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LLOS PROFESORES UNIVERSITARIOS Y LA
LECTURA: HACIA LA BUSQUEDA DE LECTORES

AUTONOMOS™
Gladys Stella Lopez J.* *

Resumen

A partir del reconocimiento del valor del lenguaje en la sociedad y de la lectura
ent particular para un buen desempeiio académico y la apropriacion y generacion
de conocimientos, se plantea la necesidad de que los profesores universitarios
reflexionentos sobre la manera como los estudiantes realizan los procesos de
comprension de textos académicos.

Este propdsito se desarrolla sobre dos aspectos fundamentales: i) una concepcion
de la comprension de textos como proceso en el que se destaca el papel del lector
y sus esquenas cognitivos para construir sentido, ast courc)_ui_l_r\_cg_ﬁzic__est_rafcqins
cognitivas y metacognitivas adecuadas que le permitan involucrarse activa-
mente en su proceso orientado al logro cognitivo y al control del proceso misnio
de lectura: ii) una concepcion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje de
Ia lectura en los que profesores y alumnos participan activa e intencionalmente
en una serie de operaciones cognitivas y metacognitivas orientadas a la apropia-
cién, transformacion y creacion de conocimiento a partir de una metodologia
explicita, razonada y sistemdtica que propicie un aprendizaje autdnomo y de
mayor responsabilidad.

Abstract

Taking into account the value of language in society and particularly that of
reading for a good academic performance and for the appropriation and generation
of knowledge, it is necessary for university teachers to reflect about how reading
comprehension practices of academic texts are developped by students.

For this purpose two fundamental aspects have to be considered: i) a concept of
reading comprehension as a process which focuses on the role of the reader who
constricts sense according to his previous schemata, as well as on the need for
the reader to use adequate cognitive and metacognitive strategies which allow
him to be actively involved in the reading process, oriented to cognitive goals
and to the control of the process itself; ii) a concept of the teaching and learning

"Una version inicial de este trabajo fue presentada como ponencia en el Il Seminario

Internacional y 1V Nacional sobre la Lectura, Universidad del Atlintico, Barranquilla 1997.
* Escuela de Ciencias del Lenguaje, Universidad del Valle.
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processes of reading, in which teachers and students actively and intentionally
parncipr'rtc in a series of cognitive and metacognitive operations oriented to the
appropriation, transformation and generation of knowledge based on an explicit
reasoned and systematic methodology leading to a more responsible and
autonomous learning process.

INTRODUCCION

“Todos nos leentos a 10sotros nisnios Y al mundo
qute nos rodea para poder vislumbrar qué somos Y
dénde estamos. Leenios para entender, 0 pard
empezar a entender. No tenemos ofro remedio qUe
leer. Leer, casi tanto como respirar, € nuestra
funcidn esencial.”

A. Manguel, UNA HISTORIA DE LA LECTURA, 1998.
Madrid, Alianza.

Es indiscutible el valor que para el desarrollo de cualquier socied_ad
tiene la alfabetizacién de sus miembros. A nivel individual, Jas ventajas
de la alfabetizacion van desde el acceso a los llamados bienes culturales
de ocio hasta el acceso y construccién de conocimiento- El uso adecuadCi
del lenguaje esta estrechamente relacionado con diversos aspectos :le
desarrollo de una sociedad y de una nacién; mas que un ssubproduc Oa—
del desarrollo econémico y social, el lenguaje -su manejo y uso ade}; uel

dos- se constituye en parte integral y esencial de ese desarrollo. Sd 7
lenguaje el que nos permite no s6lo un mejor desempefo €N un me "
siempre cambiante, sino que hace posible, ademés, el desarrollo d?‘za
conciencia que nos permite integrarnos como sujetos de nuestrareall -
concreta, comprenderla y comprender nuestra ubicacion en f?ﬂﬂ Pa“_lor'
transformarnos y transformar el medio buscando que funcione meiﬁes

Dentro de este panorama, lalectura en particular satisface d-lf(fer:ciéf‘

necesidades y propsitos, desde unos més utilitarios como la satis a 1
de necesidades inmediatas en respuesta a nuestro entorno, ellaC_Ce’”’Oh‘ﬁsta
bienes culturales de ocio y el ascenso en la escala socioeconomMica -8
otros mis intelectuales como el leer para aprender, para te‘nel" acces di-
conocimiento, expandirlo, modificarlo, crear nuevo .con0c1m1.€?:3tzr
fundirlo y, claro estd, el placer de meternos entre los libros y dis

su lectura.
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Una gran parte de la actividad académica estd organizada en torno
al discurso escrito v la lectura se constituye en un medio esencial para
desenvolverse en este ambiente. Los estudiantes universitarios tienen
que leer, comprender y valorar lo leido y en este proceso tienen que ser
capaces de seleccionar la informacion relevante para sus propésitos,
apropiarsedeellay transformarla para luego integrarlay almacenarlaen
un todo coherente en su estructura previa de conocimientos donde
queda disponible para su posterior recuperacion y uso apropiado en
situaciones o tareas nuevas. Se espera pues, y se exige, que los estudian-
tes lean de manera intencional, autonoma y reflexiva para responder a
los requerimientos académicos.

Sinembargo, lo anterior no siempre se consigue. La carga académi-
ca se hace muy pesada para los estudiantes, puesto que tienen que rendir
simultaneamente en diferentes asignaturas y para esto tienen que leer
cientos de paginas a la semana sin ningin apoyo para superar sus
dificultades (Nicaise y Gettinger: 1995). Cuando se trata de leer, se puede
decir que el estudiante universitario si tiene la habilidad de captar los
datos del texto, de lograr una comprension literal, local, de lo que
aparece explicitamente y hasta parece realizar ciertas inferencias sim-
ples, pero, en general, no se involucra en un verdadero proceso de
comprension inferencial que vaya més alld del texto mismo'y su interpre-
tacion de lo que lee es bastante deficiente y superficial, 1o cual hace atin
mas oneroso su acto de lectura. Por otra parte, para los estudiantes la
lectura parece seguir siendo considerada simplemente como un medio
de obtener y de acumular informacion.

A pesar del camino recorrido y de los avances logrados en los
Gltimos afios en el 4rea de la comprensién de lectura, la aplicacion de
todo este ciimulo de conocimientos no se evidencia del todo en el salon
de clase, donde la calidad de los procesos de lectura ain deja mucho que
desear. La preocupacién por encontrar puntos de coincidencia y un
verdadero compromiso entre la teoria y su aplicacion sigue vigente.
Necesitamos hacer un examen cuidadoso de las distintas metodologias
en aplicacién, ya que los nuevos enfoques no se reflejan en la practica y
en las clases se sigue manejando una visién muy simplista de un proceso
tan complejo como el de la lectura, la cual sigue siendo considerada por
muchos como la simple extraccién de informacién, o la comprension
literal de lo escrito. El llamado es, entonces, a reflexionar sobre la manera
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en que nosotros, los profesores, estamos trabajando los procesos de
comprension de textos con nuestros estudiantes universitarios.

