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Este estudio, inscrito en el marco de la investigacion accion, da cuenta del proce-
so de reflexion y toma de conciencia de los profesores de un establecimiento
particular subvencionado de la ciudad de Osorno. respecto a las fortalezas y debi-
lidades de sus estrategias de ensenanza. y a la importancia de las estrategias de
aprendizaje en el mejoramiento del rendimiento académico de comprension lec-
tora de alumnos del segundo ciclo de Ensefianza General Basica. El propésito
principal fue hacer que los profesores reflexionaran y evaluaran sus modos de
ensefianza. con el fin de modificarlos para desarrollar estrategias de comprension
lectora y. por ende. las habilidades de pensamiento superior de sus alumnos.

PALABRAS CLAVE: comprension lectora. estrategias de ensefianza y aprendizaje,
investigacion accion

In the field of action research, this study reports on the process of reflection and
awareness of the strengths and weaknesses of teaching strategies on the part of a
group of teachers at a school in Osorno as well as of the importance of learning
strategies in the improvement of reading comprehension of Primary School pu-
pils. The main purpose of the process was encouraging teachers to assess their
teaching practices in order to modify them, thus contributing to the development
of reading comprehension strategies and, consequently, of their pupils’ higher
order thinking skills.

Key worps: reading comprehension; teaching and learning strategies; action
research

1. INTRODUCCION

El problema surge a partir de la dificultad de los profesores de un establecimiento
particular subvencionado de la ciudad de Osorno para mejorar el rendimiento de sus
alumnos en comprension lectora en lengua materna. Tanto los profesores como los
alumnos, quienes cursaban el segundo ciclo de Ensefianza General Bésica, pudieron
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evaluar la importancia que tienen las estrategias de comprension y. a su vez. el
desarrollo de habilidades de pensamiento superior (deduccion, analisis, sintesis, in-
ferencia, conceptualizacion, argumentacion, relaciones de causa/efecto, condicion,
finalidad, comparacion, etc.) en la formacion de lectores competentes.

En términos concretos, esta situacion se produjo debido a que las estrategias de
ensefianza de los profesores no estaban produciendo resultados efectivos. Los
indicadores fueron los bajos puntajes obtenidos por sus alumnos en la ultima prueba
SIMCE del afio 2001 (217, de un promedio nacional de 250). Por esta razén, se
acercaron a la Universidad de Los Lagos con el proposito de solicitar orientacion en
la solucidn de sus problemas. Asi, la finalidad de la actividad desarrollada por esta
universidad consistio en hacer que los profesores reflexionaran sobre sus modos de
ensefianza, con el fin de modificarlos para mejorar las estrategias de comprension
lectora y, por consiguiente, las habilidades de pensamiento superior de sus alum-
nos.

En este estudio, inscrito en el marco de la investigacion accidn, se dard cuenta de
las estrategias de ensefianza usadas por los profesores para incrementar el nivel de
comprension lectora y, asimismo, de las estrategias de aprendizaje desarrolladas
por los alumnos después de un periodo de intervencién pedagogica realizado por
los profesores del establecimiento mencionado anteriormente.

2. MARCO TEORICO

Las estrategias de ensefianza son procedimientos que el agente de ensefianza utiliza
en forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos
en los alumnos. Son medios o recursos para prestar la ayuda pedagogica (Diaz-
Barriga y Hernandez 2002). Estas estrategias estan estrechamente relacionadas con
las creencias (sobre el aprendizaje, la ensefianza, el programa y el curriculum) que
el profesor tiene y con los procesos de pensamiento y toma de decisiones que
subyacen a las acciones que el profesor realiza en la sala de clases (Richards y
Lockhart 1997).

En este estudio nos interesaba averiguar las estrategias de ensefianza usadas en
el contexto del desarrollo de la comprension lectora y, por ende, las estrategias de
aprendizaje desarrolladas por los alumnos. Por esta razén, tuvimos que analizar los
contenidos de las clases y, con ese fin, asumimos la propuesta de Richards y Lockhart
(1997), quienes han estudiado por largo tiempo las clases de lenguas de profesores
eficientes, es decir, aquellos que producen aprendizaje. Estos autores afirman que
las clases son eventos faciles de distinguir de otros acontecimientos tales como re-
uniones, debates, argumentos o juicios. Al igual que los otros eventos, las clases
tienen una estructura reconocible porque comienzan de una manera determinada,
prosiguen con una serie de actividades de ensefianza y aprendizaje y llegan a una
conclusion. Richards y Lockhart (1997) distinguen cuatro dimensiones en la estruc-
tura de una clase de lenguas: ‘apertura’, ‘secuencia’, ‘ritmo’ y ‘cierre’. La apertura
es la dimension que permite focalizar la atencidon del alumnado y ocupa general-
mente entre 5 y 10 minutos. A través del analisis de las clases de lenguas se ha
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descubierto que las buenas clases se planifican con limites claros que indican los
cambios de actividades. Los propositos de las aperturas son diversos: ayudan al
alumnado a relacionar el contenido de una leccion nueva con el contenido de una
anterior; a separar lo relevante de lo irrelevante; lo preparan para las materias que se
van a ensefiar, y permiten mejorar la disposicion a aprender.

Las diferentes posibilidades de apertura reflejan las decisiones que toma un pro-
fesor en forma consciente o inconsciente. Por ejemplo, puede escoger (Richards y
Lockhart 1997):

- describir los objetivos de la clase;

- anunciar la informacion o las habilidades que sus estudiantes adquiriran;

- describir las relaciones entre las actividades y las necesidades del mundo real;
- describir las actividades que se realizaran;

- comenzar una leccion sin ningun tipo de explicacion;

- indicar la relacion entre esta leccion y la anterior;

- destacar que las actividades seran entretenidas;

- revisar los aprendizajes de las clases anteriores, y

- dar una visién general sobre la clase.

La secuencia de actividades tiene que ver con el formato de la clase misma. La
organizacion de las actividades concuerda con los principios tedricos que cada pro-
fesor sustente sobre cdmo el aprendizaje puede efectuarse mas eficientemente. Pue-
de empezar con actividades mas controladas para continuar con actividades més
significativas y comunicativas con el propdsito de que los alumnos puedan aplicar
lo que aprendieron o también graduar los contenidos desde los mas simples a los
mas complejos. Con respecto a la lectura, se recomienda la siguiente secuencia de
actividades:

- actividades de pre-lectura. Preparan para leer el texto. Pueden incluir dar un
proposito para la lectura, introducir el texto, segmentar el texto, explicar pala-
bras de vocabulario y hacer preguntas directrices;

- actividades durante la lectura. Los estudiantes completan actividades mientras
leen y éstas pueden realizarse individualmente, en grupos o con la clase comple-
ta,y

- actividades de post-lectura. Son disefiadas para dar una comprension global del
texto y permiten evaluar y promover respuestas personales de los estudiantes
relacionando el contenido con sus propias experiencias, estableciendo relaciones
entre ese texto y otros, evaluando personajes, incidentes, ideas y argumentos.

Al dividir una clase en subactividades, el profesor necesita considerar las transicio-
nes entre una subactividad y otra. Los docentes con experiencia marcan el comien-
zo de las transiciones claramente, las dirigen activamente y minimizan la pérdida de
ritmo durante los cambios de actividades. El ritmo es el nivel que hace que una
lecciéon mantenga su impulso y desarrollo y esta relacionado con las subactividades



60 LENGUAS MODERNAS 30. 2004-2005

que apuntan a los objetivos de la clase. Un aspecto fundamental es el tiempo que se
va a dedicar a cada actividad. Las decisiones relacionadas con el ritmo son aspectos
interactivos importantes, puesto que la ensefianza involucra monitorear el compro-
miso del estudiante con las tareas de aprendizaje y decidir cuando poner fin a una
tarea para continuar con otra antes de que la atencion del curso decaiga. Se reco-
miendan las siguientes estrategias para alcanzar un ritmo adecuado en las clases:

- evitar las explicaciones e instrucciones innecesarias y muy largas;

- usar una variedad de actividades en vez de utilizar solo una durante toda la clase;

- evitar actividades predecibles y repetitivas;

- seleccionar actividades con un nivel de dificultad adecuado;

- establecer un objetivo y un tiempo limite para las actividades, y

- monitorear el desempefio del alumno en las actividades para asegurarse de que
tenga tiempo suficiente, pero no en exceso.

