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Metacomprension en escolares
chilenos

Marianne Peronard Th'

Resumen

El objetivo del presente trabajo ha sido investigar la evo-
lucién del conocimiento metacognitivo referido a la lectura
comprensiva de alumnos chilenos que tienen entre 11 y 18 afios
de edad, con entre 4 y 12 afios de escolaridad. Para obtener los
datos, el equipo elaboré un cuestionario de seleccién muiltiple
que fue aplicado a 2.571 alumnos. El cuestionario cubre los seis
componentes principales incluidos en el modelo de metacom-
prension que le sirve de base y las alternativas corresponden a
nuestras hipétesis de trabajo. Los resultados muestran diferen-
cias significativas en los promedios asociados al factor edad, al
género y al establecimiento educacional al que asisten los suje-
tos, no asi en relacién al estrato sociocultural,

Abstract

The aim of our project is to uncover the possible existence of
certain developmental restrictions regarding metacognitive knowledge
about reading. Based on Flavell’s findings on metamemory, on Pia-
get’s and Vygotsky's ideas about the developmental stages of intelli-
gence and our own investigations on comprehension of written lan-
guage, we started with the following hypothesis about the theories
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children hold about reading: a) between 6 and 8 years of age they be-
lieve that reading is sounding letters Jrom left to right; b) between 8
and 10, reading is combining words to understand what the sentences
(or paragraphs) say; between 10 and 12, reading is understanding
what the texts says; between 12 and 14, it is asssociating the different
parts of the texts (the different paragraphs) — text coherence — to get
the whole idea; between 14 and 16, reading is understanding and re-
lating the main ideas of a text (semantic hierarchy); and, finally, be-
tween 16 and 18, reading is integrating one's previous knowledge to
construct a coherent text in the reader's mind ( reading is interactive).

Introduccién

El objetivo del presente trabajo ha sido investigar la evo-
lucién del conocimiento metacognitivo referido a la lectura
comprensiva de alumnos chilenos cuyas edades van desde los
11 afios hasta los 18 afios y, por lo tanto, se inscribe en lo que
Poersch(2000) ha denominado “la psicolingtiistica como arte”,
Dado que este tipo de conocimiento metacognitivo depende y
se origina, en parte, gracias a la experiencia metacognitiva
(Garner, 1987) que, en este caso, surge del contacto con el len-
guaje escrito, hemos asociado los niveles etarios con los grados
de ensefianza sistematica. De este modo, los sujetos de 11-12
anos asisten a 4° grado de educacién bésica, los de 13-14 a &°
grado, etc.; hasta llegar a los jovenes de 18-19 anos, alumnos de
4° ano de educacién media. Esta pesquisa forma parte de un
Proyecto que nuestra Universidad estd desarrollando en con-
junto con el Centro de Investigaciones Lingiiisticas de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba, Argentina, para determinar la
posible existencia de cierta sistematicidad en el desarrollo de
este aspecto de la metacognicién, mas alld de las posibles in-
fluencias del contexto cultural nacional.

El proyecto se inicié con una investigacién de naturaleza
cualitativa en nifios chilenos y argentinos, aun en etapa pre-
escolar (Peronard 199%9a, Navarro 2000 ). La técnica utilizada
para recoger este conocimiento fue la entrevista semi-dirigida.
El mismo método se utilizé para estudiar el conocimiento meta-
cognitivo asociado a la lectura con alumnos de 6 a 8 anos, de 1°
grado a 3° grado de educacién bésica (Crespo y Peronard 1999;
Velasquez 1999). E| siguiente estudio cubrié sujetos de 6° de
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educaci6n bésica, mediante la aplicacién de un cuestionario de
seleccion muiiltiple (Peronard, et al. 2000%). El proyecto terminaré
este ano, con la aplicacién, en Chile y Argentina de una versién
afinada del mismo instrumento, a una muestra similar en edad
a la que presentamos aqui. Para completar el panorama evolu-
tivo se recurrird una vez mds a la entrevista semi-dirigida, esta
vez con alumnos de 9 afios de 4° grado de educacién basica,
dado que ellos han demostrado no estar en condiciones de
comprender ni contestar verazmente el cuestionario.

