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Resumen

El presente articulo presenta los hallazgos de un estu-
dio en el que se indaga por las estrategias cognitivas y
metacognitivas que propician los docentes y a las que
recurren los estudiantes para adentrase en las exigen-
cias de comprension lectora de los textos académicos.
El estudio fue realizado con estudiantes y profesores de
la Facultad de Educacién de la Universidad Pedagégica
Nacional de Colombia.
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Abstract

This article presents the finds of a research study in
which makes inquiries about cognitive and meta-cogni-
tive strategies that are fostered by university teachers
and the ones students turn to go deeper in the demands
of reading comprehension of academic texts. This study
was done with students and teachers of the School of
Education of Universidad Pedagégica Nacional (National
Pedagogic University) in Colombia.
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados de um estudo que
investiga as estratégias cognitivas e metacognitivas pro-
postas pelos professores, as que os alunos recorrem para
equiparar-se as demandas de compreensao de leitura de
textos académicos. O estudo foi realizado com os alunos
e professores da Faculdade de Educagio da Universidade
Pedagdgica Nacional da Colombia.
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Del problema

me esencial tanto para el aprendizaje como

para las respuestas a la exigencia académica.
Por demas, la lectura se categoriza como medio
fundamental para la adquisicién de informacidn,
para el aprendizaje y como acercamiento a proce-
sos de formacién. En consecuencia, comprender
textos se convierte en tarea basica en la educaciéon
universitaria.

E n el &mbito universitario la lectura se presu-

Ahora bien, en términos generales, se considera
que los estudiantes en su formacién basica van cons-
truyendo los procesos de lectura que les permitirian
enfrentarse de manera adecuada a las exigencias y a
las necesidades del &mbito universitario; por ende,
se espera que se encuentren en capacidad de enfren-
tar por su cuenta textos académicos. Asimismo, en
este nivel de escolaridad, los profesores suponen el
manejo de niveles basicos de estrategias de lectura.
Por ello quedaria de su parte propiciar mecanismos
que incentiven y fortalezcan la lectura auténoma de
tales textos.

Sin embargo, se ha encontrado que gran cantidad
de estudiantes evidencian algunos problemas y difi-
cultades en la comprension de textos. A su vez, y a
pesar de que se convoca desde las politicas y desde
los modelos didacticos en boga a un trabajo inter-
disciplinario, el quehacer docente en no pocos casos
se centra en “parcelas de conocimiento” y se delega
a los “especialistas” la preocupacion por evaluar y
transformar las estrategias de trabajo con el texto
académico.

En este ambito pareciera que los intereses de
los docentes, e incluso de los estudiantes, se cen-
traran en los resultados y, por tanto, en las formas
y en los mecanismos de evaluacion mas que en
los procesos. De ahi que, frente las trabas en la
formacién profesional, como resultado de los “pro-
blemas” de lectura, se opte por la teoria del déficit.
Desde esta perspectiva, se torna comin encontrar
vias de solucidn centradas en resolver supuestos
problemas de comprension lectora para llegar a
resultados especificos. En términos de medicina
se diria que se esta atendiendo la enfermedad y
no al enfermo.

No obstante, se hace necesario reconocer que,
desde la concepcion de la lectura como proceso
interactivo y transaccional, en la formacion univer-
sitaria no solo se debe atender el déficit del lector
frente al texto ni limitarse a los productos de la
lectura: se han de considerar las formas como el

estudiante universitario y los procesos académicos
que lo acompafan contribuyen a generar estrate-
gias de comprension. Por tal razoén, se considera
pertinente preguntar por las estrategias cognitivas
y metacognitivas que propician los docentes y a las
que recurren los estudiantes para adentrase en las
exigencias de comprension lectora de los textos
académicos en un ambito particular como el de los
pregrados de la Facultad de Educacién de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional.

De las aproximaciones tedricas

La lectura como mediacién. Reconocer, desde la
concepcidn de la lectura como proceso interactivo y
transaccional, las formas como el estudiante univer-
sitario, lector adulto, y los procesos académicos que
lo acompafian generan estrategias de comprension
lectora implica: asumir la “decodificacién” como un
medio y no como un fin y la lectura como un “proce-
so de creacion de significados”, ubicar el objeto de
estudio en las estrategias y no propiamente en los
déficits de comprension; y valorar tanto las estra-
tegias que sugieren los maestros como las que usan
los estudiantes.