La altima dimension de la estructura de una clase tiene como finalidad terminar la
leccion en forma eficaz. El cierre se refiere al término de una leccion y sirve para
reforzar lo que los estudiantes han aprendido, integrar y revisar el contenido y pre-
pararlos para nuevos aprendizajes. Las estrategias que se utilizan para el cierre in-
cluyen:

- resumir el contenido de la leccion:

- revisar los puntos clave;

- relacionar los contenidos con los objetivos del curso o de la clase;

- sefialar las relaciones entre esta leccion y las anteriores;

- indicar las relaciones entre los contenidos y las necesidades del mundo real;
- establecer relaciones con contenidos futuros, y

- felicitar a los estudiantes por lo que han logrado durante la clase.

Con respecto a las estrategias de aprendizaje, si revisamos los principios presentes
en la Reforma Educacional de nuestro pais, éstos intentan fomentar en los alumnos
la adquisicion de la capacidad de aprender a aprender. Los Planes de Estudio del
Subsector Lenguaje y Comunicacion de 6° y 8° afio Basico enfatizan las siguientes
estrategias de lectura y estudio ya tratadas en niveles anteriores: establecer el pro-
posito de la lectura y formularse preguntas previas sobre el texto; dar una mirada
preliminar al texto para darse cuenta de su estructura, sus caracteristicas generales y
hacer predicciones sobre su contenido; ampliar la revision preliminar, leyendo al-
gunos parrafos, captando el estilo, buscando detalles relevantes, palabras y frases
clave; leer examinando el texto en forma répida para encontrar informacion especi-
fica; manejar datos y referencias bibliogréficas, indices, subtitulos y notas; hacer
inferencias, predicciones y formularse preguntas a medida que se va leyendo; iden-
tificar la informacién importante; tomar notas ordenadas y claras; recordar o para-
frasear lo leido inmediatamente después de la lectura; releer el texto como modo de
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reforzar su comprension y la retencion de su informacion; comparar y sintetizar
informacion tomada de diferentes textos y de diversas fuentes; colocar la informa-
cion en organizadores graficos o esquemas; hacer uso efectivo de la informacion en
sus propios trabajos; evaluar como esta presentada la informacion; separar lo rele-
vante de lo irrelevante y distinguir entre hechos, opiniones, prejuicios y objetivi-
dad; descubrir el punto de vista del autor, el entorno social de la produccion del
texto y evaluar la credibilidad de la fuente (Mineduc 1999, 2001).

Estrategia es un concepto clave, de alli la necesidad de aclararlo. De acuerdo a
Solé (1999), las estrategias ordenan la accion y posibilitan avanzar en funcion de
criterios de eficacia. Permiten regular la actividad de las personas (autocontrol), ya
que seleccionan, evaluan, persisten en determinadas acciones o las abandonan para
conseguir una meta (autodireccion). Las estrategias ayudan, ademas, a identificar el
problema que se quiere solucionar, las condiciones, los condicionantes y las posibi-
lidades de que se dispone en un momento adecuado. Son, ademads, independientes
de un ambito particular, pudiendo generalizarse, y su aplicacion requerira de un
contexto para el problema en cuestion. Las estrategias se consideran como procedi-
mientos de orden elevado y no pueden ser tratadas como técnicas, recetas o habili-
dades especificas.

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, los investigadores han estudiado
las estrategias en dos niveles: cognitivo y metacognitivo (Flavell 1979, Brown 1985,
Baker 1991, Solé 1999). Las estrategias cognitivas se refieren a los pasos u opera-
ciones usadas para aprender o para resolver problemas que requieran de un analisis
directo, de transformacion o de sintesis de los materiales de aprendizaje (Wenden y
Rubin 1987, Chamot y O’Malley 1994). Las estrategias metacognitivas se refieren
a conocimiento acerca de los procesos cognitivos y a la regulacién de la cognicion
o control ejecutivo por medio de procesos tales como planificacién, monitoreo y
evaluacion. Las estrategias metacognitivas tienden a ser independientes de tareas
especificas y tienen aplicaciones mas amplias. Ademas de las estrategias cognitivas
y metacognitivas, Chamot y O’Malley (1994) agregan un tercer tipo de estrategias:
las socio-afectivas, que se refieren ya sea a la interaccion entre las personas para
ayvudar al aprendizaje —como el aprendizaje cooperativo y hacer preguntas para cla-
rificar— o al uso del control afectivo con el objeto de facilitar las tareas cognitivas,
metacognitivas y socio-afectivas de aprendizaje. Estos autores dan el nombre de
estrategias de aprendizaje al conjunto de estrategias cognitivas, metacognitivas y
socio-afectivas.

Con el objeto de evaluar el proceso de aprendizaje de estos alumnos, se hizo
necesaria la aplicacion de un instrumento que permitiera conocer mejor las caracte-
risticas de su proceso lector. Peronard, Crespo, Veldsquez y Viramonte (2003) cons-
truyeron un Cuestionario de Metacomprension Lectora con referencia a lo que de-
nominan ‘campos’ de la metacomprension lectora. Dicho cuestionario se basa en el
concepto de metacomprension acufiado por Flavell (1979, 2000), es decir, el cono-
cimiento de la propia comprension y de la actividad mental implicada en el proceso
de lectura de un individuo. Respecto al conocimiento, las autoras incorporaron en
su modelo una caracteristica acogida por la mayoria de los investigadores, que
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sefiala que no todo el saber metacognitivo de la lectura tiene el mismo grado de
conciencia, distinguiéndose entre conocimiento declarativo y procedural. El prime-
ro se refiere al objetivo que se quiere conseguir con la lectura (qué), que al tener un
caracter consciente puede verbalizarse con facilidad; mientras que el segundo se
relaciona con la forma en que se consigue el objetivo deseado (como), proceso que
no siempre es consciente en los individuos y, en consecuencia, no siempre puede
expresarse en palabras. El conocimiento, en su naturaleza declarativa, contiene los
campos de la teoria de la tarea y teoria del texto, mientras que, en su naturaleza
procedural, contiene las experiencias metacognitivas y las estrategias. Los cuatro
campos explicados a continuacion se refieren a las estrategias que se implementan
para alcanzar un objetivo lector determinado en una situacion concreta, es decir, la
comprension de un texto escrito. Estas son:

1) Estrategias de comprension o estrategias durante la lectura: son caracteristicas
de la lectura comprensiva. Se utilizan eficientemente cuando la lectura se reali-
za para obtener y retener (comprensivamente) la informacion de un texto. Se
incluyen varias estrategias, tales como resumir, construir y verificar hipdtesis,
imaginar, parafrasear o simplemente cuestionarse sobre la propia comprension.

2) Estrategias de planificacion: implican un conocimiento sobre las actividades
preparatorias para la lectura, que pueden involucrar acciones tales como atender
a los titulos de un texto para saber qué contiene. Teniendo en cuenta su objetivo
como lector, el sujeto podra calcular cual es el esfuerzo cognitivo y cudles seran
las estrategias que utilizard para concretar su lectura.

3) Estrategias remediales: involucran acciones que se concretizan para resolver un
problema de comprension que ha tenido lugar durante la realizacion de la tarea.
Cuando el sujeto se refiere a ellas, alude a diversos recursos disponibles desde
acciones sencillas como pedir ayuda a alguien o volver a leer, hasta propuestas
mas elaboradas que incluyen la reflexion, la busqueda de soluciones en otras
partes del texto o el contacto con el conocimiento previo.

4) Estrategias de evaluacion: son acciones que lleva a cabo el sujeto para conside-
rar el nivel de logro que ha tenido en la lectura comprensiva. De esta manera, el
sujeto evalua su tarea de comprension compartiendo el conocimiento que posee
con otras personas, construyendo un esquema o considerando el juicio de al-
guien mas.

