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El objetivo del presente trabajo es mostrar los resultados de una investigacion
acerca de la evolucién del concepto de lexto en nifios de Valparaiso y Vifa del
Mar, desde prekindergarten hasta 4° medio. La muestra total fue de 360 sujetos.
La metodologia empleada en la recoleccion de datos vari6 segiin el nivel de desa-
rrollo intelectual: con los nifios de prekindergarten y de 1°, 3° y 4° de Educacién
Basica se utilizaron las entrevistas semidirigidas, mientras que con los sujetos de
6°y 8° basico y 2° y 4° de Ensefianza Media sc aplicd un cuestionario de seleccién
miiltiple cuyas alternativas reflejaban modelos de texto con diferentes niveles de
complejidad, a las que se asignaron puntajes en un rango de 1 a 30 puntos. Estos
datos sc vertieron en tablas de frecuencia de puntajes. Si bien los resultados son
lentativos, reflejan una cierta regularidad global que invita a proseguir la linea
investigativa.

1. INTRODUCCION

Lo que sigue corresponde a los resultados parciales de una investigacion llevada a
cabo en la Universidad Catdlica de Valparaiso desdc el afio 1996 en torno al desa-
rrollo ontogenético del conocimiento metacognitivo referido a la lectura eferente
(Rosenblatt 1994). El trabajo se ha desarrollado utilizando dos modalidades
meltodologicas diferentes para la recoleccidn de datos: en una se recurrio a entrevis-
tas semidirigidas y abarcd a los nifios mds pequenios (kinder a 4° afio bésico); la otra
incluy6 a estudiantes de 6° bdsico a 4° ano de Enscfianza Media y los datos fueron
recogidos mediante un cuestionario de scleccién miltiple.

La diferencia se debi6 a razones prdcticas: comprobamos que los nifios de 4° afio
bdsico no tenfan ain habilidades lectoras suficientes como para leer y comprender
las preguntas y, menos aun, para seleccionar fundadamente una de las alternativas
ofrecidas. Ante esta situacion, no del todo inesperada, decidimos recurrir a las en-
trevistas personales durante las cuales pudiéramos guiar al alumno hacia temas si-
milares a los contenidos considerados en el cuestionario.
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2. Marco TeORICO

El fundamento tedrico de este proyecto tiene sus raices en los conceplos expuestos
por Flavell y Wellman (1977) a propaésito de sus trabajos sobre ¢l desarrollo de las
capacidades mnemanicas y, mds especificamente, en las ideas expuestas por Flavell
(1979, 1985) al extender ¢l concepto ‘metacognicion’ para abarcar olros procesos
cognitivos como la atencion, la comunicacion, la comprension, etc. Desde un co-
mienzo, Flavell intuy6 que el término metamemoria podia apuntar a dos fendmenos
diferentes, que denominé originalmente ‘experiencia’ y ‘conocimiento metacogniti-
vo’. Puesto que con el término experiencia se referia no al conjunto de conocimien-
tos adquiridos vivencialmente sino, mds bien, al “darse cuenta” de un sentimiento o
del esfuerzo mental implicado en un determinado proceso cognitivo, ambos aspec-
tos lenian en comin el ser conscientes. Posteriormente, el concepto de experiencia
fue modificado por los discipulos de Flavell, quienes prefirieron distinguir entre
conocimiento y regulacién o control (Garner 1994).

Al hacer esta distincidn entre conocimiento y actividad metacognitivos, surge el
cuestionamiento acerca de la naturaleza consciente de la metacognicion (Peronard
1999a) que, en cicerta forma, convergid con la distincidn entre conocimiento decla-
rativo (saber fdctico) consciente o conscientizable y conocimiento procedimental
(saber hacer) inconsciente o automatizado. Posteriormente, y ya desde una perspec-
tiva francamente estratégica de los procesos de lectura, Paris et al. (1994) proponen
agregar un nuevo lipo de conocimiento, el condicional (cudndo y para qué aplicar
una determinada cstrategia), que en cierta forma pudiera parecer una proposicion
redundante, dado que, si hablamos de comportamiento estratégico, la finalidad cs
parte del concepto. Sin embargo, hemos querido destacar el conocimiento cons-
ciente acerca de la finalidad de la accion cognitiva con el nombre de ‘teoria de la
tarea’ para destacar su importancia como prerrequisito del conocimiento en el que
se funda el conocimiento condicional y, por ende, la conducta estratégica. Mds de-
finitivo aun, como prerrequisito para saber cuando y para qué aplicar determinada
estrategia, nos parcce el conocimiento de las caracteristicas del objeto sobre el que
recac la cognicidn, en este caso, el lexto escrito.