Antecedentes tedricos

El tema ha sido, en todos los estudios, el conocimiento
metacognitivo que los sujetos tienen acerca de la lectura y los
textos. Como es bien sabido, dos son los aspectos cognitivos
generalmente asociados al concepto de metacognicion: a) el
conocimiento que el sujeto posee de si mismo como sujeto cog-
noscente, de la meta, tarea u objetivo cognitivo que desea al-
canzar y de las actividades cognitivas - estrategias - que puede
realizar para alcanzar ese objetivo (Flavell 1979) y b) las activi-
dades de regulacién que el sujeto ejerce sobre su propia cogni-
¢ién mediante la planificacién, la supervision o monitoreo yla
evaluacién.

El hecho de que la distincién entre conocimiento y regu-
lacién metacognitivos sea acogida mayoritariamente por los
investigadores, no implica, sin embargo, que no exista algun
disenso. Quienes la objetan son de opinién de que la inclusién
de ambos aspectos bajo la comiin denominacién de metacogni-
cién ha sido una importante fuente de la confusién que rodea
este concepto (Braaten,1991). Esta misma razén lleva a algunos
a sugerir que se limite el concepto de metacognicion a los aspec-
tos claramente concientes de la cognicién (Brown et al, 1983).

Existe ain menos consenso en torno a ciertas distincio-
nes propuestas al interior de estas dos grandes categorfas y sus
caracterizaciones (Peronard, 1999b). Pareciera que a medida
que aumenta la cantidad de literatura acerca del tema, aumenta
la magnitud y el alcance de las dudas acerca del concepto de
metacognicién. Incluso, aspectos que inicialmente parecian in-
cuestionables, como su caracter conciente y deliberado en opo-
sicién la naturaleza automdtica o implicita de la cognicién (Fla-
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vell, 1979, Brown et al. 1983) son actualmente motivo de discu-
sién. En efecto, el tema del cardcter conciente de la metacogni-
¢ién no escapa al cuestionamiento generalizado de las categori-
zaciones absolutas que caracteriza el quehacer cientifico de
nuestra época. Asi, se observa una cierta reticencia a aceptar
distinciones extremas entre consciente e inconsciente y se pre-
fiere pensar en términos de grados (Brown,1987) o incluso de
un continuum entre lo implicito y lo explicito (Karmiloff-Smith
1994, Marti,1999),

Histéricamente, una de las primera distinciones que
llevé a cuestionar el cardcter globalmente conciente de la meta-
cognicién fue la que se establecié, al interior del conocimiento
metacognitivo referido a las estrategias, entre conocimiento
declarativo (qué) y conocimiento procedural(cémo). Esta distin-
cién coincide, en cierta forma, con la distincién antes mencio-
nada entre conocimiento y regulacién, especialmente para
quienes, por influencia de la informatica, conciben esta tltima
en términos de “control ejecutivo”(Baker,1987). Hay que hacer
la salvedad, sin embargo, que por regulacién se suele entender
més bien una actividad que un saber, aun cuando pudiera pare-
cer obvio que en toda actividad, sobre todo si es voluntaria y
conciente, subyace un saber En relacién al primer tipo de cono-
cimiento, el declarativo, se mantuvo su caricter conciente
verbalizable mientras que del segundo se sefialaba su posible
cardcter subconciente, automatizado o implicito. Esta distin-
cién, corroborada por los estudios recientes acerca de los siste-
mas de memoria (Schacter y Tulving 1994), ya habia sido aco-
gida por Flavell en 1985, Sin embargo, este estudioso parece
haber dado un sentido mas amplio al concepto de conocimiento
procedural, incorporando un aspecto de lo que posteriormente
e conoceria como conocimiento condicional (Paris,et al., 1983).
En efecto, estos tiltimos autores definen una tercera categoria al
interior del metaconocimiento estratégico caracterizado como
saber cudndo y para qué aplicar una determinada estrategia, es
decir, con qué propésito y en qué circunstancias concretas con-
viene aplicar una determinada estrategia (cudndo y para qué)
mientras que Flavell, al dar un ejemplo de lo que él considera
conocimiento procedural, habia sefialado, “your procedural
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knowledge of how and when to supplement that poor memory
by the use of shopping lists...”(Flavell 1985:105).

