda tanta importancia a dicho indicador. En tal
sentido, el rendimiento académico se convierte en una tabla imaginaria de
medida para el aprendizaje logrado en el aula.

En el rendimiento académico, intervienen muchas otras variables
externas al sujeto, como la calidad del maestro, el ambiente de clase, la
familia, el programa educativo y variables psicologicas; y las internas,
como la actitud hacia la asignatura, la inteligencia, la personalidad, el auto-
concepto del estudiante y la motivacion.
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En suma, el rendimiento académico del estudiante depende de su
situacion material y social de existencia, lo cual debe ser considerado al
momento de evaluar su nivel de aprendizaje. De acuerdo a estas
aseveraciones, el rendimiento académico verdadero es el resultado del
sacrificio de uno mismo, éxito satisfactorio, compensacion de la
perseverancia, respuesta positiva al interés y consagracion personal.

a. Factores del Rendimiento Académico.
Los factores del rendimiento académico son:

. Nivel intelectual.

. Personalidad,

. La motivacion,

. Las aptitudes,

. Los intereses,
.Habitos de Estudio.

. Autoestima.

~N o ok W DN

b. Indicadores del Rendimiento Academico.
Los indicadores del rendimiento académico estan constituidos por:
-Tasa de éxito.

Este factor, el cual se asocia en primera instancia con un rendimiento
académico alto, esto supone que, en la medida en que el rendimiento
académico se expresa a través de las notas o puntuaciones asignadas al
estudiante, tales notas se constituyen en el indicador principal del éxito. Sin
embargo, si el éxito se identifica, no con el logro de objetivos instructivos
especificos que estan en la base de lo que normalmente se entiende como
rendimiento académico, si no con la consecucion de las grandes metas o
fines generales de la educacién, tales como preparar para la vida
(profesional, social, econdmica), es decir, la adaptacion personal a las
condiciones objetivas de la vida, incluyendo también la capacidad de
modificar estas condiciones, el criterio de éxito se desplaza en el espacio y
en el tiempo.
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-Tasa de repitencia.

Indicador que se manifiesta segun los factores académicos y son: bajas
calificaciones, pérdida de interés por los estudios, deficiente formacion en
la educacion de acuerdo al nivel educativo, deficiente conocimiento sobre
estilos y estrategias de aprendizaje, y escasos recursos o0 materiales
educativos.

c. Tasa de desercion.

Expresada por factores socio econdmicos (deficiente vocacién hacia la
carrera escogida, estudiantes que proceden de hogares con dificultades
econdmicas Yy la actividad laboral del estudiante como fuente primordial de
vida). Asi mismo, repercuten los factores institucionales (instituciones que
no brindan calidad educativa, docentes con poca preparacion cientifica y
deficiente planificacion y organizacion educativa).

El rendimiento escolar es un nivel de conocimiento demostrado en
un area, comparada con la norma de edad y el nivel académico (Jiménez
citado por Navarro, 2003). Si conceptualizamos al rendimiento académico a
partir de su evaluacion, es necesario considerar no solamente el desempefio
individual del estudiante, sino la manera como es influido por el grupo de
pares, el aula o el propio contexto educativo.

Cuando se trata de evaluar el rendimiento académico y como
mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden
influir en él. Generalmente se considera, entre otros, factores
socioecondémicos, escasez de cultura en el contexto del estudiante, la
amplitud de los programas de estudio, las metodologias de las ensefianzas
utilizadas, la dificultad de emplear una ensefianza personalizada, los
conceptos previos que tienen los alumnos, asi como el nivel de pensamiento
formal de los estudiantes, su posible desnutricion, motivacion y la
autoestima y falta de estrategias para aprender.

Se puede tener una buena capacidad intelectual y buenas aptitudes,
sin embargo, no estar obteniendo un rendimiento adecuado; porque el
rendimiento académico es un fendmeno multifactorial; es la forma en como
iniciamos un abordaje. Cominetti y Ruiz, citado en Navarro, 2003,
sostienen que se necesita conocer qué variables inciden o explican el nivel
de distribucion de los aprendizajes, y los resultados de su investigacion
plantean que las expectativas de familia, docentes y los mismos alumnos
con relacién a los logros en el aprendizaje, reviste especial interés, porque
pone al descubierto el efecto de un conjunto de prejuicios, actitudes y
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conductas que pueden resultar beneficiosos 0 desventajosos en la tarea
escolar y sus resultados. Asimismo, que el rendimiento de los alumnos es
mejor cuando los maestros manifiestan que el nivel de desempefio y de
comportamiento escolar del grupo es adecuado.

Sin embrago, se debe tener presente que hay otros factores que se
relacionan con el rendimiento académico, como es la inteligencia,
mencionada por Pizarro y Crespo (citado por Navarro, 2003), donde
expresan que la inteligencia humana no es una realidad facilmente
identificable, sino, es un constructo utilizado para estimar, explicar o
evaluar algunas diferencias de conducta entre las personas; éxitos o fracasos
académicos; modos de relacionarse con los demas; proyectos de vida;
desarrollo de talentos: notas educativas; resultados de test cognitivos, etc.
Los cientificos no se ponen de acuerdo respecto a qué denominar una
conducta inteligente. La inteligencia humana es compleja y amplia, por lo
que se diferencia de los animales, esto es, por el factor de su habilidad. Otro
de los factores a tener en mente es el contexto del estudiante, mencionado
por Pifiero y Rodriguez (citado en Navarro, 2003) quienes confirman que
la riqueza del contexto del estudiante (medida como nivel socioecondémico),
tiene efectos positivos sobre el rendimiento académico del mismo. Este
resultado confirma que la riqueza sociocultural del contexto, incide
positivamente sobre el desempefio escolar de los estudiantes. Ello recalca la
importancia de la responsabilidad compartida entre la familia, la comunidad
y la escuela en el proceso educativo; no podemos dejar de lado el factor de
motivacion escolar, que es un proceso general por el cual se inicia y dirige
una conducta hacia el logro de una meta. Este proceso involucra variables
tanto cognitivas como afectivas: cognitivas, en cuanto a habilidades de
pensamiento y conductas instrumentales para alcanzar las metas propuestas;
afectivas, en cuanto comprende elementos como la autovaloracion,
autoconcepto, etc. (Alcalay y Antonijevic, citado en Navarro, 2003),
mientras Woolfolk (citado por Navarro, 2003), establece planteamientos
generales para la motivacion escolar, por ejemplo: motivar a los estudiantes
implica fomentar sus recursos internos, su sentido de competencia,
autoestima, autonomia y realizacion. Al respecto Bandura (citado por
Navarro, 2003), sostiene que la motivacion es considerada como el producto
de dos fuerzas principales, la expectativa del individuo de alcanzar una meta
y el valor de esa meta para el mismo. Este breve panorama de la implicancia
de la motivacion en el rendimiento académico nos lleva a la reflexion
inicial, considerando las diferentes perspectivas tedricas, como que el motor
psicologico del alumno durante el proceso de ensefianza aprendizaje,
presenta una relacion significativa en su desarrollo cognitivo y por ende, en
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su desempefio escolar. Sin embargo, no deja de ser genérica la aproximacion
inicial hacia el objeto de estudio, lo que nos demanda ahondar mas en el
factor motivacional para desentrafiar su significado e influencia. Es asi que,
se destaca la necesidad de encontrar algun hilo conductor para continuar la
investigacion y comprension del fenémeno, razon por la cual aborda el
autocontrol del alumno.

Finalmente, no se puede dejar de lado el factor autocontrol, que
viene a ser la capacidad para regular nuestra conducta e inhibir acciones
negativas hacia las cuales podriamos sentirnos inclinados a realizar. Se
puede afirmar que el autocontrol es un atributo incuestionable e importante
(Shaffer citado por Navarro, 2003).

Por otro lado, Goleman (citado por Navarro, 2003) relaciona el
rendimiento académico con la inteligencia emocional y el papel del
autocontrol como uno de los componentes a reeducar en los estudiantes; el
rendimiento escolar del alumno depende del mas fundamental de todos los
conocimientos: aprender a aprender. Los objetivos a reeducar como clave
fundamental son los siguientes: la confianza, que es la sensacion de dominar
nuestro cuerpo, nuestra conducta y nuestro mundo que nos rodea, la
sensacion de tener muchas posibilidades de éxito en lo que aprendamos y
que los adultos puedan ayudarnos en esa tarea; la curiosidad, que es la
sensacion de descubrir algo placentero; la intencionalidad, que se define
como el deseo y la capacidad de lograr algo y de actuar su consecuencia.
Esta habilidad esta ligada a la sensacion y a la capacidad de sentirse
competente, de ser eficaz; el autocontrol, cuyo concepto es la capacidad de
modular y controlar las propias acciones en forma apropiada a su edad, es
decir, la sensacion de control interno; la relacion, que se define como la
capacidad de relacionarse con los demas, en otras palabras, la capacidad
que se basa en el hecho de comprenderles y de ser comprendidos por ellos;
la capacidad de comunicar, que es el deseo y la habilidad de intercambiar
verbalmente ideas, sentimientos y conceptos con los demaés. Esta capacidad
exige la confianza con los otros y el placer de relacionarse con ellos; y la
cooperacion, que se conceptua como la capacidad de armonizar las propias
necesidades, con los demas deseos, en las actividades grupales.

En general, numerosos autores han establecido definiciones sobre
rendimiento académico. Carpio, (1975), citado por Cascon, (2000), define
rendimiento académico como el proceso técnico pedagogico que juzga los
logros de acuerdo a objetivos de aprendizaje previstos; Supper (1997),
establece que rendimiento académico es el nivel de progreso de las materias
objeto de aprendizaje; Aranda (1998), considera que es el resultado del
aprovechamiento escolar en funcion a diferentes objetivos escolares, y hay
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quienes homologan que rendimiento académico puede ser definido como el
éxito o fracaso en el estudio, expresado a través de notas o calificativos. La
desercion y repitencia a nivel universitario indican con claridad que los
procesos de admision no han podido detectar a quienes realmente estan
capacitados para continuar los estudios superiores (Montes, 1996).

5. Factores que inciden en los bajos rendimientos de estudiantes en
la universidad.

Diversos son los factores que inciden en el bajo rendimiento de los
estudiantes universitarios. J. de Juan Herrero (1996), plantea que la
desercion y el fracaso son un claro exponente de la falta de calidad de la
docencia en la Universidad. Entre las causas que determinan el bajo
rendimiento académico figuran:

a) Por parte del alumnado: falta de requisitos para abordar con éxito los
estudios, estilos de aprendizaje inadecuados y ausencia de aptitudes
especificas para la carrera. Todas estas causas tendrian sus origenes en la
ensefianza previa a la Universidad y en la falta de adecuados medios de
seleccion.

b) Por parte del profesorado: poca preparacion cientifica, deficiente
formacion pedagogica, inadecuados métodos de evaluacion, frustracion
profesional, etc.

c) Por parte de la institucion: procedimientos de seleccion inadecuados y
deficientes, tanto de los alumnos como del profesorado, planes de estudio
obsoletos, etc.

De los factores que inciden en el rendimiento de los estudiantes
universitarios y que los involucra directamente, la presente investigacion se
centra en el campo del aprendizaje estratégico, especificamente, en las
estrategias de aprendizaje.

Dentro del marco de la Psicologia Cognitiva, la idea de que mas
importante que ensefiar miles de contenidos es ensefiar el gusto por el
conocimiento y los métodos para adquirirlos, ha presidido la investigacion
centrada en las estrategias de aprendizaje (Beltran, J. 1993).

Los profesores universitarios comprueban, permanentemente, que
los estudiantes no estdn lo suficientemente preparados para seguir la
ensefianza superior, y que tienen gran dificultad para controlar y evaluar sus
propias estrategias de aprendizaje. A su vez observan que los mejores
estudiantes utilizan algunas técnicas de aprendizaje méas elaboradas que la
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mera reproduccion mecéanica, y que la ensefianza de técnicas y estrategias
efectivas puede mejorar sus rendimientos académicos (J. Beltran, 1993).

6. Estrategias de aprendizaje: estado de la cuestion.

Generalmente se define a las estrategias de aprendizaje como el conjunto
organizado, consciente e intencional de lo que hace el que aprende para
lograr con eficacia un objetivo de aprendizaje, en un contexto social o
educacional determinado. Se trata de un constructo complejo que incluye
elementos cognitivos, metacognitivos, motivacionales y conductuales.

Las estrategias de aprendizaje suponen el disefio, valoracién y ajuste
de planes adaptados a las condiciones de las tareas y habilidades precisas
para conseguir con éxito los objetivos de aprendizaje (Bernard, 1999;
Gargallo, 2000; Monereo, 1997; Monereo y Castelld, 1997). Se trata, de un
tema altamente relevante en el contexto de la sociedad de la informacion y
el conocimiento, en que el aprender a aprender se torna fundamental. Por
otra parte, es claro que las estrategias de aprendizaje deben tener incidencia
en el rendimiento académico ya que proporcionan las herramientas
fundamentales para trabajar competentemente en el contexto del
aprendizaje. Existen numerosos estudios que dan cuenta de esta incidencia.
Por ejemplo, en alumnos de primaria (Pintrich y De Groot, 1990; Schunck,
1997), de secundaria (Veenman, Beems, Gerrits y Op de Weegh, 1997) y
universitarios. En este Gltimo campo, el cual es de interés para esta
investigacion, se puede nombrar a Pintrich, Smith, Garcia y Mackeachie
(1991), quienes utilizando el MSLQ (Motivation Strategies for Learning
Questionnaire), analizaron las relaciones existentes entre motivacion,
estrategias de aprendizaje y rendimiento académico (Pintrich, 1995; Pintrich
y Garcia, 1991), encontrando correlaciones positivas entre rendimiento
académico y diversos factores motivacionales y estrategias cognitivas.