Por otro lado, el campo de la teoria del texto implica tener conciencia de la jerarquia
del contenido y de la continuidad seméntica de los constituyentes del texto (el con-
tenido es potencialmente coherente). En caso de discontinuidad semantica, ello sig-
nifica un fallo en la comprension que requiere la aplicacion de estrategias remediales
o un esfuerzo especial para activar conocimiento previo que permita salvar la dis-
continuidad. Una concepcién del texto como una unidad mayor portadora de un
significado obligara al sujeto a reconocer las ideas centrales y los rasgos superes-
tructurales del texto.
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La teoria de la tarea equivale a tener una teoria sobre la lectura comprensiva en
funcion de un objetivo especifico, para asi hacer uso flexible de las estrategias a
disposicion del lector. Si un individuo es capaz de definir la tarea lectora, serd tam-
bién capaz de distribuir su atencion y de administrar estrategias para realizarla ade-
cuadamente (Peronard et al. 2003). Lo que caracteriza a la mentalidad estratégica es
su capacidad para representarse y analizar los problemas y la flexibilidad para dar
con soluciones. De ahi que al ensefiar estrategias de comprension lectora deba pri-
mar la construccion y uso por parte de los alumnos de procedimientos generales que
puedan ser transferidos sin mayores dificultades a situaciones de lectura multiples y
variadas. Esta capacidad se acrecienta cuando las condiciones de la sala de clases
apoyan el aprendizaje. También se requiere el rol del profesor, como mediador y
modelo de pensamiento y disposicion, en esta postura. Con la teoria de Vygotsky
(Wertsch 1988) se ha comprobado que las estrategias de aprendizaje y habilidades
de pensamiento superior (deduccion, andlisis, sintesis, conceptualizacion, capaci-
dad argumentativa, explicativa, critica, etc.) se desarrollan por medio de la interaccion
social, enfatizando la importancia del contexto y de la interaccion en la instruccion
cognitiva.

Marti (1995) sefiala que uno de los objetivos de la instruccion basada en la
metacognicion es ofrecer al alumno, de forma explicita e intencional, una serie de
conocimientos e indicaciones sobre la situacion de aprendizaje y sobre la tarea, asi
como un repertorio de indicaciones relativas a la manera de regular el proceso de
resolucion. Una metodologia de este tipo se basa en los conceptos de Zona de Desa-
rrollo Préximo de Vygotsky (1964,1978), en el andamiaje instruccional y en la trans-
ferencia gradual de la responsabilidad del aprendizaje desde el profesor al alumno
(Cazden 1991, Good y Brophy 1995). Lo que en un principio el alumno es capaz de
hacer solamente con la ayuda de los demas, podra hacerlo o aprenderlo posterior-
mente por si solo. La ensefianza eficaz es la que parte del nivel de desarrollo del
alumno, pero no para acomodarse a él, sino para hacerlo progresar a través de su
Zona de Desarrollo Préximo, ampliarla y generar nuevas Zonas de Desarrollo Proxi-
mo.

El andamiaje instruccional consiste esencialmente en crear condiciones adecua-
das para que se produzca esta dinamica interna y para orientarla en una determinada
direccion. Es una ayuda en dos sentidos: en primer lugar, para el alumno, de quien
depende en ultimo término la construccion del conocimiento y, en segundo lugar,
de parte del profesor, quien utiliza todos los medios disponibles para favorecer y
orientar dicho proceso, proporcionando informaciones debidamente organizadas,
ofreciendo modelos de accion a imitar, formulando indicaciones y sugerencias para
abordar tareas nuevas, posibilitando la confrontacién, corrigiendo errores, etc. Por
tanto, la transferencia gradual de la responsabilidad del aprendizaje desde el profe-
sor al alumno consiste en disminuir la ayuda que se presta al alumno paulatinamen-
te para que adquiera responsabilidad sobre su propio aprendizaje en forma indepen-
diente y autorregulada (Good y Brophy 1995). Cuando el alumno es capaz de reali-
zar aprendizajes significativos por si solo en una amplia gama de situaciones y cir-
cunstancias, es capaz de aprender a aprender, 1o cual nos recuerda la importancia
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de la adquisicion de estrategias cognitivas y metacognitivas que. una vez adquiri-
das, quedan integradas en la estructura cognitiva del alumno.

Los principios explicados anteriormente se encuentran explicitados en los Con-
tenidos Minimos de los Planes de Estudio de 6°y 8° afio Bésico, ya que se establece
que a partir de la lectura de diversos textos los alumnos desarrollaran “habilidades
para contrastar, inferir, sintetizar, relacionar, emitir juicios criticos, valorar infor-
macion” (Mineduc 1999:17). El desarrollo de estrategias y habilidades de pensa-
miento superior esta presente en los programas y al término de la Educacion Baésica
se requiere que el alumno haya desarrollado una “lectura critica sobre diversos tipos
de textos: investigacion en forma auténoma y con propositos definidos...; interpre-
tacion y valoracion de los textos leidos™ (Mineduc 2001:19).

Podriamos pensar en la posibilidad de un sistema que ayude a solucionar o me-
jorar el problema de comprension lectora y lo que la comprension implica tomando
en consideracion las estrategias y habilidades descritas hasta ahora. Para explicar la
relacion entre estrategias y habilidades de pensamiento superior nos referiremos a
Chomsky (1989), quien discute la relacion entre el lenguaje y el conocimiento hu-
mano. Esta discusién se hace notoria especialmente frente al hecho, un tanto para-
ddjico, de conocer tanto a partir de una experiencia tan limitada. En términos exac-
tos, el problema se plantea frente a la existencia de un conocimiento amplio, especi-
fico, ricamente articulado y compartido con otras personas que tienen las mismas
experiencias y conocimientos bésicos. Se puede decir lo mismo de los sistemas de
creencias y expectativas, de los modos de interpretacion e integracion de la expe-
riencia y, con mayor generalidad, de lo que podemos denominar ‘sistemas cognitivos’,
de los cuales solo una parte cuenta como conocimiento real (Chomsky 1989). Con
mayor precision, estos sistemas permiten indicar que “son el resultado de la
interaccion de la experiencia y del método que emplea el organismo para construir
y tratar con ella, que incluye los mecanismos analiticos y las condiciones determi-
nantes intrinsecas de la maduracion y del desarrollo cognitivo. Asi pues, el proble-
ma consiste en determinar la dotacidn genética que permite salvar el hiato entre la
experiencia y el conocimiento conseguido, o los sistemas cognitivos alcanzados...”
(Chomsky 1989: 10). Considerando esta caracterizaciéon, podemos identificar un
sistema bésicamente constituido por la interaccion entre la experiencia y un método
formado por mecanismos analiticos y condiciones determinantes (maduracién y
desarrollo cognitivo), lo que nos permite la posibilidad de intervenir en los dos
primeros (experiencia y método) ya que los restantes pertenecen al desarrollo biolo-
gico y no es factible su alteracion.

El factor experiencia parece de importancia en la medida en que es manejable o,
al menos, se puede ejercer algun grado de control sobre él. Podemos hipotetizar que
a una mayor cantidad de experiencias diversas, el sistema cognitivo crece en la
medida en que debe comprender dichas experiencias (analisis y método). Podemos,
asimismo, suponer que no solo la diversidad es importante sino que también debe
considerarse un grado mayor de complejidad para esas experiencias. De este modo,
el sistema cognitivo desarrolla aun mas sus capacidades al verse enfrentado a diver-
sas exigencias que incrementan su capacidad analitica.
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La adquisicion de la lengua materna por parte del nifio y los logros que obtiene
en nada se comparan al medio en el cual la adquiere: el medio natural es asistemati-
co y holistico. ; De qué modo se puede explicar esta situacion de adquisicion? Apa-
rentemente para Chomsky (1989: 9-10), “aunque nuestros sistemas cognitivos se-
guramente reflejan en cierta medida nuestra experiencia, una atenta especificacion,
por una parte, de las propiedades de estos sistemas y, por otra, de la experiencia que
de alguna forma ha conducido a su formacion, muestra que estan separados por un
hiato considerable, en realidad un abismo™. A causa de esto, para Chomsky (1989)
el problema radica en explicar la especificidad y riqueza de los sistemas cognitivos
que posee el individuo, dada la limitada experiencia disponible. Es decir, por un
lado, se hace necesario saber como el nifio avanza tan rapido en el dominio de su
lengua considerando que el contexto lingiiistico es desorganizado en extremo. Por
otro lado, en lo que respecta a nuestro interés, la importancia que asignamos a estos
planteamientos radica en que todo sistema cognitivo esta ligado al conocimiento;
por lo tanto, desarrollar tal sistema permite la creacion de conocimiento que es
valorado por su amplio alcance, especificidad, articulacién, y por ser en gran parte
compartido con otras personas con experiencias y conocimientos basicos similares.
Por ende, ese mismo sistema cognitivo debe ser capaz de enfrentar exitosamente
exigencias lectoras que son mas ordenadas, preparadas, etc. y que ocurren en un
momento de mayor desarrollo intelectual del individuo porque nada indica que nues-
tros sistemas cognitivos puedan terminarse a cierta edad.

