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Este trabajo condensa dos experiencias con estudiantes de nivel terciario. En la
primera, analizamos las estrategias utilizadas para explicar el significado de dos
términos subrayados segun su uso en un texto —uniformizacion y democratizar.
Este estudio mostré que los alumnos responden parafraseando el texto-fuente,
pero sin explicar el significado, o atendiendo a la estructura interna de los lexemas,
pero sin considerar su significado textual. En la segunda experiencia. solicita-
mos, ademds del significado, una evaluacion metacognitiva de los procedimien-
tos empleados para la resolucién del cjercicio. Los resultados mostraron que los
estudiantes no estdn habituados a la introspeccién para dar cuenta del procedi-
miento seguido al realizar una actividad. Solamente los que recurren a mecanis-
mos muy especificos —descomponer la palabra o buscar el significado en su lexi-
con mental- pueden explicar lo que han hecho. El resto, o bien desarrolla comen-
larios subjelivos que revelan falta de comprensidn, o bien formula justificaciones
que, al cotejarse con las respuestas dadas, no muestran la verdadera lfnea de razo-
namiento seguida por los estudiantes.

1. INTRODUCCION

La hipdtesis general de esta investigacion' es que conocer cémo contribuyen al
significado las distintas partes de la palabra y cudles son las conexiones sintdcticas
o semdnticas que los lexemas contracn con el contexto y con los conocimientos
previos, constituye un aspecto esencial de la competencia Iéxica que incide en la
construccién del significado global del enunciado. En consecuencia, el objetivo del
proyecto es analizar la repercusién de los factores mencionados (estructura de la

! Este trabajo forma parte del proyecto Competencia morfoldgica y aprendizaje léxico en tres ciclos de la
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Técnica de la Universidad de Buenos Aires y es dirigido por M. Giammatteo.
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palabra, relaciones sintacticas y semdnticas, conexiones locales y globales, conoci-
mientos enciclopédicos) en la comprensién y produccion textual de los estudiantes
de distintos ciclos de la ensefianza.

Para llevar adelante ¢l proyecto mencionado, se disefié una pruecba general, con
una base comin adaptable a cada nivel educativo, que permitiera estudiar ¢l desa-
rrollo de la competencia morfolégica en estudiantes de tres ciclos: nivel superior
universitario y terciario, polimodal y tercer ciclo de Educacién General Basica
(EGB3)%.

Para evaluar la relacién entre 1éxico, lectura comprensiva y produccion, en este
trabajo analizamos, particularmente, los resultados de uno dc los cjercicios de la
prucba aplicada en el nivel terciario no universitario, en que se solicitaba a los
estudiantes dar cuenta del significado de dos palabras subrayadas —uniformizacion
y democratizar—, segiin su uso en un lexto periodistico argumentativo (ver § 3.1.).

El presente articulo condensa las experiencias realizadas con dos grupos de es-
tudiantes de primer afio del Profesorado de EGB (ex Magisterio Superior). En la
primera, en que solo se solicitaba el significado de los dos lexemas mencionados
mads arriba, analizamos los distintos tipos de cstrategias a que recurrian los estudian-
tes en sus explicaciones de los términos. El estudio muestra que, por lo general, los
estudiantes responden o bien parafraseando partes del texto fuente sin llegar a cx-
plicar el significado de las palabras, o bien atendiendo a la estructura interna de los
lexemas, pero sin dar cuenta ni de su significado textual ni de los valores
argumentativos con que son utilizados en el texto.

En consecuencia, a raiz de los resultados obtenidos, en la segunda experiencia
decidimos solicitar a un segundo grupo de estudiantes del mismo nivel, ademds del
significado de los términos subrayados, una evaluacién metacognitiva de los proce-
dimientos puestos cn jucgo para la resolucion del ejercicio. De este modo, buscdba-
mos comprobar, en primer lugar, si los estudiantes lograban no solo comprender €l
significado inherente y el sentido textual de los lexemas, sino también interpretar
los valores argumentativos con que ¢l texto los utiliza y, en segundo lugar, nos
interesaba analizar los procedimientos con que justificaban metacognitivamente la
actividad realizada. Los resultados de esta segunda experiencia mostraron que, por
lo general, los estudiantes no han sido entrenados ni estdn habituados a realizar ese
tipo de introspeccién y a dar cuenta del procedimiento seguido en la realizacién de
una actividad solicitada.

* Después de la reforma educativa impuesta por la Ley Federal de Educacién, sancionada en 1993, el
primer nivel de la ensefianza, denominado Educacion General Basica, comprende tres ciclos. El tercer ciclo
de EGB, formado por 7° 8% y 9” afios, abarca desde los 12 a los 14 anos. El siguiente nivel, previo a la
universidad, denominado Eduacion Polimodal, también estd formado por tres afios (1°, 2° y 3°) y comprende
desde los 15 hasta los 17 afios.
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2. ASPECTOS TEORICOS
2.1. Pasos, caminos, escaleras y laberintos

Segin una definicién cldsica de van Dijk (1985: 30), una estrategia puede definirse
como “un plan (pre-)programado para la ejecucién de una secuencia de pasos, de
manera tal que el resultado final (la comprensidn) sea 6ptimo”. Es decir, el conjunto
de pasos puede considerarse que forma un camino hacia una meta: la comprensién,
o mejor aun, puede pensarse en peldafios: la subida de cada uno nos situaria un poco
mds arriba que ¢l anterior en la comprensién. Sin embargo, los derroteros del cami-
no o los peldafios de la escalera estdn dados, son parte de su estructura, micntras que
cada paso hacia la comprension debe construirse mediante la estrategia correspon-
diente. Por otra parte, el camino o la escalera sugieren la idea de avances sucesivos,
uno tras otro, mientras que la imagen que mas se acerca al camino hacia la compren-
sion es la del laberinto: no hay una sucesién de pasos determinados, ni tampoco una
llegada segura hasta la meta. Para lograr el acceso, las distintas estrategias deben
actuar interactivamente:

En general. entonces, las estrategias proveen medios féciles, rapidos y flexibles para mancjar
vastas y complejas cantidades de datos textuales y comunicativos. No estdn sujetas a niveles
o unidades especificas, pero son capaces de procesar varias clases de datos a la vez, produ-
ciendo hipdtesis provisionales de interpretacion.

(van Dijk 1985: 59)

Respecto de la comprension, Peronard (1998b) sostiene que es un proceso de
interaccion entre la informacién que se recoge de los datos formales presentes en el
texto y la que el sujeto tiene almacenada en el cerebro, con la finalidad de construir
una interpretacién coherente de lo percibido. En consecuencia, en el terreno textual,
las estrategias deben abarcar desde los niveles microtextuales inferiores: la com-
prensidn de las palabras y sus conexiones sintagmadticas locales, a niveles
macroestructurales que incluyen el contexto global, pero no pueden detenerse alli,
sino que deben avanzar hacia la incorporacién de los conocimientos previos. Asi,
como sostiene van Dijk (1985: 54) “... debemos asumir, en cuanto al conocimiento,
que las creencias, opiniones, actitudes e ideolog{as influenciardn la comprensién”.