Roces, Gonzélez-Pienda, Nufiez, Gonzélez Pumariega, Garcia y
Alvarez (1999) estudiaron las relaciones existentes entre motivacion,
estrategias de aprendizaje y rendimiento académico con 2855 estudiantes de
la Universidad de Oviedo, y lograron determinar coincidencias sustanciales
con los estudios de Pintrich, y también algunas diferencias, ya que las
correlaciones entre estrategias cognitivas y rendimiento  fueron
significativamente mas altas que las halladas entre factores motivacionales y
rendimiento, al contrario de lo que sucede en los estudios americanos.
Utilizaron para ello el CEAM 11, adaptacion del MSLQ llevada a cabo por
la propia Roces (Roces, Tourdn y Gonzélez, 1995).
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Camarero, Martin y Herrero (2000) analizaron el uso de estilos,
estrategias y enfoques de aprendizaje y su relacion con el rendimiento
académico en diferentes especialidades universitarias en la Universidad de
Oviedo, haciendo uso del CHAEA (Cuestionario de Honey — Alonso de
estilos de aprendizaje) (Alonso, Gallego y Honey, 1995) y de las Escalas
ACRA (Escalas de Estrategias de Aprendizaje), de Romén y Gallego
(1994), con una muestra que incluy6 447 universitarios. Establecieron dos
niveles de rendimiento (alto y bajo) en funcion del criterio de la mediana de
cada especialidad y curso como referencia, dividiendo a los alumnos en
estudiantes de bajo rendimiento y alto rendimiento (los cuales estaban por
debajo o por encima de la mediana) y encontraron, mediante analisis
discriminante, que los alumnos con mayor rendimiento académico hacian un
mayor uso que los otros de estrategias ligadas a la escala de Apoyo del
ACRA (metacognitivas, de control y socioafectivas).

Por otra parte, Cano y Justicia, de la Universidad de Granada
realizaron diversos estudios con muestras de estudiantes de esa institucion:
en un primer momento (Cano y Justicia, 1991) analizaron las relaciones
entre estrategias de aprendizaje, diversas especialidades universitarias y
rendimiento académico, utilizando un listado de estrategias propio para
evaluar su uso. La muestra incluy6 a 543 alumnos. Separaron también a los
estudiantes en dos grupos, de alto y bajo rendimiento, tomando como
criterio diferenciador la posicion ocupada frente a la mediana de su grupo en
la universidad. Haciendo uso de andlisis discriminante encontraron que los
estudiantes de mayor rendimiento hacian mayor uso de estrategias
metacognitivas — aspirar a resultados, predecirlos y autoevaluarse - que los
de bajo rendimiento, y que éstos hacian mas uso que aquellos de estrategias
de apoyo, al estar mas concentrados en reducir la ansiedad y en las
reacciones emocionales frente a los contenidos, pero no encontraron
diferencias en las estrategias de procesamiento de la informacion.

Posteriormente, los mismos autores (Cano y Justicia, 1993),
estudiaron la relacion existente entre rendimiento académico, curso y
especialidad, y estrategias y estilos de aprendizaje, utilizando como
instrumentos de medida los inventarios ILP (Inventory of Learning
Processes (Schmeck, Ribich y Ramanaiah, 1997), LASSI (Learning and
Study Strategies Inventory (Weinstein y Palmer, 1987), ASI (Approaches to
Studying Inventory (Entwistle y Ramdem, 1983) y el LSI (Learning Styles
Inventory (Marshall y Merrit, 1986). La muestra en este caso fue de 991
alumnos. Utilizaron MANOVA (anélisis multivariado de la varianza) el
cual permitié diferenciar a los universitarios de alto y bajo rendimiento,
criterios que fueron establecidos también en funcion de la mediana de
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calificaciones de su curso y especialidad, en funcion de las puntuaciones
obtenidas en estrategias y estilos de aprendizaje. Los alumnos de alto
rendimiento  obtenian puntuaciones mas elevadas con diferencia
significativa a su favor en nueve de las diez escalas del LASSI: Actitud,
Ansiedad, Autocomprobacion, Concentracion, Administracion del tiempo,
Estrategias de examen, Motivacion, Procesamiento de la informaciéon y
Seleccion de ideas principales. La uUnica excepcion la constituye la escala
séptima de Ayudas al Estudio.

Por otra parte, Valle y Rodriguez (1998), analizaron las relaciones
existentes entre estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en
estudiantes de la Universidad de la Corufia, con una muestra de 614
alumnos de diferentes cursos y carreras. Utilizaron como medida la escala
LASSI. Estudiaron las propiedades psicométricas de la escala con dicha
muestra realizando andlisis de fiabilidad (“ _ “ de Cronbach) y de validez de
constructo, mediante andlisis factorial, lo cual confirmé la adecuacion del
instrumento, aunque los diez factores de la escala se redujeron a nueve
(Dificultades en el Aprendizaje y el Estudio, Control y Distribucion del
Tiempo, Ansiedad, Estrategias Positivas de Aprendizaje y Estudio, Técnicas
de Aprendizaje y Estudio, Motivacion, Atencidn y Concentracion, Actitud,
y Estrategias para realizar un examen). En este caso, la medida del
rendimiento se tomo a partir de un autoinforme de los alumnos en que éstos
valoraban su rendimiento en una escala de 1 (muy malo) a 5 (muy bueno).
A partir de estos datos diferenciaron tres grupos de alumnos: de bajo
rendimiento (Puntuaciones entre 1 y 2), de rendimiento medio (puntuacién
de 3), y de rendimiento alto (puntuaciones de 4 y 5). Posteriormente usaron
la prueba “t” de Student para analizar las posibles diferencias existentes en
el uso de estrategias de aprendizaje entre los tres grupos de rendimiento.

Establecieron un claro perfil de mayor y mejor uso de estrategias en
el grupo de més alto rendimiento frente a los otros dos (con diferencias
significativas en ocho de las nueve escalas de estrategias entre el grupo de
alto rendimiento y del de bajo rendimiento — la Unica excepcion la
constituyo la escala de Estrategias para realizar un examen — y en siete de
las nueve entre el grupo de alto rendimiento y el de rendimiento medio — las
excepciones fueron las escalas de Técnicas de aprendizaje y estudio y de
Estrategias para realizar un examen -, y también de mayor uso de estrategias
en el grupo de uso medio frente al de uso bajo (con diferencias significativas
en seis de las nueve escalas de estrategias — las excepciones fueron las
escalas de Estrategias positivas de aprendizaje, de Técnicas de aprendizaje y
de Estrategias para realizar un examen).
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Como puede observarse, con diversos matices, las conclusiones mas
relevantes y compartidas de estos estudios son: que existe una relacion entre
estrategias de aprendizaje y rendimiento académico.

Por otra parte y en opinion de los sicologos cognitivistas, sobre todo
de Danserau (1985), el aprendizaje requiere de la implementaciéon de
estrategias de aprendizaje que, de acuerdo con Levin (1986), deben reunir
cuatro principios, a saber:

a). Servir a diferentes propdsitos.

b). Tener componentes identificables.

c). Ser consideradas en relacion con los conocimientos y destrezas de

los estudiantes; es decir, con la habilidad general del estudiante, con

su edad, con sus conocimientos basicos o requisitos, todo lo cual
afectaria al tipo de estrategias que pueden ser efectivas con
determinados estudiantes.

d). Ser factible de demostrar validacion empirica.

Una estrategia de aprendizaje es, en consecuencia, el conjunto de
pasos o habilidades que un alumno posee y emplea para aprender, recordar y
utilizar informacion. La meta particular de cualquier estrategia de
aprendizaje puede ser: “afectar el estado afectivo o motivacional del
aprendiz o la forma en que selecciona, adquiere o integra el nuevo
conocimiento” (Diaz Barriga y Aguilar, 1988).

Levin (1986) hace notar que la efectividad de toda estrategia debe
ser determinada por una rigurosa evaluacion e investigacion. Hace una
Ilamada de advertencia en el sentido de que muchas estrategias de
aprendizaje, actualmente utilizadas, no han mostrado, en la realidad, su
efectividad.

Las estrategias de aprendizaje parten del conocimiento del proceso
mismo de lectura, y conciben, por lo tanto, a los lectores como sujetos
activos, tratando de relacionar el nuevo conocimiento con lo que ya
conocen, de tal manera que el aprendizaje resultante se considera como un
aprendizaje significativo y generativo. Sin embargo, las estrategias de
aprendizaje se han enfrentado a algunos problemas: “Se hace una busqueda
explicita de transferencia y permanencia de las habilidades entrenadas; se
considera que este problema, relacionado con la validez ecoldgica de los
modelos, sigue siendo el mas importante que tienen que enfrentar los
investigadores” (Diaz Barriga y Aguilar, 1988). De esta forma sugieren que
los modelos de intervencion enfocados a la comprension de textos deben
ofrecer prescripciones de tipo heuristico mas que algoritmicas; esto implica
que las estrategias entrenadas requieren ser flexibles, en el sentido de que
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puedan ser modificadas por el alumno y el docente dependiendo de las
demandas de las tareas, el tipo de texto, las necesidades y habilidades del
propio aprendiz.

Otros autores, como Rios y Colin (1990), sefialan que el uso de las
estrategias no sélo fue efectivo en la resolucién de problemas académicos,
sino que los sujetos generalizaron el manejo de éstas a situaciones
diferentes.

Un aspecto importante en la utilizacion de estas estrategias de
aprendizaje es que ayuda a mejorar la capacidad de aprender y la autoestima
de los estudiantes, proporcionando a los alumnos un mecanismo de cara a
interpretar las secuencias conductuales en las que ellos deben ocuparse para
organizar sus procesos de pensamiento y comprender las expectativas de su
conducta, sobre todo, cuando estan trabajando con aspectos académicos
(Rios y Colin, 1990).

Por otro lado, Weinstein y Mayer (1986) consideran que la meta
particular de cualquier estrategia de aprendizaje puede afectar al estado
afectivo o motivacional del aprendiz o a la forma en que se selecciona,
adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento.

Asi mismo se ha destacado la importancia de aplicar una ensefianza
estratégica en todas las asignaturas del curriculum, (Alejandro, C.A, 2005) y
en todos los niveles educativos.

6.1 Estrategias de aprendizaje y su uso.

En relacién con las estrategias de aprendizaje y su uso, J. Soler y V. Alfonso
(1996), plantean que gran parte de los trabajos en este area han definido y
operacionalizado distintos tipos de estrategias planteando diferentes
propuestas de clasificacion.  Adicionalmente, Bernard (1990) y otros
investigadores han descrito un conjunto de caracteristicas que diferencian a
los estudiantes que utilizan correctamente las estrategias de aprendizaje de
aquellos que, o bien no las usan, o bien lo hacen incorrectamente. Las
diferencias de ambos grupos aparecen reflejadas en el siguiente cuadro
adaptado por Bernard (1990).
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Tabla 1

Diferencias entre “expertos” y “novatos” en el uso de estrategias de aprendizaje

Expertos Novatos
Atencion a los aspectos esenciales de la|Atencion a aspectos superficiales vy
informacion concretos de la informacion.
Uso de codigos de representacion

Uso de codigos de representacion variados.

restringidos.

A partir de principios y marcos generales.

Atomizacién de conocimientos.

Clasificacion/categorizacion completa,
rigurosa y consistente.

Categorizacién incompleta/ inconsistente.

Reformulacion de los datos de forma
personal.

Trabajan con los datos directos.

Amplia gama de algoritmos y heuristicos.

Gama reducida.

Amplia dedicacion a la planificacion.

Rapida ejecucién.

Conciencia propia de “zonas débiles”

No conciencia.

Eleccion adecuada de estrategias | No se plantean alternativas.
alternativas.
Facil transparencia entre campos,

generalizacion de problemas y tareas.

Tendencia a la individualizacion.

Reflexién y comprobacidon de resultados | Secuencias unitarias 'y ausencia de
parciales. evaluacion.
o . Valorizacion de tiempo vy esfuerzo
Evaluacidn ajustada al tiempo y esfuerzo. :
inadecuada.

Sintesis de conocimientos.

Listado de conocimientos.

Estas diferencias afectan, entre otros, a los conocimientos que
disponen los sujetos acerca de cudndo y como deberian utilizar las
estrategias. Es decir, los sujetos “expertos” disponen de informacion
detallada que especifica la utilidad del procedimiento, incluyendo cuando y
donde deberia ser implementado, siendo este conocimiento crucial para el
uso auténomo de la estrategia y la transferencia de la misma a nuevas
situaciones.

Pero también resulta evidente que, en numerosas ocasiones, los
conocimientos que posee un sujeto acerca de determinados hechos puede
convertir en innecesario el procesamiento estratégico y, de otro lado,
algunas estrategias pueden verse dificultadas sin un conocimiento
estratégico relevante. A partir de esta consideracion surgen lineas de
investigacion que asumen el “modelo del buen uso de la estrategia” y que
toman también en consideracién los aspectos motivacionales y los estilos
cognitivos del sujeto. En este sentido, las atribuciones del sujeto acerca de
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su competencia para ejecutar con exito determinadas tareas de aprendizaje o
sobre su nivel de habilidad afectaran a la motivacion del estudiante para
actuar estratégicamente y adquirir nuevos procedimientos.

Numerosas investigaciones sostienen que un uso estratégico implica,
entre otros, la coordinacion de las estrategias cognitivas y metacognitivas,
los estilos de aprendizaje, la motivacion personal y los conocimientos
previos del estudiante. Un sujeto “experto” se caracterizaria, en primer
lugar, por analizar las caracteristicas de la tarea para determinar la estrategia
que sera apropiada; en segundo lugar, por realizar un plan para ejecutar las
estrategias y, por ultimo, por la evaluacion del uso estratégico del
procedimiento utilizado desechando las estrategias inefectivas. (J. Soler y V.
Alfonso, 1996).

A modo de ejemplo, estos autores sefialan que los estudiantes de
Medicina que poseen un manejo profundo de las estrategias tienen un buen
rendimiento en la Universidad. En consecuencia, si las estrategias no estan
internalizadas en los alumnos es probable que el rendimiento no guarde
relacién con dichos aprendizajes.