Entre las caracterfsticas que influyen en el modo en que un lector puede enfren-
lar la tarea destacamos:

* que todo texto hace referencia a algiin aspecto del mundo (real o ficticio) y a la
situacion comunicativa;

* que todas las partes de un texto ticnen alguna relacion entre si y con el conoci-
miento previo, tanto a nivel de secuencia proposicional (microestructura), como
a nivel mds global (macroestructura);

* que el autor no explicita todas las proposiciones que sirven de entramado para su
coherencia;

* que el texto presenta una serie de recursos lingiifsticos (marcas de cohesion) o
grificos que sirven de apoyo al lector para construir la representacion textual;
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* que existen diversos Lipos de textos que se distinguen por su textura y por su
fuerza ilocutiva (Austin 1982);

* que el contenido de los textos de cierta longitud estd jerdrquicamente organiza-
do, de modo que ciertas proposiciones son mds importantes que otras para en-
tender el todo.

El conocimiento de estas caraclerfsticas, entre otras, llevard al lector a hacer una
lectura inferencial, a monitorear la coherencia de la representacion que va constru-
yendo durante la lectura, a asegurarse de haber descubierto la intencién del autor, a
poner especial atencion a ciertas proposiciones, a no pasar por alto ciertos signos de
puntuacion y tipos gréaficos, etc.

Durante las décadas del 80 y del 90, surgicron varios modelos alternativos de
metacognicion: Schraw y Dennison (1994), Garner (1994) y Peronard (1999b); to-
dos fuertemente influidos por el primero, es decir, el de Flavell (1979). El modelo
que usamos para la construccion del cuestionario se basé en una version renovada
del que presentamos en Peronard (1999b), que no vario en cuanto a los dominios o
campos en los que analizamos inicialmente la metacomprension de textos escritos y
que se presenta en la siguiente figura.

Figura N° 1. Modclo de conocimiento metacognitivo referido a la lectura
comprensiva
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Como se podrd observar, el conocimiento metacomprensivo es apenas uno de
los metaconocimientos que se pueden adscribir al concepto genérico de
metacognicién. Hemos acogido la clasificacion tridimensional propuesta por otros
estudiosos (Paris et al. 1994) para el conocimiento metacomprensivo. El encuadre
mads débil del conocimiento procedimental se debe a que, dado su hipotético cardc-
ter inconsciente o automatizado (Karmiloff-Smith 1994), no parece que sea fdcil-
mente verbalizable o reconocible en su forma verbalizada y, por tanto, no se puede
elicitar mediante entrevistas o cuestionarios de seleccién miltiple. Por otra parte,
quienes s¢ han interesado por el estudio de la actividad metacognitiva suelen asig-
nar a esta categoria varios procesos cognitivos; por ejemplo, de planificacion, de
formacion de hipdtesis proyectivas, de autocorreccion para remediar un fallo de
comprension, y de evaluacion, que le permitan comprobar el éxito de las estrategias
cognitivas aplicadas durante la lectura, agquello que ya Flavell (1979) distinguia con
¢l nombre de estrategia metacognitiva.

Intentando aclarar el concepto de conocimiento procedimental gue, supucsta-
mente, subyace en la actividad metacognitiva y que, sin embargo, aparece atin como
reconocidamente poco claro (Schacter y Tulving 1994) hemos distinguido entre
saber cjecutar una actividad cognitiva (como) y ser capaz de explicitar la accion, en
términos globales (qué). Por ejemplo, un sujeto puede saber y decir que pide que le
hagan preguntas después de leer un texto para saber si lo comprendid, pero no pue-
de decir qué actividades realiza su cerebro cuando €l busca la respuesta en su me-
moria; un lector puede decir que lo primero que hace al comenzar a leer para una
clase es recordar lo que la profesora dijo sobre el tema el dia anterior, pero no podria
explicar cémo lo hace. En otras palabras, en todo conocimiento procedimental hay
un nivel de conocimiento declarativo, conscientizable y un nivel mds profundo,
inconscicnte, ¢s decir, un saber hacer sin saber como.

Del nivel mds somero hemaos escogido tres aspectos, {recuentemente asociados
al conocimiento procedimental, a saber, planificacién, evaluacién y reparacion. Es-
tas actividades son estratégicas, en cuanto se realizan en un momento determinado
con un fin determinado y, si bien es posible que el lector no pueda llevar a la con-
cicncia los procesos ncuroldgicos subyacentes, ¢s altamente probable que lenga
conciencia de la intencion de realizar una determinada conducta, propdsito que gatilla
¢l proceso neuroldgico. Por cllo, en nuestro instrumento hemos incluido preguntas
dirigidas al conocimiento declarativo acerca de estrategias de planificacion, de eva-
luacion y remediales.

3. LA INVESTIGACION

Como se sefialé anteriormente, nuestro objetivo general es lograr un panorama es-
quemdtico del desarrollo del conocimiento metacomprensivo en alumnos a lo largo
de su educacion bdsica y sccundaria, investigacion que hemos realizado por ctapas,
adaptando el método de recoleccion de datos a las caracteristicas cognitivas asocia-
das a la edad de nuestros sujetos. En este trabajo, se presentan solo los resultados
obtenidos en relacién con la teoria del texto, conocimiento, como se ha dicho ante-
riormente, considerado prerrequisito para alcanzar ¢l conocimiento condicional.
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3.1. Primera etapa

Un primer momento lo dedicamos a los nifios més pequefios: preescolares, pri-
mero y tercer afio basico (Crespo y Peronard 1999, Veldsquez 1999). Fue un trabajo
de naturaleza cualitativa, en el que no se partié de categorias prefijadas sino que
éstas surgicron del andlisis dc las grabaciones. El método fue la entrevista, bastante
libre y breve, pues muy pronto la escasa capacidad atencional de los pequenos inter-
ferfa con la entrevista. Se trataba de dirigir la conversacion hacia tres topicos: sus
opiniones acerca de cllos mismos como lectores (; sabes leer?), su concepto de texto
(;qué se lee?) y su concepto de lectura (;qué es leer?). Como otra manera de obte-
ner informacién acerca de este dltimo tema, se agrego la pregunta, “leer y ver tele-
visién ;es lo mismo?”