Si bien para la mayoria de los estudiosos el conocimien-
to condicional es conciente y voluntario, para Reder y Schunn
(1996) la eleccién de una estrategia cognitiva, en un momento
determinado, ante un problema especifico se podria llevar a
cabo a nivel implicito, es decir, sin que el sujeto tuviera con-
ciencia del conocimiento que motivé dicha eleccién. En todo
caso, y como sefialan estos mismos autores, el cardcter implicito
que atribuyen a la seleccion de estrategias, no implica que el
lector no pueda, llegado el momento, hacerlo de modo explici-
to, conciente. En otras palabras, se tratarfa de conocimiento
verbalizable (declarativo) que, en ciertas condiciones, se podria
usar en forma automatica.

Sea como sea, lo que resulta importante destacar es que
el conocimiento condicional, en cuanto conocimiento almace-
nado en la memoria de largo plazo, puede hacerse conciente, si
no lo suficiente como para ser verbalizado espontaneamente, al
menos para ser usado exitosamente en tareas de reconocimien-
to.

Al respecto, vale la pena insistir en el hecho que, aun
cuando el uso de este conocimiento durante una lectura no re-
quiera de su total concientizacion, si es necesario que el sujeto,
si se precia de ser buen lector, es decir, de ser un lector estraté-
gico, se haga una representacién del objetivo perseguido con
dicha actividad, asf como también del objeto mental o real sobre
el que dicha actividad recae y que, en este caso, corresponde al
texto escrito. El convencimiento de que esto es asf, nos ha lleva-
do a incorporar en el modelo de conocimiento metacomprensi-
Vo que sustenta esta investigacion (Peronard 1999a, Peronard,
et al. 2000a), un conjunto de tipos de conocimientos declarati-
vos acerca de la tarea y acerca del texto en cuanto pre-requisitos
del conocimiento estratégico condicional. De la tarea, dado que,
para seleccionar una estrategia determinada durante la lectura
de un texto, se requiere tener algunas nociones acerca de las
diferencias cognitivas que implica, por ejemplo, memorizar
para repetir verbatim, comprender para resumir, buscar un dato,
comparar con lo ya sabido, aprender, ete. De lo anterior se des-
prende que desde nuestra perspectiva, la comprensién incluye
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no solo la construccién de una interpretacién del contenido del
texto, sino, ademds la utilizacion posterior de la informacién asf
obtenida. En otras palabras, usamos el término “comprensién”
en el sentido lato propuesto por Clark y Clark (1977).

En relacién al texto, consideramos muy relevante para
hacer de la lectura una actividad estratégica, conocer ciertas
caracteristicas suyas como, por ejemplo,

" que es necesario darle sentido (que significa y se
refiere al mundo extralingiifstico)

* que todas las partes de un texto se relacionan en-
tre si (coherencia) tanto a nivel de la secuencia de
proposiciones (microestructura), como a nivel
mas global (macroestructura) y, en el caso de
ciertos textos a nivel de categorfas atin mas abs-
tractas (superestructura)(van Dijk, 1987);

* Qque ciertas proposiciones son mds importantes
que otras y, por lo tanto, es necesario prestarles
mds atencion;

* que la coherencia no siempre aparece marcada
formalmente de modo que para darle sentido al
texto, es decir, lograr una interpretacién coheren-
te, es necesario, realizar una lectura inferencial,
recurriendo al propio conocimiento previo;

* que hay marcas lingiiisticas, diacriticas o graficas
que sirven de apoyo para la lectura estratégica
(expresiones conjuntivas, titulos y subtitulos, le-
tras en negrita o cursiva), etc.

* que existen diversos clases de textos o géneros
textuales que se diferencian por su forma, conte-
nido, fuerza ilocutoria (Austin, 1962) o valor
pragmatico.