Por otro lado, para los trabajos desarrollados en estas materias se han
utilizado, por lo general, dos métodos para estudiar las estrategias cognitivas
y metacognitivas que ponen en préactica los estudiantes: las entrevistas y los
procedimientos de “pensar en voz alta”. Ambos pueden ser clasificados
como métodos de informe verbal en el que los sujetos relatan aquello que
piensan o realizan en una situacion hipotética, o también lo que estan
pensando o haciendo mientras completan una tarea de aprendizaje. Las
entrevistas aportan un repertorio de verbalizaciones retrospectivas que
ponen de manifiesto la actividad cognitiva y metacognitiva desarrollada en
una actividad ejecutada previamente. Por su parte, los procedimientos de
“pensar en voz alta” proporcionan verbalizaciones sobre una actividad que
es interrumpida en forma temporal para que el sujeto realice el informe
verbal correspondiente.

Se proponen una serie de consideraciones para favorecer la
realizacion de informes verbales sobre el uso de las estrategias de
aprendizaje. Entre otras, se destacan las siguientes:

a) Requerir a los sujetos para que informen sobre hechos especificos
inmediatamente después de finalizada la tarea. De esta forma, estas
respuestas serdn mas precisas y no disminuira, drasticamente, la capacidad
de procesamiento.

b) Preguntar a los sujetos qué estan haciendo y pensando, y no tanto por qué
lo estan haciendo. De esta manera, las inferencias requeridas se reducen
considerablemente.
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c) Considerar métodos que reducen las exigencias de las verbalizaciones,
fundamentalmente en los sujetos mas pequefios.

d) Realizar los analisis requeridos para evaluar la fiabilidad de las respuestas
obtenidas.

e) Utilizar diversos metodos de evaluacion con el objetivo de disminuir los
tipos y cantidad de errores. De esta manera podemos tener mayor certeza de
nuestras conclusiones debido a que grupos diferentes no son vulnerables a
las mismas fuentes de error.

6.2. Estrategias de aprendizaje y su evaluacion.

Desde la década de los ochenta, estudios como los realizados por Roces,
Gonzélez y Touron (1997), muestran las relaciones e interacciones entre la
motivacion, las estrategias de aprendizaje y el rendimiento de los
estudiantes de diferentes niveles académicos.

En el &mbito universitario destaca la contribucion de dos grupos de
investigadores. El primero de ellos liderado por Weinstein de la Universidad
de Texas, cuenta entre sus aportaciones mas conocidas con el cuestionario
LASSI (Learning and Study Strategies Inventory), desarrollado para evaluar
las estrategias de aprendizaje y algunos aspectos de los alumnos
universitarios. Este instrumento es uno de los mas utilizados en Estados
Unidos y ha servido para profundizar en las variables que intervienen en el
aprendizaje y el rendimiento de los alumnos universitarios (Weinstein,
Palmer y Schulte, 1987).

Un segundo grupo de investigadores es encabezado por Pintrich y
Mackeachie de la Universidad de Michigan. Estos autores desarrollan un
modelo de aprendizaje autorregulado heredero de las teorias cognitivas del
aprendizaje y la motivacion. En él, aunque se integran mdltiples aspectos,
se considera que los factores cognitivos y motivacionales y sus relaciones
son los que ejercen una influencia mas directa en la implicacion del
estudiante en el aprendizaje y en el rendimiento académico.

Con este marco tedrico, estos autores desarrollan otro cuestionario,
el “Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ), con el que
pretenden medir una amplia gama de factores motivacionales y de
estrategias de aprendizaje. Este cuestionario ha sido utilizado, con
frecuencia, en el &mbito universitario de Estados Unidos (Pintrich, Smith,
Garcia y Mackeachie, 1993).

Un tercer grupo de investigadores del Departamento de Psicologia de
la Facultad de Educacion de la Universidad de Valladolid, en Espafia,
conducido por el Dr. José Maria Roman Sanchez, desarrollo entre 1990 y
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1994 las Escalas de Estrategias de Aprendizaje ACRA, que a través de su
aplicacion buscan identificar el nivel de procesamiento con el que
habitualmente un estudiante lleva a cabo sus tareas de aprendizaje. Las
ACRA desarrolladas con poblacion hispanohablante, estan siendo usadas
con bastante éxito y frecuencia en Espafia e Hispanoamérica para la
determinacion de las estrategias de aprendizaje en estudiantes de Ensefianza
Secundaria y Universitarios (Romén y Gallego, 1994).
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CAPITULO III

37

LECTURA COMPRENSIVA
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Introduccion

Este capitulo nos introduce a la pregunta: ;Qué es saber leer? Saber leer
implica acoger al mundo que nos rodea representado en los distintos textos a
los cuales podemos tener acceso, sean estos reales o ficticios, siendo la
lectura en si un proceso continuo que se desarrolla a través de la vida. En
términos modernos, la lectura es un proceso interactivo de comunicacion
entre el lector y el texto, incorporando el contexto de aquél sobre la base de
sus experiencias previas para darle un real significado a los conocimientos
que se adquieren (por ciertas habilidades especificas a desarrollar) para
Ilegar a una buena comprension lectora.

Para Molina (1981), “Aprender a leer implica simultdneamente
aprender a decodificar y aprender a comprender diferentes tipos de textos

Este aprendizaje es un acto permanente; va desde leer, por ejemplo,
un simple aviso publicitario, hasta textos complejos de todas las disciplinas
del saber humano, ya sea por entretenimiento o estudio. Por ende, la lectura
es una habilidad linguistica basica y conviene desarrollarla, paso a paso, a
medida que se adquieren tales destrezas para mejorarla cada vez mas. En
este contexto, Santiago Molina afirma que hay muy poca bibliografia
respecto a este tema, y que el educador no tiene suficientemente claro
cudles son los niveles funcionales que interacttan en el proceso lector.

Saber leer supone “una especie de interaccion por la cual el sentido
codificado por un autor en estimulos visuales, se transforma en sentido en
la mente del lector, incluyendo en ellas las tres facetas siguientes: material
legible, conocimiento por parte del lector y actividades fisioldgicas e
intelectuales. La variacién que se pone en evidencia cuando la interaccion
es considerada en sus diversos momentos es un resultado de la narracion
posible de cada una de las distintas facetas” (Molina, 1881).

En cambio, Tencker y McCullngh (1975) referenciados por el
profesor Santiago Molina (1981) plantean: “La lectura implica el
reconocimiento de los simbolos escritos 0 impresos, que sirven como
estimulo para una formacion de sentido, proveniente de experiencias
pasadas y la construccion de nuevos sentidos por medio de la manipulacion
de conceptos que ya posee el lector. Los sentidos resultantes se organizan
por procesos mentales de acuerdo al proposito del lector.”

En otras palabras, al construir significados, el lector crea nuevos
conceptos de acuerdo a su experiencia anterior; recrea otros mundos, reales
o ficticios, en los cuales se transforma en un pequefio dios, diria Huidobro,
construyendo nuevos horizontes conceptuales e interdisciplinarios en donde
nuestro nifio tendria nuevas oportunidades para construir sus propios
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aprendizajes y autorregularlos, si es necesario, de acuerdo a sus objetivos o
propdsitos y someterlos a una constante autoevaluacion. Esta forma conduce
a una organizacion del pensamiento y/o de la conducta, o bien a la aparicion
de una nueva, ocupando el lugar de las anteriores tanto en el desarrollo
personal como en el &mbito social.

Helia M. Robles (1974), define leer como: “una compleja actividad
mental, un esforzarse por tener conciencia de lo que se lee. Es un proceso
mediante el cual se adquieren ciertas habilidades que nos permiten conocer
signos impresos. La lectura es una actividad instrumental, no se lee sino
por algo y con un proposito determinado, es un proceso de relacionar las
experiencias con los signos impresos, es verdaderamente dialogar. Leer es
una actividad que envuelve el reconocimiento visual de los signos, la
asociacion de éstos con las palabras, la relacion de las palabras con las
ideas y sentimientos que éstos contienen.”

Otro autor, Mialaret (1972) citado por Molina (1981) plantea que
“saber leer es saber descifrar hasta aquellas palabras que ponen en juego
la neurologia, la biologia, la psicologia y la sociologia.”

Finalmente, el presente capitulo establece que casi todos los autores
de este tema coinciden en que existe una serie de etapas o niveles que
implican la lectura 'y, por lo tanto, el acto de saber leer. Dichos niveles son:

e Descifrado
Transposicion de los signos escritos a los hablados conocidos anteriormente.
Es el reconocimiento de los significados de las palabras escritas entendidas
como simbolos que se corresponden con imagenes mentales que el nifio
tiene de dichos significados.

e Comprension
Conocimiento global de los significados de las frases. Es la toma de
conciencia de un mensaje codificado en signos gréficos y convencionales.

e Interpretacion
Interpretacion del pensamiento del autor a través de la comprension global
del significado del mismo y de las frases que los integran. Distincion de las
ideas principales y secundarias, deduccion de las consecuencias e
interpretacion de las ideas expresadas directamente en el texto. Ademas
implica, en un todo conjunto, la deduccion del sentido de frases
paradigmaticas, proverbios, etc.

1. Acercamiento al proceso de lectura: microy macroprocesos.

Es realmente dificil plantear una explicacion Unica y totalmente aceptada de
como se produce la lectura. Posiblemente es mas acertado establecer los
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diferentes procesos de lectura, acorde al tipo de libro del que se trate, ala
capacidad del lector y a los propositos que tenga el sujeto.

De esta forma, la lectura puede ser explicada basandose en dos
componentes segun Perfetti (1986): el primero de ellos se refiere a lo que ha
sido denominado “acceso 1éxico”, esto es, al proceso de reconocer una
palabra como tal. Este proceso se produce en el momento en que el lector
efectda una percepcion visual (reconoce los aspectos graficos; como son las
palabras y letras). A continuacién puede darse un “acceso léxico directo”, en
el momento de encontrar grafemas conocidos que son faciles de reconocer a
simple vista, o bien un Iéxico indirecto, cuando aparecen términos
desconocidos o que presentan dificultad al ser leidos. Es en este punto
donde debemos echar mano de la fragmentacion de palabras, poner atencion
a la situacién contextual en la que se halla inmersa.

Un segundo componente es la denominada “comprension”, proceso
en el cual es posible detectar dos niveles. EI mas basico es el de la
comprension de las “proposiciones” presentes en el texto. Estas
proposiciones son consideradas unidades de significado, y son una
afirmacion abstracta de un objeto, persona, etc., o de la relacion entre dos
entidades. La comprension de las proposiciones es realizada a partir de la
conjuncién de los elementos textuales, esto es, de la informacion
proporcionada por el texto en si, y de los elementos subjetivos, o sea, del
conocimiento acumulado en la memoria del lector. De esta forma, al leer
una proposicién que contiene un elemento ajeno a nuestra memoria,
debemos acudir a fuentes de apoyo externo tales como la consulta a otras
personas, el diccionario, etc. Este primer nivel de comprensién
conjuntamente con el acceso Iéxico, es conocido como “microproceso” Yy €s
efectuado, por lo general, en forma automatica. S6lo nos percatamos de él
cuando nos detenemos en la lectura por encontrar una palabra desconocida,
lo cual demanda utilizar algln recurso extra de atencion para descifrarla. El
segundo nivel, o nivel superior de comprension es el de “integracion” de la
informacion entregada por el texto. Consiste en establecer conexiones entre
las proposiciones para formar una vision coherente de lo que se esta
leyendo, tanto en la frase como en el parrafo o en el texto, contemplado
como un todo global. Este nivel ocurre, necesariamente, de forma
consciente y demanda la mayoria de los recursos cognitivos del lector en la
lectura, y se conoce con el nombre de ‘“macroproceso”. Estos
macroprocesos tienen como base el saber general que el lector posee del
mundo, basandose en las experiencias de conocimiento almacenadas en la
memoria, de manera que para que el lector logre una comprension adecuada
de un texto, debe disponer de algun tipo de conocimiento previo acerca del
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tema. No se trata solamente de conocer las palabras o el vocabulario, sino
que se trata de que el sujeto pueda integrar lo que lee en un marco
referencial acerca del tema Yy los saberes presentes en su memoria. De este
modo, aunque contemos con medios externos para determinar el significado
de algun término, hay lecturas que serén dificiles de comprender por la falta
de esquemas previos. Aparte del conocimiento general que nos facilitan los
macroprocesos, es, también, muy importante el conocimiento general acerca
de la estructura del texto. Por ejemplo, al leer una narracién el lector espera
encontrar una estructura concreta formada por los personajes localizados en
un determinado contexto, los cuales enfrentan ciertas situaciones enlazadas
unas con otras que llevan a un desenlace final. EI conocimiento le facilita
comprender la tematica de la historia y saber enlazar las diversas
proposiciones interpretando, en forma adecuada, las relaciones que las unen.

La siguiente figura nos muestra una forma grafica de resumir los
componentes de la lectura antes mencionados.

Nivel 3 /
/

Nivel 2

NIV ———— M M M M M

N AN \

pl p2 p3 pd p5 p6 p7 p8 p9 pl0pll pl2 p13 pl4 p15

Figura 1. Estructura formal del texto base. Tomado de Van Dijk y Kintsch 1983, pag. 191,
En: “Comprender para Aprender”, Vidal-Abarca, Eduardo & Gilabert Pérez Ramiro.
Ciencias de la Educacion Preescolar y Especial, Madrid, 1991.

Este modelo de Van Dijk y Kintsch (1983), incluye, también, una
descripcion del proceso de construccion de la representacion del texto que
permite resaltar el papel activo que el sujeto tiene en la comprension. El
primer problema que sale al paso del lector es como se forma una
microestructura que sea coherente y con sentido para él, es decir, que sea
una red conectada de ideas. Para el logro de esta coherencia local, estos
autores proponen los siguientes pasos: Primero se comprueba la coherencia
referencial de la base del texto. Si se encuentra que es referencialmente
coherente, o sea, que hay repeticibn de argumentos entre todas las
proposiciones, entonces se acepta para el procesamiento posterior. Si hay
alguna laguna en la coherencia referencial, se inician los procesos de
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inferencia para cerrarlo mediante el afiadido de una 0 mas proposiciones a la

base del texto que la hagan coherente. A considerar:

1. La comprobacién de la coherencia referencial de la base del texto y el
posible afiadido de inferencias, no pueden ser realizados en la totalidad
de la base del texto debido a la capacidad limitada de la memoria
operativa. El procesamiento del texto se realiza secuencialmente
mediante el agrupamiento de varias proposiciones.