La muestra fue de un total de 180 sujectos (60 por cada nivel educativo), nifios y
nifias cn igual proporcidén. Los resultados permiticron llcgar a las siguientes conclu-
siones:

a) En respuesta a la pregunta ;sabes leer? se pudo comprobar que para los alumnos
de kinder, un texto es un conjunto no secuencial de letras. De hecho, el pre-
escolar afirma que sabe leer, aun cuando reconoce que algunas letras no las
sabe. En primer afio basico, esta idea ya ha cambiado, pues reconoce que cs
nccesario saber todas las letras. En tercero bdsico, ¢l alumno ya reconoce que ¢l
texto lo constituyen secuencias de letras que deben ser pronunciadas como un
todo.

b) Esta misma secuencia (letras aisladas, todas las letras, letras como conjunto or-
denado linealmente) se obtuvo de la pregunta ;qué se lee? Para los preescolares
un texto puede estar formado por letras o dibujos o ambos a la vez. Tampoco
parecen discriminar con claridad entre ndmeros y letras. Los alumnos de prime-
ro bdsico sefialan que el texto estd conformado por letras y si hay dibujos, €stos
son meros acomparfiantes que no se leen, solo se miran. En tercero, en cambio,
predomina la nocién de que lo que sc lee son palabras y que éstas no solo estdn
alli para ser pronunciadas sino que, ademds, significan. Si bien para los menores
las palabras o las letras dicen cosas y por lo tanto es posible contar lo que dicen,
cse contar es solo un invento basado en dibujos o el recuerdo de algin cuento
cscuchado antes. Cuando han llegado a tercero basico, ya mencionan unidades
mayores y hablan de entender “lo leido™ o “la lectura™.

c) Todos los sujetos, sin distincién de edades o niveles escolares, tienen una nocién
clara de cudles son algunos de los soportes de los textos (diarios, revistas, carte-
les, libros de cuentos). No obstante, solo los nifos y nifias de tercero se refieren
a textos propiamente tales, mencionando algunos nombres de cuentos.

d) En cuanto al tema de la diferencia entre leer y ver television, se pudo comprobar
que en tercer afio comienza a surgir la idea de que el texto exige esfuerzo mental,
no asf la television.



58 LENGUAS MODERNAS 28-29, 2001-2003

En resumen, es posible destacar los siguientes cambios en esta primera etapa de
escolaridad que se encuentran en el nivel de tendencias, pues no se dan,
consistentemente, ni intra- ni interindividualmente.

* De explicaciones basadas en datos externos fisicos y perceptivos a explicacio-
nes apoyadas en experiencias internas. Esta realidad observada pareciera soste-
ner la propuesta de Vygotsky (1964) y coincidir con estudios sobre conocimien-
to metacognitivo llevados a cabo con adolescentes (Crespo 1996).

* De la consideracién de la letra como unidad lectora a la palabra y al texto y,
consecuentemente, del concepto de leer como saber pronunciar cada letra o las
secuencias breves de letras a la lectura como un esfuerzo por obtener el signifi-
cado de una unidad lingiifstica mayor. Backer y Brown (1984) ya habian seiiala-
do esta tendencia cn el concepto de la lectura de aprendices con diversos grados
de pericia.

A la luz de estos hallazgos, sc podria concluir que el concepto de texto se desa-
rrolla de manera sintética. Es decir, el nifio lo percibe primero como letras que
deben ser pronunciadas, luego como letras que es necesario unir para pronunciarlas
y solo posteriormente lo concibe como secuencias de palabras cuyo significado es
necesario descubrir. Por otra parte, el nifio que no sabe leer atn, pero toma un libro
de cuentos y “lee” su contenido da scnales de entender que los lextos, en cuanto
soporte, significan. Sin embargo, puesto ya en la perspectiva de lector, es decir,
considerando el texto propiamente tal, su punto de partida es la letra.

3.2. Segunda etapa

La segunda ctapa de la investigacion se centré en los alumnos de cuarto afio
bdsico (Peronard et al. 2001). A estos nifios, en un primer momento, se les aplicé el
cuestionario de seleccién multiple junto a los alumnos de oclavo afio bdsico y se-
gundo y cuarto afio de Enscfianza Media. Sin embargo, como se dijo anteriormente,
descubrimos que atn no eran capaces de comprenderlo y, en consecuencia, decidi-
mos hacerles entrevistas similarces a las hechas a los cursos inferiores, pero —dadas
su mayor capacidad atencional y su mayor experiencia con lextos escritos— trata-
mos, en lo posible, de incorporar todos los campos o dominios que distinguimos en
el modelo. Esta vez, la muestra estuvo constituida por 72 alumnos de cuarto afio de
Educacién Bdsica en 26 establecimientos educacionales de Valparaiso y Vifia del
Mar, seleccionados al azar de entre todos los establecimientos municipalizados y
particulares subvencionados de ambas ciudades.