Ahora, si se acepta que el texto determina solo
en parte su propio significado, también se ha de
reconocer que el lector forja intencionalmente el
sentido; es decir, del lector y de lo que aporta al
proceso depende en gran medida la construccion
del significado del texto. Asf, la lectura se convierte
en un evento interactivo, intencional, constructivo
e inferencial caracterizado por la formacién y la
comprobacién permanentes de hipotesis acerca
del contenido del texto (Goodman, 1967; Smith,
1971).

“... desde la concepcion de la
lectura como proceso interactivo
y transaccional, en la formacion
universitaria no solo se debe
atender el déficit del lector
frente al texto ni limitarse a los
productos de la lectura: se han
de considerar las formas como
el estudiante universitario y

los procesos académicos que

lo acompanan contribuyen

a generar estrategias de
comprension.”



“...si se acepta que el texto
determina solo en parte su
propio significado, también se
ha de reconocer que el lector
forja intencionalmente el sentido;
es decir, del lector y de lo que
aporta al proceso depende en
gran medida la construccion
del significado del texto. Asi,
la lectura se convierte en un
evento interactivo, intencional,
constructivo e inferencial...”

El anterior concepto implica reconocer un lector
intencional, auténomo, independiente y responsable
de su propio aprendizaje; y en la medida que el lector
seaauténomo, el acto de leer supone un pensamiento
reflexivo, analitico y critico: un leer para aprender, en
términos de Beaugrande (1984). En concordancia, la
comprension de lectura se ha de reconocer como un
proceso gradual y estratégico de creacién de sentido
a partir de la interaccién del lector con el texto en un
contexto particular. Dicha interaccién permite al lec-
tor involucrarse en procesos de inferencia necesarios
para construir y revisar sus representaciones de lo
expuesto en el texto. La lectura, en consecuencia, se
constituye en un proceso de inferencias que permiten
al lector llevar a cabo operaciones cognitivas en su
intento por construir un significado del texto y por
elaborar una representacion coherente de los conte-
nidos (Gonzalez, 1991).

En esta perspectiva, la claridad que tenga un
lector en relacion con el papel de las mediaciones
y de los procesos cognitivos al momento de leer le
permite regular sus procesos de lectura; en otros
términos, llegaria a ser consciente de la secuencia de
actividades intencionales y deliberadas a las cuales
acude para lograr las metas que se ha propuesto.
De esta manera, se pasa a niveles mas formales de
cognicion, o sea, a la metacognicion; ésta implica el
alcance, por parte de un lector; de un estado desde el
cual pueda controlar y regular de manera consciente
sus procesos de construccion de sentido.

Metacognicion. El concepto de metacognicion se
ha relacionado con memoria, atencion, soluciéon de
problemas, estrategias, comprension del lenguaje
y aprendizaje (Lopez y Arciniegas, 2004); en fin, se
relaciona con -o mejor, parte de- la cognicion. Si la
actividad cognitiva implica percibir, comprender,

aprender, recordar y pensar (Mateos, 2001, p.19),
entonces, cuando se pretenda llevar tales procesos
a determinadas tareas se requiere una actividad
intelectual que actiie en tal dominio: se apela a la
metacognicion. En consecuencia, si lo cognitivo se
relaciona con el conocimiento, lo metacognitivo se re-
fiere al hecho de tener conciencia de tal conocimiento
y de cdmo se logra. En otras palabras, saber qué se
sabe y no se sabe, asi como también qué se conoce
acerca del propio sistema cognitivo: capacidades y
limitacionesy, por tanto, aquello que se ha de realizar
para llegar a saber (Flavell, 1981, en Mateos, 2001;
Baker y Brown, 1984).