Para Peronard (1998a: 164), aunque hasta cierto punto el proceso de lectura
pueda considerarse mecdnico, en €l estd presente

la habilidad que el hombre desarrolla a lo largo de su tiempo personal gracias a las experien-
cias compartidas con otros, habilidad que, en cada caso, le permite encontrar la interpretacién
coherente.

Esta interaccién que se da en el proceso de la comprension revela que se trata,
como sostenian van Dijk y Kintsch (1983) de un proceso estratégico o téctico, que
responde a un plan elaborado para cada tarea en particular y cuyo éxito incierto
depende de una serie de factores internos y externos.

Para ejemplificar la aplicacién de una estrategia, Peronard sc valc de la situacién
de un lector que se encuentra con una palabra cuyo significado no conoce. La tactica
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que en este caso aplique a [in de descubrir el posible significado puede ser analizar
la ubicacidn de la palabra en el texto o tratar de determinar su importancia para la
comprension del resto. Su decision estratégica de buscar pistas en el contexto podrd
ayudarlo a decidir dénde debe fijar su atencién aunque, lucgo, para ajustar su hipo-
tesis Iéxica al grado de precision exigido por el texto, deberd tener en cuenta mds de
una tdctica. De este modo, seglin vemos, un modelo estratégico de comprensién de
discurso se diferencia de uno estructural, porque mientras este dltimo supone un
procesamiento mivel por nivel desde las unidades de menor complejidad a las mas
complejas, el modelo estratégico implica un feedback entre unidades de menor y de
mayor complejidad (van Dijk y Kintsch 1983: 10). Esto significa que las estrategias
discursivas permiten procesar informacién en dos sentidos: palabras y frases son
interpretadas de abajo arriba y ajustadas en los esquemas estratégicamente activa-
dos que operan de arriba abajo para proporcionar categorias 0 expectativas acerca
de la informacion que el lexto ofrece.

2.2. Metacognicién y procesos metacognitivos

A pesar de que la accién de comprender es de naturaleza mental y, por lo tanto,
inaccesible directamente,

la comprensién es tal cuando resulta comunicable, por lo menos para si mismo; participativa,
pues es en tales casos, cuando el yo personal revela [...] qué ha comprendido y qué grado de
conciencia ha alcanzado en 1al acto. Es decir, creemos que un acto de comprension no alcanza
su plenitud sino cuando es apto para ser coparticipado (Peronard y Gémez Macker 1985, en
Peronard 1998a: 165).

Ahora bien, si el individuo es capaz de efectuar un proceso de comprensién en ¢l
que adna datos concretos que le ofrece el texto que lee con los datos almacenados
cn su mente, esto significa que es capaz de reflexionar acerca de qué hace y de como
lo hace, es decir, tiene conciencia o dominio sobre sus propios actos. En consecuen-
cia, actiia metacognitivamente porque puede comandar sus propias operaciones
mentales y dar cuenta de las estrategias, es decir, de los procedimientos cognitivos
que ha seguido para resolver un problema o realizar una actividad.

Precisamente, ¢l término metacognicidn, acufiado por Flavell (1979, citado en
Peronard 1998b), hace referencia a la capacidad mencionada de poder reflexionar
sobre los propios procesos y produclos cognitivos, es decir, ser capaz de tener un
control consciente sobre la operacién que se realiza. Segin Peronard (1998b: 265),
la metacognicion, relacionada originariamente con procesos mnemaonicos, consiste
en

la supervisidn activa (monitoreo) y consecuente regulacidn y orquestacién de estos procesos
en relacion con los objetos cognitivos o datos sobre los que recaen, normalmente, al servicio
de un determinado objetivo o fin.

Entre los componentes del conocimiento metacognitivo, Flavell (1979, citado
en Peronard 1998b: 267) menciona todo lo que el sujeto sabe acerca de las personas
en cuanto criaturas cognoscentes y acerca de sus diversas tareas, metas, acciones,
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estrategias y experiencias. Respecto del conocimiento que los sujetos tienen sobre
las acciones cognitivas y segiin el fin perseguido con ellas, este autor distingue
entre ‘estrategias’ y ‘metaestrategias’. Las primeras tienen como meta lograr el €xi-
to en la tarea cognitiva de captacion o produccion del texto, mientras que las segun-
das sc ocupan dc evaluarlo y conducen a reflexionar sobre el resultado del proceso
cognitivo aplicado, es decir, sobre qué conocimiento se ha logrado incorporar en el
‘procesador mental’. Segin Peronard (1998b: 267) “una misma estrategia puede ser
utilizada con uno u otro objetivo”. De este modo, por ejemplo, las preguntas que se
formulan respecto del contenido del texto que se acaba de leer con la finalidad de
mejorar la comprension, constituyen una ‘estrategia cognitiva’, mientras que cuan-
do estas mismas preguntas conducen a evaluar cémo se ha realizado la compren-
sién, es decir, mediante qué procedimiento(s) se ha podido extraer e incorporar la
informacion textual al conjunto de conocimientos almacenados en ¢l cerebro a par-
tir del proceso cognitivo de la comprension, representan una melaestrategia y, como
sostienen O’Malley y Chamot (1990, en Doddis y Novoa 1999-2000: 82), cumplen
una funcién reguladora del aprendizaje.

En relacién con lo anterior, Peronard considera pertinente el nivel de conciencia
que los sujetos tienen acerca del control de sus propios procesos cognitivos y, sobre
todo, su capacidad de verbalizarlos. Esto implica el control que, frente a la realiza-
cién de una tarea, debe tener el sujeto respecto de qué cantidad de informacién
posee en relacion con la misma y qué dificultades pueden presentdrsele en su ejecu-
cion, lo que puede obligarlo a recurrir a otras estrategias cognitivas o metacognitivas
a fin de lograr la ejecucion feliz de la tarea que se le ha asignado. Segiin Peronard
(1998b: 267), al realizar la tarea,

el sujeto recurrird a su conocimiento metacognitivo para saber cudnta informacién tiene dis-
ponible y cudn dificil le resultard realizarla. Este conocimiento serd también la base para las
experiencias metacognitivas, las cuales, a su vez, podran incrementarlo o alterarlo y, por otra
parte, podrdn activar nuevas estralegias cognitivas o metacognitivas cuya aplicacién promo-
verd nuevas experiencias, que llevardn a alterar o abandonar el objetivo o a aplicar nuevas
estrategias cognitivas y metacognitivas, y asf sucesivamente.