A partir de los principios tedricos expuestos, se realizo una investigacion que
consider6 a profesores y alumnos, con el propésito de desarrollar estrategias de
aprendizajes en los estudiantes por medio de la comprension lectora.

3. METODOLOGIA

Se utiliz6 metodologia cualitativa y cuantitativa para recolectar los datos sobre los
modos de ensefianza del profesorado y el desarrollo de estrategias de aprendizaje de
los estudiantes.

3.1. Instrumentos

Para identificar las estrategias de aprendizaje del alumnado se aplicaron un pre-
y un post-test, que fueron validados anteriormente en una muestra piloto, y, ade-
maés, se administré el Cuestionario de Metacomprension Lectora (MCL) de Peronard
et al. (2003). A su vez, para describir los modos de ensefianza del profesorado, se
utilizaron una encuesta y registros etnograficos de las clases.

La prueba, que se aplico antes y después de un periodo de intervencion pedago-
gica realizado por los profesores del colegio, consistié en un texto narrativo para 8°
aflo y en un texto expositivo para 6° afio Basico. Para efectos de medir diferentes
estrategias, esta prueba se dividié en las siguientes secciones: Iéxico, referencias
anaféricas, semantica, estructura textual, proposiciones (relaciones causa/efecto,
antecedente /consecuente, finalidad, etc.).
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Respecto al contenido del Cuestionario de Metacomprension Lectora, éste cons-
ta de 48 preguntas de seleccion multiple. cada una asociada a un campo de la
metacomprension lectora: estrategias de comprension, estrategias de planificacion,
estrategias de evaluacion, estrategias remediales, teoria de la tarea y teoria del texto.
A su vez, cada pregunta presenta seis alternativas que corresponden a una opcion
claramente delimitada que representa un distinto nivel de metacomprension lectora
en el campo que la pregunta investiga. Cada una de estas alternativas tiene asignado
un puntaje que no solo refleja una diferencia cuantitativa sino también una jerarquia
entre los distintos niveles a los que se refiere. Una vez obtenidos los puntajes del
Cuestionario MCL, se obtienen cinco categorias del constructo en su globalidad
que interpretan el conocimiento que el sujeto tiene sobre las caracteristicas de su
proceso lector: muy baja, baja, mediana, alta, muy alta.

La encuesta para los profesores, que fue previamente piloteada con 9 expertos
(profesores universitarios formadores de profesores de lengua) y después contrasta-
da con el marco tedrico, consistié en 12 preguntas abiertas sobre el proceso de
enseflanza y aprendizaje de la comprension lectora.

Por medio de los registros etnograficos fue posible observar y describir el com-
portamiento de los alumnos y profesores en su ambiente natural, lo cual permitio
analizar e interpretar las actividades de los participantes en el aula (Gebhard y
Oprandy 1999). Se realizaron seis registros etnograficos de las clases de Lenguaje
y Comunicacién en 6° y 8° afio —tres en cada curso— (marzo-abril de 2003) vy,
adicionalmente, dos registros etnograficos de clases de Comprension del Medio
Social y del Medio Natural, totalizando 10 registros etnograficos durante la primera
etapa (marzo-abril). Durante noviembre y diciembre se volvieron a hacer registros
etnograficos en 6° y en 8°y, debido a que las clases estaban por finalizar, solo fue
posible levantar seis registros de las clases de Lenguaje y Comunicacion.

3.2. Sujetos

Los sujetos involucrados fueron alumnos de 6° y 8° afo Bésico y los profesores
que impartian clases a estos alumnos en los subsectores de Lenguaje y Comunica-
cion, Comprension del Medio Social y Comprension del Medio Natural.

3.3. Etapas de la investigacion accion

Este estudio se circunscribi6 dentro del marco de la investigacion accion, dado
que es un proceso ciclico con una serie de pasos repetidos que incluye también la
observacion y la reflexion sobre las acciones a emprender. El ciclo comprendi6 los
siguientes pasos: determinar una meta, planificar la accion para alcanzar esta meta,
realizar la planificacion de la accion, observar la accion, reflexionar sobre la obser-
vacion y establecer la proxima meta (Gebhard y Oprandy 1999).

Como primer paso, nos planteamos descubrir qué factores de las estrategias de
ensefianza —materiales, tipos de actividades, actitudes, creencias de los maestros—
inciden para facilitar o dificultar el desarrollo de la habilidad de comprensién lecto-
ra y de habilidades de pensamiento de sus alumnos (determinacion de una meta).
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Asi. la primera etapa fue de diagndstico; teniamos que descubrir las fortalezas y
debilidades tanto de los profesores como de los alumnos. Para los profesores utili-
zamos una encuesta y registros etnograficos. Con el proposito de tabular la encues-
ta, se construyd una matriz de respuestas correctas para compararlas con las res-
puestas dadas por los docentes del colegio mencionado. Asimismo, realizamos 10
registros etnograficos de las clases de Lenguaje y Comunicacion y de Comprension
del Medio Social y del Medio Natural como se indica en 3.1. Con respecto a los
alumnos, se aplicaron un pre-test y el Cuestionario de Metacomprension Lectora.
Después de analizar los datos cuantitativos y cualitativos mencionados anterior-
mente, continuamos con un periodo de perfeccionamiento de cuatro horas semana-
les durante un afio, en el cual se analizaron nuevas conceptualizaciones sobre los
principios de aprendizaje de una lengua; la estructura de una clase de lenguas; estra-
tegias cognitivas, metacognitivas y socio-afectivas; estructura textual; practicas de
ensefianza basadas en estrategias, ejercicios sobre planificacion de unidades de com-
prension lectora, diversos tipos de actividades para desarrollar habilidades de pen-
samiento critico y creativo, etc. Al empezar las sesiones, todos los profesores que se
desempefiaban en estos subsectores en los restantes cursos del colegio decidieron
asistir, suméndose la profesora de Matematicas (en total 10 profesores). Los docen-
tes asumieron que el desarrollo de la comprension lectora y de habilidades de pen-
samiento no era responsabilidad solamente de los profesores del subsector Lengua-
Jje y Comunicacioén que participaban en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
cursos mencionados anteriormente, sino también de todos los profesores que impar-
tian clases en el resto de los subsectores y de los cursos del establecimiento.