La investigacién

Basados en los pesquisas de Flavell, Wellman y otros
psicologos acerca de la metamemoria, en las ideas constructivis-
tas de Piaget y socioconstructivistas de Vygotsky, en las pesqui-
sas de cardcter evolutivo de Flavell (1975), Wellman (1990),
Townsend et al (1987), Baker y Brown (1984), Baker (1989), en-
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tre otros, y en nuestros propios estudios acerca de la compren-
sién de textos escritos de escolares chilenos en diversos niveles
de escolaridad (Peronard 1991a,1991b,1994,1994,1996), elabo-
ramos las siguientes hipétesis de trabajo acerca de las teorias
que los nifios manejan en relacién a la lectura escolar eferente.
Estos planteamientos deben considerarse sélo como grandes
lineamientos generales cuyo propésito es sélo guiar nuestra
investigacion:

* nifos entre 5 y 8 afios (nivel pre-escolar hasta 2°
grado) creen, mayoritariamente, que leer consiste
en pronunciar las letras de izquierda a derecha;

* entre 8 y 10 afios (3° y 4° grados) descubren que
las palabras significan y, consecuentemente,
piensan que leer consiste en combinar palabras
para comprender lo que dicen las oraciones;

* entre los 10 y los 12 afios (5° y 6° grados) aparece
el concepto de coherencia local y por ello saben
que para leer hay que conectar el significado de
oraciones vecinas.

* entrelos 12 y los 14 (7 y 8° grados) afios comien-
za a emerger la idea de coherencia global de ma-
nera que creen que para entender un texto es ne-
cesario asociar partes del texto mas alejadas;

* entre los 15 y los 16 afios, (9° y 10° grados) la idea
de jerarquia semdntica comienza a ser parte de
su metaconocimiento. Descubren que los textos
se pueden resumir y que conviene mantener en
la memoria algunas de las proposiciones para
comprender el resto del texto, mientras que otras
son meros detalles y, por lo tanto, no vale la pena
recargar la memoria con ellas.

* entre los 16 y los 18 afios (11° y 12° grados) des-
cubren que f; lectura eferente es un proceso in-
teractivo que se debe entender dentro de un
marco comunicativo. Consecuencia de esta con-
cepcion, su metaconocimiento incluye la idea
que debe contribuir su propio conocimiento pre-
vio acerca del mundo y del tema Eara lograr
construir su propia interpretacion coherente del
texto y asi darle sentido.
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Metodologia

Siguiendo el cldsico supuesto vygostskiano de que el de-
sarrollo cognitivo del nifio implica un aumento de la capacidad
de toma de conciencia reflexiva (la conciencia de ser conciente)
y de control deliberado de las funciones cerebrales superiores
(Vygotsky, 1984, publicado originalmente en ruso, en 1934) y
acogiendo el planteamiento mas actualizado de Karmiloff-
Smith (1994) en cuanto a que el desarrollo cognitivo del nifio
puede entenderse como un proceso progresivo y recurrente de
redescripci6n representacional (R.R.) del conocimiento en cada
dominio, el equipo de Valparaiso, en colaboracién con el de
Cérdoba, elaboré un instrumento para medir el conocimiento
metacognitivo correspondiente al dominio de la comprension
de textos escritos (Peronard,et al 2000b). Segiin el modelo R.R.,
los cambios de formato representacional se inician en un nivel
de representaciones procedimentales en las que se apoya la
conducta del nifio (nivel 1) hasta alcanzar lo que la autora de-
nomina “maestria conductual”. La siguiente redescripcién (ni-
vel E1) es de naturaleza conceptual mds que perceptiva y co-
rresponde a una representacién mads abstracta Yy, por tanto, de
mayor flexibilidad que la del nivel anterior, Al llegar al Nivel
E2 las representaciones son accesibles a la conciencia pero, por
su formato, no son verbalizables atin. En el nivel E3 el conogi-
miento se ha redescrito en un formato lo suficientemente pare-
cido al lenguaje natural como para poder ser verbalizado (Kar-
miloff-Smith, 1994),