Lo importante para destacar en relacion con el aprendizaje es que el ‘monitoreo
activo’ de nuestros procesos mentales puede darse espontdneamente, pero también
puede estimularse a través de una incentivacién consciente orientada a desautomatizar
su organizacion y desarrollo. En este sentido, Anderson (en Doddis y Novoa 1999-
2000: 81) plantea el proceso de aprendizaje de una habilidad como una instancia de
transicién desde el conocimiento declarativo, lo que sabemos acerca de las cosas
(informacién estdtica en la memoria), al procedimental, lo que sabemos hacer (in-
formacién dindmica).

Por lo tanto, en relacién con el desarrollo consciente de estas capacidades, coin-
cidimos con Salvo de Vargas (2000: 197) cuando afirma que:

Por nuestra experiencia, sostenemos la hipétesis de que el conocimiento de estas estrategias
por parte de los jévenes, es decir, la metacognicion (no sélo hacer algo, sino saber qué se hace
y como hacerlo) facilita... la comprension lectora.
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3. PRIMERA EXPERIENCIA: ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE EXPLICACION®

3.1. Descripcion del ejercicio evaluado

Segiin se dijo en la Introduccion (cf. § 1 supr.), el material que analizamos en cste
trabajo es un ¢jercicio abierto de comprensidn de palabra y produccidn, incluido en
una encuesta evaluativa del conocimiento morfosemantico del 1éxico. A partir de
un fragmento de texto periodistico argumentativo, se solicitaba a los estudiantes
responder a la siguiente consigna:

Explicd de acuerdo con el texto el significado de las palabras subrayadas.
El mercado hace cultura

Los nuevos amos del mundo pretenden transformar la cultura en una mercancia como las
demds, es decir, aplicarle las mismas reglas que a cualquier otro producto, suprimiendo los
tradicionales sistemas de proteccién. De este modo, el mercado llevaria a una extraordinaria
uniformizacién cultural que s6lo es expresion fiel de las preferencias promedio del gran pi-
blico. Al contrario, una produccién cultural no comercial y de €lite simplemente preconiza la
preservacién de un mundo que solo es un lugar de exclusién social y de privilegios. Por lo
tanto, si bien la ley de la oferta y 1a demanda no es perfecta, registra los gustos del piiblico y

tiende a democratizar la cultura.

Como claramente indica la consigna, el ejercicio [ue organizado para evaluar si
los alumnos podian explicar el significado de las palabras uniformizacion y demo-
cratizar a partir de la interpretacién del texto; para ello, debfan integrar la informa-
cion que les proporcionaba la propia conformacién morfolégica de los lexemas con
la que en el contexto local les ofrecia una palabra clave: cultura. Esta, ya explicitada
en el titulo, aparecia en ¢l texto detrds de las palabras que debian definir, aunque
con cambio de categoria gramatical: de adjetivo a sustantivo —uniformizacion cultu-
ral y democratizar la cultura— y constituia una pista importante que debian seguir
los estudiantes al realizar las operaciones mentales que los condujeran a alcanzar
una comprension eficaz.

En consecuencia, producir una adecuada explicacién de las palabras destacadas
implicaba gue habian podido reconstruir su significado en el texto, es decir, que
habfan logrado combinar la informacion contenida en su lexicén mental con la ofre-
cida por el material escrito y, por lo tanto, eran capaces de explicar las palabras en
relacion con el contenido global del fragmento. Por el contrario, si lo hacfan no
apelando al texto, sino a sus conocimientos previos sobre las palabras, era posible
inferir no solo falta de comprensidn de la consigna (y tal vez del texto), sino escaso
o nulo dominio de las estrategias que permiten conectar los niveles microestructurales
del texto —la informaci6n contenida en las palabras— con los contextuales y cognitivos.

* Los resultados de esta experiencia fueron leidos como ponencia (cf. Giammatteo, Ghio y Albano 2002)
en el I Simposio Internacional de la Subsede Universidad Nacional de Cuyo, V Regional de la Sede Argenti-
na: “Lectura y Escritura: Nuevos Desafios”, realizado en la Universidad Nacional de Cuyo, del 4 al 6 de abril
de 2002.
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3.2, Significado y valor de las palabras en el texto

Desde ¢l punto de vista de su significado intrinseco, las palabras con las que tenfan
que operar los alumnos contienen un rasgo que permitc establecer cierta aproxima-
cion entre sus significados. Si bien, segtin el DRAE (2001: 2253), la primera acep-
cién de uniformizar es “hacer uniformes dos 0 mds cosas”; en la que hay que dete-
nerse es en la segunda acepcion: “igual, semejante”. Ahora bien, si analizamos ¢l
concepto de democratizar: “hacer demaocratas a las personas o democriticas las
cosas” (DRAE 2001: 744), observamos que este término, que deriva de democra-
cia, incluye la idea de “igualdad de derechos para Lodas las personas”. Por lo tanto,
podrfamos sostener que ambas palabras, no contextualizadas, se relacionan a través
del sema de igualdad y, ademds, que su acercamiento semdntico se refuerza a través
de su vinculacién contextual con la palabra cultura, a la que ambas se aplican.

No obstante, si bien tomados en forma descontextualizada, el significado de los
sintagmas en los que aparecen los (érminos resulta muy préximo, las valoraciones
enunciativas que ambos connotan se contraponen. Si, por una parte, la uniformizacion
cultural implica un proceso de pérdida o empobrecimiento de la cultura debido a la
masificacidn, por otra, democratizar la cultura se presenta como un valor que se
asocia con la posibilidad de acceso general a las manifestaciones culturales. Preci-
samente estos significados son aprovechados por el texto y enfatizados para lograr
su proposito argumentativo. En efecto, el texto presenta el aspecto negativo de la
uniformizacién como resultado de transformar la cultura en una mercancia por parte
de los amos del mundo:

De este modo, el mercado llevaria a una extraordinaria uniformizacién cultural que sélo cs
expresion fiel de las preferencias promedio del gran piiblico.

Esto sc contrapone a la cultura de élite, presentada en forma mas negativa aun
por su relacién con la exclusion social y los privilegios:

Al contrario, una produccién cultural no comercial y de élite simplemente preconiza la pre-
servacion de un mundo que solo es un lugar de exclusién social y de privilegios.

La conclusion que se propone s aceplar como positivo lo que antes se estigma-
tiz6 por su cardcter mercantil, de modo que la accion de uniformizar se convierte en
democratizar:

Por lo tanto, si bien la ley de la oferta y la demanda no es perfecta, registra los gustos del
ptiblico y tiende a democratizar la cultura.