Basandose en las falencias detectadas en la encuesta y en los registros etnograficos
de las clases observadas en la primera etapa, los investigadores construyeron una
Brujula Docente (Anexo 1), una guia de actividades docentes y situaciones de apren-
dizaje para que los profesores tomaran conciencia sobre si habian realizado o no
ciertas acciones y cuidado ciertos aspectos. Esta briijula docente sirvié como pauta
de autoevaluacion durante el periodo de intervencidn pedagdgica (planificacion de
la accion). En la tercera etapa, los profesores aplicaron lo aprendido en sus clases y
prepararon unidades utilizando estos nuevos elementos y la brajula docente (reali-
zacion de la planificacion de la accion). Durante noviembre y diciembre, se hicie-
ron seis nuevos registros etnograficos en 6° y en 8°. Solo se pudieron levantar regis-
tros en las clases de Lenguaje y Comunicacion porque las clases estaban por finali-
zar; al mismo tiempo, todos los profesores volvieron a contestar la encuesta aplica-
da al comienzo para comprobar si habia habido alglin cambio en sus creencias sobre
las estrategias de ensefianza de la comprension lectora. Por su parte, los alumnos
contestaron un post-test (observacion de la accion). Durante todo el proceso hubo
reflexion sobre la observacion: se discutieron los procesos, problemas, conocimiento
adquirido, etc. con los profesores de todos los subsectores involucrados desde la
primera etapa para establecer la proxima meta (reidentificar y replantear el proble-
ma segun la informacion lograda).
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4. DISCUSION DE LOS DATOS

4.1. Analisis de la encuesta

Los datos de la encuesta se tabularon en dos columnas; en la columna de la izquier-
da se pusieron las respuestas de los profesores y en la de la derecha el ideal o la
teoria en cuestion. El proposito era identificar las conceptualizaciones de los docen-
tes con respecto al proceso de aprendizaje, a sus modos de ensefianza y, lo mas
importante, queriamos averiguar qué entendian por comprension lectora (Anexo 2).
Pudimos constatar diferencias entre las creencias de los profesores y los aspectos
teodricos que harian que un profesor fuera eficiente. Sabemos que la columna de la
derecha no es exhaustiva; al contrario, debe ser constantemente puesta al dia con las
ultimas ideas e investigaciones en este ambito. En general se aprecian pocas coinci-
dencias entre ambas columnas.

En la primera pregunta (; Cémo define o entiende Ud. una hora de clase?), debe-
ria haber habido un 70% o mas de coincidencias para acercarse al ideal planteado
por las teorias de aprendizaje y del proceso de comprension lectora. Las respuestas
mostraron mas énfasis en las experiencias repetitivas que en el conocimiento (por
ejemplo, ‘tiempo asignado’, ‘motivacion y disposicion de los alumnos’, ‘provocar
en los alumnos el interés por aprender’, ‘entregar conocimientos correspondientes a
los planes y utiles para la vida diaria’, ‘compartir experiencias vividas y aprender
experiencias nuevas y nuevos conocimientos’, ‘intercambiar ideas, experiencias’,
‘escuchar y ser escuchado’, ‘instancia para desarrollar el pensamiento reflexivo’).
Se supone que el ideal es cambiante y se adecua a las circunstancias; por tanto, en la
columna de la derecha se planteaba que la hora de clase es aula abierta; un espacio
y tiempo para APRENDER; las actividades tienen sentido y coherencia dentro de un
proceso; hay una estructura (apertura, secuencia, ritmo y cierre) para ubicar el
proceso y las actividades; ademas, este proceso es dirigido y realizado por los
alumnos.

Con respecto a 2 (;Qué es para Ud. aprender?), las respuestas de los profesores
fueron muy vagas: ‘desenvolverse seguro en todos los ambitos’, ‘comprender y
aplicar’, ‘adquirir conocimiento sobre algo’, ‘tener conocimientos para adquirir mas’,
‘apropiacion de conocimientos’, etc. En términos mas precisos, la columna de la
derecha corresponde a nuestro sistema cognitivo, que debiera considerar los “...prin-
cipios explicativos, a menudo ocultos y abstractos, que dan cuenta de fenomenos
que aparentemente son caoticos, discordantes, carentes de la menor pauta™ (Chomsky
1989:12). Es exactamente este nivel el que debemos mejorar y en el que debemos
intervenir para desarrollar la capacidad de identificar, generar conocimiento nue-
vo, de manipularlo (modificar, adaptar, aplicar, descubrir, elaborar, relacionar).
Debemos tratar de desarrollar la capacidad para relacionar aprendizaje, conoci-
miento, comprension y pensamiento.

En la pregunta 3 ((Coémo comprueba Ud. que sus alumnos han aprendido?), es
dificil identificar en la columna izquierda un hilo conductor que relacione todo el
quehacer docente; en consecuencia, se da una dispersion de elementos y actividades
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que distorsiona y atomiza los esfuerzos: ‘conversando sobre el tema’, ‘respondien-
do cada uno segun sus posibilidades’, ‘pidiendo que se les ensefie mas’, etc. Dicho
en términos mas exactos, al utilizar solo la experiencia se deja de lado todo el espec-
tro analitico y metodoldgico con el que trabaja un sistema cognitivo. Los alumnos
deberian utilizar el conocimiento en distintas circunstancias, solucionar problemas
imprevistos, explicar y relacionar diversos hechos, criticar con fundamento y argu-
mentar utilizando antecedentes, ejemplos y contraejemplos para concluir adecua-
damente. Distinguir otras posibles soluciones, considerando los antecedentes que
manejan y crear e inferir conocimiento nuevo a partir del conocimiento previo.

En 4 (;Qué es para Ud. ensefiar?), se hace notorio que estamos bajo el imperio
de la perspectiva ensefianza-aprendizaje donde lo prioritario es ensefiar; de alli que
las acciones més comunes sean ‘traspasar, transmitir, dar y recibir conocimiento’,
‘pasar materia’, ‘mantener disciplina’, ‘ejercer autoridad’, ‘simplificar el aprendi-
zaje’, etc. La columna de la derecha enfatiza otras acciones porque el foco de aten-
cién ha cambiado: nos centramos en el alumno. Debemos conocer y respetar la
diversidad de estilos y estrategias de aprendizaje, crear las condiciones para que el
alumno integre el conocimiento nuevo con el conocimiento previo, planificar acti-
vidades para la diversidad y los procesos y aplicar teorias actualizadas en diversos
campos relativos a la ensefianza.

En la pregunta 5 (;Qué aspectos considera Ud. en la planificacion diaria de sus
clases?), mencionan ‘los contenidos que hay que ensefiar seglin los programas del
Mineduc’, ‘actividades y ejercitacion’, ‘recursos materiales’, ‘estilos de aprendiza-
je y evaluacién’. No se planifica en términos de detectar problemas y solucionar-
los. No se mencionan la creatividad (situaciones y condiciones para que los estu-
diantes ejerciten su creatividad), los procesos que los estudiantes deberan desarro-
llar y seguir para mejorar la comprension, ni los aprendizajes esperados, metas que
éstos deben alcanzar.

En la pregunta 6 (Sefiale los problemas mas comunes que enfrenta diariamente
al hacer sus clases), indican ‘falta de infraestructura’, ‘motivacion’, ‘problemas de
aprendizaje’ y ‘tiempo insuficiente para cambiar continuamente de actividad’. No
se menciona el poco desarrollo de habilidades de pensamiento, la desmotivacion y
poco interés en los temas, todo lo cual se debe generalmente al tipo y numero de
actividades.

Para la pregunta 7 (;Cémo son resueltos por su planificacion los problemas
identificados en la pregunta 6?), las repuestas varian desde ‘adecuando la planifica-
cion a la realidad, intereses y motivacion del colegio’ a ‘motivando a los padres y
estudiantes y conversando el problema’. En la columna de la derecha (ideal) se
identifican tres aspectos: motivacionales, de aprendizaje y de disciplina. El apren-
dizaje deberia enfatizar los procesos, las estrategias de aprendizaje, desarrollo y
ejercitacion de habilidades de pensamiento. La disciplina puede mejorar si hay
mayor variedad de temas, ejercicios, actividades, discusion, debates, presentacion
v defensa de posiciones, andlisis de problemas reales, asignacion de tiempo para
cada actividad, diversidad para responder a diversos estilos de aprendizaje, etc.
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En 8 (Describa como realiza Ud. una hora de clase), se percibe que hay pocas
actividades. Existe una cierta estructura (‘guias’, ‘ejercicios con actividades’, “tér-
mino de la clase y premio a quienes participaron’), pero carece de sentido ya que
cada etapa no se da en relacion con el resto de la clase. No se mencionan la apertu-
ra, secuencia, ritmo 'y cierre; no se resumen o se destacan los puntos clave de la
clase.