El instrumento

Apoyandonos en este modelo y en las ideas precedentes,
se tom6 la decision de elaborar un cuestionario de seleccién
multiple, coincidente con las capacidades del nivel E2, con la
finalidad de comprobar la realidad de nuestras hipétesis de
trabajo. El cuestionario estuvo constituido por 49 itemes agru-
pados en seis temas que corresponden a las grandes categorias
incluidas en nuestro modelo de metacomprensién (Peronard,
1999a). Estas categorias son:
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A. Conocimiento acerca de posibles estrategias cogniti-
vas
I conocimiento de estrategias de comprension
B. Conocimiento subyacente en la regulacién conciente:
II conocimiento acerca de estrategias de planifica-
cion
III conocimiento acerca de estrategias de evaluacién
(durante y después de la lectura).
IV conocimiento acerca de estrategias remediales
(para resolver problemas de comprensién)
C. Conocimiento pre-requisito del conocimiento condi-
cional
V conocimiento acerca de cémo influye la tarea en la
seleccion de las estrategias;
VI conocimiento acerca de cémo influye el texto en
la seleccién de las estrategias.

Para cada item se propusieron seis alternativas de res-
puesta o de completacién de las que el alumno debfa marcar
solo una, aquella que considerara més vélida. En cada caso, las
alternativas correspondian parcialmente a diferentes teorias
acerca de la lectura que variaban en su lejania o cercania a lo
que consideramos conocimiento experto y que coincide con la
tiltima de nuestras hipétesis: la lectura es un proceso estratégico
(adecuado a un fin determinado por el sujeto en términos de lo
que desea hacer con la informacién adquirida), interactivo ( que
compromete el conocimiento previo del lector) por medio del
cual el lector debe construir una interpretacién coherente (en s
y con su conocimiento previo) para darle sentido pleno y asf
incorporar la nueva informacién en sus esquemas mentales pre-
existentes (aprender). La mayor 0 menor distancia entre la al-
ternativa y el conocimiento experto, dio lugar a la asignacion de
un valor numérico a cada alternativa. En el siguiente cuadro
mostramos los porcentajes de conocimiento experto y los valo-
res asignados. Al lado izquierdo de cada columna hemos inten-
tado una brevisima caracterizacién de las teorias que subyacen
en las alternativas, en relacién a algunos de los temas del cues-
tionario.
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Teorias acerca del texto,| Valores numéricos Conocimiento
estrategias y lectura efe- experto %
rente

Ausencia de conocimiento 1 nada
Ideas vagas y sueltas - 13.3%
Recurso a criterios exter- 9 30%
nos

Recurso a criterios afecti- 12 40%
vos o formales

Recurso a conceptos cog- 20 66.6%
nitivos

Recurso a conceptos socio- 30 100%
cognitivos

Cuadro N°1. Caracterizacién de las alternativas y sus valores.

Hemos denominado ausencia de conocimiento, dando
valor minimo, a la eleccién de la alternativa, “No Io he pensa-
do”, presente en cada una de las preguntas. Si el sujeto, por
ejemplo, elige la alternativa “Me la salto” ante la pregunta
“Cuando no entiendo una palabra del libro de Ciencias Natura-
les ¢qué hago?” o marca la alternativa “No sé como me va a ir
en la prueba” para completar el item, “Cuando leo me doy cu-
enta de que no entiendo porque...”. Consideramos que si bien
muestra tener algin metaconocimiento, éste no apunta a lo es-
tratégico. Tampoco lo hacen quienes escogen la alternativa que
se refiere a criterios externos, como al seleccionar la alternativa
“Me fijo cudntas hojas tiene” en el ftem “Antes de empezar a
leer un texto;qué hago?; o la opcion “El profesor me lo pide”
frente al item “Al comenzar a leer, leo el titulo, los subtitulos 0
el indice porque...”, En el siguiente nivel y ya mostrando algin
conocimiento del texto (al menos en sus rasgos formales) y al-
gln compromiso del sujeto, aunque solo sea afectivo, ubicamos
alternativas como “Tiene parrafos muy largos” en el item “Una
lectura me resulta dificil cuando...”; o “Me siento incémodo,
molesto “ en el ftem “Cuando leo me doy cuenta que no entien-
do porque...”. Las dos tiltimas categorias incluyen las alternati-
Vas que muestran un mayor desarrollo del conocimiento meta-
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comprensivo, siendo la diferencia el valor comunicativo impli-
cado en las alternativas de la de mayor valor, es decir, la dife-
rencia entre, por ejemplo “Las ideas no estan bien organizadas”
versus “No queda clara la intencién del autor” como alternati-
vas en el ftem “Un texto estd mal escrito cuando....”