De este modo, la argumentacion utiliza los valores positivos que el término de-
mocracia tiene en el campo politico-institucional y los aplica al ambito de la cultu-
ra. La interpretacion global del texto debia tener en cuenta tanto los significados de
los lexemas subrayados como la funcion de los conectores —de este modo, por el
contrario y por lo tanto— en la organizacién del texto. Asi, la comprensién adecua-
da de ambos términos supone un procesamiento de abajo arriba y de arriba abajo, es
decir, de la palabra al texto y del texto a la palabra, que dé como resultado el ajuste
del significado de los términos al contexto general.
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3.3. Evaluacion de estrategias

Las caracteristicas del texto, su significado global, la estructura argumentativa y cl
valor que adquieren los términos subrayados en el contexto, no parecen haber sido
interpretados adecuadamente por la mayoria de los estudiantes. Examinemos, en-
tonces, qué tipos de estrategias, es decir, qué procedimientos han seguido los estu-
diantes, segin las explicaciones que volcaron sobre el desarrollo de la actividad
propuesta.

Al evaluar los resultados, es necesario tener en cuenta ¢l relativamente alto por-
centaje de estudiantes que, al no poder formular una explicacién de los lexemas
subrayados, opta por dejar el espacio en blanco. Al respecto, conviene destacar que
sc trata de alumnos que en el resto de la prueba tuvieron un desempefio aceptable y
pudieron dar respuesta tanto a los ejercicios que precedian como a los que seguian
al ejercicio evaluado. Si bien por falta de respuesta no es posible determinar si lo
que fallé fue la comprensién lectora o la capacidad para producir la explicacién
pedida, el hecho es que estos estudiantes no encontraron una via que les permiticra
a partir del texto descubrir los significados pedidos o, a la inversa, inferir los signi-
ficados a partir de los morfemas que constituyen la palabra.

En cuanto al resto, en general, manejan estrategias parciales que no logran inte-
grar el significado inherente de las palabras con el sentido que éstas adquieren en el
texto. Los tres tipos mas frecuentes de estrategias que se reconocen son:

a) parafrasis textual
b) inferencia morfosemédntica
¢) incorporacién de conocimientos previos.

La Tabla 1 muestra los porcentajes en que los distintos tipos de estrategias fuc-
ron utilizados por los estudiantes.

Tabla 1: Total de respuestas y porcentajes correspondientes a cada tipo de respuestas:

Tipos de Respuestas. uniformizacion |democratizar
No responden 8=23% 9=26%
Realizan una pardfrasis = 14% 3=9%
Toman en cuenta la estructura morfoseméntica 18=51% 2 =6%
Aportan conocimientos lingiifsticos y/o
enciclopédicos 8=23% | 20=57%
Consideran el contexto local y/o global 6=17% 8 =23%

a) Paréfrasis textual. Se trata de una estrategia operativa clemental que consiste en
retomar, generalmente en forma parcial, elementos del texto y producir una
pseudoexplicacion de los lexemas, que la mayoria de las veces no logra dar cuenta
del significado pedido.
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1. uniformizacion: es 1a expresion fiel de las preferencias promedio del gran piiblico.
demaocratizar; realizar una produccion cultural no comercial que registre los gustos del
puiblico [Encuesta 1]°

uniformizacion: preferencias del gran piiblico de produccion cultural no comercial y de
élite |Enc. 13].

)

b) Inferencia morfosemadntica. Esta estrategia, que fue la mds utilizada para
uniformizacion, consiste en producir una definicién partiendo del significado de las
partes constitutivas de la palabra. En este tipo, un grupo reducido de estudiantes
(cinco casos) sc limita a parafrasear ¢l término mediante otra palabra de la misma
base, produciendo una definicidn tautoldgica que deja sin explicar el significado del
lexema.

3. uniformizacion: hacer uniforme la cultura [Enc. 10].
4. uniformizacién: le dé uniformidad a la cultura [Enc. 19].
5. democratizar: difundir la democracia [Enc. 17 y 19].

De los restantes que utilizan este recurso, la mayoria logra elaborar una defini-
ci6én que da cuenta del significado inherente a las palabras, aunque, por lo general,
no tiene en cuenta, mads que en un sentido muy genérico y poco preciso, como es
usada la palabra en el texto.

6. wuniformizacion: una sola forma [Enc. 24].
7. uniformizacion: que todo sea uniforme, de una misma manera, igual [Enc.34].

Por (ltimo, solo un pequefio grupo (tres casos para uniformizar y cuatro para
democratizar) logra unir la estrategia morfosemdéntica con la informacién prove-
niente del contexto y llega a una definicién més acabada:

8. uniformizacion: homogeneizacion, imponer a todos la “misma” cultura [Enc. 2].
9. democratizar: hacer que todos tengan acceso a la cultura [Enc. 15].

c¢) Incorporacion de conocimientos previos. Con esta estrategia la palabra se define
en funcién del campo nocional o semdntico al que pertenece, por lo que suclen
aparccer elementos que no estdn ni en su estructura interna ni en el contexto y que,
muchas veces, no resultan pertinentes para el caso:

10. uniformizacién: una cosa monétona, es decir sin forma, combertir [sic| a la cultura en
algo sin sentido [Enc. 8].

11. uniformizacion: reglar 1a formacién cultural [Enc. 21].

12. democratizar: ser justo o parejo con todos o con la mayoria [Enc. 6].

13. democratizar: hace que haya mds libertad sobre algo [Enc. 6].

14. democratizar: eleccion [Enc. 24].

* Se transcriben las respuestas tal como han sido producidas por los alumnos encuestados. Al finalizar la
transcripcidn se aclara el nimero de encuesta [Enc.], segiin la clasificacidn previa realizada para el estudio de
los datos.
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Sin duda este fue el recurso preferido en la definicién de democratizar, lo que
puede deberse a dos causas: 1) la ocurrencia de esta palabra al final del texto, lo que
facilita su contextualizacion e integracién en el sentido global; ii) su mayor conoci-
miento y su asociacion con un campo nocional fuerte —igualdad, libertad, eleccion,
Justicia—, mientras que uniformar no estd atada a un dominio particular por lo que,
como dijimos, para csta palabra predominé la explicacidn descontextualizada.

3.4. Resultados parciales

Mis alld de las estrategias particulares escogidas por los estudiantes, los resultados
obtenidos en esta primera experiencia ponen en evidencia que, en lineas generales,
la mayoria interpreta el valor positivo de democratizar, ya que cuando definen esta
palabra recurren a su conocimiento de mundo y la asocian con ideas relacionadas,
como “elegir”, “igualdad”, “justicia”, “libertad”, elc., aunque no sean capaces de
extrapolar su significado asociado con el campo politico y derivarlo al campo cultu-
ral. En el caso de uniformizacion, sc observa, en las definiciones de la mayoria, la
dificultad para establecer una relacién con el contexto a partir del andlisis de su
estructura morfoldgica. No obstante, también se identifica su valor negativo a tra-
vés de ideas tales como “de una sola forma” o “lo mismo”, que se reiteran en las
definiciones y sefialan disvalor frente a la posibilidad de “eleccién” que ofrece “de-
mocratizar la cultura”.