La idea que quiero desarrollar es que en los cursos de lectura en 12
universidad tenemos que dar cabida a actividades encaminadas especi-
fica y directamente a la ensefianza y uso de estrategias de lecturd
adecuadas, junto con unareflexién permanente con los estudiantes sobré
los procesos de lectura y de comprensién; sobre lo que sucede duranté
ese proceso; sobre como llegar a asumir la comprensién como un verda-
dero proceso que sea intencional, interactivo, gradual y estratégico de
construccion de significados (Lépez 1998) y sobre como llegar a supervi-
sar y regular ese proceso durante su desarrollo. Se hace necesario ¥
urgente que cambiemos la actitud de “dejar que los estudiantes hagar
por su cuenta lo que suponemos se les ha ensefiado”, como lo plantea
Solé (1992) y que asumamos un papel de mediadores, de facilitadores
que acompanfian a los alumnos en unos procesos de lectura mas acordes
con sus necesidades. Este cambio de actitud, me parece, nos ahorrard
todos —estudiantes y profesores- tiempo, esfuerzo y energias que Podre‘
mos, entonces, dedicar a lograr en conjunto, via la lectura, 1as tan
anheladas calidad y equidad de la educacion. :

Cabe aquf plantear una primera pregunta: Si los estudiantes urty
versitarios han “aprendido a leer”, ;c6mo es que no son capaces 4
aprender leyendo? Buena parte de la respuesta a esta pregunta tiene qU°
ver con los procesos pedagdgicos que se dan en las aulas de clase
alrededor de los procesos de comprensién de textos y, claro estd, de 10°
profesores depende mucho lo que pasa en las aulas. Cabria pregunlmrsle;
entonces, ;Como estamos asumiendo los profesores universitarlosl :
comprension de textos? Y atin mas, ;Como estamos asumiendo a 19
estudiantes en ese proceso?. ia-

Las posibles respuestas a estas preguntas planteadas, m_?Celsare‘n
mente remiten a, por lo menos, dos aspectos fundamentales qU€ indty
en las practicas pedagdgicas y que tienen que ver especificameltt= =
concepcién que como profesores manejamos sobre (1) la comp.rer-mgg ”
textos y (2) sobre los procesos de ensenanza y de aprendiza)€
lectura. 05

Una parte de este articulo se desarrollara alrededor de eStoseC}os
aspectos para luego, conbase en estas consideraciones, pasara UI?:) acio
puntos esenciales que me interesa considerar respecto de una Sl;icanteﬁ
bastante generalizada en la universidad: se piensa que los estu

ente cont Ja

e
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universitarios tienen dificultades en el procesamiento y comprension de
textos escritos y, sin embargo, los profesores les exigimos un comporta-
miento de lectores “expertos”, sin que estén preparados adecuadamente
para ello. A este respecto se plantea, mds adelante, que un trabajo
metacognitivo, especificamente de estrategias de metacomprensiin, hace
posible que nuestros estudiantes adquirieran y desarrollen competen-
cias que les permitan el paso gradual, la transicion a un mejor compor-
tamiento lector hasta llegar a convertirse en lectores intencionales, auto-
nomos y reflexivos que puedan asumir con propiedad su propio proceso
de aprendizaje. Finalmente, se haran algunas consideraciones sobre las
implicaciones pedagégicas de estos planteamientos.

ALGUNAS CONCEPCIONES TEORICAS FUNDAMENTALES

LA LECTURA: EL PROCESO DE COMPRENSION DE TEXTOS

Elinterés por la lectura y la comprensién de textos no es algo nuevo,
su estudio se ha abordado con mayor intensidad en las tltimas dos
décadas en que se ha avanzado bastante en cuanto al conocimiento del
proceso de lectura. Al respecto hay diversas posiciones, perspectivas y
definiciones que corresponden a diferentes formas de enfocar el asunto,
pero es innegable que nos hemos enriquecido con aportes tedricos y
practicos muy valiosos y el conocimiento en el area se ha profundizado
y mantenido en evolucién. Nuevas herramientas y nuevos instrumentos
de anélisis y conceptos mds claros han contribuido a una mejor explica-
cion del proceso, de sus componentes, del papel esencial del lector y de
las estrategias que entran en juego.

En relacion con estos desarrollos tedricos, especificamente en lo
que concierne al acto de leer para aprender (de Beaugrande 1984), en el cual
la lectura se constituye en la mediacién en el continuo conformado por
la comprension en un polo y por el aprendizaje en el otro, partimos de una
concepcion de la comprensién de lectura como proceso y no como mero
producto 0 acto mecénico de decodificacion o descifrado. Se trata,
ademas, de un proceso intencional y no incidental, ni accidental, ni un
simple ejercicio escolar ya que estd orientado al logro de unos propésitos
especificos, a 1a biisqueda de los significados del texto y a la construccion de
sentido; proceso interactivo que no depende exclusivamente ni del sujeto
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ni del texto, sino de la confrontacién permanente de los dos; gradual, y2
que se va construyendo y refinando durante el proceso mismo y estraté-
gicoen cuanto que serealiza a través de una serie de pasos que se oriental
a la consecucién de la meta propuesta.

El proceso asi concebido, supone un lector activo que se involucreé
con el texto, en un contexto especifico, para procesarlo, interpretarlo ¥
poder elaborar una representacién mental coherente de sus contenido®

y que, ademds, asuma el control y regulaciéon de su propio procesor

durante la realizacién del mismo.

Para llevar a cabo este proceso, es fundamental que el lector active
sus conocimientos previos; sélo a partir de la permanente interaccion ¥
confrontacién de los esquemas cognitivos del lector con lo que el texto lé
ofrece puede llegarse a una verdadera comprension y aprendizaje de
texto (Lopez: 1997b).

LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS Y LA LECTURA

. En el proceso de comprensién de lectura el lector es tanto © ﬂ’}{‘s
importante que el texto mismo y el procesamiento del texto se 10gra S,OI(T
a partir de la relacion interactiva y simultanea entre los esquemas c0§ ni ,‘;.vm
del sujeto ~todo su conocimiento previo- y la informacion neva provist?
por el texto. Es claro que el significado no reside en el texto mismo, sino qu_e
éste es construido por el lector (Widdowson: 1978) y esto es posible a Partlé
de la activacién de sus esquemas de conocimiento apropiados, ya qu
construimos sentido no sélo en funcién de lo que leemos, sino en func101;
de lo que sabemos sobre lo que leemos. Los esquemas nos permite_n ha,c.z
predicciones cognitivas acerca de los contenidos y, en el proceso mism S'
atendemos simultaneamente a lo que el texto describe para, eﬂ.mncesf
confirmar o revisar las predicciones cognitivas que nos permiten if cofl
truyendo la representacién mental de lo expresado en el texto.
Los esquemas cognitivos son como paquetes estructurados
cimiento y procedimientos de accién en distintos ambitos espe [az0
almacenados de manera organizada en la memoria a largo P [0
(Rumelhart: 1980). De acuerdo con lo planteado por Rumelhart,O
esquemas vienen a ser las teorias informales privadas que cada'urlqcio.
nosotros va formando de la naturaleza de los objetos, eventO.S_O 5‘“;;
nes que enfrenta. Ante cada situacién o texto particular utilizam 1%
esquemas pertinentes que nos permiten formar una especiede «mo

de con?’
cifico®

e
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interno de la situacién en ese momento (Rumelhart: 1984). Podriamos
hablar, entonces, de un proceso en espiral en el uso que hacemos de
nuestros esquemas: a partir de la teoria privada de la realidad es como
llegamos a interpretar una situacion o un texto en particular y, a la vez,
esa interpretacién la integramos nuevamente como parte de nuestros
esquemas que se van, entonces, completando y refinando sucesivamente