2. Para conectar los diferentes ciclos, algunas proposiciones se mantienen,
de un ciclo a otro, en un retén de la memoria operativa. Estas
proposiciones retenidas, generalmente las mas importantes 0 mas
recientes, permiten alcanzar la coherencia del texto que se esta leyendo.
De lo contrario, se inicia un proceso de busqueda en la memoria a largo
plazo o se realizan inferencias que permitan mantener la coherencia del
texto.

De esta forma, los autores nos plantean un modelo secuencial
mediante ciclos en la construccion de una red coherente de proposiciones
que incluye los conocimientos e inferencias del sujeto. Se asume que la
activacion de los procesos de busqueda en la memoria a largo plazo y de
inferencia, exigen importantes recursos cognitivos, con lo que contribuyen
significativamente a la dificultad de la comprension, es decir, un texto
ambiguo y poco explicito, que obliga al lector a buscar en su memoria los
conocimientos necesarios o a realizar numerosas inferencias para construir
una representacion coherente del mismo, planteard, siempre, problemas de
comprension para el sujeto.

El modelo sostiene que la probabilidad con la que una proposicion
sera almacenada y después recordada, depende del nimero de veces que
haya sido procesada y, a su vez, de si ha sido seleccionada, o no, para el
retén de memoria entre un ciclo y otro. Al mismo tiempo la seleccion de
proposiciones para el retén en la memoria de corto plazo se realiza,
principalmente, a partir de dos estrategias. Las proposiciones importantes,
conectadas con muchas otras proposiciones, son mas probables de ser
relevantes para el siguiente ciclo; es decir, las proposiciones de alto nivel
seran seleccionadas preferentemente.

La otra estrategia est4 basada en la “recencia”, es decir, es probable
que las proposiciones mas recientes sean mas relevantes para el
procesamiento del siguiente ciclo. Esta doble estrategia permite efectuar una
interesante explicacion del “efecto de los niveles”. El mejor recuerdo de las
proposiciones de nivel alto seria debido a su seleccion para el retén de
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memoria con lo que serian procesadas mas veces que las proposiciones de
nivel bajo.

2. Modelos de lectura.

Como ha sido planteado, la lectura presenta dos factores indiscutiblemente
ligados entre si: el texto a leer y el sujeto que lee. Los dos necesarios y
condicionantes uno del otro.

La psicologia actual estd dedicada a la elaboracion de una teoria que
explique el proceso, tarea nada facil ya que son muchas y diversas las
variables que participan en dicho proceso. No obstante, los enfoques acerca
de la construccion del significado que se producen durante la lectura pueden
ser clasificados, en general, de la siguiente manera:

a) Modelos Abajo — Arriba.

Para los autores que avalan esta posicion, los procesos son unidireccionales
a partir de la percepcion visual, el reconocimiento de letras y palabras, la
agrupacion de éstas para conformar proposiciones y, asi, sucesivamente. En
otras palabras, la informacién entregada por el texto es la esencial; cada
operacion es requisito para que se realice la siguiente y su ocurrencia es
sucesiva y secuencial.

Existen evidencias que demuestran las limitaciones de este enfoque.
Experiencias realizadas demuestran como la percepcion de letras es mas
rapida en palabras que en falsas palabras, como los sujetos perciben con mas
facilidad palabras cuando van precedidas de un contexto que las hace
predecibles. Por otra parte, experiencias subjetivas o faciles de observar por
un profesor indican cémo se producen equivocaciones durante el proceso de
lectura, en la mayor parte de las veces, porque las situaciones no estan en
concordancia con lo que se leyo anteriormente.

b) Modelos Arriba — Abajo.

En este enfoque, la lectura esta regida por los conocimientos semanticos y
sintacticos que posee el lector, por lo que los aspectos perceptivo-visuales
estan subordinados a dichos conocimientos.

Los autores que patrocinan este enfoque (Smith, 1971, 1973;
Goodman, 1976, 1982) se basan en experiencias lectoras con estimulos
visuales empobrecidos, ya sean palabras incompletas, borrosas o poco
marcadas. Pero otros experimentos, basados en los movimientos oculares
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durante la lectura (Just y Carpenter, 1980), han demostrado la importancia
de los procesos perceptivos y la forma en que éstos condicionan y
acomparian el procesamiento de la informacion captada por el sujeto,
proporcionando datos que hacen poco adecuados los enfoques arriba —
abajo.

¢) Modelos interactivos.

Corresponden éstos a los enfoques mas recientes (Adams, 1980; Rumelhart,
1980; Miller, 1985) y establecen que el proceso de comprension esta
dirigido en forma interactiva tanto por el texto como por el conocimiento del
sujeto, es decir, en forma mixta o compartida. El texto proporciona la
informacion visual requerida, de la misma forma que las claves sintacticas y
retdricas que facilitan la construccion del significado del texto, tales como el
tipo de categoria léxica de la palabra, lugar en que se ubica en la frase, etc.
Ademas, el conocimiento del lector acerca de lo que lee, sus esquemas de
conocimiento previo sobre el tema, asi como el conocimiento sobre la forma
de organizacion de los textos, le proporcionan una plataforma en la cual
ubicar lo que esta leyendo, de la misma forma le permite inferir o establecer
expectativas sobre lo que viene mas adelante en la lectura Asi, el lector va
construyendo una representacion con significado de lo que lee, con
anticipaciones y vueltas atrds en la medida en que las expectativas se
confirman o bien el lector se da cuenta de la existencia de algun tipo de
incoherencia o aspectos no comprendidos durante la lectura.

Este modelo interactivo difiere de los otros dos de forma sustancial
en que mientras aquellos conciben la lectura como un proceso secuencial, en
el cual las operaciones lectoras se producen una detras de la otra, el modelo
interactivo entiende el proceso de lectura como un conjunto de operaciones
que se dan en paralelo, produciéndose, simultaneamente, condicionamiento
mutuo entre ellas (Mitchell, 1983).

En la actualidad se ha generalizado la postura que afirma que el
proceso de lectura es de tipo interactivo y que el significado no es algo que
estd en el texto, sino que es construido en forma progresiva y sistematica
por el lector, quien interpreta y da significacion propia al contenido, es
decir, se destaca el aspecto constructivo de la comprensién.

3. La lectura comprensiva.

La lectura es un instrumento que acerca el mundo al lector; le permite
conocer una serie de saberes que orienta y despierta su capacidad de
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asombro. Para que esto ocurra, es necesario que el usuario domine la
metalectura y haya desarrollado los procesos internos cognitivos, con sus
correspondientes estructuras, alcanzando los niveles de comprension lectora
que realmente posibiliten el dominio de aquellas &reas a las cuales se accede
a traveés de la lectura.

El proceso de ensefianza-aprendizaje formal y escolarizado postula
que el nifio, en sus primeros afios de escuela, debe aprender a leer y escribir.
Para que dicho objetivo se cumpla se planifican una cantidad enorme de
actividades, las cuales, una vez organizadas y ejecutadas, lograran
internalizar en los escolares la escritura y la lectura. Sin embargo, la
decodificacion pasa a ser el propoésito del educador que se da por satisfecho
cuando los nifios enlazan fonéticamente los simbolos graficos del alfabeto.

La situacion educativa en que se encuentran los nifios es solo la
primera instancia para proseguir a la lectura y, por ende, la comprensién de
aquello que decodifica. Este proceso de “entender lo que se lee”
(comprensién lectora) encierra varios otros procesos mentales que los nifios
deben autorregular para que los lleve a niveles superiores de aprendizaje,
para que, de ser desarrollados a la par con el proceso lector, den como
resultado nifios con comprension, capaces de interpretar, deducir, analizar,
sintetizar, etc., aquel material que aborda como estudio. Lo contrario indica
que estos subprocesos que integran una red cognitiva estdn dormidos vy el
sujeto sOlo es capaz de extraer aquella informacion que se encuentra
explicita y textual en el documento (retencion) formandose una conciencia
pobre y pasiva de lo que se recibe, sin espiritu de critica e inexistente de
comprension literaria.

Durante el proceso de la comunicacion entran en juego tres factores
fundamentales para que éste sea dinamico e interactivo: emisor, mensaje y
receptor. Si esto lo llevamos al plano del proceso de la comprension lectora,
los roles coinciden entre si y, a la vez, son muy determinantes puesto que
son intercambiables y modificables permanentemente, aunque para facilitar
la comprension de textos mas de una vez el problema de la comprension ha
sido determinado como la reconstruccion, por parte del lector, del sentido
dado por el autor a un determinado texto escrito. En este caso, el emisor
(escritor) produce un mensaje (que es el texto) en circunstancias especificas
(a través de lo escrito) con la intencién, en la mayoria de los casos, que el
receptor (lector) pueda interpretarlo aplicando sus propias representaciones
mentales y apoyado en los conocimientos previos.

Todo este proceso mental puede concluir con tres posibles
resultados:
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a) Una concordancia entre lo que escribid el autor y lo que interpreto el
lector.

b) Una discordancia entre lo expresado por el autor y lo comprendido por el
lector.

c) Falta de comprension por parte del lector debido a que no entendi6 lo
escrito por el autor.

Por esto, no solo es necesario que el alumno lea un texto
determinado, sino que sepa, claramente, que lee, por qué lo lee y con qué
objetivo, a fin de autorregular sus propias estrategias de aprendizaje
detectando los obstaculos que no le permiten una buena comprension
lectora, pudiendo buscar otras que si cumplan con su objetivo.

La eleccion de actividades o estrategias para desarrollar la
comprension lectora dependera del tipo de texto que se haya elegido ya que
algunos se prestan para hacer predicciones, otros para establecer relaciones
de causa y efecto, etc. Es importante formular preguntas que estimulen el
desarrollo del pensamiento, que no se encuentre la respuesta en la pregunta,
que las preguntas no se presten para responder con monosilabas, que no
sean ambiguas, que no aparezcan las respuestas en otra pregunta.

Por otra parte, es importante formular preguntas que apunten a los
cuatro niveles: explicito, implicito, creativo o proyectivo y valorativo.

Los mediadores debieran trabajar la comprension de la lectura a
partir de diversos textos auténticos: aquellos que pertenecen al entorno socio
cultural de los alumnos, propios de la vida cotidiana. Es importante que el
educador active los esquemas cognitivos de sus alumnos con el fin de que
ellos participen conscientemente en la busqueda del significado, aportando
al texto sus conocimientos sobre el mundo y sobre el lenguaje.

La idea es formar un lector que interactie con el texto, que involucre
sus experiencias previas con el contexto general en que vive, se desarrolla 'y
actia. Porque la lectura es una herramienta que permite al estudiante
conocer y alcanzar conocimientos que mas temprano que tarde debera
incorporar a su desarrollo personal. Para esto, es necesario desarrollar la
metalectura, desarrollando procesos intelectuales de orden superior en forma
paulatina y consciente, con sus correspondientes estructuras cognitivas,
alcanzando asi una 6ptima comprensién lectora que le posibilite el dominio
de aquellas areas a las cuales se accede a través de la lectura.

47



4. Lacomprension lectoray los modelos mentales.

El acto de leer comprensivamente implica no solo establecer una
representacion textual o copia de la seméntica, sino agregar parte de
nuestros conocimientos al entorno o0 mundo leido. Estos conocimientos son
necesarios para la comprension, y el texto en si los presupone. Lo anterior
se demuestra en un ejemplo desarrollado por Roger Schank (1975:123) “Era
un caluroso dia de Junio. Juan comenz0 a segar su cesped. De repente, su
dedo comenzo6 a sangrar. Juan apago el motor y se fue dentro a coger un
vendaje. Cuando limpié su pie, descubrié que habia pisado salsa de
tomate”

El texto no presenta problemas de interpretacion, pero es fécil notar
que para comprender la oracion: “descubrié que habia pisado salsa de
tomate”, damos por entendido, esto es, inferimos las siguientes ideas que no
estan, literalmente en el texto:

a. En el césped existia salsa de tomate,
b. Juan segaba el césped descalzo,

c. Juan piso el tomate,

d. Juan piso el tomate sin darse cuenta.

Si el lector no agregase estas ideas por cuenta propia, el texto seria
francamente muy dificil de comprender. Lo que pasa es que, en forma
correlativa, el autor del parrafo entiende que esas ideas pueden ser omitidas,
debido a que el posible lector comparte con él un cierto conjunto de
conocimientos. Ese set de conocimientos compartidos es lo ya dado, la base
sobre la cual se cimienta lo que es realmente informativo. Para comprender
un suceso es necesario reconstruir las condiciones que sean requeridas, la
situacion que lo hace posible.

En el ejemplo anterior, las condiciones no estdn dadas en forma
literal en el texto, pero el lector puede suplirlas por su propia cuenta a partir
de su conocimiento previo sobre el tema o desde las siguientes actividades:
es habitual segar el césped en el verano, es frecuente que en esta época la
gente consuma alimentos en el jardin que contiene tomate, o que es en
verano es posible cortar el césped descalzo.

Los trabajos realizados por Bransdford y col. (1971-72), plantean lo
mismo: lo que se mantiene o preserva de una oracion es la situacion que se
presenta alli. De otra manera, seria muy complicado explicar que, tras leer
una de estas oraciones:
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a- La mujer estaba parada en el banco y el raton estaba sentado en el suelo
debajo de él.

b- La mujer estaba parada en el banco y el raton estaba sentado en el suelo
debajo de ella.

Puede que resulte dificil reconocer cuél de las dos frases se leyo en
realidad; y que, sin embargo, frente a este otro par de frases desaparezcan
las dudas:

a- La mujer estaba parada junto al banco y el raton estaba sentado en el
suelo debajo de él.

b- La mujer estaba parada junto al banco y el raton estaba sentado en el
suelo debajo de ella.