Si bien en principio pueden parecer aceptables, estas lecturas resultan solo una
aproximacién bastante vaga al texto, ya que no se desprende de las definiciones
dadas una comprensién del hecho de que, segiin ¢l texto, tanto la desvalorizacion
inicial como la valoracién final son dos caras de un mismo fenémeno, que cambia
segin el punto de vista adoptado por el emisor. El proceso de comprensién se reali-
za solo unidireccionalmente: una vez leido el texto, se conferirian ciertos significa-
dos a los términos en funcién del conocimiento previo o de la estructura de la pala-
bra; pero, hecho esto, no habria una ulterior autoevaluacién de la tarea® para ver si
los significados elegidos son los que mejor responden al sentido del texto y a su
finalidad comunicativa.

* En su reformulacion de la taxonomia de estrategias metacognitivas de O'Malley y Chamot (1990),
Doddis y Novoa ubican como estralegia independiente la ‘autoevaluacion de la tarea’, a la que definen como
“examinar los resultados de la propia actuacion lingiiistica en relacion con una medida interna de perfeccion
y exactitud™ (1999-2000: 83. Cuadro 2).
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4. SEGUNDA EXPERIENCIA: METAESTRATEGIAS ARGUMENTATIVAS®

4.1. Procedimiento

Como dijimos anteriormente, luego de nuestra primera experiencia con los estu-
diantes de nivel terciario, e impulsados por los resultados obtenidos, decidimos aplicar
la prueba a un segundo grupo de treinta y un estudiantes del Magisterio para anali-
zar no solo qué tipos de estrategias habian utilizado para explicar el significado de
las palabras seleccionadas, sino también como justificaban el uso de dichas estrate-
gias. Para lograrlo, procedimos en dos pasos; primero, les presentamos el mismo
texto’ y consigna que al grupo anterior:

a) Explicd de acuerdo con el texto el significado de las palabras subrayadas.

Luego de que todo el grupo hubiera cumplimentado la consigna solicitada, les
agregamos otra pregunta que apuntaba a que explicaran cémo habfan procedido
para responder la pregunta anterior (a):

b) ¢En qué te has basado o qué procedimientos has seguido para explicar el significado de las
palabras subrayadas y por qué?

Ahora bien, las respuestas de los alumnos a la pregunta (b) intentan justificar las
respuestas dadas en (a), es decir, las definiciones proporcionadas a las palabras
subrayadas del texto. Estas argumentaciones no tienen origen en un emisor que
busca “convencer y persuadir”, sino en el receptor, ante quien necesita “justificarse
y explicar”, debido al requerimiento de su interlocutor. Si bien ambas posturas se
basan en una actitud dialdgica, los esquemas a que responden son diferentes. Asi,
una puede corresponderse con un esquema del tipo:

Seria bueno que hicieras X porque ...

que evidencia la actitud persuasiva del emisor; mientras que a la otra corresponde
un esquema como:

Hice X porque ...

que pone de manifiesto la actitud explicativa del receptor.

En sintesis, las respuestas de los alumnos constituyen estructuras argumentativas
reducidas a su minima expresién. Se trata de explicaciones metacognitivas que pro-
ducen cuando, en un contexto diddctico, a pedido de un docente-encuestador, deben
fundamentar el modo en que han resuelto una actividad. Las partes de la estructura

® Una primera version de esta segunda experiencia fue leida como ponencia (cf. Giammatteo, Albano y
Ghio 2002) en ¢l Congreso Internacional “La argumentacién: Lingiistica, retérica, 16gica, pedagogia”, reali-
zado en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenes Aires, del 10 al 12 de julio de 2002.

"Verel textoen § 3.1.
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argumentativa que estdn presentes son la justificacion y la conclusién®. Las explica-
ciones metacognitivas de los estudiantes constituyen la justificacién, mientras que
la conclusién (implicita”) es la respuesta a la pregunta sobre el significado de las
palabras. El esquema a que responden es del tipo:

Porgque me baso en el texio/en el contexto / en la estructura interna de la palabra (justifica-
cion)

digo que la palabra significa ... (conclusién)

(o bien: Me baso en el texto ... Luego digo ...)

4.2. Anadlisis de respuestas

En términos gencrales puede afirmarse que los alumnos encuestados no son cons-
cientes de las estrategias que emplean, ya que no advierten con precisién sus pro-
pios procesos cognoscitivos. Ahora bien, esto podria deberse a:

i) deficiente habilidad lingiiistica como lectores,
ii) dificultad para acceder a la conciencia de las estrategias,
iii) ineficacia para comunicar este tipo de expericncias'®.

Los factores mencionados, en forma aislada o conjunta, conducirian a que mu-
chos estudiantes manifestaran lo que creen haber realizado mds que lo efectivamen-
te realizado.

En el andlisis del corpus, al sistematizar las razones que esgrimen los alumnos
para dar validez a las definiciones que producen, comprobamos que las respuestas
sc oricntan a una scric de justificaciones que, tipificadas, permiten establecer cuatro
grupos basicos:

. los que se apoyan en la lectura global del texto y/o en el contexto local,

II. los que parten de los conocimientos previos lingiiisticos y/o enciclopédicos,
III. los que toman en cuenta la estructura morfoldgica de las palabras,

IV, los que apelan a la situacién socio-cultural inmediata.

La Tabla 2 muestra los porcentajes de distribucién de los estudiantes en cada
uno de los grupos.

® Tanto en la denominacion de las partes como en la consideracion de la justificacién como una categoria
que puede incluir otras —~marco, garantia, refuerzo, hechos o argumentos, etc.—, seguimos a van Dijk (1978:
160).

? “Cuando se argumenta indirectamente, puede ser suficiente nombrar una circunstancia dada y no ya la
conclusion en si: si me preguntan si podré venir esta noche, basta con que conteste: “estoy enfermo”. Sobre la
base de texto y contexto, y aun mas sobre la del conocimiento general, el oyente podrd sacar sus propias
conclusiones” (van Dijk 1978: 161).

" Al respecto, Coseriu (1977: 19) advierte:

“Se tiende a menudo a considerar el hablar como una actividad inconsciente y a suponer que los
hablantes no tienen conciencia de las reglas de su lengua. En realidad. sin embargo, la capacidad de hablar
-mejor dicho, de hablar y, al mismo tiempo, de entender lo hablado— no se funda, por cierto, en un saber
“tedrico” (como el de los lingiiistas y gramaticos que describen la lengua), pero si en un saber claro y seguro™.
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Tabla 2: Total de respuestas de cada tlipo y porcentajes correspondientes a cada
grupo de alumnos:

Tipos de respucstas Cantidad de alumnos
Se apoyan en el contexto global y local 19=61%
Parten de conocimientos previos lingiiisticos y/o 5=16%
enciclopédicos

Toman en cuenta la estructura morfolégica 3=10%
Apelan a la situacion socio-cultural 4=13%

Grupo I: Es el mayoritario dentro del corpus (diecinueve casos). En este grupo se
encuentran algunas respuestas escuetas en las que los estudiantes simplemente ma-
nifiestan haberse basado en el texto o en su contenido, como en (15) y (16):

15. Para explicar el significado de las palabras me basé en el contenido del texto [Enc. 21].
16. Me he basado en el texto [Enc. 25].