Si bien hay cierta homogeneidad en los comentarios, algunos sujetos revelan un
conocimiento més variado y mds maduro, lo que parece depender de factores perso-
nales o familiares mds que escolares, puesto que las diferencias se pueden observar
entre sujetos de un mismo establecimiento educacional. Este hecho se mantiene a lo
largo de todos los niveles de escolaridad. Las entrevistas mostraron que el dmbito
en el que los nifios ubican la lectura es, casi exclusivamente, el escolar (“lo que se
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lee son materiales escolares, cuentos o materia”, “los nifios mayores leen mejor
porque van en cursos superiores”, “para aprender a leer hay que ejercitar las lec-
turas en casa’, por cjemplo). A los temas trabajados en los cursos inferiores agre-
gamos preguntas especificas acerca de las diferencias entre diversos tipos de tex-
tos que ellos mencionaban espontdneamente, por ejemplo, “;Es lo mismo un
cucnto que una materia de ciencias?”, “;Es lo mismo una noticia dcl diario que un
cuento?”

En cuanto a los cambios que se pueden observar en comparacién con el cuarto
afio bdsico, cabe destacar los siguientes:

a) Todos los alumnos de cuarto afio basico saben que los textos cstdn constituidos
por palabras y que éstas tienen un significado. Corresponden a lo que Townsend
ct al. (1987) denominan ‘pronunciadores de palabras’ (“word callers™).

b) Salvo raras excepciones, los sujetos no tienen ain la nocién de coherencia tex-
tual, es decir, son muy pocos los que han iniciado la etapa que Townsend et al.
(1987) denominan ‘perceptores de proposiciones’.

c) A diferencia de los nifios menores, que solo distinguen los soportes de los lex-
tos, entre los alumnos de cuarto afio bdsico empieza a surgir la distincién entre
lipos de textos, lomando como criterio diferenciador el contenido y su utilidad.

d) En una minoria de alumnos comienza a surgir la nocién incipiente de jerarquia
semantica, sobre todo en relacion con el titulo.

e) El concepto de macroestructura referido a los cuentos estd presente en algunos
sujetos en forma parcial y rudimentaria.

3.3. Tercera etapa

La tercera, y dltima ctapa, fue de naturaleza cuantitativa. En ella se empled un
cuestionario de scleccion midltiple con 48 prcguntas y scis alternativas para cada
una dc cllas. Las preguntas corresponden a los scis campos incluidos en nuestro
modelo, a saber, conocimiento acerca del texto, la tarea y las estrategias de planifi-
cacion, lectura, evaluacién y remediales.

Las alternativas se construyeron como reflejo de las cinco teorfas gue,
hipotéticamente, el nifio elabora acerca del texto durante su paso por los distintos
niveles de educacion. El puntaje asignado a cada alternativa depende del grado de
complejidad y abstraccién de la teoria correspondiente. El puntaje minimo (1 pun-
to) se asignd a la primera alternativa “No lo he pensado” y que interpretamos como
ausencia de conocimiento, indecision o indiferencia.

El siguiente puntaje (4 puntos) corresponde a un concepto de texto como una
realidad exclusivamente material (tamafo o claridad de letra, longitud del texto,
etc.).

Se asigné 9 puntos a las alternativas que reflejan una teoria del texto que no
contempla ¢l factor coherencia ni jerarquia semadntica; en otras palabras, segtin esta
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teorfa, el texto es una secuencia de palabras en las que no es posible descubrir gru-
pos de palabras inherentemente mds importantes: la importancia la asignan otros,
los companeros o la profesora.

Scgtin la teoria que, supucstamente, ¢l nifio desarrolla posteriormente y a la que
se asignaron 12 puntos, el texto estd conformado por unidades significativas mayo-
res que estdn conectadas entre si debido a que tratan de un mismo tema.

Las dos 1ltimas teorias son bastante semejantes a las teorfas de los lectores ex-
pertos en cuanto incluyen los conceptos de coherencia textual y jerarquia semanti-
ca; la diferencia entre ambas radica en que cn la dltima, el texto es concebido como
un elemento de una situacién comunicativa y, por lo tanto, cumple no solo funcién
experiencial sino que refleja, ademds, la intencionalidad del autor y la situacién
retérica imaginada por €1, por cuanto presupone cierto nivel de conocimicnto previo
por parte del lector. Se adjudicaron 20 puntos a la primera de estas alternativas y 30
a la segunda.