Como se puede advertir, las dos frases del primer par son diferentes
en su estructura superficial como en su estructura profunda, pero ambas
describen la misma situacion. EIl segundo par de oraciones mantiene entre si
las mismas diferencias linguisticas del primer par, pero no denotan la misma
situacion, y por eso no hay confusiones.

5. Naturaleza multidimensional de la representacion del significado en
la memoria.

Como se ha visto, por un lado se afirma que la comprension tiene por
resultado una duplicacion del significado del texto y, por otro, que la
comprension exige la construccién de un modelo o un mundo posible en el
cual lo referido en el texto resulte significante, posible o con sentido logico.
Una forma de solucionar este conflicto es admitir, como han propuesto Van
Dijk y Kintsch (1983), una representacion con varias dimensiones o
multidimensional.

Una de esas dimensiones podria ser definida como “textual”, e
incluiria las proposiciones derivadas del texto junto con aquellas inferencias
- exclusivamente las necesarias- que aseguran la coherencia local y global.
La otra dimension seria la “situacional”, y en ella se incluirian las
inferencias y conocimientos evocados por el lector para dar acomodo a la
informacién.  Esta segunda dimension puede ser entendida como la
construccion de “un mundo para el texto”. Es posible encontrar variados
argumentos a favor de esta distincion. Desde el punto de vista de la
experiencia comun, no es complicado darse cuenta de que hay situaciones
en las que podemos recordar el modelo de situacion de un texto, y no, 0 muy
poco, la representacion textual. En otras situaciones, por el contrario, es
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posible recordar el significado que esta en el texto, pero apenas podemos
concebir un mundo o situacion apropiado (algo poco recomendable pero si
habitual en las salas de clases). Al final, es factible de recordarse tanto lo
uno como lo otro. Si analizamos, es mucho mas facil recordar el modelo de
la situacién que la representacion del texto, ya que el modelo de la situacion,
por definicion, puede y debe relacionarse e integrarse con el resto de
nuestras estructuras de conocimiento.

Importante es recordar que de una Ultima situacion perfectamente
identificable, es también posible recordar las palabras reales del texto sin
penetrar en su significado y sin hacernos cargo del mundo o situacion que
presuponen. Esto ocurre cuando los estudiantes dicen aprender algo “de
memoria”, lo cual es rdpidamente olvidado en el tiempo.

En resumen, la experiencia da cuenta de tres situaciones diferentes:
cabe recordar las palabras del texto, su significado y la situacién que esas
palabras denotan. Estas tres posibilidades no se excluyen unas de otras, y
pueden ocurrir al mismo tiempo; como suele suceder a un estudioso de la
Biblia, capaz de hacer citas literales, parafrasis y reinterpretaciones desde
distintos puntos de vista. En el caso de los estudiantes, ellos pueden
contestar las preguntas de una prueba, por ejemplo acerca de geografia, pero
les es dificil imaginar un mundo en el que la geografia sea necesaria. Otra
situacion se refleja en el estudiante que debe memorizar un trozo de texto,
poema o canto, sin poder hacer una modificacidn sintactica.

Algunas experiencias realizadas por Perrig y Kintsch (1985), por
citar un ejemplo, solicitaron a los participantes experimentales — todos ellos
estudiantes de universidad — que leyeran un texto en el cual se describia el
trazado espacial de una pequefia ciudad. Una vez leido el texto, los sujetos
tuvieron que resolver tres tareas: recordar por escrito lo que habian leido,
juzgar si ciertas inferencias espaciales eran correctas o no y hacer un mapa
de la ciudad. La primera tarea implicaba la representacién textual, las otras
dos evaluaban la situacional. El resultado obtenido fue que aunque los
sujetos recordaron bastante bien la informacion leida, la capacidad para
utilizar esa informacion, ya sea para juzgar o dibujar el mapa, era muy
reducida en comparacion. Este resultado indica, pues, que los sujetos son
capaces de recordar una informacion que, en realidad, no pueden usar en
forma adecuada. Este ejemplo demuestra la distincion existente entre la
representacion textual y la situacional. Una vez reconocida la
pluridimensionalidad de la representacion, queda por resolver una cuestion
muy relevante: las relaciones entre la representacion del texto y el modelo
de la situacion. Estas relaciones pueden ser resumidas de esta forma: La
representacion textual constituye un paso o un medio para construir el
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modelo de la situacion. Parece, en todo caso, ser necesario un cierto nivel
en la calidad de la representacion textual, aunque no suficiente para crear un
mundo que identifique al texto.

6. Factores de la comprension lectora.

Es un hecho que la comprension lectora es un fendmeno complejo por la
cantidad y variedad de factores que en ella inciden. Por esta razén, es de
suma importancia prestar atencion a las estrategias que se utilicen y a la
forma de evaluacion.

Generalmente, el problema de la comprension se ha determinado
como la reconstruccion, por parte del lector, del sentido dado por el autor a
un cierto texto. Esta aseveracion tiene como base un esquema demasiado
simplificado del fendbmeno de la comunicacion. Acorde a éste, el simple
dominio de un mismo cddigo autor-lector implicaria decodificacion; sin
embargo, larealidad es muy diferente.

El emisor, autor o escritor, apelando a un conjunto de cddigos de su
manejo y al patrimonio de su conocimiento, produce un mensaje o0 texto
escrito en un contexto dado que podria llamarse “circunstancias de la
emision” (en este caso, de la escritura). En ciertas ocasiones, el escritor s6lo
pretende expresarse, y no contempla el posible tipo de receptor que su obra
encontrarg, siendo claro el sentido del texto solo para él. Sin embargo, por
lo general, el emisor considera uno o varios tipos de receptores y maneja sus
cbédigos y conocimientos para que el mensaje pueda ser adecuadamente
interpretado por ellos. Por ejemplo, un autor que escribe en el ambito de la
medicina no pone atencion sino al tipo de lector al cual va dirigido el texto.
Es decir, pretende que los codigos que usa sean descifrados por médicos o
profesionales de esa area, y pueda ser leido mucho tiempo después de ser
escrito, muy lejos del lugar de origen, y su esencia pueda, también, ser
cambiada. Consiguientemente, las circunstancias de la escritura pueden no
conocerse o ser absolutamente distintas de las circunstancias de la lectura.

De esta forma, el lector recibe un texto independizado de su autor.
A este texto el lector aplica sus propios codigos o esquemas cognitivos y su
patrimonio de conocimientos propios en un contexto posible de denominar
como “circunstancias de la lectura”. Lo anterior se resume en el siguiente
esquema:
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Tabla 2
El proceso de comprension lectora y sus factores

ESCRITOR TEXTO LECTOR
Emplea sus propios: Texto — expresion (reproduce la Aplica al texto—
expresion personal del escritor). interpretacion:
-codigos
-esquemas cognitivos Sus componentes son: -sus codigos
-patrimonio particular personales.
de conocimientos -caracteristicas fisicas del
texto. -sus esquemas
-componentes lingisticos, cognoscitivos
oracionales y textuales. propios.

-Componentes referenciales.
-su patrimonio de
Se transforma en: conocimientos.

Texto — interpretacion (permite la
interpretacion por parte del posible | En: circunstancias de
lector). la recepcién (lectura).

Acorde a este esquema, pueden darse comprensiones de un texto o
de un mensaje que presenten coincidencia, en gran parte, con lo expresado
por el escritor. Esto suele suceder en la comunicacién oral, en la cual el
mensaje no se transforma en texto independiente del emisor y en la que
coinciden las circunstancias de emision y recepcion. Sin embargo, este
mismo esquema muestra que pueden existir comprensiones que difieran, en
gran medida, con lo expresado por el autor, algo comin en los textos
escritos, en los que puede darse una gran diferencia entre las circunstancias
de escritura 'y de lectura, cuya forma fisica puede cambiar,
considerablemente, al ser reproducidos, y a que son leidos por una gran
cantidad de lectores. Es decir, el mundo original presentado por el autor
variara a través de la interpretacion de cada uno de los lectores. Esto nos
indica que en la comprension lectora hay factores derivados del autor, del
texto y del lector o receptor. Todos ellos pueden afectar la comprension,
siendo posible en algunas ocasiones prescindir de alguno de ellos o
enfatizar uno mas que otro. Algunos autores opinan que la comprension
solo se relaciona con el texto y con el lector, pensando que en el texto esta
incluido todo lo que hace referencia al autor.
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7. Factores de la comprension lectora atribuibles al autor del texto.

a) Conocimiento de los codigos empleados por el autor.

El codigo es posible entenderlo de varias maneras. Por lo general, se habla
del codigo linglistico como algo equivalente a la “lengua”, considerando la
diferencia entre “lengua y habla” establecida por F. De Saussure (1945).
Acorde a esta distincion, los mensajes serian “habla” o actos del “habla”.
De esta forma, el codigo seria la “organizacion que permite la redaccion del
mensaje y frente a la cual se confronta cada uno de sus elementos para
desprender el sentido” (Martinet, 1973).

Otros autores plantean la idea de cdodigo como un “sistema de
significacion” que puede funcionar sin depender de una determinada lengua.

De esta forma, los significados son organizados en conjuntos
abiertos o cerrados, mas o menos amplios, que pueden ser manejados de
acuerdo a determinadas reglas para establecer relaciones entre sus elementos
o confrontarlos con nuevos elementos que se presenten. Los codigos pueden
hacer referencia a un tema u objeto, de forma tal que es factible determinar
numerosos codigos  especificos:  histéricos, geograficos, sociales,
onomasticos, toponimicos, filosoficos, etc.

Indudablemente, es de gran ayuda saber los cddigos especificos que
uso el autor para, de esta forma, comprender mejor la significacion de los
elementos que aparecen en sus escritos. Asi, para poder comprender, en
forma adecuada, es necesario manejar el mismo cddigo linguistico general
que el autor, ademas de conocer los detalles del mismo.

b) Conocimiento de los esquemas cognitivos del autor.

Acorde a la teoria del conocimiento, los conceptos no se conocen en forma
aislada, sino dentro de esquemas cognoscitivos ya que cada individuo
conoce segun sus propios esquemas. Segun esto, lo que cada autor expresa
estd formado por estos esquemas y es inteligible en la medida en que puedan
ser reconstruidos. Gran parte de estos esquemas son subjetivos, esto es, son
compartidos por un gran nimero de sujetos que los manejan de un modo
semejante. Todo lo que aparece en un texto estd inserto en esquemas
cognoscitivos que se dan por conocidos, lo cual posibilita que los autores
elaboraren textos muy incompletos en si, los cuales demandan una activa
participacion del lector. Por tanto, la comprension se logra en la medida en
que autor y lector dominan los mismos esquemas. Pero ocurre, a veces, que
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el esquema cognoscitivo del autor no establece contacto o no coincide con el
del lector, siendo aqui muy importante el conocimiento de los esquemas
cognoscitivos del autor para el logro de una buena comprension.

¢) Conocimiento del patrimonio cultural del autor.

La comprension del texto puede depender del conocimiento que se tenga del
patrimonio cultural del autor. Por ejemplo, si se trata de un texto en
castellano antiguo en el cual aparecen palabras escritas de forma diferente a
las actuales, deberd no sélo entenderse la palabra en si, sino ademas
comprender que esa era la forma de escritura en la época del autor.

d) Conocimiento de las circunstancias de la escritura.

El conocimiento de las circunstancias en que un texto fue escrito, junto al
lugar y al tiempo, pueden ser muy importantes. Suele ser frecuente que los
factores de comprension derivados del emisor carezcan totalmente de
importancia y el texto pueda ser entendido ain obviandolos. De esta forma,
al leer un texto como La lliada, puede ser entendido sin saber nada del autor,
origen del contenido, etc.

8. Factores de la comprension lectora derivados de los contenidos de los
textos.

Corresponden éstos a los mas importantes junto con los del lector, por lo
que es comun oir que la comprensién de la lectura se da en funcion de las
caracteristicas del material y del lector. Los principales factores del texto
que infieren sobre la comprensidn pueden separarse en fisicos, linglisticos y
referenciales o del contenido. El conjunto de estos factores puede
determinar, hasta cierto punto, la “legibilidad” de un texto. En la practica,
esta legibilidad solo puede ser establecida frente a lectores concretos. La
legibilidad fisica puede considerarse como una condicion que favorece o
perturba la comprension.

a) Factores fisicos.
Este factor que incide en la comprension dice relacion con el aporte y

claridad de las letras, el colory textura del papel y con la estructura de
y con la estructura de presentacion del texto.
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b) Factores linguisticos.

La comprension de un texto depende, en parte, de los factores linguisticos.
Hasta hace poco tiempo se pensaba que la linguistica estudiaba la lengua
como sistema y estructura o desde el punto de vista de su evolucion se
consideraba que sus unidades de estudio no iban més alla de la oracién o
frase y que las unidades superiores (parrafos, capitulos, etc.) eran objeto de
estudio de otras ciencias. Hoy dia se ha demostrado que existen numerosos
elementos lingisticos que van mas alla de la oracion.

c) Factores de la comprension lectora derivados de los contenidos de
los textos.

Del mismo modo que los factores linguisticos, el componente referencial o
contenido del texto que se estd leyendo influye en su comprensién ya que
segun los conocimientos que posea el lector asi como sus intereses y
codigos, el contenido de los textos ayudara o entorpecerd la comprension.
De esta forma, es factible decir que la comprension se facilita cuando los
temas son interesantes para el lector (se situan dentro de su rango de
interés), se vinculan con su patrimonio de conocimientos (no existiendo
vacios entre el tema del texto y sus conocimientos), y aportan algo
significativo y provechoso (en los campos informativo, recreativo, personal,
etc.)