No obstante, la mayor parte de casos parece deberse a que los estudiantes res-
ponden lo que consideran que el encuestador espera, de modo que sus respuestas
“se despliegan fundamentalmente por medio de razonamientos apoyados en lo ve-
rosimil y lo aceptable, con miras a lograr la persuasion, el convencimiento o el
acuerdo” (Zamudio de Molina et al. 1991: 59).

Asi, con respuestas como:

17. Me basé en el contenido del texto. Luego de haberlo leido, porque las respuestas estaban
en el (sic) [Enc. 24].
18. Lei el texto bien, lo analicé y traté de explicarme el significado de las palabras [Enc.15].

los alumnos buscan que se reconozca la validez de las definiciones dadas, es decir,
que sus explicaciones de los términos sean semdnticamente correctas y que, por lo
tanto, sean aceptables para el interlocutor. Para ello, recurren a una garantia o topi-
co general que legitima su razonamiento: El significado del contexto determina el
significado de los lexemas. Este tdpico contribuye a hacer verosimiles y, a la vez,
aceptables, los razonamientos presentados y permite una secuencia argumentativa
como la siguiente:

- Tdpico general (garantia): el significado del contexto determina el significado de los
lexemas.

- Primero se debe leer el texto completo.

- Luego se debe relacionar las palabras con el contenido textual.

- En consecuencia: el significado obtenido es el correcto.

Este proceso que va del texto a las palabras puede presentar un estadio interme-
dio que consiste en tomar en cuenta el contexto local, es decir, la oracién o el parra-
fo en que aparecen las palabras, como en:



84 LENGUAS MODERNAS 28-29, 2001-2003

19. Primero lei la totalidad del texto, luego relei el pdrrafo donde se encuentra la palabra
subrayada v, finalmente, interpreté de acuerdo a mi criterio. Porgue me pareci6 la manera
mds prdctica para entender mejor la palabra subrayada [Enc.10].

Dado que, en general, la justificacion se presenta como pasos seguidos para
llegar a una conclusién, como ya se¢ ha visto en los ejemplos anteriores, las secuen-
cias pueden sencillamente yuxtaponerse, como en (20) o coordinarse mediante y,
como en (18).

20. Mec he basado en el texto leyéndoloe tratando de explicar el significado de las palabras
[Enc. 26].

Sin embargo, muchas secuencias recurren a ordenadores discursivos y conectores
que explicitan las etapas del proceso —(17) y (19). Un caso representativo puede ser
(21):

21. Primero hay que leer todo el texto, luego por aproximacion deduccién o bien por el
contexto, podemos llegar a la conclusion del significado de la palabra. Porgue puede ser que
una palabra signifique otra cosa en olro lex1o, o sea no quiera decir 1o mismo [Enc. 8].

En (21) la secuencia se organiza mediante los ordenadores primero y luego, y
culmina con el anuncio de la conclusién explicitamente formulada. También, como
ya vimos en casos anteriores —(17) y (19)— aparece una fundamentacién o refuerzo
argumentativo, encabezado por el conector causal porque, que, en este ejemplo,
introduce la razén tedrico-lingiifstica que ¢l alumno dice haber tenido en cuenta
para su respucsta: la posible polisemia de los lexemas. En otros casos, en cambio,
las razones ofrecidas para validar el proceso seguido raramente son tedrico-
lingiifsticas, como en (21); por el contrario, pueden resultar tautolégicas —(22)—,
pricticas —(23)—, o bien responder a un compromiso tematico con el contenido del
lexto —(24).

22. [...] porque al relacionarlo se sabe a qué se refiere el texto o lo que el autor quiso decir
[Enc. 4].

23. [...] porque esta fue la manera mas facil de hacerlo y entenderlo [Enc. 22].

24, [...] porgue considero que la cultura no es una mercancia como las demds [Enc. 28].

En suma, en este grupo encontramos dos casos —(21) y (19)— que presentan la
secuencia mds completa: i) ordenamiento de los pasos, ii) conclusién y iii)
fundamentacién. El resto, en cambio, si bien ordena el procedimiento en pasos, por
lo general omite algunos que quedan implicitos y deben ser repuestos por el interlo-
cutor. En cuanto a la conclusion, es decir, la formulacion del significado de las
palabras indicadas, no sucle volver a explicitarse, ya que, como se dijo, ésa era la
respuesta a la pregunta anterior (a) (cf. § 4.2.). Algunos casos, como el ya presenta-
do (22) o como los siguientes (25) y (26), presentan la conclusién indicando la
finalidad con que se realiz6 el procedimiento:

25, Para explicar el significado de las palabras me basé ... [Enc. 21].
26. [...] rratando de explicar el significado de las palabras [Enc. 26].
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Por dlumo, quisiéramos volver a destacar que, aunque el examen de las respues-
tas muestra que aproximadamente el 50% de los estudiantes asegura haber procedi-
do recurriendo al significado total del texto o a los segmentos inmediatos a los
términos que debian ser explicados, las respucstas dadas a la consigna (a) —Explicd
de acuerdo con el texto el significado de las palabras subrayadas— muy pocas ve-
ces coinciden con los procedimientos que los estudiantes ordenadamente describen
en sus respuestas a la pregunta (b) —; En qué te has basado o qué procedimientos
has seguido para explicar el significado de las palabras subrayvadas y por qué?
Asi, por mostrar solo dos ejemplos ilustrativos, veamos los casos (27) y (19), cita-
dos aqui como (28). El primero, en (b) responde que

27. El procedimiento en el que me basc es leer el texto y relacionarlo con las palabras subra-
yadas, porque al relacionarlo se sabe a qué se refiere el texto o lo que el autor quiso decir
[Enc. 4].

No obstante, a pesar de tan prolija descripcién, su resolucion en (a) ha sido:

uniformizacion: quiere decir que quieren que se hable en su mayorfa un solo idioma, el que
habla la mayoria de la gente, ¢j.: inglés.

democratizar: se refiere a que la gente puede decidir qué idioma hablar o a qué cultura
pertenecer.

El caso (28), a pesar de que mds arriba, (19), fue presentado como uno de los
cjemplos de secuencia mds completa, a la consigna (a) responde, respecto de
untformizar, sin captar el valor negativo que el autor le da a este lexema en el texto
vy, para democratizar contesta a partir de asociar su significado por conocimiento de
mundo con la idea de ‘eleccidn’, pero sin conectar la palabra con el sentido positivo
de ‘poner al alcance de todos la cultura’, con que este lexema aparece en el texto.