Este instrumento se aplicé a un total de 270 alumnos que asistian a sexto y octa-
vo anos de Educacidn Bésica y a segundo y cuarto afios de Ensefanza Media de 27
establecimientos educacionales municipalizados y particulares subvencionados, se-
leccionados al azar de entre todos los de Valparaiso y Vifa del Mar. En cada curso
s¢ scleccciond una mucstra al azar de 10 alumnos ( Peronard et al. 2001). En defini-
liva, en cada curso se contd con 70 alumnos, exceplo en el 6° afio basico, en el cual
hubo dos alumnos que no contestaron todo el cuestionario.

Para comparar estos datos cuantitativos con los datos cualitativos obtenidos en
las entrevistas, €stos se transformaron en tablas de frecuencia de puntajes para de-
terminar qué alternativas habian sido seleccionadas por la mayor cantidad de alum-
nos en cada curso. En las tablas sc ha ubicado, encima de las columnas, ¢l nimero
de cada una de las dicz preguntas que apuntan al conocimiento de las caracteristicas
de los textos y cuyo objetivo es intentar describir el modelo o teoria del texto de los
alumnos.

En la primera columna, se han ubicado, en orden ascendente, los puntajes asig-
nados a cada una dc las seis alternativas ofrecidas para cada pregunta; orden que,
supuestamente, representa el desarrollo de la teorfa de menor a mayor grado de
complejidad. De esta manera, la frecuencia de los puntajes permite descubrir cudl
cs la alternativa scleccionada con mayor periodicidad, cs decir, qué tcoria guia a la
mayor cantidad de alumnos en su eleccion de alternativas. Para mayor claridad, en
cada tabla se destaca la alternativa que obtiene la mayor [recuencia.

Al estudiar estas tablas de frecuencia, lo primero que llama la atencién es una
cierta falta de consistencia en las teorias sostenidas por los alumnos, especialmente
notable en sexto afio bdsico. Los alumnos, ante preguntas similares, no siempre
escogieron las alternativas correspondientes a la misma teorfa. Asi, por ejemplo, si
bien en la pregunta (3) “Un texto estd mal escrito cuando...” y en la (48) “Un texto
estd bien escrito cuando...” escogen con mayor {recuencia las alternativas referidas
a la claridad de la letra, al seleccionar las alternativas para la pregunta (9) “Un texto
es dificil de entender cuando...”, marcan mayoritariamente la alternativa referida a
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la intencion del autor. Frente a la pregunta (27), “Un texto es fécil porque...”, se
inclinan por la alternativa que menciona su propia actitud hacia el tema y no aquella
que hace referencia a la intencidn del autor.

Por otra parte, si se observa la totalidad de la tabla de frecuencia de este nivel de
escolaridad, sc comprueba una gran dispersion: las mayores frecuencias cubren 5
de las 6 alternativas ofrecidas. La inica que no alcanza nunca la mayoria es aquella
a la que se asigno valor minimo, a saber, “No lo he pensado™, que, como ya se dijo,
es interpretada como ausencia de teorfa, genuina ignorancia o simplemente desin-
terés por leer el resto de las alternativas propuestas por el cuestionario.

A continuacidn se presenta la Tabla 1.

Tabla 1#

Frecuencia de puntajes en 6° afio bédsico

Pregunta/ | 3 9 14 18 | 27 | 33 | 34 | 4] 43 48 | Total
Puntaje

1 6 2 9 0 2 3 6 7 3 3 41
4 20 12 5 17 4 21 11 12 4 25 131
9 15 18 5 159 18 | 15 6 9 35 12 148
12 8 6 14 8 23 5 13 14 2 9 102
20 9 10 19 16 12 12 | 12 | 20 7 7 124
30 10 20 16 12 9 12 20 6 17 12 134

* Las negritas y subrayados en las Tablas 1, 2, 3 y 4 destacan los valores mds altos

Como ya se dijo, la consideracién de los totales no hace sino confirmar la disper-
s16n de la scleccidn de las alternativas cn las diversas preguntas, cs decir, la ausen-
cia de una teoria que, coherente y consistentemente, abarque todas las caracteristi-
cas de los textos que hemos incorporado en el cuestionario. Sin embargo, sf es
posible observar que la teoria mds simple es escogida mayoritariamente en 4 de las
10 preguntas, mientras que la segunda en complejidad es escogida con mayor fre-
cuencia, considerando el total de las preguntas (148 veces), aun cuando no alcanza
la mayorfa en ninguna pregunta en particular. Se podria afirmar entonces que, a
pesar de las fluctuaciones tedricas que subyacen en la eleccion de alternativas, hay
una clara tendencia entre los nifios de sexto afo a preferir las alternativas que repre-
sentan los modelos mds simples, ya que recurren a elementos o factores externos o
afectivos para conceptualizar ¢l texto escrito.

En conclusién, es posible afirmar que en sexto afio el concepto de coherencia
temdtica estd afianzado, aunque todavia no surge el de jerarquia semdntica. Ade-
mds, contindan apoyandose en los aspectos formales de los textos, en la opinidn de
los demds o en sus propios intereses.