En 9 (;Coémo participan sus alumnos en clases?), las respuestas son del siguiente
tenor: ‘conversando sus experiencias’, ‘trabajando en sus cuadernos’, ‘resuelven
problemas o ejercicios en sus cuadernos o en el pizarron’, ‘preguntando (al profesor
o entre ellos)’, ‘respondiendo’, ‘conversando’. No encontramos respuestas en las
cuales los alumnos planteen problemas; discutan temas dando sus opiniones; tra-
bajen individualmente, en grupos o en pares, presenten informes sobre investiga-
ciones hechas por ellos.

Respecto a 10 (;Qué criterios utiliza Ud. para evaluar la participacion de sus
estudiantes en su hora de clase?), se hacen y revisan las preguntas que aparecen en
el libro de lectura. Se menciona la observacion directa, pero no encontramos pautas
de observacion con indicadores sobre las estrategias desarrolladas, los aprendiza-
Jjes logrados o los problemas resueltos.

Las respuestas en 11 (;Prepara Ud. material extra en la realizacién de sus cla-
ses? ;Con qué objetivo?) apuntaron a ‘facilitar el aprendizaje’, ‘evitar aburrimien-
to’, ‘afianzar conocimientos’, ‘suplir imprevistos no planificados’. Sin embargo, el
material extra no ayuda al profesor a producir textos ni a realizar otras actividades
tales como potenciar el aprendizaje significativo, desarrollar diversas estrategias
cognitivas, plantear diversos tipos de problemas ni a ejemplificar etapas de proce-
50§ COgnitivos.

En la ultima pregunta (;Qué es para Ud. comprender un texto?), las respuestas
variaron desde ‘entender el significado’, ‘entender la idea principal’, ‘extraer infor-
macion necesaria’, ‘comparar lo comprendido con un hecho cotidiano’, ‘analizar la
informacion’, ‘interactuar con un texto’ hasta ‘descifrar las ideas’. Por lo tanto,
deducimos que no se comprueba la comprension de conceptos; de este modo, los
alumnos no internalizan los conceptos ni términos que se ven en la clase. No se
relacionan los conceptos, el conocimiento previo con el conocimiento nuevo, no se
identifica la estructura textual, ni se descubre la intencionalidad del autor. Tampo-
co se establecen inferencias, extrapolan situaciones, identifican implicaciones ni se
resume o parafrasea la informacion.

Al contestar la encuesta por segunda vez, después de finalizar el periodo de
perfeccionamiento y de intervencion pedagdgica realizado por los docentes del es-
tablecimiento, las respuestas coincidieron con el ideal en un 90%.

4.2. Andlisis de los registros etnogrdficos

Del anélisis de los primeros registros etnograficos en los dos cursos (6° y 8° Basi-
co), averiguamos que fundamentalmente las lecturas ensefiadas se encontraban en
los textos de estudio, tanto en Lenguaje y Comunicacién como en Comprension del
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Medio Social y Natural, y los ejercicios del libro se hacian sin ninguna modificacion;
por ende, no existia una planificacion personal de acuerdo con las caracteristicas
del grupo curso ni un intento de hacer que los alumnos procesaran efectivamente la
informacion. Al analizar las clases observadas, encontramos una cierta estructura;
por ejemplo, habia apertura, pero carecia de sentido, ya que no se relacionaba con
el resto de la clase. Generalmente se repetia la misma actividad: recordar lo que se
habia hecho la clase anterior. Solo en una clase de Comprension del Medio Social la
profesora menciono el objetivo de la clase. En general, durante la secuencia encon-
tramos pocas actividades, frecuentemente habia una actividad; por lo tanto, los
alumnos se desinteresaban rapidamente. Al no haber planificacion en términos de
estrategias, se recurria facilmente a la reiteracion y no se comprobaba la compren-
sion de conceptos; de hecho, los alumnos contestaban solo las preguntas que ve-
nian a continuacion del trozo de lectura. Es decir, no existia la dialéctica socratica
en que cada respuesta conduce a otra pregunta pero a ninguna establecida de ante-
mano. Por tanto, habia escasas posibilidades de desarrollar habilidades como inferir,
contrastar, sintetizar, emitir juicios criticos y valorar los textos leidos. Cuando se
usaba material extra, éste no era creativo porque no ayudaba a realizar otro tipo de
actividades que fueran diferentes a las que aparecian en el texto de estudio.

Podria afirmarse que las clases carecian de ritmo. Los sujetos involucrados no
interactuaban cuando era necesario y cuando habia interaccion, ésta no era del todo
adecuada a la actividad. Habitualmente, los alumnos trabajaban en forma individual
aun estando distribuidos en grupos. Las instrucciones no se daban en el momento
oportuno y los alumnos se confundian al no comprender como debian realizar las
actividades.

No observamos cierre de actividades en el sentido de resumir el contenido de la
leccion, revisar puntos clave, relacionar los contenidos con los objetivos de la clase,
sefialar las relaciones entre una leccion y las anteriores, indicar las relaciones entre
los contenidos y las necesidades del mundo real.

Otra instancia de observacion fue realizada por los mismos docentes ya que, por
iniciativa propia, implementaron el sistema de aula abierta. Durante el periodo de
perfeccionamiento empezaron a observarse mutuamente y, al reflexionar colectiva-
mente sobre las observaciones basandose en la Brajula Docente y en los temas
estudiados, analizaban las etapas de las clases y daban sugerencias de como podian
mejorarse algunas de las estrategias de ensefianza utilizadas.

Debemos sefialar que se notd un cierto cambio al analizar las clases de los do-
centes de Lenguaje y Comunicacion durante el segundo periodo de observacion,
después de la etapa de perfeccionamiento: la estructura de la clase era mas clara; se
podia distinguir claramente la apertura, la secuencia de actividades y el cierre. Sin
embargo, el ritmo no era totalmente adecuado ya que generalmente la apertura ten-
dia a ser muy extensa (realizada generalmente por medio de preguntas para recordar
materias estudiadas previamente o para introducir el nuevo topico); por tanto, no
quedaba tiempo suficiente para la secuencia de actividades de lectura y el cierre.
Esto, por cierto, no fomentaba la motivacion de los alumnos ni contribuia a mante-
ner su atencion.



72 LENGUAS MODERNAS 30, 2004-2005

No observamos mayores cambios en la secuencia de actividades durante la lec-
tura; se entregaba a los alumnos un texto y una guia de ejercicios, sin ahondar en las
preguntas y respuestas. A pesar de que los topicos eran interesantes, no se trabaja-
ron con profundidad. La mayoria de las preguntas formuladas eran de evocacion de
la informacion, y solo algunas de ellas implicaban analisis y aplicacion.

Algunas veces se presentd un resumen de la clase; sin embargo, no hubo retroa-
limentacion a través de preguntas o evaluaciones (ya sea formativas o sumativas) o
sintesis de lo estudiado. Por esta razon, podria decirse que el cierre no reforzaba ni
integraba los contenidos que habian aprendido los alumnos.

La informacion arrojada por los registros etnograficos no coincidio6 con las res-
puestas dadas por estos docentes en la Encuesta aplicada al final del afio. A pesar de
que las respuestas correspondieron en un 90% con el ideal, este hecho no se reflejo
totalmente en la observacion de las clases de comprension lectora del subsector de
Lenguaje y Comunicacion, probablemente debido a que falté una mayor
internalizacion de los conceptos. Al reflexionar y discutir este punto con los profe-
sores durante las ultimas sesiones, éstos manifestaron que ‘habian aprendido bas-
tante, pero faltaba llevar ese aprendizaje al aula’: “recién a fin de afio vinimos a
darnos cuenta de que debiamos cambiar™, “hubo cambio en nuestras practicas do-
centes pero éste fue gradual”, “ahora nos damos cuenta de que el aprendizaje debe
estar basado en el desarrollo de estrategias™, “generalmente haciamos el perfeccio-
namiento en las universidades pero nunca se comprobaba en el aula”, etc. Aunque
nos hemos referido solo a las clases de Lenguaje y Comunicacion observadas a fin
de aflo, creemos que este hecho se podria generalizar, porque todos los profesores
mantuvieron un ritmo similar de reflexion y aprendizaje durante las sesiones desa-
rrolladas a lo largo del afio.