La aplicacién

El cuestionario fue aplicado primero a una muestra de
1500 alumnos agrupados segtin el tipo de establecimiento edu-
cacional al cual asisten, como indicador de estrato sociocultural.
En nuestro pais, los colegios puden ser privados pagados, pri-
vados semi-gratuitos y municipalizados gratuitos. Al escoger
esta variable como indicadora de estrato social, no lo hicimos en
funcion de la situacién econdmica de los padres, sino més bien,
como indicador del valor que le asignan al colegio en la forma-
cién de sus hijos y de las expectativas que tienen para ellos en el
futuro. Esto se debe a que la prueba nacional que se aplica
anualmente en el pais habia probado, afio tras afio que el ren-
dimiento de los primeros era superior a los otros dos y que el
de los municipalizados era muy inferior a los otros dos. Por
tanto, quienes valoran la educacién hacen esfuerzos por man-
dar a sus hijos a las mejores escuelas que, a menudo, ofrecen
becas a los buenos alumnos que no estén en condiciones de pa-
gar. Puesto que nos interesa detectar invariables en el desarrollo
metacomprensivo, era importante considerar las variables
hogar y establecimiento educacional. Los sujetos asistian a 4°, 6°
y 8° grados de educacién bésica, sus edades iban de los 10 a los
15 afios y se repartian en forma muy equilibrada entre chicas y
chicos.

Los resultados evidenciaron que para los chicos de 4°
grado (menos de 10 afnios) la prueba no alcanzé niveles de con-
fiabilidad aceptables. Esto podia indicar que los nifios no habi-
an aun estabilizado su conocimiento metacomprensivo, pero,
lo errdtico de las respuestas también podia indicar que los nifios
marcaban las alternativas sin entenderlas. Para descartar esta
tltima posibilidad se entrevist6, dos meses después una mues-
tra del 10% de los estudiantes que se habian sometido al cues-
tionario. Durante la entrevista, se le repitieron oralmente los
itemes en los que habian seleccionado las alternativas de mayor
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valor para ver si las volvian a seleccionar. Si seleccionaban una
alternativa diferente se les pedia que explicaran su eleccién ori-
ginal haciendo como si hubiera sido seleccionada por otro com-
panero. Esto lo hicimos para mantenernos dentro del nivel E2
de Karmiloff-Smith. El porcentaje de coincidencia entre la prue-
ba y la entrevista fue muy bajo y si bien se elevaba un poco al
incluir las explicaciones acertadas, no alcanzé en ningun caso el
50%. La conclusién a la que llegamos fue que nuestro intrumen-
to no podria ser aplicado a nifios tan pequefio y que tendriamos
que buscar otro instrumento para ello.

El siguiente paso fue aplicar el cuestionario a 1071 a-
lumnos que asistian a 2° y 4° afios de ensefianza media (niveles
10 y 12 de escolaridad) de los mismos establecimientos educa-
cionales. Descontando los alumnos de 4° grado, la muestra total
qued6 en 2267 sujetos. Los resultados fueron sometidos al alfa
de Cronbach que arroj6 los siguientes indices de confiabilidad:

Grado Nimero de sujetos Valores de alfa
6 626 0.9784
8 570 0.9786
10 564 0.9785
12 507 0.9795

Cuadro N 2. Valores del alfa de Cronbach

Los resultados

Tomando el total de los itemes se obtuvieron los siguien-
tes promedios en los 4 niveles de escolaridad considerados. El
hecho de que el méaximo posible era de 1.470 puntos, se podré
observar que los sujetos estin aiin lejos de haber alcanzado un
conocimiento experto. Esto, ciertamente, no nos sorprendio,
dado el bajo nivel general en las habilidades relacionadas con el
lenguaje escrito que han evidenciado nuestros entudiantes, no
s6lo en las pruebas que nosotros hemos administrado durante
estos tltimos 10 afios de investigacion, sino también en pruebas
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de nivel nacional e, incluso, ahora tltimo, de nivel internacio-
nal.