Etapas de la metacognicion. Con el fin de atender
la consecucién de los objetivos basicos de la toma de
conciencia de la lectura como proceso estratégico y
de sus implicaciones en el proceso de comprension
y en el autocontrol y la autorregulaciéon de todo el
proceso, distintos autores han propuesto tres etapas
para poner en practica las estrategias metacognitivas:

Planificacién. Precisar los objetivos y las metas de
lectura, los conocimientos en relacion con el tema, el
plan de accién y las estrategias por usar. Supervision.
Comprobar si se esta llevando a cabo lo planificado;
verificar la eficacia y la adecuacién de las estrategias
a los objetivos; si se encuentran dificultades, deter-
minar a qué obedecen y cdmo se pueden resolver.
Evaluacion tanto de los procesos desarrollados
durante la lectura como de los resultados obtenidos.
Supone no sélo constatar el nivel de comprensién que
se va alcanzando sino, ademas, evaluar durante todo
el proceso, las distintas operaciones que constituyen
la actividad lectora.

De acuerdo con lo planteado hasta ahora, para
lograr un proceso realmente eficaz, reflexivo y critico
de lectura para aprender, se hace necesario que el
lector asuma el control, la supervisién y la evaluacion
permanentes de su propio proceso de comprension.
Desde tal perspectiva, se ha de sefialar que si el estu-
diante universitario asume la lectura como proceso
paraaprender, si hace uso de estrategias que le permi-
tan el logro de conocimiento, de saber, reconocera la
necesidad de supervisar y regular permanentemente
su propio proceso. Por su parte, el docente, ademas
de asignar lecturas especificas, propondra tareas
que hagan evidente el uso de tales estrategias para
acompafiar procesos eficaces.

La lectura de textos académicos en la formacion

Entre s
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De la metodologia

Indagar acerca de las estrategias cognitivas y meta-
cognitivas en la comprension de textos va mas alla
del reconocimiento de los propios procesos lectores
y de las repercusiones en el actuar como estudiante
universitario: dalugar a que, a partir de conocerse y
reconocerse como lector, se abran caminos que re-
caeran en las futuras formas de encaminar actos de
ensefanza de las nuevas generaciones de maestros.

En este contexto, el proyecto de investiga-
cién “Estrategias cognitivas y metacognitivas de
comprensiéon lectora de los textos académicos
en el ambito universitario” reconocié desde un
principio que el problema no se ubica en la defi-
ciencia; radica en los procesos de construccién de
sentido. De ahi que estimé como objetivo principal
identificar y valorar las estrategias cognitivas y
metacognitivas que
propician los docen-
tes y a las que recu-
rren los estudiantes
para adentrase en las
exigencias de com-
prensién lectora de
los textos académi-
cos en el ambito uni-
versitario. Para ello,
se tendrian que cum-
plir dos objetivos es-
pecificos: identificar
y valorar, en primera
instancia, las estra-
tegias cognitivas y
metacognitivas que
propician los docen-
tes para que los estu-
diantes se adentren
en las exigencias de
comprensiéon lectora de los textos académicos
en el &mbito universitario; y, en segundo lugar, a
las estrategias que recurren los estudiantes para
adentrase en tales exigencias.

Desde el punto de vista metodoldgico el proyec-
to se estructuro a partir de los planteamientos de
la etnografia educativa como una disciplina que, en
este caso particular, procura caminos para hacer
evidente la forma como un grupo de estudiantes
de la Facultad de Educacion asume el control, la
supervision y la evaluacién permanentes de su pro-
pio proceso de comprension de textos académicos.

“Desde el punto de vista
metodologico el proyecto
se estructur6 a partir de
los planteamientos de la
etnografia educativa como
una disciplina que, en este
caso particular, procura
caminos para hacer evidente
la forma como un grupo de
estudiantes de la Facultad de
Educacion asume el control,
la supervision y la evaluacion
permanentes de su propio
proceso de comprension de
textos académicos.”

La fase descriptiva del proyecto pretendié un acer-
camiento a las estrategias cognitivas y metacognitivas
utilizadas por los profesores y los estudiantes con la
aplicaciéon de diversos instrumentos: una encuesta
que permitiera identificar las estrategias utilizadas
por los estudiantes y otra para identificar las deman-
dadas realizadas por los profesores; un diario de cam-
po apartir de la observacion no participante de clases
y, una entrevista estructurada. Por su parte, la fase
analitica se realiz6 mediante el analisis comparativo
de la informacion recolectada. Por ultimo, se realiz6
una triangulacidn de las estrategias propiciadas por
los docentes frente a las estrategias implementadas
por los estudiantes.