Pero, a veces, ocurre que la informacion presentada en el texto es
abstracta, compleja o desordenada, teniendo el lector que reconstruir y
ordenar el material para sacar el provecho necesario, lo que sin duda, otorga
al lector la necesidad de realizar un cierto ejercicio y practica que le puede
ayudar y facilitar su comprension. Lo importante es, en todo caso, que este
aporte activo del lector sea facilitado y no entorpecido por el texto. Pero en
la préactica, la mayoria de los test de lectura comprensiva que se aplican al
estudiantado apuntan directamente a los contenidos del texto. Como éstos
no pueden ser determinados con anterioridad, se apela a ciertas categorias
generales que se suponen aplicables a cualquier tipo de texto; asi se hace
referencia a la identificacion de las ideas principales y secundarias,
relaciones de causa y efecto. También, presumiendo la presencia de
conductas humanas en el texto, se habla de captacion de actitudes,
emociones, sentimientos, intereses, ideales y caracteristicas de las personas.
Se contempla ademas, la busqueda de relaciones de similitud, contrariedad,
inclusion, exclusion, distincion entre fantasia y realidad, entre hechos y
opiniones, entre verdad y falsedad, etc. De esta forma, todas las categorias
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generales del pensamiento pueden ser usadas en la bdsqueda de
comprension de los referentes de un texto, aunque claro esta, sélo algunas
son aplicables en cada caso.

Los factores de la comprension de un texto, que provienen de sus
referentes, en realidad sélo se pueden determinar a partir del propio texto.
Al ser transformados en entidades semanticas, los referentes pasan a tener
caracteristicas diversas de las del objeto representado; y al ser incluidos en
un texto, pasan a ser el objeto de la interaccion de los otros elementos del
texto, estableciendo con ellos una interminable cantidad de relaciones. Una
forma de conseguir categorias adecuadas de andlisis para un texto
determinado podria ser, por ejemplo, identificar los diferentes cddigos que
pueden descubrirse en €l y aplicarlos a los referentes.

En sintesis, en las etapas avanzadas de la comprension, el contenido
de los textos se transforma en uno de los factores principales que influyen
en ella. La comprension de los referentes no depende tanto del conocimiento
del objeto representado en si, sino de sus caracteristicas como entidad
semantica incluida en el texto. Como tal, el referente pasa a formar parte
de una red de interacciones con los otros elementos del texto y con ellos
forma conjuntos que pueden ser incluidos en esquemas significativos
dindmicos y abiertos (los codigos) que permiten la comprensiéon en todo
nivel.

9. Factores de la comprension lectora asociados al lector.

Al igual que existen factores que afectan la comprension lectora y que
dependen del autor del texto, existen factores muy similares que son por
cuenta del lector. Entre éstos destacan los codigos que maneje, sus
esquemas cognitivos, su patrimonio cultural y las circunstancias de la
lectura.

a) Caodigos del lector.

Si un lector enfrenta un texto escrito en lengua extranjera que no domina,
se producira una deficiencia en la comprensién del mismo. Del mismo
modo, si un estudiante se enfrenta a estructuras linguisticas desconocidas no
entendera lo escrito ain cuando conozca el vocabulario y el tema que se
trata alli.

Por otra parte, la lectura determina un enriquecimiento del cdédigo
lingliistico. Por esta razén, no es necesario que el cédigo de los textos
coincida con el que domina el lector, sino que basta que le permita o
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favorezca la comprension al tiempo que sirva para enriquecer el
vocabulario, familiarizarse con estructuras linguisticas nuevas y con nuevas
formas de expresion.

En conjunto con el codigo linguistico, el lector maneja o debe
manejar una serie de otros cddigos relacionados con la comprension,
entendiéndose por codigo un esquema dindmico y abierto de normas y datos
sobre un tema u objeto que permite actuar sobre él, aplicAndole categorias
conocidas y las que van apareciendo de la manipulacién que se hace sobre él

Si, por ejemplo, durante una lectura aparecen tres protagonistas
Ilamados Pedro, Roberto y José, el lector maneja automaticamente un
codigo onomastico que le facilita diferenciarlos de Esteban, Jorge y Carlos,
por tener diferentes origenes linguisticos. Si, por lo demas, el lector tiene
cierta cultura literaria, nuevos codigos le permitirdn entender mejor el
significado de los nombres, sus roles en el contexto y su importancia.

Pero establecer una lista exhaustiva de cddigos es practicamente
imposible, asi como sefialar todos los elementos generados por cada uno de
ellos. Es necesario destacar, de todas formas, como menciona Eco (1981),
que no es correcto afirmar que un cddigo organice signos; parece que lo que
hace un codigo es establecer las reglas para generar signos como
ocurrencias concretas durante el transcurso de la interaccion comunicativa.

Un lector con cultura maneja una serie de cO6digos mas o0 menos
complejos, sean éstos filosoficos, sociales, econdémicos, cosmolégicos,
éticos, toponimicos, doctrinales, politicos, juridicos, etc. Por lo general, su
dominio de estos codigos proviene, al menos en parte, de lecturas bien
comprendidas. En el caso del lector inicial, éste también domina una gran
cantidad de cddigos, y normalmente lo hace en forma ingenua e imperfecta.

Asi, la lectura y otras situaciones comunicativas le van otorgando un
manejo mas preciso y adecuado de las codificaciones que usa y lo contactan
con nuevos codigos a dominar. Por esta razon, es tan importante favorecer
este enriquecimiento en el manejo de cddigos y por ende la comprension, en
el momento de seleccionar el texto o material de lectura teniendo en cuenta
qué cadigos aparecen alli y qué dominio de éstos se necesita para graduar
asi la dificultad de los materiales a trabajar pensando en el alumno.

b) Esquemas cognitivos del lector.
Considerando que el lector hara una serie de aportes al texto, el autor le
entrega una situacion comunicativa incompleta ya que cada elemento del

texto interactua con el conjunto de conocimientos que posee el lector, siendo
entonces una situacion de comunicacion interactiva. Suele escucharse que
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el lector aporta gran informacion de sus propias vivencias a la pagina en un
proceso de arriba hacia abajo. Por ejemplo, un texto dice: hace mucho
tiempo, en tierras lejanas, un elefante nacié con grandes orejas y con
muchas ganas de volar por el cielo. El autor supone que el lector sabe que
los elefantes no pueden volar. Supone, ademas, que el lector entendera que
si el narrador se dice interiorizado con lo que desea un elefante es porque se
ha ubicado en el plano de la ficcién y, de algin modo, miente o imagina
cosas. De esta forma, una simple linea del texto desata una gran cantidad de
procesos mentales en el lector, siendo este conjunto de procesos los que
generan la comprension.

Por otra parte, el texto le va entregando informacion al lector. Los
procesos mentales que facilitan la comprensién han sido generados porque
se ha producido un proceso de abajo hacia arriba. El texto ha actuado sobre
los esquemas cognoscitivos del lector informéndole de un elefante
especifico y diferente, de una época pasada ficticia, que deseaba volar. Al
existir este doble proceso, la comprension del texto depende de los
esquemas del lector.

Cada vez que un lector lee algun texto, le aplica un esquema. El
esquema inicial puede alternarse rapidamente o confirmarse y hacerse mas
preciso. Aun mas, muchas veces el texto modifica fuertemente el esquema
propio del lector. El lector lee:” Hércules alz6 una roca tres veces mas
pesada que él”. Inmediatamente el lector imagina a un hombre muy
poderoso y legendario. Pero si continua leyendo “.. y Hércules era una
hormiga”, entonces el lector modificara el esquema que aplico inicialmente
apelando a otros esquemas conocidos por él. El texto no solo le
proporciono informacion adicional, sino que cambio su esquema inicial.

Para lograr determinar si un texto puede ser comprendido por un
lector, es de suma importancia considerar esta interaccion entre los
contenidos del texto y los esquemas cognoscitivos del lector.

Por otra parte, es posible que en ciertas ocasiones el contenido del
texto no se encuentre entre los esquemas cognoscitivos del lector o,
simplemente, no se adapte a ellos. Un nifio de 8 afios no tiene esquemas
para comprender un articulo cientifico sobre fisica; en cambio, aunque tiene
esquemas sobre un automovil, no esta capacitado para comprender como se
arregla una bomba de agua leyendo un manual ya que comprendera muy
poco o nada del procedimiento sugerido alli.
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c¢) Patrimonio cultural del lector.

El patrimonio cultural de un lector se compone del conjunto de esquemas
que posee. Este patrimonio de conocimientos e intereses del lector es un
factor que también incide en la comprension lectora. La lectura es una gran
fuente de conocimientos e informaciones y una gran creadora de intereses.
Por esta razon, la comprension no requiere que los conocimientos del texto
y los del lector coincidan, sino que puedan interactuar dinamicamente. Si el
texto demanda conocimientos previos que el lector no posee, se puede
volver ilegible. Acorde al grado de conocimientos con que los lectores
lleguen a enfrentar el texto, éste sera comprensible para algunos o
incomprensible para otros.

Finalmente, es preciso considerar el grado de comprensién que se
pretende o se puede lograr de acuerdo a los conocimientos previos del
lector.

d) Las circunstancias de la lectura.

Los cambios en las circunstancias de la lectura son motivo de grandes
cambios de indole comprensivo. Por ejemplo, un texto de quimica publicado
en 1900 tuvo en su época gran importancia, asi como valor instrumental e
informativo para los estudiosos de esa rama quienes encontraban que sus
contenidos estaban actualizados y adecuados para la época. Con el paso del
tiempo, la informacion de dicho texto quedd caduca y perdi6 valor practico,
aun asi, el texto puede ser leido comprensivamente. El lector actual
comprendera lo que explica el texto, pero no le dara un valor instrumental o
cientifico, sino un valor documental. Si las diferencias entre el saber
quimico actual y antiguo son muy grandes, o si las explicaciones son
demasiado erroneas o increibles para nuestra época, el texto puede pasar a
convertirse en una obra comica o bien ser objeto de criticas jamas
imaginadas por los autores de ese tiempo.

La comprension de un libro varia segun la circunstancia de la
lectura. Por ejemplo, un texto sobre masacre en periodos de guerra tendra
distinto significado al ser leido en tiempos de paz o guerra. Una misma
persona puede entender de forma muy diferente un mismo texto. Un texto
sobre muerte en hospitales tendra un significado distinto para alguien quien
perdi6é un familiar por negligencia hospitalaria.

La comprension lectora depende de variados factores, complejos e
interrelacionados entre si. Una cierta claridad teorica sobre estos factores,
permitird  detectar las dificultades en la comprension y las formas de
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facilitarla. De esta forma, es posible planificar con mejor seguridad los
materiales y textos con los que se trabajara al interior del aula de clases.

10. La metacognicion, la metalectura y la metacomprension.
a. La metacognicion.

A diferencia de los docentes que afirman que las nuevas normas de
educacion se cumplirdn mejor aumentando el énfasis en el conocimiento,
otros piensan que tal conocimiento, por si mismo, puede resultar de escasa
utilidad. Pues bien, lo que realmente es menester es la ensefianza para el
desarrollo de procesos y habilidades de pensamiento. Estos educadores
sostienen que las herramientas de construccion del aprendizaje por las
cuales se organiza y sistematiza el propio conocimiento, otorgando validez y
significado a lo que se aprende, son el resultado de la descontextualizacion
de lo aprendido en la escuela, usando como medio el conocimiento
disciplinario y cultural en el cual esta inserto el estudiante de cualquier nivel
educativo, ya sea basico, medio o universitario.

Tanto los educadores como el resto de las personas sostienen que el
fin de la era industrial implica el término de la utilidad de Ila
“estandarizacion” como principio organizativo educacional. Ya no serd una
preocupacioén importante aquello que el ciudadano debe saber, por la
diversidad de conocimientos y la actualizacion de la informacién hace
practicamente imposible acceder a la variada gama de disciplinas. Lo que si
se precisa es que sean personas capaces de resolver problemas, pensar
creativamente y seguir aprendiendo con el fin de formar una ciudadania
educada.

En la actualidad, los educadores de todas partes del mundo han
comenzado a prestar atencién al desarrollo de aquellas habilidades del
pensamiento que subyacen en los procesos que inician las capacidades que
se desean desarrollar, utilizando apropiadamente las experiencias escolares,
no solo con el proposito de tener la informacion, sino tambien con el deber
de ser pensadores competentes.

Durante muchos afos, la praxis educativa frontal, disciplinada y
almacenadora de conocimientos no ha convivido arménicamente con el
pensamiento. Los principios educacionales obedecen a una época en que los
asociacionistas o conductistas entendian el aprendizaje como un cimulo de
saberes y habilidades. Estos podian dividirse en cientos de componentes que
encajaban en alguna unidad de aprendizaje que era necesario colocar en las
cabezas de los estudiantes a través de la practica y de esfuerzos positivos y
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negativos. Sin embargo, las teorias de la psicologia de la educacion
asociacionista y conductista, han reconocido niveles de complejidad en el
conocimiento que debian ser aprendidos, algunas de estas jerarquias son las
propuestas por Bloom (1954) y Gagné (1974).

Hubo quienes se opusieron a esta vision de la teoria de la psicologia
educativa quienes sostuvieron durante méas de 50 afios que el conocimiento
adquirido mediante la memorizacién no es un verdadero conocimiento en el
sentido que pueda resultar significativo (Piaget, 1948/1974).

Por su parte, los psicélogos de la Gestalt plantearon una critica
similar; Max Wertheimer, por ejemplo, mostré que el desempefio practico
en la escuela a menudo enmascaraba el fracaso en la comprension del
porqué los procedimientos funcionaban en forma adecuada.

Algunos estudiosos de la cognicion como Vigotsky y Feuerstein, se
preocuparon de esta problemaética; trataron de vincular el éxito de algunos
estudiantes con el modo de aprender, dandose cuenta que las estrategias
utilizadas por ellos dependian del propio conocimiento que tuviesen de “su
forma de aprender”. El conocerse a si mismo facilitaria el proceso de
aprendizaje y, también, la autorregulacion que hacen de cualquiera de sus
procesos mentales, sean estos la percepcion, la atencion, la memorizacion, la
lectura, la escritura, la comprension, la comunicacion, etc.