A continuacidn, veamos ¢l panorama que presenta el octavo afio basico.
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Tabla 2
Frecuencia de puntajes en 8° afio bdsico
Pregunta/| 3 9 14 | 18 | 27 (33 34 | 4 43 | 48 |Total
Puntaje
1 4 1 8 2 3 4 7 8 3 71 47
4 14 8 5 24 2 8 3 23 37 11[135
9 19| 17 3 10] 11| 25 6 6 3] 10]110
12 4 4 2 51 29 2 8 6 4] 20| 84
20 19 9 16 10 13 18 28 10 - 11]138
30 10] 31| 36| 19] 12 13] 18 17 19] 11]186

En este nivel escolar, la situacion no ha cambiado mayormente pucsto que sc
puede obscrvar una dispersion muy similar a la notada en sexto afio. Hay una cierta
similitud, ademds, en el hecho de que en las preguntas 9 y 14 la (eoria subyacente a
las alternativas seleccionadas por la mayor cantidad de alumnos es la mds compleja.
Sin embargo, si se comparan los totales, es decir, la cantidad de veces que una
misma teoria subyace en las elecciones sin distinguir entre las preguntas, se puede
comprobar una marcada diferencia entre ambas niveles de escolaridad en cuanto a
la complejidad de las teorias subyacentes que representan conceptos de texto mas
complejos.

Los datos presentados avalan el desarrollo ontogenético que va alcanzando el
modelo mental de texto que tienen los alumnos del dltimo afio de la Educacion
Bidsica.

A continuacion, se presenta la tabla de frecuencia del segundo afio de Educacion
Media.

Tabla 3
Frecuencia de puntajes en 2° afio medio
Pregunta/| 3 9 14 18 27 |33 34 | 4] 43 48 | Total
Puntaje

! 4 3 5 1 1 3 7 12 2 4] 42

4 8 1 b 0 5 7 8| 27 3] 84

9 13| 29 0 e 5 21 2 5 1 7] 87

12 26 0 4 7] 28 5 | 2 3] 35| 111

20 9 11 11 71 19 25| 28| 19 8 11] 148
30 10 26] 45| 31| 17 11/ 25] 24| 29| 10| 228

Al llegar a segundo afio de Ensenanza Media, las alternativas seleccionadas con
mayor frecuencia corresponden a las tcorias mds complejas y marcadamente
cognitivas. La tinica excepcidn la representa la pregunta 9, en la que predomina la
respuesta asociada a la longitud de los pérrafos.
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Los datos presentados nos muestran claramente que hay una tendencia hacia las
teorfas de mayor elaboracién a medida que los sujetos van avanzando en la escola-
ridad.

La tabla 4 muestra la situacién que acontece con los cstudiantes de cuarto afio
medio.

Tabla 4
Frecuencia de puntaje en 4° afio de Ensciianza Mcdia

Pregunta/| 3 9 14 18 | 27 |33 34 41 | 43 | 48 |Total
Puntaje
1 5 2 4 1 1 3 5 9 4 4( 38
4 10 3 2] 13 4 6 4 9 19 vl
9 13] 17 ] 3 4 18 0 2 4 5| 67
12 18 3 1 21 258 4 2 4 4 35[ 98
20 14] 14| 17 8 23| 28 43| 20 6 10] 183
30 10] 31 45| 43 13 11 16/ 26| 33 91237

En cuarto ano de Ensefianza Media parece haberse consolidado un modelo mds
sofisticado que concibe el texto como un todo potencialmente coherente que re-
quiere de un lector para actualizar dicha coherencia y que es la manifestacion de
una fuerza ilocutiva, es decir, es concebido como un elemento de interaccion ver-
bal. Como se observa en la tabla anterior, las alternativas escogidas con mayor
frecuencia corresponden a las teorfas de mayor complejidad. Llama la atencidn que
las respucstas dadas a las preguntas 3, 27 y 34 sc manticnen exactamente igual que
en segundo medio. Este hecho parece avalar la postura de que el desarrollo
ontogenélico estd marcado por tendencias mas que por ctapas claramente definidas.

La tabla anterior permite concluir que, al finalizar la Ensefianza Media, los alum-
nos, en su mayoria, han aprendido que un texto es un todo coherente, que tiene
contenidos importantes y otros menos importantes desde el punto de vista de su
macroestructura, que es una unidad interactiva y que, por lo tanto, las personas que
participan en esa actividad comunicativa son [undamentales y que deben aportar a
su éxito, csforzdndosc por rcconstruir, mediante todos los procesos infcrenciales
nccesarios, no solo el contenido ideacional que manifiesta sino, ademads, ¢l acto
ilocutivo (Austin 1982) que cl autor pretende llevar a cabo mediante su produccion.

4. CONCLUSIONES

Esta investigacion ha mostrado que el desarrollo del conocimiento del texto de los
ninos no es cuestion de etapas en las que sus modelos textuales se van sustituyendo
global y sistemdticamente. El desarrollo del conocimiento textual de los nifios se
puede considerar mds bien como tendencias que se van consolidando lentamente
con muchas regresiones y progresiones bastante irregulares. En otras palabras, ha-
blar de teorfas 0 modelos de texto no pasa de ser un recurso metodolégico, esto es,
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una manera de fijar los parametros que permitan construir un instrumento de medi-
cién que, como todo instrumento, es falible y perfeccionable.