(Lopez 1997¢).
Los esquemas son fundamentalmente de dos tipos:

1. CONCEPTUALES: (ESQUEMAS DE CONTENIDO)

° De tipo general: conocimiento del mundo, de lo social, de lo
histérico, de lo cultural, por ejemplo, todo aquello que sabemos
de las cosas, de la naturaleza, de los otros y de nosotros mismos
como resultado, por una parte, de nuestra experiencia diariayde
nuestro contacto con los demas y por otra parte, mas formalmen-
te, a través de la escuela; el conocimiento del codigo lingiiistico,
por ejemplo, el conocimiento que tenemos de nuestra lengua
materna. Los esquemas generales incluyen ademas los valores
convencionalmente aceptados por el grupo social en un periodo
determinado, asi como las actitudes, las expectativas y las moti-
vaciones personales.

o Especificos: del area de conocimiento, por ejemplo, lo que sabe-
mos de ciencias naturales o de sociales; del tépico del cual trata
el texto, por ejemplo, si estamos leyendo un texto sobre los seres
vivos, lo que sabemos de su clasificacion nos puede ser de mucha
utilidad para entender mejor el texto.

2. FORMALES: (ESQUEMAS FORMALES O ESTRUCTURALES)

* El conocimiento sobre las estructuras de organizacién discursiva,
las marcas retéricas y todas aquellas claves textuales como el uso
de distintos tipos de letras (negrita, bastardilla, maytsculas, su-
brayados, etc.) para resaltar lo esencial, los titulos y subtitulos,
aspectos que caracterizan a los distintos tipos de textos; por ejem-
plo, aquellos rasgos del texto que nos permiten distinguir una
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receta de un cuento, un cuento de una descripcién, una descripcion

de un poema, etc.

. De acuerdo con la teoria de los esquemas en la lectura (Adams ¥
Collins; 1979; Bransford: 1985; Rumelhart: 1980, 1997), en el momentoen
queellector se enfrenta a un texto, la confrontacién de los contenidos con
Sus esquemas previos le permite crearse ciertas expectativas sobre lo queé
el t'?xto trata, en un_procesamiento ascendente, es decir, desde el texto
hacia el lector. A medida que avanza en la lectura, si la informélcién del
.te>'<tl0 encaja en sus esquemas, el lector va confirmando esas expectativas
'mICIaIes, €n un procesamiento descendente, y entonces puede procesar la
informacién nueva que le ofrece el texto para ir integrdndola a los
esc,luemas existentes, es decir desde el lector hacia el texto. Si sus expec”
tativas no se cumplen, si la informacién no encaja en sus esquemas:
puede ser que el procesamiento no sea exitoso y, en consecuencia, N0 5€
pOfZII‘Ei dar la comprensién del texto o se podria llegar a una distorsion d€
la informacién en el intento del lector de acomodarla a sus esquema’
previos. Sin embargo, en estas situaciones es posible también, y deseable

que el lector decida revisar de alguna manera sus esquemas existentess
completdndolos, amplidndolos, precisandolos, para poder interpreta!

de modo adecuado los contenidos del texto. El procedimiento sigu€ %
esta manera, todo el tiempo en un procesamiento simultdneament®

ascendente y descendente.

. Tenemos, entonces, que los esquemas tienen que ver con el cor
miento, con sit representacion mental en unidades estructuralmente 018
zadas, con la red de interrelaciones entre estas unidades iy entresus corlstitilyef"
tes y consu activacién y usoenel procesamiento, comprensiony pfod“‘?c,loﬂ
de textos. Pero los esquemas tienen que ver, ademas, con [ posz'blhd”
ilimitada de construir conocimiento en un mundo siempre cambiante: Céfla
vez que activamos un esquema y lo confrontamos con la inff)rfl"ad(}erl
nueva del texto, lo que guardamos posteriormente no es exactamente i
mismo esquema inicialmente activado, sino uno mads comple_to’. m‘to
preciso, mas sofisticado que resulta de la integracién del conocinuel;W
viejo con lo nuevo del texto (Lépez, 1997c). Una caracteristica func'lan? o5
tal de nuestra estructura de conocimientos es su cardcter constructve” o
esquemas cognitivos, mas que estructuras predeterminadas fijas, e,StE:jI:e la
evolucién permanente y esto es posible por la interaccion, a traves 4ad
lectura y la escritura, de sujetos que pertenecen a una misma comum!

10(21"
ani-
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lo cual le da asi un caracter sociocultural a la formacién y evolucién de los
esquemas cognitivos (Martinez: 1991).

EL TEXTO Y LA LECTURA

En los procesos de comprensién y de produccién textual, la cons-
truccion del sentido, tal como se ha venido planteando, se fundamenta en
la interaccién permanente del sujeto con ¢l texto, por lo tanto, éste iltimo
y sus caracteristicas contribuirdn también a hacer que los procesos sean
mas o menos dificiles.

Alrededor de los afios setenta, a raiz del surgimiento del interés por
el estudio del texto, de las caracteristicas comunes a los mismos y de los
rasgos distintivos entre ellos, se hace evidente que un texto es mas que la
suma de las palabras o de las oraciones impresas en una pagina, es un
modo de expresién que cumple una funcién comunicativa enla interaccion
humana (Petoffi: 1979, citado por de Beaugrande y Dressler, 1983) y para
que el texto cumpla dicha funcién debe reunir ciertos rasgos de
textualidad.

Varios autores se ocupan de describir los rasgos que hacen que un
texto sea un texto, es decir, los que le dan su textura o textualidad, por
ejemplo, de Beaugrande y Dressler en su trabajo de 1972, que se publica
por primera vez en inglés en 1981, plantean que un texto es «una ocurren-
cia comunicativa que cumple siete estindares de textualidad y si alguno
de éstos no se considera satisfecho el texto no sera comunicativo» (de
Beaugrande y Dressler, 1983).

Es importante aclarar que estos estindares, o rasgos estan definidos
no por el texto en si, sino por éste y la situacién de comunicacién en que es
producido y recibido. Asf, tenemos unos rasgos més directamente depen-
dientes e internos al texto, que son operativos puesto que son necesarios
para que los demds se den y son: la cohesidn, que tiene que ver con la
manera en que los componentes de la estructura superficial estdn conec-
tados y de como estas relaciones estdn marcadas lingiiisticamente y la
coherencia, que tiene que ver ya con el texto como un todo e indica cémo los
conceptos € ideas subyacentes estdn relacionados entre si, a veces explici-
tamente, otras veces de manera implicita. Los demas rasgos estdn mads
relacionados con la interaccidon comunicativa; los participantes y el con-
texto. En relacién con los participantes tenemos: la intencionalidad, que
depende del emisor y nos permite identificar su actitud e intencion
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Comlumcativ‘a;_ la aceptabilidad, 1a relevancia que el texto tiene para el lector
gla rr}ylfo.rmathdad, elgrado en que el texto contribuye a la interaccion; est0s
‘ C(:TSI :] iﬂ?::gtg; eCI(;lrS:l;esssiI;)[tiegta dleir receptor. Finalmente, en relfﬂci;f;
o relacj(’);‘l cnemos ast uacional ad que c-ifetermlr'm la releva‘ﬂCla 5

i6n de comunicacién y la intertextualidad QU
establece la dependencia del texto con otros textos.