Con el paso del tiempo han surgido otras investigaciones, que han
refundido las teorias de Piaget, Vigotsky y Feuerstein dedicadas al estudio
de la metacognicién (mas alla del conocimiento). Otro ejemplo seria el que
nos ofrece Burén Orejas (1993) en su obra “Ensefiar a Aprender” y la
estructuracion de una Red de Conocimiento Cognitivo (Cognet) de la Dra.
Catherine Greenberg, entre otras, donde se nos da a conocer un conjunto de
“bloques de construccion del pensar” y de “herramientas de aprendizaje
autobnomo”, que plantean desarrollar en el nifio operaciones mentales que lo
Ileven a convertirse en aprendiz independiente, guiado por un profesor que
asume el rol de “mediador” y que interviene cuando un estimulo no es
percibido por el nifio en si mismo y debe apoyarse en explicaciones,
instrucciones o actividades diversas que el profesor mediador escogera para
despertar interés por entender como aprender mejor utilizando sus propias
capacidades.

En este sentido Flavell (1978), iniciador del estudio de la
metacognicion dice: “La metacognicion hace referencia al conocimiento de
los propios procesos cognitivos, de los resultados de esos procesos y de
cualquier aspecto que se relacione con ellos; es decir, el aprendizaje de las
propiedades relevantes de la informacion y de los datos™. En Buron (1993).
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En resumen, la auto-observacion de las propias operaciones mentales
lleva a conocerlas y, por ende, a usarlas, en el momento propicio en que
pueda hacerlo. Sin embargo, este proceso es un medio para llegar al
conocimiento mismo. De cualquier manera, es necesario estudiar para lograr
el saber.

En la literatura relativa a la psicologia, con énfasis en la cognicion,
se destaca una secuencia logica propia de una madurez metacognitiva donde
se requiere saber qué es lo que quiere conseguir y saber como conseguirlo;
lo primero apunta a los objetivos y lo segundo a las estrategias. Si esta
afirmacion es aplicada especificamente a la comprension, un estudiante
cognitivamente maduro deberd saber “qué” es comprender y “cémo” deberd
trabajar mentalmente para comprender. Esto se refiere a la “conciencia” y a
la “necesidad” de darse cuenta de su capacidad de comprender aquello que
enfrenta para lograr la efectividad de lo que emprende. Al hacer esta
separacion entre el qué y el como, resaltan dos aspectos: el conocimiento de
cuando hay comprensién y de cuando hay ausencia de ésta. Desde luego, es
importante el “darse cuenta”, pero no menos lo es el “controlar” o
autorregular el qué hacer en ambos casos (Baker, 1985), deduciendo por si
mismo qué estrategias son mas eficaces (Carr, 1990).

Como se ha mencionado anteriormente, la comprensién es un
proceso globalizado que, necesariamente, se compone de otros subprocesos
que, integrados entre si, facilitan el llegar a entender con detenimiento
aquello que se desea. Estos subprocesos son la atencion y la escritura.

Si este planteamiento se llevara a cabo al interior de las aulas con el
grupo curso, haciéndose de una forma practica y positiva, lo mas probable
es gue potenciaria el rendimiento escolar a través de eficaces métodos de
aprendizaje. Quizas, para algunos docentes, resulte engorroso y complejo,
pues se preguntan cémo hacer que el estudiante entienda los procesos
mentales para que pueda desarrollarlos adecuadamente. No obstante, basta
que se les ensefie a aprender; darles las condiciones para que tengan lugar
es0s crecimientos cognitivos, para que, posteriormente, se conviertan en
estrategias automatizadas, las cuales en un principio resultaran lentas y
posiblemente demandantes de esfuerzo por parte de los docentes al intentar
lograr respuestas inteligentes mediante “métodos inteligentes de
aprendizaje”.

b. La metalectura.

Es claro que el logro de aprendizajes significativos va de la mano con la
lectura, siendo ésta una habilidad de primera necesidad. Si un estudiante no
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desarrolla con profundidad la habilidad de leer bien, es muy dificil que
pueda adquirir o desarrollar estrategias adecuadas de aprendizaje.

Necesario es, en todo caso, hacer la distincion entre lectura y
metalectura, o entre saber leer y lo que se sabe sobre la lectura. Saber leer
implica conocer las letras que conforman el abecedario y la forma en que se
organizan para expresar ideas (las palabras), las combinaciones de palabras
(frases) y lo que puede descifrar de estas combinaciones. En cambio, la
metalectura va mas lejos del simple hecho de interpretar ciertos aspectos
visibles (letras y palabras); implica el conjunto de conocimientos que se
tiene sobre la lectura tales como qué debemos hacer al momento de leer, el
objetivo de una lectura, qué demanda el leer bien, los elementos que
influyen a favor o en contra del proceso de lectura y cdmo pueden ser éstos
controlados, etc.

En otras palabras, podria establecerse la diferencia indicando que
leer es extraer el significado de los simbolos impresos en el papel u otro
medio, mientras que la metalectura es referida al conjunto de conocimientos
sobre la actividad mental que debe ser realizada para extraer el significado.
Como es posible apreciar, no es lo mismo leer un trozo en un texto (lectura)
que hacer algin comentario o juicio de la lectura misma (metalectura). De
este modo, en el momento de emitir un juicio es preciso conocer, en algin
rango, los procesos mentales realizados al leer. Este conocimiento de los
procesos mencionados es, en si, la metalectura. Yussen et al. (1982)
mencionan que el conocimiento que un individuo tiene sobre la lectura
incide en la adquisicion de la habilidad lectora, y que esta adquisicién
aumenta, a su vez, el conocimiento sobre la lectura (metalectura). Es este
un proceso reciproco e interactivo en el cual uno influye sobre el otro. Por lo
tanto, la toma de consciencia de esta relacion bilateral es una condicion
basica para la préctica y ensefianza de la lectura. En otras palabras, para
formar buenos lectores es preciso desarrollar la metalectura. La
internalizacion consciente de esta accion reciproca es condicion basica para
la ensefianza de la lectura a nivel escolar, ya que si se espera que los nifios
sean buenos lectores es preciso desarrollar en ellos el concepto de
metalector. Debe aprender a diferenciar entre dibujos y letras, entre
palabras y frases, el orden que éstas llevan, etc.

Pero este aprendizaje no es facil para el escolar de Educacion Basica.
Mas adelante, en su andar educativo, descubrira que para leer es necesario
mirar el texto, las palabras que alli aparecen y no solo los dibujos para
identificar y comprender. Posteriormente, pensara que saber leer es
sinénimo de pronunciar las palabras escritas en forma correcta, y es aqui
donde centrara su esfuerzo. Mas aun, el conocimiento que tiene sobre la
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lectura y su metalectura determina cémo lee. Por ultimo, cuando el
estudiante descubra que debe recordar lo que ha leido, tratara de leer usando
su memoria para guardar el significado de la lectura, poniendo maés atencion
a su significado que a su pronunciacion. De esta forma, su concepcién de la
lectura va madurando y definiendo en mejor forma la finalidad de ésta, que
es entender y no sélo pronunciar. Es decir, va desarrollando su metalectura,
su conocimiento o0 su concepcion de lectura. La gravedad del problema,
facilmente detectable, incluso a nivel universitario, radica en que los
alumnos muestran una concepcion infantil de la lectura, exhibiendo una
grave carencia en el concepto de leer adecuadamente. Asi, no detectan el
verdadero objetivo de la lectura, su verdadera naturaleza, lo cual atenta
contra el buen desarrollo de ésta. Algunos se esmeran en pronunciar muy
correctamente las palabras, pero no comprenden su sentido. Estudios
realizados por Forrest y Waller (1980), demostraron que cuanto mejor eran
los lectores, mas intentaban buscar el significado del texto al leer. Los malos
lectores, en tanto, proseguian otorgando mayor importancia a la
pronunciacion correcta.

Entre 1981 — 82, Garner y Kraus realizaron un estudio consistente en
hacer una serie de preguntas a estudiantes de 12 afios de edad para constatar
como percibian el propdsito de la lectura y el proceso de leer en si. Estos
fueron divididos en un grupo de buenos lectores (quienes habian obtenido
anteriormente buenos resultados en comprensién) y malos lectores (con
bajas puntuaciones). Entre los buenos lectores, el estudio arrojé respuestas
del siguiente tipo:

La pregunta planteada fue: “;Qué tiene uno que hacer para ser un
buen lector?”

- Entender lo que se lee; visualizar las cosas en la mente para que ayude
a entenderlas; comprender lo importante, coger las ideas.

A su vez, los malos lectores respondieron a la misma pregunta:

-Pronunciar bien las palabras; conocer todas las palabras; aprender

nuevas palabras; trabajar duro.

De esta forma, es facil observar que los buenos lectores se interesan
en comprender el significado del texto, mientras que los malos parecen no
entender el objetivo de la lectura y otorgan prioridad a elementos
secundarios como, por ejemplo, pronunciar bien.

Otra pregunta fue: “Si te diera algo para leer ¢como sabrias lo que
estas leyendo?”

Los buenos lectores respondieron:
Si entiendes lo que lees; si coges las ideas importantes; si lo entendiera sin
tener que leerlo una y otra vez; si no tuviera problema en coger la idea.
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A su vez, los malos lectores respondieron:
- Si no hago muchas pausas; si conociera todas las palabras; si leyendo en
voz alta lo hiciera de forma fluida; si pudiera pronunciar las palabras
correctamente y sin dudar.

Una vez més se demuestra la gran diferencia entre buenos y malos
lectores, tanto en el concepto que manifiestan de la accion de leer
(metalectura) como en su conocimiento de la actividad mental que deben
realizar cuando se lee un texto. De aqui se deduce que no es suficiente
pedirles a los malos lectores que lean mucho, ya que con esto afianzaran sus
habitos mentales poco eficaces, sino que es preciso ensefiarles a leer para
que no desperdicien esfuerzos con poca recompensa posterior. De esta
forma, los especialistas plantean que el desarrollo insuficiente de la
metalectura lleva a los malos lectores a focalizar su atencién en reconocer y
descifrar las palabras y, por consiguiente, no integran las palabras en
conjuntos amplios de significado que favorezca la obtencion del mensaje
global del texto y su comprensién como lo hacen los buenos lectores.

En la metalectura se distinguen, claramente, dos elementos, a saber:
el conocimiento de la finalidad de la lectura (con qué objeto se lee) y la
autorregulacion de la actividad mental para lograr este objetivo (como se
debe leer), lo cual requiere controlar la actividad mental de una forma
determinada y hacia una meta concreta. Ambos aspectos se relacionan
estrechamente: implica la forma de como se lee y como se regula la
actividad mental. Mientras se lee, ésta es determinada por la finalidad que se
busca al leer; distinto es leer por placer que por necesidad de estudio, ya
que en este caso serd de relevancia el identificar las ideas principales, el
deducir conclusiones o para emitir un juicio critico del contenido.

Rothkopt (1982) determin6 que el propdsito con el que los sujetos
leen un texto determina cuanto y cémo se recuerda de su contenido. Paris et
al (1982), por otra parte, hacen hincapié en que la estrategia usada al leer
esta en relacion directa con la intencidn con que se lee un texto determinado.

Muchos investigadores concuerdan en que los buenos lectores se
diferencian de los malos, no sélo en el objetivo que buscan sino, también, en
coémo leen o cdmo regulan su actividad mental al leer, ya que la conciencia
que tienen unos Yy otros respecto de la utilidad de la lectura y de la necesidad
de cambiar las formas de leer, segun sea el propésito que se persigue, es
también distinta. Un mal lector, al no tener claro el objetivo de su lectura, no
sentird necesidad de cuestionarse si su modo de leer es adecuado o no para
lograr su objetivo, sea cual sea el tipo de lectura que haga, y no analizara sus
técnicas de lectura. De esta forma, es evidente que mientras el lector no
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desarrolle su metacognicién y no distinga de alguna forma qué significa
entender, deducir o imaginar, tampoco podra tomar la iniciativa de trabajar
mentalmente de forma distinta en cada caso. De aqui la enorme necesidad
de fomentar un tipo de lectura consciente de su objetivo y, favorecer el
trabajo de lectura con preguntas cuyas respuestas no se encuentren de forma
explicita en el texto, sino que haya que deducirlas.

c. La metacomprension.

Epistemoldgicamente, la metacomprension es el conocimiento de la propia
comprension, lo que definimos como fin dltimo de la lectura. Esta es la base
del aprendizaje y del rendimiento educativo. En los primeros afios escolares
se difunde la ensefianza de la lectura, iniciando la decodificacion hasta
lograr una lectura mecanizada, de tipo corriente sin incursionar en los
niveles de comprensién (Durkin 1978-79). Un ejemplo de ello es lo que
Pearson (1982) denomina “dosis masiva de practica sin guia”, esto es, los
estudiantes deben realizar muchos ejercicios de lectura comprensiva sin
haberles ensefiado, previamente, como comprender lo leido, y sin haber
desarrollado estrategias efectivas para alcanzar la comprension cuando leen
o0 estudian. A este respecto, Goetz (1984) plantea algunas razones por las
cuales no se ensefia a leer comprendiendo:
e Porque se parte de la suposicion de que la comprension es una habilidad
que se desarrolla en forma natural, sin necesidad de ensefiarla.
e Debido a que se pone mas atencion a los contenidos (aprender datos) y a
la disciplina.
e Por la falta de conocimientos del profesorado acerca del modo de
ensefar a leer comprendiendo.

La realidad demuestra que los estudiantes dedican la mayor parte de
su tiempo a la lectura y al estudio; luego, si no saben leer, para comprender
es posible que dediquen gran parte de este tiempo en desarrollar méas la
memoria mecéanica que la inteligencia, almacenando grandes cantidades de
informacion que no entienden.

Para Sanchez Miguel (1989), “la comprensién de un texto es la
representacion mental que hacemos de su significado”. De esta forma, un
texto es comprendido cuando la representacion mental que el lector
construye a partir del significado de un texto, coincide con la representacion
que el autor quiso transmitir en el momento de escribir. Sin embargo, Burdn
(1993), afiade que hay muchas clases de representaciones mentales
advirtiendo, también, que el significado dependera de los conocimientos y
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teorias previas del lector y de los objetivos que éste persigue. No obstante,
se debe diferenciar entre la comprension que se hace de lo interpretado en el
texto y la comprension con relacion a lo que el autor quiso decir en sus
palabras; es decir, debemos distinguir entre entender al autor y entender el
texto.