Por otra parte, esta evolucién tampoco aparece como consistente interindivi-
dualmente; en otras palabras, parccc tratarse, més bien, de un asunto personal. No
hay dudas de que las experiencias que los nifios tienen con textos influyen definiti-
vamenite en su conocimiento, pero también deben considerarse factores emotivos
que los llevan a buscar o desdefiar tales experiencias. La actitud del nifio hacia los
textos y la lectura depende, a su vez, de muchos factores tanto personales, familia-
res como culturales.

La fluctuacién intra- ¢ interpersonal encontrada podria deberse, ademads, a suti-
les pistas que el nifio utiliza para interpretar las precguntas o las alicrnativas. Por
ejemplo, ¢l resultado sorprendente obtenido en la pregunta 9 en sexto afio bdsico en
la que la mayorfa se inclina por “el autor no ha dejado en claro su propésito™. que sc
pretendia como manifestacion de la teoria mds desarrollada, es decir, aquella que
contempla el [actor intencionalidad del autor. Es posible que esta alternativa haya
sido escogida para completar la pregunta “Un texto es dificil de entender cuando...”
por la lendencia, ya observada cn estudios anteriores, que manifiestan los sujetos a
culpar al texto de sus fallos de comprensién. Una lectura incompleta lleva a inter-
pretar la alternativa como “cl autor no ha dejado en claro el contenido del texto”,
sobre todo si el nifio ain no sospecha que todo texto es un produclo que conlleva
alguna intencién o propdsito.

Una lectura incompleta también podria ser la explicacién a la frecuencia con que
seleccionaron la alternativa “trozos saltados que pueda relacionar entre si”" para
completar la pregunta “Si yo tuviera tiempo s6lo para leer unas partes de un cuentao,
yo leeria...” al ser interpretada esta alternativa solo como “leer trozos saltados”.

A pesar de todo lo anterior, los datos obtenidos permiten perfilar ciertos hitos
que parccen delinear un camino de evolucién de dicho conocimiento. Asi, por cjem-
plo, recién en cuarto afio de Educacion Bisica se consolida la creencia de que los
textos significan. Las distinciones que los nifios hacen en relacion con los textos se
basan, primero en caracteristicas externas (el soporte), luego en contenido, poste-
riormente en [unciones y solo al llegar a cuarto ano de Ensenanza Media en super-
estructuras. Sin embargo, cstas distinciones no aparecen simultaneamente para lo-
dos los textos. La superestructura parcial de los cuentos es la primera en aparccer en
el conocimiento del nifio. La primera funcidén es la de informar, mencionada como
rasgo distintivo de las nolicias.

El concepto de jerarquia intrinseca asociada a los tipos de lextos se consolida
recién en Ensefianza Media. En oclavo afio bdsico la mayoria de los alumnos. [rente
a la pregunta “Si tengo que leer una materia de historia, yo subrayaria...”, seleccio-
na “lo que creo que va a entrar en la prueba” y ante la pregunta “Si tuviera tiempo
para leer s6lo unas partes de un cuento, yo leerfa...” marca la alternativa “La prime-
ra parte de cada parrafo”. Solo en segundo y cuarto de Ensefianza Media eligen las
alternativas “Los nombres y las fechas” para la primera, mostrando con esta selec-
cién que saben que en los diversos tipos de textos hay contenidos mds importantes
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que otros y “Lo que pienso que ya sé”, en la segunda, evidenciando asi que han
aprendido que el contenido del texto debe ser integrado a la informacién que poseen
previamente acerca del tema.

Finalmente, resulta interesante comprobar que las tres preguntas en las que los
alumnos dec cuarto ano dc Ensenanza Media seleccionaron, al igual que los de se-
gundo afio de Ensefianza Media, alternativas que corresponden a modelos relativa-
mente elementales requerian posturas criticas (“Un texto estd mal escrito cuando...”,
“Un texto es facil cuando...” y “Un texto estd bien escrito cuando...”) posturas que,
aparentemente, atin no estdn en condiciones de adoptar, recurriendo, en cambio, a
aspectos afectivos para contestar las preguntas positivas (“cl tema es interesante” y
“logra mantener la atencién del lector”) y a lo formal para contestar la pregunta
negativa (“los pdrrafos no estdn conectados entre si™).

Si bien los resultados obtenidos no pueden considerarse sino tentativos, tienen la
suficiente sustancia y regularidad como para invitar a nuevas exploraciones en el
campo de la ontogenia bajo el supuesto de la existencia de una cierta sistematicidad
en el desarrollo de estos modelos mentales. Su deteccion asi como la de los factores
que pueden influir en €] serfan de gran ayuda para los profesores que hacen denoda-
dos esfucrzos por lograr que sus alumnos comprendan lo que leen y logren valorar
la importancia de esta actividad, fundamental en nuestro sistema educacional.
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ANEXO

Ejemplos de preguntas en cada campo o dominio con sus respectivas alternativas y puntajes. En
cada caso se acompaia con el nombre del campo al que se asigna.