Grado Promedio
6 793
8 834
12 851

Cuadro N“3.Promedios globales correlacionados con niveles de
escolaridad

Tal como lo esperdbamos, considerando el cuestionario
como un todo, hubo diferencias significativas entre el promedio
de los sujetos mds jévenes (6° grado) y el resto. Por otro lado,
encontramos diferencias significativas entre los mayores (12°
grado) y el resto. El promedio de los estudiantes de 10° grado
result6 levemente inferior al de los estudiantes de 8° grado sin
que esta diferencia alcanzara a ser significativa.

Considerando ahora el factor género, debemos recono-
cer que los resultados fueron un tanto sorprendentes. Las chicas
resultaron ser mejores que los chicos, no sélo en el promedio
total sino también cuando los resultados se correlacionan con
grado de escolaridad.

Durante la aplicacién del instrumento a los niveles de
educacién bésica (6° y 8° grados), habfamos descubierto que las
nifias eran significativamente mejores que los hombres en 6°
grado, pero esta diferencia dejaba de ser significativa en 8°. Lo
anterior, asociado al hecho de que investigaciones anteriores
acerca de la comprension de textos escritos habian arrojado
resultados que indicaban que las chicas eran mejores que los
chicos en 7° grado, pero que esta relacién se invertia en §° grado
(Peronard y Gémez, 1989), nos llevé a esperar que los hombres
superaran a las nifias en ensefianza media (10° y 12° grados). Sin
embargo, esto no fue lo que sucedi6 puesto que las nifas si-
guieron siendo significativamente mejores en todos los niveles
de escolaridad. En el siguiente cuadro se muestra el promedio
por pregunta (de un maximo posible de 30 puntos) asociado a
grado y género.
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Grado Género
Chicas chicos
6 16.78 15.73
8 17.21 16.83
10 17.24 16.04
12 17.86 16.84
Total 17.27 16.36

Cuadro N° 4 Promedio por pregunta,correlacionado con género
y grado.

Con el afdn de investigar en forma més detallada esta re-
lacién, decidimos investigar el comportamiento de los sujetos
separando los resultados por temas. A continuacién se presenta
el promedio por pregunta en los seis temas incluidos en el cues-
tionario.

Temas Chicas chicos
Estrategias de comprension 16.26 14.59
Estrategias de planificacién 17.01 15.54
Estrategias de evaluacion 18.29 17.57
Estrategias remediales 13.73 14.13
Conocimiento de la tarea 17.79 16.98
Conocimiento del texto 19.12 19.60

Cuadre N° 5. Promedio por pregunta correlacionado con temas.

Como se puede observar, los hombres superan a las mu-
jeres sélo en el tema “texto”(estructura y tipos) y aun asi, la
diferencia apenas alcanza al medio punto. Sin embargo, no pa-
rece que ellos usaran este mayor conocimiento para aumentar el
numero de estrategias de comprensién que saben que se pue-
den aplicar para comprender los textos pues su promedio en
este tema result6 ser considerablemente inferior al de las nifias.
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Finalmente, mostraremos los resultados correlacionados
con el tipo de establecimiento educacional al cual asisten los
sujetos que, como se recordard, fue considerado indicador del
estrato socio cultural.

Tipo de colegio Promedio
Particular pagado 16.79
(#1,2,3)

Particular semi-gratuito 17.50
(#4.,5,6)

Publico gratuito 16.69
(#7,8,9)

Cuadro N° 6. Promedio por pregunta en cada tipo de colegio.