. Por otra parte, los trabajos orientados al analisis de los distintos
tipos dn:-: textos han mostrado que la manera como se organiza y estrucy
tura la m@rmacién, las formas lingiiisticas escogidas para expresar es
informacién y las marcas o sefiales retdricas o discursivas que s€ user!
vana depender de la intencién comunicativa del autor y de la audienci?
que estc:z tiene en mente. Al respecto, distintos autores plantean distinta®
tipologias textuales, resultantes de diferentes criterios de clasificacio™
pero, en términos generales, la mayoria coinciden en clasificar Jos textos
como narrativos, expositivos, descriptivos, instruccionales y m‘gmuenfrziiUUS-
Aunque no podemos hablar de una tipologia textual tinica, porque ng
hay acu‘erdo entre los especialistas (Ciapuscio, 1994), sino de ffi7"logfﬂ5'
lo que si parece claro es que en el &mbito académico el aprendizaje ocurt
fundamentalmente a partir de textos expositivos y argumentatiVOS'

En relacién con los tipos de textos, parece ms adecuado habla” %

,t,eXtOS “prototipicos” (Adam, 1992), ya que los textos auténticos O sof

puros”. En un mismo texto pueden ocurrir, en distintos mOmentosf
estructuras discursivas propias de diferentes tipos textuales. PO ejerﬂs
p%o, un texto que pretenda convencer puede incluir algunas estfuctmi,
d1§cgrsivas tipicamente narrativas y también algunas tipicamer‘te ,-Ie} ;
criptivas, dentro de una estructura predominantemente argumenmttf |
L,In poema, por ejemplo, puede presentar instancias discursivas o
tivas y argumentativas, sin dejar de ser predominantemente lirico- L

Sanchez (1993) plantea que la comprension de textos €5 pa Ve
partir de la identificacion de su estructura organizativa, la cual n0° Sldel
de guia para recomponer el orden de ideas o progresion teméﬂcaa Ja
texto, un proceso similar en un orden inverso, es pertinerlte Patore5
escritura: el tema a desarrollar, la intencién del escrito y 10° e par’
potenciales determinan la estructura organizativa del texto: in € 29 4%
go, establecer el orden de ideas no es suficiente, puesto qu€ no {0 Ordef'
ideas son igualmente importantes. Asi que poder establecer © cits /
jerarquico de las ideas y las relaciones entre ellas, €° ..e. 19 Bi
macroestrictura o representacion semantica (Kintsch y van .

-
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:’:;?%ig;ﬁ;‘igh 1983), eslo que permite construirel s?gtido global de'zl
o represes ructur_a, formada por macropro‘posxc_lones -proposi-
S o lentzm laidea general d.el texto- es inferida por el lector
desinielebring eCdtura a paljn.r de la microestructura o basg del texto, es
e argumen]to ode pmposmones’formadas por un predicado y uno o
i e Hmcro;-;-es !COHE(:tados EI’.H‘II'G si. En este Pyoceso, el lecto'r‘hace uso
permiten reduy glas ‘de stpresion, generalizacion y construccion que le

cir la informacién del texto y organizarla de manera que

de cuenta de su sentido global:

. . ' . . .
Supresién: de una secuencia dada de proposiciones se suprimen

las que no son esenciales parala interpretacion del texto. Sienel
icién que expresela

‘texto aparece de manera explicita una propost
%dea general, se selecciona ésta y s€ descartan las que no afladan
informacién fundamental.

* Generalizacién: en una secuencia de proposiciones sustituimos los
conceptos expresados en la secuencia por uno supraordenado. Se
fcrata de construir la generalizacion mas pequena posible que
incluya a todos estos conceptos.

* Construccién: una secuencia de proposicio
por otra, totalmente nueva, implicada por €
siciones sustituidas.

. S‘l?gSn Kintsch y van Dijk (obras citadas), -
Sk egn 0! al, estrechamente ligada con la macroestrm-:tuirﬂz que t ‘ace
- cia a la estructura retGrica global del texto, € decir, la sttperes sl
l te;{ : stas estr‘ucturas generales 0 esquem‘as del texto, d'lferentes 1segun
bapel (_) -narrativo, expositivo, argumentatwo, etc.- taltﬂblm CUITIP en ;m
5t 1;T1p0rtante en 'los procesos de .le?tura y de escritura, por 0_:;“80'
St rai rtante poder identificar las-dls.tmtas SupefeﬁtfPCt“ras po=; = }i
Wl g0s caracteristicos. El conocimiento df? las distintas org‘a?lzgcul)
maCrOPETESthturales facilita el establecimiento O construccion ae 1a
estructura del texto.
un IniES muy comiin encontrar distintas §L1perestr11ctqras alternadas en
ructusrmo texto, por lo tanto, el conoc.imlento de las diferentes superes-
b tex:S le permitird al lector un mejor PI:(?CGSEU’HIEI‘ITO Y_C’OTEPTEHS‘(;II
A o, facilitandole, ademas, la adquisiciony c'o‘nstrucaon e cg;c';ri—
% . En el caso especifico de los textos exposq;vos,.q‘ue se car -
Porla inclusign de informacion nueva, poder identificar la estructu
el texto, le ayudaré al lector a conectar mas f4cilmente esta informa-

nes es reemplazada
| conjunto de propo-

existe otro tipo de estruc-
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mismos y sobre nuestro propio sistema cognitivo, nuestras limitaciones
y fortalezas; lo que nos permite conocer y lo que necesitamos para llegar
a conocer. La reflexion metacognitiva sobre los procesos, durante SU
desarrollo, juega un papel importante especialmente para detectar difi-
cultades cognitivas y ayuda también a remediar la situacién. Un proble-
ma frecuente en la lectura es que los sujetos no han desarrollado la
capacidad de detectar sus propias dificultades o no las interpretan de
manera adecuada, asumiendo, por ejemplo, que han comprendido el
texto cuando esto realmente no se ha dado. A su vez, la falta de claridad
sobre lo que el texto dice no permite que el sujeto tenga la claridad
CO“‘?ePfUal necesaria para involucrarse en un adecuado proceso de
escritura.
= Las estrategins metacognitivas en la lectura permiten tomar conciencid
de q‘ué es lo que se necesita para comprender un texto, qué esta pasand0
- nivel cognitivo- mientras se lleva a cabo el proceso, si se estd compren”
dlt?ndo 0 no, si se estdn consiguiendo las metas. Mas importante aun, €
sujeto puede, en consecuencia, regular sus procesos y, en caso de queé sed
necesario, si su proceso no esta siendo eficiente, puede decidir sobre ‘a
necesidad o conveniencia de usar otras alternativas o procedimientos mas
eficaces. Las estrategias en cada caso, serdn especificas al texto ¥ al
propésito, pero pueden, sin embargo, y esto es lo deseable, S€T
generalizables a otras situaciones.
Segtin estos planteamientos,
metacomprension permite, entonces, que el sujeto controle y regule
propios procesos, en términos de supervision, deteccion, solucion
dificultades y evaluacién de las soluciones. El control y regulacion, que