Asimismo, se descubrié que los alumnos tenian una actitud positiva frente a la
lectura. La mayoria manifestaba que ‘leer es entretenido, nos relaja’. Muchos que-
rian participar para poder entregar sus puntos de vista y opiniones. Por esta razon,
se podria haber aprovechado esta buena disposicion de los alumnos analizando en
mayor profundidad el contenido de las lecturas y disefiando una serie de actividades
mas variadas para haber tenido la posibilidad de desarrollar diversas estrategias de
aprendizaje y habilidades de pensamiento.

4.3. Andlisis de pre- y post-test

En 6° Bésico, el promedio de respuestas correctas en el pre-test fue de 43,6 (54.5%),
mientras que en el post-test el promedio solo alcanzo 45,2 (56,5%); en sintesis solo
se dio una ganancia promedio de 2 puntos. En 8° Basico, el pre-test marco 65.7
puntos (57,6%) y 68,7 (60,2%) en el post-test, indicando que solo se dio una ganan-
cia promedio de 3 puntos.

Estas cifras se ven refrendadas por los resultados de la prueba t que indican que
no se pudo lograr un mayor desarrollo de estrategias de aprendizaje puesto que el
valor obtenido en la prueba t es menor al de la t de tabla: 0.2970 (6° Bésico) y
0.9593 (8° Basico).
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Tabla |
Resultados de la prueba t
Cursos | tREAL GRADOS DE o t DE TABLA | SIGNIFICATIVIDAD
LIBERTAD
8° 0.9593 56 0.05 1.6707 No
6° 0.2970 50 0.05 1.6759 No

Los resultados de la prueba t indican que, en general, las practicas de ensefianza de
los profesores no lograron desarrollar a cabalidad la capacidad analitica en sus alum-
nos; en consecuencia, aunque los alumnos mostraron un cierto avance promedio en
comprension lectora, estadisticamente estos resultados no son significativos. Los
aspectos que no permitieron un mayor progreso de los alumnos fueron anteriormen-
te determinados en el analisis de los registros etnograficos.

Como ya se sefiald, los alumnos progresaron en el desarrollo de sus sistemas
cognitivos; no obstante, este avance no fue suficiente. Los registros etnograficos
nos indican que hubo desarrollo de algunas estrategias cognitivas y metacognitivas,
fundamentalmente activacion del conocimiento previo, prediccion y atencion selec-
tiva (planificacion). También se fomento el trabajo cooperativo (Chamot y O’Malley
1994).

4.4. Andlisis del Cuestionario de Metacomprension Lectora

Las conceptualizaciones de los alumnos respecto de la comprensidn lectora se mi-
dieron con el Cuestionario de Metacomprension Lectora (MCL) de Peronard et al.
(2003), que mide los niveles de estrategia, planificacion, texto, evaluacion y tarea.
Los resultados obtenidos en cada curso se muestran a continuacion:

Tabla 2
Resultados del Cuestionario de Metacomprension Lectora
ESTRATEGIAS
DE PLANIFICACION | TEXTO | EVALUACION | REMEDIAL| TAREA
COMPRENSION
8° Basico -
Promedio 167 91 150 120 90 110
Porcentaje 46 50 50 50 50 61
ESTRATEGIAS
DE PLANIFICACION | TEXTO | EVALUACION | REMEDIAL | TAREA
) COMPRENSION
6° Basico
Promedio 161 93 123 126 82 95
Porcentaje 45 52 41 53 46 33
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Segun este cuestionario, el nivel estrategia o nivel de comprension que ocurre du-
rante la lectura es el més caracteristico de la lectura comprensiva. Se ejecuta para
obtener y retener (comprensivamente) la informacion de un texto. Es precisamente
este nivel el que marca el puntaje mas bajo en 8° Basico (46%) y el segundo mas
bajo en 6° (45%). Si la propia imagen respecto de sus habilidades lectoras es baja,
cada vez que el estudiante enfrente comprensivamente un texto, su rendimiento se
verd afectado por estas conceptualizaciones limitadas. Notese asimismo que este
nivel incluye varias estrategias por lo que siendo éste el porcentaje mas bajo, toda
su comprension sera baja.

En cuanto a planificacion o actividades preparatorias para la lectura con el fin de
calcular cudl es el esfuerzo cognitivo y cuéles las estrategias que utilizaran los alum-
nos para concretar su lectura, solo logran un porcentaje apenas aceptable (50% y
52% para 8° y 6°, respectivamente).

Respecto de las estrategias remediales que se activan para resolver problemas de
comprension durante la tarea (releer una seccion, reflexionar, buscar soluciones en
otras partes del texto, comprobar o usar el conocimiento previo), éstas también arrojan
resultados bajos (50% y 46%, respectivamente).

En lo que dice relacion con evaluacion (acciones para medir el nivel de logro en
lectura comprensiva: construccion de un esquema, representacion mental, etc.), los
sujetos alcanzan un nivel apenas aceptable de un 50% (8° Basico) y un 53% (6°
Basico).

Por otro lado, el nivel texto implica tener conciencia de la jerarquia del conteni-
do. Una concepcion del texto como una unidad mayor portadora de un significado
obligara al sujeto a reconocer las ideas centrales y los rasgos superestructurales del
texto. A este respecto, notamos que el 8° Basico alcanza un nivel apenas satisfacto-
rio, 50%, mientras que el de 6° Basico es abiertamente bajo, con 41%.

En cuanto a la tarea (0 meta) que se persigue con la lectura, ésta es de naturaleza
cognitiva y corresponde a la meta perseguida con un determinado proceso mental,
por ejemplo, leer para contestar preguntas literales, para resumir, etc. Comparativa-
mente, estos porcentajes son los mas altos, 61% para 8° Basico y 53% para 6° Basi-
co.

Hay coincidencia entre los resultados del pre- y post-test y del Cuestionario de
Metacomprension Lectora por cuanto la gran mayoria de los alumnos de 6° y 8° afio
Basico fueron clasificados como lectores medianos. Segun las autoras del Cuestio-
nario, este tipo de lector “revela el comienzo de una concepcidn cognitiva de la
lectura, todavia tefiida con intuiciones e impresiones mas que una conciencia clara
de lo que el fendomeno de la lectura implica. La comprension de la lectura y sus
estrategias se encuentran en una etapa de transicion entre lo externo y lo cognitivo™
(Peronard et al. 2003: 30). Solo un alumno quedo en la categoria alta en 6° Basico,
mientras que en 8° afio, 3 alumnos fueron clasificados en la categoria muy alta. Por
altimo, 6 alumnos de 6° Basico fueron incluidos en la categoria baja y, en 8° afio, 3
alumnos quedaron en esta misma categoria.
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5. CONCLUSION

Pensamos que falté mas apropiacion del conocimiento por parte de los profesores;
por esa razén, no lograron desarrollar un nimero mas elevado de estrategias de
aprendizaje en sus alumnos. Sin embargo, pudimos observar un aumento en la
autoestima de profesores y alumnos, puesto que los docentes aprendieron como
estructurar una clase de comprension lectora y desarrollaron un mayor grado de
control sobre otros factores para manejar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El resultado ha sido mas bien positivo, si lo enfocamos en el cambio de actitud
experimentado por los profesores, lo que no garantiza un cambio radical e inmedia-
to en sus estrategias de ensefianza de la comprension lectora, puesto que este cam-
bio ha sido gradual. Concordamos con Diaz-Barriga y Hernandez (2002: 139), quie-
nes afirman que “los dos tipos de estrategias, de aprendizaje y de ensefianza, se
encuentran involucrados en la promocion de aprendizajes significativos...”