28. Primero lef la totalidad del texto, luego relei el parrafo donde se encuentra la palabra
subrayada v, finalmente, interpreié de acuerdo a mi criterio. Porgue me parecid la manera
mds préctica para entender mejor la palabra subrayada.

uniformizacion. Seleccionar de la cultura lo que mds sea preferido por las personas. Es decir,
formar una cultura unificada, igual para todos.

democratizar: Poder elegir [Enc. 10].

Grupo II: Estd formado solo por cinco casos, en los que los estudiantes justifican
sus respuestas diciendo que han recurrido a conocimientos lingiifsticos o enciclopé-
dicos que ya posefan acerca de esos términos. De este modo, para estos alumnos, el
significado de ellos era accesible en su lexic6n de donde lo recuperaron para ajus-
tarlo al contexto:

29. Recordé primero el significado de las palabras en sf misma [sic] y luego la relacioné con
el texto [Enc. 13].

30. [Me he basado] En lo que significa la palabra uniforme, pues esto explica igualdad. Des-
pués de traer a mi mente el significado de igualdad, lo relacioné con el tema del texto que es
la cultura y la apliqué a ella [Enc. 30].
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Ademds de ordenadores y conectores que organizan la secuencia, en los textos
de este grupo resaltan lexemas relativos al campo del conocimiento y su utilizacidn,
como ya vimos en (29) y (30): recordar, traer a la mente, relacionar, pero lambién
saber (31), conocimientos previos (32) y asociar (33):

31. Sabiende mds o menos el significado de cada una y luego analizando el texto en el que se
encuentran [Enc, 1].

32. Me basé principalmente de mis conocimientos previos, luego analicé el texto v, por tilti-
mo  llegué a una conclusion, sobre las palabras subrayadas [Enc. 6).

33. En realidad traté de asociar las palabras, segin lo que decia el texto y también por medio
de lo que yo creo entender, lo que pueden llegar a significar esas palabras [Enc. 9].

Segiin se ve en los ejemplos, si bien los ordenadores son mas o menos los mis-
mos que en el grupo anterior, en estos casos la secuencia, excepto en (33), tiene un
orden inverso, ya que el proceso va de la palabra, tal como estaba guardada en la
mente, al texto.

Por tdltimo, si bicn cstc procedimiento que va de la palabra al texto es mucho
menos empleado por los estudiantes que el anterior (5 casos contra 19), su eficacia
en cuanto al ajuste entre definicién y explicacion del procedimiento seguido, al
menos en los casos registrados en el corpus, es mucho mayor. En 4 de los 5 casos de
este grupo —(29), (30), (32) y, en menor medida, (33)- la respuesta resulta acepta-
ble, mientras que en un solo caso —(31)— el ajuste no se logra. A modo de ilustracion
mostramos un ejemplo de cada tipo: (29) y (31), reformulados como (34) y (35):

34. Recordé primero el significado de las palabras en s misma [sic] y luego la relacioné con
el texto,

uniformizacion: sc refiere a otorgarnos “un mismo” proyecto cultural para todos.
democratizar: a través de la oferta y la demanda la gente puede elegir y asi rompe el patrén
cultural que pretenden insertar en la sociedad |[Enc.13].

35. Sabiendo mas o menos el significado de cada una y luego analizando el texto en el que se
encuentrarn.

uniformizacion: quiere decir que si tratamos a la cullura como una mercader{a, estaria al
alcance de todos, es decir, sc llegarfa a todos.

democratizar: si bien la cultura se unifica, también se democratiza, es decir, que ¢l que quicra
estudiar podria elegir qué quiere estudiar [Enc 1].

Grupo III: Un cardcter distinto ofrecen las respuestas en las que los alumnos
encuestados justifican explicando que ¢l procedimiento seguido para definir las pa-
labras subrayadas ha sido el andlisis de su estructura morfolégica. Estos casos se
reducen a los tres siguientes:

36. Me basé en el texto y por sobre lodo en descomponer la palabra: uniformizacion

un: una forma; formizacién: accién de formar [Enc. 5].

37. Dividi o fraccioné la palabra: / Uni formizacién / Unir formacién o informacion [Enc.
23].

38. 1) En la 1ra palabra analizo la palabra propiamente dicha uni—* Gnica; formizacién—
formacién [y] me fijo en el texto qué relacion tiene; 2) trato de hacer lo mismo, no estoy muy
scgura si lo relacioné bien [Enc. 31].
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Este grupo muy minoritario en el corpus comparte con el anterior la presencia de
lexemas especificos que, en este caso, describen la operacion realizada por los estu-
diantes para determinar el significado de las palabras en cuestidn: descomponer
(36), dividir, fraccionar (37), analizar (38). Pero, a diferencia de los dos grupos
anteriores, no hay un ordenamiento o secuencia caracteristicos aungue junto con el
procedimiento de andlisis de la estructura de la palabra se usen otros recursos: en
(36), considerar el texto y la estructura interna de los lexemas parecen simultaneos;
en (37), solo se menciona la descomposicioén de la palabra; por dltimo, en (38), la
consideracion del texto se plantea como posterior al analisis de la palabra.

En cuanto al ajuste entre definicién y justificacién, estos casos muestran una
mayor conciencia de la estrategia aplicada, lo que pone de manifiesto la correspon-
diente competencia morfoldgica acerca de los procesos de formacién de palabras.
Esta, por lo general, contribuye a una cficaz interpretacién de los términos, aunque
descontextualizados.

Grupo IV: Incluimos aqui todos los casos que responden recurriendo al contexto
de situacion personal o social para producir explicaciones difusas de las palabras
(39), paréfrasis muy vagas de las ideas del texto (40) o bien para tomar posicién con
respecto a los temas que este desarrolla (41) o incluso otros ajenos a él (42). En
muchos casos, son textos absolutamente subjetivos, que no se corresponden con la
consigna de trabajo y que revelan, ademds, muy escasa comprension del texto y de
los términos estudiados. Los que incluimos en este grupo son:

39. Primero uniformizacion: siguiendo el texto de que todos buscaban cambiar las reglas, las
mismas a las demds, la misma cultura para todos con las mismas reglas, por eso pienso yo que
uniformizacién se refiere a una sola cultura. Democratizar: desmerecer la cultura, hacerla a
gusto del piblico [Enc. 14].

40. Dejar sin proteccidn a los individuos, dejarlos sin privilegios y sin poder ejercer nuestros
derechos como ciudadanos. Y para la palabra democratizar a mi entender es hacer uso de la
democracia. De tal modo puedo o no comprar por la ley de la oferta y la demanda [Enc. 12].
41. En que en realidad la informacién real de un sistema de gobierno o educativo es para unos
pocos no todos tienen el mismo derecho que los demds a mi entender son los que pueden
informarse comprar un diario o estudiar clase media alta cosa que la clase media baja no, y no
todo ... el sistema de informacion.