. r
evaluar y descartar estrategias, debes€
eso. Antes d€

el desarrollo de estrategias dz
su

incluye poder seleccionar, revisar,
permanente, es decir antes, durante y después del proc K
proceso, las estrategias permiten su planificacién de acuerdo conel prOPOO
sito de lectura, las demandas de la tarea, el tipo de texto y el tlerﬂl-”te
disponible. Durante el proceso, permiten supervisar permanentemego;
los logros cognitivos y buscar soluciones adecuadas en caso necesaeﬁor
permiten asi mismo, activar nuevas estrategias para logllrar un n:li} 2
proceso. Después, permiten evaluar lo logrado, el procedimiento seg

y su eficacia. _
Entrelas estrategias propu it
1987a) para una mejor comprensi6n y aprendizaje d

Véase Garner’

estas por distintas autores ( £

e textos, valelap

mencionar las siguientes:
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ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
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(‘?C\ aCLuag )y

(3 . . . . . . Fl (o \s ]
o Elaboracion de inferencias, predicciones, anticipaciones. e

¢ Determinacién de la importancia relativa de las ideas: distinguir
lo esencial de lo secundario y de lo accesorio. Jeven ey

o Establecimiento e identificacion de las relaciones entre proposi-
ciones e ideas y entre éstas y el texto como un todo.

Estas estrategias estdn orientadas al logro cognitivo y suponen un

lector activo interesado en interactuar con el texto para construir su
significado.

Toma de conciencia del proceso lector.
¢ Planificacién: propésito previo, focalizacion de la atencién.
Control y regulacién del proceso: Supervision.

¢ Tomar notas, hacerse preguntas, resumir.
o Identificar fallas en la comprensién, sus posibles fuentes y
tomar decisiones al respecto.

Evaluacion.
o Hacerse preguntas para determinar el grado de consecucion de

las metas de lectura.
o Evaluar el proceso durante su desarrollo y al final del mismo:

el procedimiento y las estrategias utilizadas en relacién con la
consecucion de las metas.

Estas estrategias estan orientadas a la supervision y control del proceso
cognitivo de lectura y suponen un lector reflexivo sobre su propio proceso
durante el desarrollo del mismo, asi como de la evaluacion del proceso
seguido después de su ejecucion.

Como hemos venido diciendo, los propésitos, el conocimiento
previo y el texto determinan la estrategia o estrategias a utilizar: distin-
tos propositos, distintos textos determinan el uso de distintas estrate-
gias; a su vez, distintas dificultades demandan distintas soluciones. Los
procesos concebidos tal como se han descrito, suponen un sujeto active

que sabe qué lee y por qué lo hace; que se involucra e interactia con los
textos, en un contexto especifico y con unos propositos determinados
para procesarlos, comprenderlos e interpretarlos.
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ESTRATEGIAS COGNITIVAS
SlevaCiung

it . " — e il n \\,'\,:,._
e Elaboracién de inferencias, predicciones, anticipaciones. s

mismos y sobre nuestro propio sistema cognitivo, nuestras limitaciones
y fortalezas; lo que nos permite conocer y lo que necesitamos para llegar
a conocer. La reflexién metacognitiva sobre los procesos, durante st
desarrollo, juega un papel importante especialmente para c’letectar difi- ¢ Determinacién de la importancia relativa de las ideas: distinguir
cultades cognitivas y ayuda también a remediar la situacién. Un proble- lo esencial de lo secundario y de lo accesorio. de'arey
ma frecuente en la lectura es que los sujetos no han desarrollado la o Establecimiento e identificacidn de las relaciones entre proposi-
capacidad de detectar sus propias dificultades o no las interpretan de ciones e ideas y entre éstas y el texto como un todo.
manera adecuada, asumiendo, por ejemplo, que han comprendido el Estas estrategias estan orientadas al logro cognitivo y suponen un
texto cuando esto realmente no se ha dado. A su ez, 1a faltade claridad 1efctqr activo interesado en interactuar con el texto para construir su
sobre lo que el texto dice no permite que el sujeto tenga la claridad significado.
conceptual necesaria para involucrarse en un adecuado proceso de
- ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
Las estrategias metacognitivas en la lectura permiten tomar conciencid Vruce el

de qué es lo que se necesita para comprender un texto, qué estd pasan 0 Toma de conciencia del proceso lector.
—anivel cognitivo- mientras se lleva a cabo el proceso, si se estd compren” e Planificacién: propésito previo, focalizacién de la atencion.
diendo o0 no, si se estén consiguiendo las metas. Mds importante aur Control y regulacion del proceso: Supervision.
sujeto puede, en consecuencia, regular sus procesos y, en caso de queé sed v Tomar notas, hacerse preguntas, r.esumir. _

e Identificar fallas en la comprension, sus posibles fuentes y

necesario, si su proceso no estd siendo eficiente, puede decidir sobre ’a i
necesidad o conveniencia de usar otras alternativas o procedimientos mas tomar decisiones al respecto.
eficaces. Las estrategias en cada caso, seran especificas al texto ¥ 2 lf‘;‘l“acmn' ) g O Lo ooty A i,
propésito, pero pueden, Sin embargo, y esto es 10 deseabler Se[ acersegre;gun as par eterminar e gra .O e consecucion dae
generalizables a otras situaciones las metas de lectura. : |
, i .o A8 o Evaluar el proceso durante su desarrollo y al final del mismo:
Segtin estos planteamientos, el desarrollo de estrategles el procedimiento y las estrategias utilizadas en relacién con la
metacomprensién permite, entonces, que el sujeto controle y regulle 535 cobreriicisn. dalas mHatas,
propios procesos, en términos de supervision, deteccion, solucién Estas estrategias estédn orientadas a la supervisidn y control del proceso
dificultades y evaluacién de las soluciones. El control y regulacion. qu‘;’ cognitivo de lectura y suponen un lector reflexivo sobre su propio proceso
incluye poder seleccionar, revisar, evaluar y descartar estrategias, debes® durante el desarrollo del mismo, asi como de la evaluacion del proceso
permanente, es decir antes, durante y después del proceso. Antes d?' seguido después de su ejecucion.
proceso, las estrategias permiten su planificacion de acuerdo conel PTOPOO Como hemos venido diciendo, los propdsitos, el conocimiento
sito de lectura, las demandas de la tarea, el tipo de texto y el tlerﬂPte previo y el texto determinan la estrategia o estrategias a utilizar: distin-
disponible. Durante el proceso, permiten supervisar permanentemerfi'o; tos propésitos, .dis.tintos .tc.extos determinan el ugo .de distintas estrate-
los logros cognitivos y buscar soluciones adecuadas en caso necesal g gias; a su vez, dllstmtas dificultades demandan distintas soluciones. Los
n mpjlo procesos concebidos tal como se han descrito, suponen un sujeto activo

activar nuevas estrategias para lograr 1

el procedimiento segu! que sabe qué lee y por qué lo hace; que se involucra e interactia con los

textos, en un contexto especifico y con unos propositos determinados

er: :
7 4 para procesarlos, comprenderlos e interpretarlos.
en

permiten asi mismo,
proceso. Después, permiten evaluar lo logrado,

y su eficacia. , g
Entre las estrategias propuestas por distintas autores (Veasle e
1987a) para una mejor comprension y aprendizaje de textos, Va £

mencionar las siguientes:
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Esquemas cognitivos y estrategias son definitivos, entonces, para que
el lector llegue a involucrarse activamente en la construccion y refina-
miento gradual de una representaciéon mental coherente de los conteni-
dos del texto, en su intento de llegar a la construccién de su sentido

completo (Gréfico 1).