Si los resultados asociados a género fueron inesperados,
la relacién con el tipo de colegio resulté decididamente sor-
prendente. En efecto, en contra de nuestras expectativas, y ain,
de nuestra experiencia la diferencia entre los tres colegios parti-
culares pagados y los tres gratuitos no resulté significativa. En
cambio, si resulté significativa la diferencia entre los tres esta-
blecimientos semi-gratuitos y los otros dos grupos. Hasta ahora
hemos hablado de los tipos de colegios como si estos fueran
homogéneos entre si. Sin embargo la realidad es muy distinta.
De hecho, en la gran variabilidad intragrupal, que mostraremos
a continuacién creemos encontrar una explicacion a los resulta-
dos recién sefialados.
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Colegio Promedio
1 17.96

16.75

2

3 16.21
ﬁ
5 16.99
6 17.72
7
8

17.28
16.53

9 16.22

Cuadro N°7 Promedio por pregunta en cada colegio.

Como se observa en este cuadro, los promedios varian
desde un minimo de 16.2 hasta un méaximo de 17.96, es decir,
mds de un punto y medio. Sin embargo, ambos promedios co-
rresponden a un mismo tipo de colegio: particular pagado. Los
tltimos tres corresponden a los establecimientos gratuitos v,
por cierto, se encuentran entre los més bajos. El grupo mds
homogéneo resulté ser el de los colegios particulares semi-
gratuitos, con lo que logren obtener el promedio grupal mds
alto. Estos resultados nos llevan a una interesante conclusién: el
estrato sociocultural es, aparentemente, un factor menos rele-
vante que el colegio mismo, cuya importancia resulté ser sélo
inferior a la del factor edad .

En otras palabras, el factor mas influyente en el desarro-
llo del conocimiento metacognitivo, descontando el factor edad
asociado a grado de escolaridad es el colegio al cual asisten los
nifios, Insistimos, no el tipo de colegio, es decir, el estrato socio-
cultural sino el colegio mismo. Este hecho permite llegar a una
conclusién, esperanzadora desde el punto de vista pedagégico:
el conocimiento metacognitivo es ensefiable, aunque dentro de
ciertos limites establecidos por la edad, es decir, por el desarro-
llo intelectual general del sujeto. Pero llama también a hacer
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algunas reflexiones acerca de posibles explicaciones de los re-
sultados obtenidos. En primer lugar, hay que tomar en cuenta
que en nuestro pais se estd implementando, desde hace alrede-
dor de cinco afios, una reforma educacional que, en el drea del
lenguaje implica dejar de considerarlo como un contenido que
los nifios deben aprender y empezar a considerarlo una habili-
dad que es necesario desarrollar. Esta reforma no ha sido acep-
tada con igual entusiasmo por todas las comunidades escolares
(padres, profesores y directivos de los establecimientos. La ra-
z6n es perfectamente comprensible: los profesores deben cam-
biar sus proghramas, sus metodologfas, sus horarios y los libros
y materiales que utilizan y, sobre todo sus concepciones acerca
de lo que son sus alumnos y el papel que deben desempefiar en
clase: de nifios pasivos que escuchan o copian en clases dirigi-
das y orientadas por el profesor a nifios activos, que hablan y
escriben, que discuten y toman decisiones y, hasta donde sea
posible, orientan su propio aprendizaje.

Por otra parte, es obvio que lo que nosotros llamamos
“el factor colegio” es una entidad sumamente compleja en el
que se entrecruzan e interactan factores de los alumno, de sus
hogar, del equipo de profesores, de la atmésfera y organizacién
del establecimiento, todo lo cual contribuye a hacer de cada
colegio algo tinico en cudnto al grado de motivacién que alien-
ta en cada uno de sus componentes. La importancia que hemos
descubierto tiene el factor colegio es de tal magnitud que uno
de los miembros de nuestro equipo de investigacién ha decidi-
do profundizar ese aspecto de esta investigacién y otro ha pro-
yectado una investigacién interdisciplinaria independiente a-
cerca de este tema para el préximo afio.

Nuestra conclusién tentativa es, por el momento, que
parece haber ciertas tendencias muy generales en el desarrollo
del conocimiento metacomprensivo, pero que hay factores per-
sonales, familiares y escolares que pueden influir en él. Serd
necesario llevar a cabo nuevas investigaciones para descubrir el
peso relativo de todos estos factores.
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