1. A veces me hago preguntas mientras leo una materia de ciencias, porque...

LECTURA
1 a) no lo sé porque nunca lo hago
9b) creo que me van a hacer esas preguntas en la prueba
12 ¢) asf me siento mds scguro de recordar csas partes despucs
4d) no me gusta interrumpir mi lectura, asi que nunca lo hago
20 e) quiero identificar lo mds importante
30 f) quiero reorganizar lo leido en mi cabeza

2. Al empezar a leer un texto de historia que tengo que resumir en clases, ;qué
haga?

PLANIFICACION
1 a) no lo he pensado
9b) me fijo cudnias hojas tiecne
4 ¢) preparo un lugar tranquilo para lecr
30d) leo el ttulo, tratando de recordar lo que he oido al respecto
12 e) calculo el iempo que me voy a demorar cn leerlo
20 ) lo hojeo rapidamente para hacerme una idea de cudnto me va a costar
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3. Un texto estd mal escrito cuando...

TEXTO
l a) no sé cuindo, no lo he pensado
4 b) no se distinguen bien las letras

12 ¢) los parrafos no estdn conectados entre si

30 d) no es fécil descubrir para qué lo escribi6 el autor
9e) ticne problemas de ortografia

20 f) salta de un tema a otro

4. Para saber si he entendido la materia de historia y que lengo que exponer en
clases, ;qué hago?

EVALUACION
1 a) no lo he pensado
20 b) lo digo con mis propias palabras
4 ¢) nada en especial
12 d) trato de repetir el texto sin mirarlo
30 e) loexplico a otros compafieros tratando de que entiendan
9 f) pido a alguien que me haga preguntas

5. Cuando no entiendo un pérrafo de una novela que estoy leyendo por obligacién,
.qué hago?

REMEDIAL
l a) no lo sé, no lo he pensado
20 b) trato de entenderlo, fijandome en la informacién que aparece mds adelante
4c) sigo leyendo
12 d) lo leo varias veces
9c) le pregunto a alguien
30 f) trato de relacionarlo con lo que sé acerca del tema

6. Cuando tengo que leer un texto extenso para responder preguntas, ;qué hago?

TAREA
1 a) no sé, no lo he pensado
4 b) loleo con mucho cuidado como sicmpre
20 ¢) loleo fijaindome en informacién especifica
9d) loleo més rdpido que cuando tengo que resumirlo o exponerlo
30 e) leo lainformacién que me da el texto y no necesito agregar mas
12 f) localizo las palabras claves y copio las respuestas
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7. Trato de fijarme en los detalles cuando leo porque...

LECTURA

1a)
30 b)
12¢)
20d)
9¢)
41

no he pensado si lo hago

los necesito para una larea en particular

quiero asegurarme de no olvidar nada

a veces aclaran las ideas mds importantes

después el profesor los puede preguntar en una prucba
me alcanza cl tiempo para hacerlo

8. Al empezar a leer una materia para una prucba escrita de seleccion miltiple jqué

hago?

PLANIFICACION

1 a)
4 b)
9¢)
20d)
12 e)
300

no lo he pensado

apago la radio y la television para tener silencio

me fijo en las fotografias y dibujos que contiene el texto

le echo una mirada a la sintesis para saber de qué voy a leer

hago un esfuerzo por concentrarme y no pensar en otra cosa

la hojeo para comprobar cudnto sé de eso y en qué debo fijarme mas

9. Un texto es dificil de entender cuando...

TEXTO
1 a)

30 b)
Qc¢)
20d)
4e)
120

no lo sé, no lo he pensado

¢l autor no ha dejado en claro su prop6sito
las palabras son muy largas

sc da muchas vueltas para decir lo mismo
licne muchas paginas

ticne pdrrafos muy largos

10. Después de leer un texto, converso con mis comparcros acerca de lo que enten-
di porque...

EVALUACION

1 a)
20 b)
12 ¢)
4 d)

9e)
300

no lo sé, es una costumbre

quiero comprobar si cntendi bien algunas idcas

no estoy seguro de poder recordarlo todo

siempre lo hago

alglin compafiero me pide que lo haga

los otros pueden haber captado ideas que yo no habia entendido
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11. Cuando no entiendo una palabra del libro de ciencias ;qué hago?

REMEDIAL
1 a) no lo he pensado
20 b) trato de entenderla, leyendo las palabras y frases cercanas
4 c) mc lasalto
12d) laleoen voz alta
9e) labusco en el diccionario
30 f) pienso en lo que ya lef para adivinar lo que significa

12. Si alguicn me pregunta la diferencia entre leer para contestar un cuestionario y
leer para hacer un resumen, yo le dirfa que para el cuestionario...

TAREA
| a) en verdad no sabria qué decir, no lo he pensado
9 b) leo mas rdapido porque ya sé lo que quiere el profesor
30c) leolo que las preguntas indican; en cambio, para cl resumen, yo debo
decidir qué es importante
12d) leo guidndome por las preguntas; en cambio, para hacer el resumen, me
fijo en las partes destacadas del mismo texto
4 e) leo de la misma manera que para hacer un resumen
510 lco tratando de recordar la informacién; cn cambio, para ¢l resumen al
leer voy elaborando las ideas en mi mente.