Grafico 1

CONOCIMIENTO PREVIO (ESQUEMAS COGNITIVOS):

DE TIPO CONCEPTUAL (esquemas de contenido)

* General: del mundo, de lo social, lo cultural, valores, actitudes,
motivaciones; del cédigo lingiiistico.

* Especifico, del drea de conocimiento, del topico.

DE TIPO FORMAL (esquemas formales o estructurales)

* Estructuras discursivas y marcas retéricas de los distintos tipos
de textos

ESTRATEGIAS

° Cognitivas: permiten elaborar una representaciéon mental cohe-
rente de los contenidos del texto y construir su sentido. Opera-
ciones conducentes a logros cognitivos. R

® Metacognitivas: permiten asumir el control y la supervision =
los propios procesos de comprension, durante la lectura. Ope
raciones conducentes a la evaluacién de los procesos cognitive>

I : te,
ma de la comprension de textos tiene que ver, fl.mdamentalmelnOtro

. . 2 e !
falta de un conocimiento previo adecuado, por un Iado‘y,dporal rop0
T faliade estrategias cognitivas Y metacognitivas apropia asalp

- roble”
Planteado el proceso de esta manera, podemos decir que el pcon a

con
551t0

de lectura y al tipo de texto.

nd del VoHe
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1LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Proceso pedagdgico: “Procesode construccion
conjunta entre profesor y alumnos, orientado a
compartir universos de significados cada vez
mds amplios y complejos, en el que el profesor
intenta que las construcciones de sus alumnos
se aproximen progresivamente a las que se
consideran (culturalmente) correctas y
adecuadas para comprender la realidad”

Coll y Solé 1989.

El fin tltimo del proceso pedagogico es el de construir (’ZOI‘lOCImI?I:l-
toy, de la misma manera que los procesos de comprension, éste taxﬁnbler\
tiene que ver con la construccién de sentido. Asi como el empeno.del
profesor es el de lograr quela ensefianza tenga sentido para sus estudian-
tes, que les sea significativa —para lo cual es claro que tiene que ser
significativa en primera instancia para el profesor- el d{.g lo.s -alur'nnos es
el de lograr sacar sentido de esa ensefianza, de volverla significativa para
si mismos. Los procesos de ensefianza y de aprendizaje, por lo tanto,
suponen unos agentes activos -profesor y estudiantes- que POI su parti-
cipacién conjunta en una diversidad de operaciones Cogmtwas,llegan a
apropiarse de conocimiento y a crear conocimiento nuevo y no solo sobre
los contenidos especificos dela asignatura, sino ademas, sobre el proceso
pedagogico mismo.

Asi que el proceso de ensefianza, mas que la simple exposicion de
conocimiento ya elaborado, ya construido o la simple transmision de
saberes o habilidades a los estudiantes hasta convertirlos en simples
“repetidores” de saberes acumulados -lo que no garantiza que los EStL.i-
diantes los hagan suyos, que les den sentido- tiene que ver con una serie
de actividades, explicaciones, demostraciones, practicas significativas
que el profesor plantea a sus alumnos para que, a través de éstas, se
movilicen en ellos los procesos cognitivos naturales de construccién de
conocimiento, de aprendizaje, de transformacién y de elaboracion de
informacion externa, a partir de su confrontacién permanente con el
conocimiento previo relevante.

El proceso de aprendizaje, por su parte, tiene que ver con los camb.ios
cognitivos y de comportamiento que resultan de la participacién activa
e intencional -y no incidental- de los estudiantes en esos procesos de
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construccion de conocimiento y de sentido. En este proceso, de algun?
manera, lo que los estudiantes hacen es construir sus propios modelos d¢
significado que por estar determinados por las relaciones significati‘/aS
que ellos pueden establecer entre lo nuevo del texto y lo que ya conocer
en muchos casos, no siempre coinciden con los pretendidos por €
profesor. Los estudiantes, ademds, terminan por llegar, més conscient®
0 menos conscientemente, a sus propias conclusiones acerca de lo que %
les ensefa, de su propésito, de su pertinencia, de su utilidad e infieren*
sentido delo aprendido y de todo el proceso pedagégico (Coll: 1988)- S
atribucién de sentido ests determinada, a su vez, por las EXPGI’ie“CIa5
previas de los estudiantes y por la red compleja y dinamica
interacciones e intercambios comunicativos entre los distintos partic
pantes del proceso pedagdgico, red que se construye cada vez durante®
proceso pedagogico mismo y que depende del contexto sociocultur?
especifico. )
Asumir los procesos de ensefianza y de aprendizaje de esta maﬂeo_
presupone, como es evidente, cierta intencionalidad y disposicion de Prte
fesores y estudiantes a involucrarse e interactuar }:)ermanente'rneI1
entre si y con el conocimiento a través de los textos. o del
Dentro de estos planteamientos, el profesor, como mediado? i
proceso pedagdgico y de esa interaccién lector-texto, se inVOluCraraiéﬂ
un proceso en espiral y flexible de estructuracién y de reestructurac 5,
de las actividades hacia la consecucién de los propésitos y metas prev]as
tos. La manera como el profesor presente las estrategias, las tareas Yne
actividades determinara en buena medida las posibles interpretéczién
alas quelleguensus estudiantes y su grado de amplitudy meundlficipa'
en la construccién de significados y sentidos. Nuevamente, la par

0
" 5 . ~ x da or
cion de los estudiantes y la suya misma estara determina - cfuraﬂte
ueg
ales