Otros autores (Alonso y Mateos, 1985) enfatizan que la comprension
se logra de la union de lo escrito por el autor y los esquemas mentales que el
lector posee previamente. Luego, el significado que se le da a un texto o la
forma en que se entiende, esta solo parcialmente determinado por éste; el
resto depende del lector, quien construye su representacion mental del
contenido acomodandolo a sus propias teorias, sus concepciones del mundo
y a sus intereses y propositos. Como diria Piaget, comprender un texto es
asimilar su contenido a nuestros esquemas. Por esta razén, la posicion
cognitiva de la actual educacién sostiene que no es posible comprender si no
tenemos esquemas adecuados para ello. Esto es lo que usualmente ocurre
cuando los educadores dicen que los estudiantes tienen una mala base; es
decir, la base son los conocimientos 0 esquemas previos que posibiliten la
comprension o asimilacion de conocimientos de caracter complejo. De esta
forma, cuantas mas relaciones establezcamos entre unos datos informativos
nuevos Yy esos conocimientos anteriores, mas significativos seran esos datos.

Una experiencia de aprendizaje realizada en Hawai, en donde las
lecturas fueron estructuradas sobre la base del medio y los conocimientos
que los nifios tenian de su entorno, hizo que las representaciones mentales
de los estudiantes pudieran ser integradas o asimiladas garantizando, de este
modo, la comprension, gracias a la pertinencia que otorga la consistencia
entre la cultura y los aspectos sociales que los nifios ya conocian.

Asi, comprender seria integrar la informacion nueva que se recibe a
los propios conocimientos. Como consecuencia, podemos obtener distintos
grados de comprensién segun el matiz personal que el educando le agregue
a su interpretacion. En la medida en que este estudiante pueda explicar con
su propio vocablo el contexto global de lo leido, aportar con ejemplos reales
y contingentes al tema, estd demostrando la profundidad que ha alcanzado
en la competencia que abarca la comprension. Luego, si la comprension
tiene un sello personal aportado por el estudiante, también ha de tenerlo su
explicacion. Por el contrario, si el estudiante no puede desligarse de la
version literal del texto, esto indica que estd s6lo usando la memoria
mecanica sin entender. Importante es, ademas, que el educando entienda que
aprender no es solo repetir o memorizar. Del mismo modo, el educador que
cree que los estudiantes han aprendido porque repiten un texto con relativa o
total fidelidad, estd muy equivocado. Lamentablemente, y aun en el ambito
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universitario, algunos académicos exigen de sus alumnos palabras textuales
y citas de memoria.

Es posible entonces decir que un tema ha sido comprendido cuando
en nuestra mente se ha formado una visién global coherente de su contenido
y vemos cdmo se relacionan entre si, dentro de ese contexto global, los
datos provenientes del texto. Si esta vision global es coherente (aunque esta
coherencia sea subjetiva), es posible afirmar que hemos conectado o
relacionado la informacion recibida con la légica de nuestro propio
pensamiento. Esta vision coincide con el modelo de Kintsch y Van Dijk
(1978), quienes consideran que la comprension exige captar la
estructuracion del texto (vision global coherente del texto), y con el
paradigma tedrico de los niveles de procesamiento de la informacion, segin
el cual la profundidad del significado de un texto esta en funcion del niumero
de relaciones que es posible establecer en el momento de leerlo.

Gray (1960) y Herber (1978), dan a conocer ciertas lineas
clarificadoras acerca de los niveles de comprension. Gray afirma que la
comprension requiere leer las lineas, leer méas alla de las lineas y leer entre
lineas. A su vez, Herber sefiala algo similar proponiendo estos tres niveles
de comprension:

- Nivel literal: comprension de lo que el autor dice explicitamente con sus
palabras.

- Nivel interpretativo: entender lo que el autor quiere decir (significado
implicito) pero no lo hace explicitamente.

- Nivel aplicado: significado que el lector percibe en la lectura
relacionando sus conocimientos con los que el autor desea comunicar.

Si la comprensién es definida de modo que incluya estos tres niveles,
es posible que sea aventurado afirmar que hay estudiantes que acceden a
cursos superiores habiendo comprendido poco, pues parecen aprobar los
cursos repitiendo exactamente lo que dice el texto y/o las explicaciones
dadas por sus profesores, en cuyo caso se revela una dependencia intelectual
absoluta, carente de comprension. Por otra parte, si su comprension solo
alcanza el nivel aplicado, no es raro que estos educandos no relacionen lo
que estudian con sus experiencias, y que vean el aprendizaje escolar como
ajeno a sus vidas, lo que consecuentemente implica poca motivacion por
prender.

En si, la metacomprension es el conjunto de conocimientos que
tenemos sobre nuestra propia comprension, y que, siguiendo el esquema
comun de los deméas componentes de la metacognicion, podemos concretar
esencialmente en los siguientes aspectos:
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1- Saber qué es comprender.

2- Distinguir la comprension de otras operaciones mentales, como son la
memorizacion, la imaginacion, el razonamiento, etc.

3- Saber cuando se comprende.

4- Saber qué y cdmo hay que hacer mentalmente para comprender.

5- Observar si la accion que se esta realizando lleva al objetivo que se
busca comprender.

6- Saber corregir esa actuacion si no es acertada.

7- Evaluar el resultado final y comprobar si se ha comprendido.

En la literatura metacognitiva estos procesos suelen ser reducidos a
tres:
a) Conocimiento del objetivo (saber qué se busca). Se considera que la idea
que tiene el lector sobre la finalidad por la cual lee algo determina qué
mecanismos mentales activa al leer, codmo lee, y sirve asimismo de criterio
para precisar cuando se ha alcanzado el objetivo y, por lo tanto, cuando
puede finalizar el esfuerzo por comprender.
b) Autobservacion del proceso. Implica observar si la accion que se esta
realizando conduce al objetivo, y/o si es la mas adecuada para conseguirlo.
c) Autocontrol o autorregulacion. Se refiere a las medidas correctoras
(dirigir, modificar, corregir, etc.) que se toman segln se va progresando en
la lectura. De esta forma, la autorregulacion puede asociarse con el uso de
estrategias. Algunos autores la identifican con el “funcionamiento ejecutor”
de nuestra mente. Belmont (1978), la califica como “el sello y marca de la
inteligencia” y Sternberg (1985), considera que es un factor fundamental de
la misma. Para comprenderlo, baste con pensar que la regulacion eficaz de
la actividad mental posiblemente sea la esencia misma del comportamiento
inteligente.

Un ejemplo burdo de esta idea podria ser el del arquitecto que
construye una vivienda. Sabe que requiere de un plano basico que le indique
el objetivo final del trabajo. Debera saber como se realiza ese plano
(estrategias), debera realizar en forma adecuada esas estrategias
(autorregulacién) y, seglin avanza en la ejecucion, tiene que ir comprobando
(autobservacion) si esta aplicando bien el plano con el objetivo de efectuar
las correcciones a tiempo si es que esta equivocado o cometido algun error.

Aun cuando este ejemplo es muy simple, es preciso no olvidar que
entender el mundo es construir en nuestra mente una imagen, lo mas exacta
posible, del mismo. Borkowski y Turner (1990) explican que el estudiante,
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para efectuar una autorregulacion adecuada mientras estudia, debe realizar
algunos o todos los pasos que a continuacion se detallan:

- Analizar qué pide la tarea.

- Seleccionar una estrategia que en el pasado le ha dado resultado.

- Acomodar esa estrategia a la tarea que va a realizar.

- Observar su eficacia.

- Buscar una accion mas eficaz y viable si fuese necesario.-

-Juzgar y comprobar la solucion o el resultado.

A modo de resumen, el estudio de la metacomprension plantea
ciertas interrogantes muy importantes, tales como: ¢cémo se sabe que los
estudiantes han comprendido algo que han leido? ¢Cuéles son los detalles
que indican que, efectivamente, han comprendido? EI modo de establecer
preguntas, ya sea en clase o a través de pruebas ¢favorece al estudio
comprensivo 0 s6lo la memorizacion mecéanica? ;Coémo hay que establecer
las preguntas y qué tipo de trabajos hay que pedir para acostumbrar a los
estudiantes a estudiar comprendiendo? ¢COmo se ensefia a leer
comprendiendo? ;Qué tipo de trabajos o talleres se solicitan a los
estudiantes para que logren relacionar los conocimientos tedricos de la clase
con sus experiencias y vidas personales?

Si se asume la idea de que los estudiantes estudian segun la forma en
que el profesor pregunta, debemos plantearnos las siguientes interrogantes:
las tareas y trabajos encomendados a los alumnos ¢invitan a trabajar
comprendiendo? Actualmente, los estudiantes estudian haciendo un uso
desmesurado de la memoria, ;,como podriamos modificar esta tendencia?

El estudio de la metacomprension enfatiza la importancia del
concepto que se tiene de comprensidn porque éste determina qué se hace
mentalmente para comprender. Pero ;qué entienden los estudiantes por
comprender?

Aclarar estos interrogantes es fundamental, y méas ain es hacerlo
previo a realizar ejercicios interminables de lectura, en los cuales el
estudiante no logra comprender por qué y para qué esta leyendo.

El presente capitulo nos ha introducido el concepto de lectura, y
aclara que es un proceso de decodificacion de la informacion entregada por
el autor, e implica el reconocimiento de los simbolos escritos para la
formacion de un sentido, proveniente de experiencias pasadas y la
construccién de nuevos sentidos a traves de la manipulacion de conceptos
por parte del lector. Este complicado proceso de interpretacion se basa en
componentes de reconocimiento de las palabras y un elemento posterior de
comprension de las unidades de significado. El nivel inicial de comprension,
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en conjunto con el acceso Iéxico, es conocido como Microproceso y es
realizado en forma automaética por el lector. Un segundo nivel es el
denominado de integracion de la informacion aportada por el texto a modo
de establecer conexiones entre las proposiciones con el fin de establecer una
vision coherente de lo que se lee y entender el texto como un todo. Este
nivel ocurre en forma consciente y que demanda recursos cognitivos de
parte del lector es denominado macroproceso. Por otra parte, el capitulo
presenta diferentes tipos de modelos de lectura, los de abajo-arriba; arriba-
abajo y modelos interactivos. La lectura compresiva es, de igual modo,
identificada como una herramienta que permite al lector conocer una serie
de saberes, pero que requiere del él el desarrollo de procesos cognitivos, con
sus correspondientes estructuras, que faciliten la interpretacion del mensaje
establecido por el escritor. En este contexto, la comprensién lectora
dependeré del tipo de texto que el lector requiera leer.

Ademas, existen ciertos factores de la comprensién lectora y que son
atribuibles al autor del texto. Los cédigos empleados por el autor deberan
ser identificados o reconocidos por el lector a modo de comprender el
mensaje implicito. Deberd también conocer los esquemas cognitivos del
autor, asi como su patrimonio cultural y las circunstancias en que fue
producido el texto. Estan también los factores de la comprension lectora
derivados de los textos en si, y son éstos factores fisicos, lingiisticos y los
derivados de los contenidos de los textos. Finalmente, estan los factores de
la comprension lectora asociados al lector, y que dicen relacién con sus
propios cOdigos, sus esquemas cognitivos, su patrimonio cultural y las
circunstancias en las que desarrolla la lectura, todo ello asociado a procesos
de metacognicion, metalectura y metacomprension.
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CAPITULO IV

METODOS DE ENSENANZA
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Introduccion

Es cierto que un individuo puede lograr aprendizajes por si mismo, pero
evidentemente una ensefianza guiada en forma adecuada asegura un mejor
resultado. Desde este punto de vista, si ensefiar es ayudar a aprender,
entonces nuestras ayudas o mecanismos eficaces de influencia educativa,
debieran ser consecuentes con el concepto de aprendizaje, con la naturaleza
de aquello que haya que aprender y con el nivel de desarrollo de los
estudiantes. Por lo tanto, los medios de ensefianza diferirdn en cuanto a la
teoria psicoldgica que los sustenta, los contenidos a ensefiar y la diversidad
de alumnos que tengamos. Estas tematicas seran analizadas en el presente
capitulo.

Acorde a la literatura especializada, existen ciertos componentes del
método de ensefianza que deben estar presentes en un proceso educativo, y
son éstos:

- Las actividades instruccionales.

- La secuencia.

- Los objetivos implicitos y explicitos.

- El sistema de interaccidn social.

- Los principios psicolégicos.

Un método de ensefianza es una secuencia de actividades
instruccionales, preparadas por el educador, para ayudar a los alumnos a
adquirir ciertos objetivos instruccionales en un espacio y tiempo limitados y
con ciertos recursos concretos. EIl profesor prepara y ejecuta una serie
ordenada de actividades de aprendizaje acorde a los objetivos propuestos.
Pero el profesor no puede limitar su labor a solo ensefiar contenidos
conceptuales, datos, hechos, etc., sino que debe ayudar al estudiante a
pensar, a optimizar sus procesos atencionales de codificacion, recuperacion,
aplicacion, de generalizacion y transferencia: los bien denominados
contenidos procedimentales. En el contexto de la atencion a la diversidad,
existen algunos cambios necesarios de efectuarse para lograr mejores
resultados, que se relacionan con los contenidos de la ensefianza (igualar en
importancia a los conocimientos procedimentales y conceptuales), los
métodos de ensefianza (dar igual importancia a los procesos y productos),
con los alumnos (con sus capacidades muchas veces dependientes de su
medio social) y el profesor (que oriente en forma innovadora). Acorde a los
autores Genovard y Gotzens (1990), el método de ensefianza es una serie 0
secuencia integrada, mas o0 menos estructurada, de actividades
instruccionales. Estas actividades instruccionales se componen de algunos
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elementos tales como limites temporales (duracion) y espaciales (lugar del
aula) definidos, ciertos recursos a utilizar; modelo o patron predefinido de la
conducta a realizar (conductas permitidas a profesores y alumnos, tipo de
interaccion y predominio de uno sobre el otro) e interaccion entre los
componentes fisicos del contexto y los patrones de conducta establecidos.

1. Componentes o elementos de los métodos de ensefianza.
a) Las actividades instruccionales.