Uno de los logros fue el cambio del foco de atencion: el centro debe ser el alum-
no y hubo consenso entre los profesores en que las acciones deben ser distintas
porque su capacidad para construir conocimiento no se reduce solo al traspaso de
informacion. En esta misma perspectiva, las tareas deberian cambiar su estilo y
propender mas a la creacion de un sistema cognitivo que a una simple repeticion de
lo ya hecho en clase. El sentido de la tarea depende de los conceptos de compren-
sion lectora, de hora de clase, de aula abierta, etc. Si la hora de clase se entiende
como un espacio para comprender y aprender a aprender, se plantearan problemas
que requieran de la aplicacion de lo leido y discutido en la clase, enfatizando el
aprendizaje cooperativo y la ensefianza reciproca. Si es aula abierta, el medio en-
frentard a los docentes a problemas reales (de aprendizaje, generacion de conoci-
miento, solucion de problemas, etc.) que deberan resolver con las herramientas que
la reflexion sobre sus estrategias de ensefianza les pueda entregar.

A través de esta experiencia constatamos que existe una diferencia entre las
creencias de lo que es comprension de lectura, ensefiar-aprender y la teoria del pro-
blema en cuestion. En este caso, las creencias se habian establecido como un
pseudosistema de principios que guiaba un accionar. Dado que las creencias se
basan principalmente en experiencias repetitivas, todos los fendmenos se filtran o
rechazan a través de este sistema estatico que impide la comprension de nuevos
fendmenos y ellos se explican por medio de estas creencias unidimensionales. Por
este motivo, se establece un enorme contraste entre la teoria, que, debido a que no
se entiende, no puede explicar nada, y la practica (experiencia), que si se entiende,
pero que no ayuda a solucionar problemas. Por esto decimos que esta diferencia o
poca coincidencia entre teoria y practica es un peligro que en parte muestra el por-
qué de los problemas que tenian estos profesores. Cuando hay una mayor coinci-
dencia entre teoria y practica existe un mejor control del quehacer docente, dado
que la teoria evoluciona y se puede adecuar a todo tipo de circunstancias.

Debemos destacar la excelente disposicion de los docentes al establecer el siste-
ma de aula abierta. Desde esta perspectiva, ya no es solo un profesor sino dos —o
mas— quienes desarrollan actividades de comprension lectora desde sus propias
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perspectivas y disciplinas, lo que los profesores hicieron; asi el aula se abre a los
fendomenos de un contexto social y cultural determinado. De este modo se demues-
tra que la escuela y la educacion sirven porque explican este mundo: hay pautas
acordes y diversos ordenes.

Otro concepto que los profesores adquirieron fue el de investigacion accion.
Cuando un profesional es capaz de integrar conceptos nuevos y esclarecedores,
puede comprender la realidad cabalmente, relacionando la teoria con la practica
cuando reflexiona sobre su quehacer cotidiano, ya que puede identificar sus fortale-
zas y mejorar sus debilidades. Es precisamente en este aspecto que vemos la impor-
tancia de la relacion teoria-practica, por cuanto la primera seria la que podria ali-
mentar, guiar y corregir a la segunda. Otro aspecto importante del conocimiento
tedrico es que enfrenta a los docentes a un sistema de pensamiento relativamente
nuevo que los obliga a flexibilizarse.

Coincidimos con Borg (2003), quien afirma que es imposible estudiar las
conceptualizaciones de los profesores sin tomar en cuenta lo que sucede en el aula.
Si nos interesa comprender las acciones profesionales de los profesores, no pode-
mos dejar de relacionar lo que piensan con lo que hacen.
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ANEXO 1

BRUJULA DOCENTE
ASPECTOS QUE CUIDAR. ESTRATEGIAS A USAR

Resumen: Semana de al

HORA DE CLASE Estructurada

AULA ABIERTA

NoR

Espacio v tiempo para APRENDER: desarrollar el pensamiento reflexivo

ACTIVIDADES con sentido y coherencia para o dentro de ese proceso

ESTRUCTURA (apertura. secuencia. ritmo. cierre) para procesos v actividades

PROCESO dirigido a v realizado por alumnos

APRENDER Dinamico y centrado en el alumno. Cognitivo

IDENTIFICA. genera conocimiento nuevo: ser significativo

INTEGRA conocimiento nuevo y conocimiento previo

ManipULA (modifica. adapta. aplica. descubre. elabora. relaciona. hace
cosas) el conocimiento nuevo

DESCUBRE estructuras: organiza, readecua. extrapola informacion y
conocimiento

RELACIONA aprendizaje. conocimiento. comprension y pensamiento

CORRIGE _Su propio aprendizaje

[DESARROLLO DE UNA CLASE| Viva. con distintos niveles
APERTURA
SECUENCIA Y RITMO
CIERRE

MATERIAL EXTRA Diversas fuentes con fines claros, dirigidos
EJERCITAR estrategias de aprendizaje

DESARROLLAR diversas estrategias cognitivas

PLANTEAR diversos tipos de problemas

EJEMPLIFICAR etapas de procesos cognitivos

COMPRENSION Reflexiona acerca del proceso

EXPLICAR: aclara, ejemplifica, critica funcionamiento de diversos tipos
de fendmenos

RELACIONAR CONceptos. conocimiento nuevo y conocimiento previo

IDENTIFICAR informacidn general y especifica

IDENTIFICAR la estructura textual

INFERIR correctamente

EXTRAPOLAR situaciones

ANALIZAR las implicaciones

RESUMIR, PARAFRASEAR la informacion

DESCUBRIR la intencionalidad del autor

DIFERENCIAR informacion de conocimiento
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ANEXO?2
TABULACION ENCUESTA

(El rectangulo sefiala la relacion entre la columna izquierda y la columna derecha, que
es el ideal)

1. (COMO DEFINE O ENTIENDE UD. UNA HORA DE CLASE?

AULA ABIERTA
Tiempo asignado Espacio y tiempo para APRENDER
Motivacion y disposicion de los alumnos

Provocar en los alumnos el interés por aprender

Entregar conocimientos correspondientes a los planes y
utiles para la vida diaria

Compartir experiencias vividas y aprender experiencias
nuevas y nuevos conocimientos

Intercambiar ideas, experiencias: escuchar y ser escuchado

Instancia para desarrollar el pensamiento reflexivo

ACTIVIDADES con sentido y cohe-
rencia para o dentro de ese pro-
ceso

ESTRUCTURA (apertura, secuencia
y ritmo y cierre) para poder ubi-
car el proceso y las actividades
PrOCESO dirigido a y realizado por
alumnos

2 (QUE ES PARA UD. APRENDER?

Apropiacion de conocimientos

Dar y recibir nuevos conocimientos

Tener conocimientos para adquirir mas

Desenvolverse seguro en todos los ambitos

Ser significativo

Comprender; comprender y aplicar

Adquirir conocimientos sobre algo

Adquirir conocimientos nuevos a partir de lo conocido Capacidad para identificar, gene-
rar CONOCIMIENTO NUEVO ( K )
Capacidad para MANIPULAR (modi-
ficar. adaptar. aplicar, descubrir,
elaborar, relacionar, hacer cosas)
el K

Capacidad para DESCUBRIR ESTRUC=
TURAS

Capacidad para RELACIONAR
APRENDIZAIE, CONOCIMIENTO, COM-
PRENSION Y PENSAMIENTOQ

3 (,COMO COMPRUEBA UD. QUE SUS ALUMNOS HAN APRENDIDO? J

Conversando sobre el tema

El alumno dice... profesor “aprendi”
Participando en clases

Proponiendo ideas para realizar un trabajo
Interesado en terminar cada tarea
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Interrogandolos en forma individual
Respondiendo cada uno segun sus posibilidades
Pidiendo que se les ensefie mas

Evaluando

Asimilando y aplicando contenido UTILIZAN conocimiento en distin-
tas circunstancias

SOLUCIONAN problemas imprevis-
tos

EXPLICAN, desarman. replantean.
proyectan, integran situaciones.
fenémenos. etc. y relacionan di-
versos hechos

CRITICAN con fundamento y AR-
GUMENTAN utilizando anteceden-
tes, ejemplos y contragjemplos.
premisas. etc. y CONCLUYEN ade-
cuadamente

DISTINGUEN otras posibles solucio-
nes. considerando los anteceden-
tes que manejan
CREAN E INFIEREN K a partir del
conocimiento dado (K)