: - , n
respectivos esquemas cognitivos y estrateglas PUEStZSi e ]ociocultuf
i i iables s
todo este proceso, asi como por el conjunto de varl e
que el contexto pedagdgico de comunicacion pone ?Htl %ehcié ndelo
[«
Ahora bien, si los estudiantes hacen su propia in fer%r e expre”
que pasa en el aula, independientemente de que el prqsei B
sado con claridad o no sus intenciones, cuanto ma '_Vt Lpretacio”
: ibili s de que las inferencias e interp 0
ensefianza mas posibilidad habra de q ’ . snes del proces
nes de los estudiantes estén més cerca de las intenclones onsciente
5 S0 tudiantes lo lleguen a asumir mas o
pedagdgico, de que los es .arse del conocimiento elabordlt
mente y de que lleguen a apropiarse
Jad del VaH°
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transformandolo, haciéndolo suyo constructivamente para, entonces,
onocimiento nuevo. :
Crear”lcioclo lo anterior nos muestra la necesidad de que la gnsenanza de
la lectura deje de considerarse como el desarrollo de una hlsta de hab}?-
dades independientes entre si y separadas de unos conte'n-Ldos especifi-
cos (Resnick: 1984). El desarrollo pasivo de ciertas hab1l1dz?des, qus_1 a
través de su uso repetido llegan a automatizarse, no ’gargntlza un; tla—
cuado procesamiento y comprension de textos. Aden}as, siatraves '12_1 a
lectura se construye el conocimiento en las distintas areas}de clonteru 0,
su adquisicion y desarrollo deben estar ligados a lals de?mas amgnattcliras.
Es claro que el desarrollo de la competencia comumt.:atnf\. no_ Ze) }I)ri”uzcri
en general, sino en relacion con determinados sos discursivos de gde
que corresponden a distintas intenciones, de_nt.ro de sﬂum;m;lietso -
comunicacién especificas. Cada area de conocimiento, c.aqa é;m ik
uso produce distintas formas textuales y e.z?:ige el dominio de ilee i
elementos lingtiisticos, elementos de cohesion y .de coherencia qtal -
los que permiten organizar y presentar los contem.dos. de manera Udiqend
logren expresar determinadas finalidades comumcafw.as a un?’;n e
cia en particular. Los estudiantes no s6lo “leen textos ™ SIn0 que ¢ h ;
de las distintas dreas del conocimiento para aprender de ellos. Se hace
necesario, entonces, poner la comprension de textos en un 'vercliadero
contexto de uso, conectandola explicitamente con una de sus flnallda((iieis
primordiales como es la de aprender a partir de los textos y de .aCC.e er
al conocimiento: expandiéndolo, modificindolo, creando conoqmlento
nuevo y difundiéndolo; para esto es necesario trabajar es’frategm.s gspe-
cificas que permitan abordar los tipos de textos propios de lz}s dlst’lntas
dreas de contenido. Es decir, hagamos que la lectura cumpla smulte_m?a-
mente una doble funcién: la construccién de conocimientos en las distin-
tas disciplinas y el desarrollo de estrategias, cada vez mas adecuadas, de
comprension de textos.

Lo que tendriamos que hacer es llevar a cabo en el aula unas
actividades orientadas a estimular, activar en los estudiantes por unia
parte, un0s procesos cognitivos que les permitan desarrollar las estrategias
adecuadas para interactuar con distintos tipos de texto, comprenderlos,
construir su sentido e integrar su propia elaboracién de lo nuevo de los
textos con lo que ya conocian en una representaciéon mental coherente de
los contenidos y por otra, unos procesos metacognitivos orientados al desil—
rrollo de estrategias adecuadas que los lleven asumir el control y la

25
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regulacion de su Propio proceso de lectur

' a 'y comprension. Poner a 108
estudiantes en sjty

actones que los lleven a involucrarse activamente tant®
€N Operaciones cognitivas como metacognitiv

PTOPp10s procesos de construccién de conocim
Asi pues, el objetivo

as les permitira asumir S48
iento a través de la lecturd:
. primordial de log procesos de ensefanzay de
aprendizaje de la lectura debe entenderse como el intento deliberado 4¢
formar lectores Intencionales, auténomos y reflexivos que lleguen @

as.umir con responsabilidad sy propio proceso de lectura y de apreﬂdl—
zaje de textos.

IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Puesto que muchas dificultades de lectur angy
procesos metacognitivos deficientes o poco desa
puntos sobre los cuales debemos reflexi
nuestro papel como

ma de lectura son:

a pueden deberse a 5
rrollados, algunos de lo

onar para asumir con propied?
profesores, antes de implementar cualquier pr ogr

N,

¢Hasta qué punto nuestros estudiantes -como lectores- tienen claro por

que, para qué leen en In universidad?, ¢Saben qué esperar de su lectura?,
éSaben lo que se espera de ellos cuando leen?, i Son realmente conscientes
de que la comprensin de textos es un verdadero proceso de construccion
d.e sentido?, ; Saben que el sentido Io construye el lector en su confronta-
cidn con el texto?, ; Son conscientes que en este proceso de construccion es
fundamental poner en Juego su conocimiento previo pertinente?, ;Estin
realmente conscientes de lo que estd pasando mientras leen?, ;Se van

dando cuentq durante el proceso si estan comprendiendo lo que leen, 51
estan construyendo sentido? )J

La experiencia nos muestra que lo que sucede usualmente es q4°
solo al final, cuando los alumnos han terminado de leer es que 3¢
determina sihan tenido éxito o no. Es decir, se mira sélo el producto find”
descuidando por completo el proceso. Més grave atin, es usualmente £
profesor quien determina si sus estudiantes han comprendido o n0 €
texto, o su grado de comprensién del mismo.

Y sobre el control y la regulacién del proceso:

le
* Universidad del Val
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; Enmanos de quién -y por qué- estd el control, la supervision y L’U!’.UHRCI().H
de las lecturas de los estudiantes?, ;Serd que poseen criterios parg
autoevaluar sus procesos? ;Les hemos ayudado a desnrm”qr!os? é COH,I.G‘
podemos lograr que los estudiantes aswman unos procesos mtenc’w'nnh?,
reflexivos, criticos, autdnomos y eficaces, que los lleven a leer para
aprender y seguir aprendiendo por su cuenta?

En cuanto al profesor:

¢ Cudl ¢s su percepcién sobre la lectura?, ; Cudles §us preocu;{m‘:umes, Ioj
contenidos que va a “enseiar” o cémo crear anbientes propicios para ¢
desarrollo de lecturas con sentido?, ;Cdmo asiume a sus cstudmntes.camo‘
lectores?, ;Estd pendiente de los procesos que desarrollan los estudiantes
durante la lectura o su funcién se limita a comprobar, corregiry Eﬂ“f’m”
los resultados como prbductos finales? ;De qué manera acompana a sus
alumnos en el proceso?

La posibilidad de tener conciencia de los propios desempefos, de
evaluarlos y de autorregularlos mientras se lleva.n a cabo es una opoC;tu-
nidad para que los estudiantes lleguen a ser mejores lector'es y produc-
tores de textos y para que, en consecuencia, puedan asumir de rrTanera:
responsable su aprendizaje. Uno de los grande_s %c?gros de trabajar i(;b
procesos —y no solo el producto final- es la posibilidad de mfmtener a
conciencia sobre el proceso para ir controldndolo y evaludndolo en
relacién con la consecucién de unos propdsitos previos y, si es del caso,
ajustar el proceso, las estrategias y actividades utilizadas con el fin de
obtener lo previsto. Ademas de lo anterior, el trabajo por procesos como
propuesta pedagogica, implica una planificacion previa y unos mecanis-
mos de control que permiten a profesores y estudiantes orientar' y
reorientar de manera adecuada el trabajo y hacer los ajustes necesarios
durante el proceso mismo.