Ahora, democratizar pienso que tiene gue ser general para Lodos lanto pobres como ricos
[Enc. 17].

42. Porque las personas pueden expresar lo que sienten y me he basado a lo que uno puede
decir lo que estd hablando [Enc. 19].

La mayoria son textos desarticulados, en los que, junto con la escasa precision
conceptual, se destaca la presencia de elementos subjetivos, como la primera perso-
na de pienso en (39) y (41), o expresiones como a mi entender en (40) y (41). En
cstos casos se produce una pseudoargumentacién en la que las ideas no siguen un
orden de razonamiento que desemboque en una conclusion que se desprenda de
cllas. Esto revela que el alumno no ha logrado comprender, de manera que solo
puede emitir algunas ideas, pero sin establecer relaciones entre ellas. Por otro lado,
estas respuestas muestran falta de competencia para extraer la informacién a partir
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de la mera lectura. En consecuencia, al no poder interpretar la informacion que el
texto fuente brinda, se sustituye esta carencia por el conocimiento previo de mundo.
Esto da pie al alumno para realizar una elucubracion demasiado personal, como se
veen (41)y (42).

En suma, mientras los estudiantes de los grupos I, II y III realizan un proceso
inferencial de comprensién de los t€rminos en estudio, desde el nivel textual local o
global, desde la estructura interna de la palabra o desde sus conocimientos previos
sobre el significado de las palabras, en el grupo IV, los sujetos efectian un proceso
de comprensién inferencial predominantemente basado en el contexto extratextual
Y en sus esquemas previos de conocimiento de mundo. La experiencia realizada
pone en evidencia que los alumnos que no logran comprender ¢l texto, no pueden
operar cficazmente a partir de €] y terminan haciendo comentarios subjetivos o par-
ciales que no dan cuenta de la tarea solicilada.

Por otra parte, entre los que responden sujetos al texto fuente, pero a partir de
una lectura global, grupo I, la gran mayoria parece hacerlo, méds que en funcién de
una justificacion verdadera basada en la descripcién de lo que han realizado, a partir
de una intencién de convencer al otro de que han recorrido el camino esperado; en
consecuencia, los procedimientos que han seguido son los correctos, aun cuando no
describan lo efectivamente realizado. Por ¢l contrario, en los dos casos en que el
punto dc partida ¢s mds cspecifico y los estudiantes responden a partir del conoci-
micnto de los lexemas que tienen guardados en su lexicén mental o haciendo una
inferencia a partir de la estructura de las palabras, los resultados suelen ser mds
efectivos y se logra el ajuste entre lo que el alumno dice y lo que efectivamente ha
realizado.

5. CONCLUSIONES

Respecto de la primera experiencia realizada, que se centra en la comprensién del
texto y la capacidad de los estudiantes para explicar ¢l significado de dos lexemas
incluidos alli, podemos cstablecer que las dificultades detectadas no sc cncuentran
en el mismo nivel. Los casos mds graves estdn constituidos por el alto porcentaje de
estudiantes, alumnos del Magisterio, que no pueden dar ninguna respuesta al ejerci-
cio, lo cual implica que no han internalizado mecanismos inferenciales que, enfren-
tados con el texto, les permitan operar con €l para dar cuenta del significado de las
palabras que contiene.

Por otra parte, en un segundo nivel de dificultad, encontramos a los estudiantes
que pudieron utilizar estrategias diversas, en forma independiente o combinadas, y
lograron explicar el significado de los lexemas solicitados, pero no llegaron a inter-
pretarlos en funcién del plan textual, es decir, en el sentido particular que cl texto
les otorga. Como dijimos, en estos casos el proceso de comprension se realiza en
una sola direccion y no hay un ajuste que permita al alumno evaluar su tarca. De
este modo, pierde la oportunidad de revisar su interpretacion y, en consecuencia, de
integrar, en su campo de conocimientos lingiifsticos y extralingiifsticos, lo que la
lectura del texto le aporta.
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En relacién con la segunda experiencia, como ya sefialaramos, la gran mayoria
no parece muy consciente de los pasos seguidos en la resolucion de la actividad
pedida. En cuanto a las causas, recordamos las posibilidades que plantedbamos en
§4.1: 1) deficiente habilidad lingiifstica como lectores, ii) dificultad para acceder a
la conciencia de las estrategias, iii) incficacia para comunicar este tipo de experien-
cias. La imposibilidad, por parte de los estudiantes del grupo IV de comprender el
lexto, parece ser debida a la primera causa, ya que estos alumnos, al no comprender
el texto fuente, no pueden dar cuenta de la tarea y se quedan en comentarios deshil-
vanados, subjetivos o ajenos al contenido. En cuanto al grupo I, al que corresponde
mds de la mitad de los estudiantes, su problema parece oscilar entre las dificultades
del tipo i1) y iii). De este modo, muchos de los estudiantes de este grupo, al no estar
habituados a la introspeccién para reflexionar sobre lo actuado, prefieren verbalizar
recorridos que, scglin presuponen, responden a la expectativas del docente-
encuestador, en el sentido de haber procedido segiin lo esperado dadas las circuns-
tancias. Asf, ordenadamente describen un procedimiento cognitivo que va de la
lectura global a la palabra, el cual, a pesar de ser el recorrido prescripto por la teoria,
en la aplicacion que los alumnos dicen haber hecho, no siempre produce los resulia-
dos esperados. Por otra parte, los alumnos de los grupos II y III, que reconocen
haber seguido un procedimiento especifico para identificar el significado de las
palabras estudiadas, ya sea descomponerlas en sus elementos constitutivos o buscar
su significado en el lexicdn mental, parecen tener mayor conciencia de los procedi-
mientos adoptados y poderlos reflejar, no solo a través de una secuencia ordenada
de pasos, sino mediante lexemas descriptores de la actividad realizada, tales como
descomponer o analizar, en el primer caso, y recordar o traer a la memoria, en ¢l
segundo.

Aunque el estudio realizado ha mostrado que, en general, los estudiantes estian
poco habituados al ‘monitoreo activo’ de sus actividades, de todos modos, los casos
analizados estarfan revelando cdmo explotan el potencial de recursos cognitivos y
metacognitivos de que disponen para verbalizar y justificar lo que han hecho, aun
cuando no siempre logren describir lo efectivamente realizado. No obstante, consi-
deramos que el incremento de la concicncia sobre las operaciones efectuadas, cs
decir, de la capacidad de introspeccién y de la habilidad para comunicarla, resulta-
ria de fundamental importancia en la actividad futura de estos estudiantes gue, como
docentes, deberfan estar acostumbrados a un ‘monitoreo consciente’ sobre sus pro-
pias actividades cognitivas que les permita guiar el de sus alumnos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.
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