Asumido de esta manera, el proceso pedagdgico requiere de una
planificacién que permita lograr ciertas transformaciones en los partici-
pantes a partir de la movilizacién de procesos cognit'ivos naturalels como
la apropiacion y generacion de conocimiento, es decir, de apre‘ndlza]e: gl
ser humano por su propia naturaleza le interesa aprender. Al t1eglpo, sin
embargo, esta planificacién debe ser lo suficientemente flexible que
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permita ir ajustando los procesos, reestructurandolos en relacion con1o?
logros que se vayan obteniendo.
, A modo de sintesis, el trabajo pedagdgico en lo metacognitivo consist
ria, basicamente, en hacer conscientes a los alumnos de los procesC®
cognitivos involucrados en la lectura de textos y de trabajar, d¢ juaner®
explicita y sistemitica, el uso de estrategias y actividades metacognitivas
queesténde acuerdo alas caracteristicas y desarrollos de los estudiante®
Lo que aqui se propone, entonces, es partir de ese cierto desarrol’
metacognitivo que traen los estudiantes, para, a través del uso conscient®
y sistemdtico de una serie de estrategias, llevarlos a involucrarsé acti}’f‘
mente en la regulacién de sus procesos. Inicialmente, esta reSUIaCIon
sera externa y estara en manos del profesor, pero el objetivo es qU&
manera gradual, el estudiante vaya asimilando estas eStrate,glaf
metacognitivas y, en un proceso de reelaboracion, les atribuya un s1gl1l‘q
ficado propio y las integre en sus esquemas cognitivos para asumir
regulacion interna —autorregulacion- de sus procesos. g T
En este sentido, la evaluacién y la autorregulacion —ﬂCfidendga
metacognitivas- deben asumirse como parte integral de los procesos }::
que permitirdn determinar si las hipétesis, las inferencias y la Cor_lstru ]
cién de argumentos y de sentido son coherentes o no y determinal’
necesidad de buscar otras alternativas que eviten la mala infefpret.aao
delos contenidos y que muestren de manera organizada y contextualiz?
los saberes a comunicar.

ENSENANZA EXPLICITA Y RAZONADA

e
Una manera de llevar a cabo unos procesos de ensefanza Ys
aprendizaje de la lectura en los términos descritos anteriormeﬂfeflgsml
que se conoce como ensefianza explicita y razonada (Paris y otros:
cuyos principios metodoldgicos fundamentales son: QUE e
o Ofrecer siempre claves explicitas, claras y precisas sobre e
va hacer (conocimiento declarativo), la justificacion, los.p'l'orlzh?1 )
tos y la utilidad. Sobre el COMO (conocimiento procedcimion 4
procedimientos alternativos, pasos a seguir d’e acuer OD
texto, los propésitos y la tareas. Sobre CUANDO Yy
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(conocimiento condicional o estratégico), las condiciones de uso,
ventajas y desventajas. PR ;

o Dractica suficiente y variada, guiada en principio o n‘mdelada

por el profesor, que gradualmente va siendo a.s’umlda por el
estudiante, acompanada siempre de realimentacion.

e Posterior aplicacién individual y libre.

Con procedimientos como el anterior, se pretende formar lectores
estratégicos a partir de una préctica inicialmente guiada y regulada por el
profesor que permita que los estudiantes vayan internalizal?do de mane-
ra sucesiva y gradual el conocimiento y las estrategias pern?\’entes hasta
que estos lleguen a asumirlos en un proceso de autorregulacion en el que
puedan tomar sus propias decisiones. Se trata, pues, de 9frecer ; s
estudiantes el “andamiaje” necesario, a la vez que se los estimula a ir un
paso mas alld, para que estructuren sus propios procesos de compren-
sién y se involucren en un aprendizaje auténomo.

COMENTARIOS FINALES

Las consideraciones anteriores nos llevan a plantear la necesidad
de que profesores y estudiantes nos involucremos en }1n_proceso cons-
ciente de reconceptualizacion de la lectura y aprendizaje d.e textc_us, a
partir del cual podamos implementar en el aula de clase acciones siste-
maticas y deliberadamente encaminadas a: e

o Crear conciencia sobre la lectura, lacomprensiony el aprenfh'za]e
de textos como procesos intencionales, interactivos, estratéegicos
y graduales de bisqueda de significados y de construccion de
sentido.

* Estimular la lectura de textos como una oportunidad de diélog_o
y de discusion con ellos que nos permite no solo adquirir conocl-
miento, sino transformarlo y crear conocimiento nuevo-

* Propiciar muchas oportunidades de contacto directo, natural y
espontdneo con una diversidad de textos de las distintas areas del
conocimiento. '

o Promover que las situaciones de lectura sean significativas, que
la lectura y comprension de textos sea una necesidad. rt

o Ser conscientes del papel activo y reflexivo, que a nivel cognitivo
y metacognitivo, suponen los procesos de comprension y de
aprendizaje de textos y asumir dicho papel.

1 Q
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’ Dlsef\ar, alrededor de los textos, actividades que generen el uso
de diversas estrategias cognitivas y metacognitivas que facilif¢"
por una parte:

- la activa:cién y uso del conocimiento previo pertinente pard e
procesamiento, comprension y aprendizaje de textos y por otrd
parte,

-el control y la regulacién del propio proceso, durante el desar’®
llo del mismo.

. Delegar en los estudiantes mayores responsabilidades €n 54
propio aprendizaje, creando situaciones propicias para qué use
con propiedad sus recursos cognitivos y metacognitivos en €
procesamiento y comprension de textos.

Para terminar, el llamado es, entonces, a asumir la ensefianza ¥
aprendizaje de la lectura como procesos de construccion, posibles por
participacion conjunta y activa de profesores y estudiantes.

Durante muchos afios, con el auge de los enfoques centrados enl g
alumno (“learner-centred approaches”) -que surgieron como reaccion ¢
enfoques anteriores en los que el profesor era el centro de los procesos” y
Profesor practicamente “se borr6” del proceso pedagogico y su PaP¢ i
limité a “dejar aprender” a sus alumnos. Aunque es cierto que el profesof
dgbe dejar espacio suficiente para que sus alumnos aprendan por ©
mismos, su labor no puede reducirse a eso: hay aspectos involucrados ela
los procesos de ensefianza y de aprendizaje que requieren no solo d€ :
presencia sino de la participacion activa del profesor. Los profesofes
tenemos que asumir la labor de ensefiar y de acompanar a ﬂ“estrge
alumnos en sus procesos de aprendizaje y no quedarnos en exigirles i

pongan en practica lo que no nos hemos tomado el trabajo de enSEﬁarli,
El trabajo conjunto de profesores y de estudiantes, que comparten resli?oos
sabilidades y riesgos, es la alternativa que permitira construir caﬂ}lr:{e
apropiados para la formacién de lectores intencionales, reflexivos o e
pendientes que puedan de manera auténoma acceder al conocimie_ntc.) e
continua evolucion para apropiarse de él y llegar a crear otros COnOCImI?OS
tos. Que puedan construir sus propios significados y crear sus proptos,
“mundos posibles”. En fin, que a través de la lectura critica de 105_ fex
del mundo, se asuman como sujetos de su propio proceso educativo:

el

vall®
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