Los instrumentos de recoleccion de informacion.
Para el cumplimiento de los objetivos propuestos,
se estructuraron, como primer paso, dos encuestas
para hacer visibles las directrices y las acciones que
se desarrollan antes, durante y
después de la lectura de textos
académicos.

La encuesta dirigida a los
estudiantes, una vez recon-
figurada tras las pruebas pi-
loto, se organiz6 en torno a
16 preguntas que pretendian
acercarse, por un lado, a las
directrices para asumir los
procesos de lectura y a las
pautas de evaluacién de la
comprensiéon formuladas por
los docentes y, de otra parte,
a las estrategias utilizadas por
los estudiantes. La encuesta
aplicada a los docentes tam-
bién incluyd 16 preguntas para
obtener informacién acerca
de: las fuentes y la cuantia de
textos académicos asignadosy
las estrategias sefialadas para asumir su lectura;
la exposicion de estrategias para la solucion de
dificultades encontradas ante la comprension de
los textos y las concepciones de los docentes del
proceso de lectura con fines académicos; y las
estrategias y frecuencias para la evaluacion de la
comprension lectora y la valoracién de la autono-
mia de los estudiantes.

El diario de campo como un instrumento prin-
cipal de la observacién no participante permitio6
acercarse a particulares formas de poner en prac-
tica las estrategias cognitivas y metacognitivas de



comprensiéon de textos académicos en ambientes
de clase. Este instrumento se aplicé en tres sesiones
de tres asignaturas distintas, correspondientes a los
denominados “ntcleos comunes” de los dos prime-
ros semestres de las licenciaturas de la Facultad de
Educacion’.

La entrevista estructurada se tomé como ins-
trumento para la recolecciéon de informaciéon en
cuanto a los mecanismos cognitivos que reconocen
los estudiantes en la construccion de significado y
creacion de sentido al momento de enfrentar textos
de caracter académico.

La poblacion. De acuerdo con lo expuesto en el
proyecto de investigacidn, la pregunta problema se
abordé en el marco de la investigacidn cualitativa:
el disefio evolucioné con el proyecto. De ahi que las
decisiones respecto de la muestra se configuraron
en el proceso mismo en un intento por acercarse y
reconocer los diversos puntos de vista de los posi-
bles participantes. Por tanto, la informacién guié el
muestreo y evolucion6 en el propio campo en aras
de cubrir los requerimientos conceptuales, mas que
adaptarse a unas reglas metodolégicas.

Ahora bien, se ha de recordar que en los estudios
cualitativos casi siempre se emplean muestras pe-

1 Los “nicleos comunes” hacen referencia a una concepcion
curricular fundamentada en la integracion de areas del saber a
través de la oferta de asignaturas comunes para los estudiantes
de las cuatro licenciaturas pertenecientes al Departamento de
Psicopedagogia de la Facultad de Educacion de la Universidad
Pedagogica Nacional.

quefias. Respecto del tamafio no se pueden referir
criterios o reglas inamovibles. En este caso se recurri6
aun muestreo aleatorio estratificado: estudiantes que
estuviesen cursando uno de los tres primeros semes-
tres de las licenciaturas de la Facultad de Educacion
de la Universidad Pedagogica Nacional y profesores
que, de igual manera, tuviesen a su cargo espacios
académicos correspondientes a estos semestres, en
particular a los denominados nticleos comunes.

De las interrelaciones entre
planteamientos tedricos y practicas
lectoras: los primeros hallazgos

Para el analisis de las encuestas y de los diarios de
campo se realizé una matriz a partir de dos elemen-
tos: etapas metacognitivas —-planeacion, supervisiéon
y evaluacidon- y focos de andlisis -tres aspectos que
concentraron las preguntas realizadas y los eventos
observados: guias para asumir los procesos de lec-
tura, pautas de evaluacion de la comprension y pro-
cesos de lectura independiente-. A su vez, los focos
se desglosaron: el primero en origen y cantidad de
textos asignados y orientaciones formuladas por los
docentes; el segundo, en estrategias implementadas
por los docentes; y el tercero, en estrategias utiliza-
das por los estudiantes y su grado de autonomia, en
tanto como se reiterard mas adelante, se reconoce
al estudiante universitario como responsable de su
propio aprendizaje; es decir, como lector auténomo.

Focos de analisis

Etapas metacognitivas

Planeacion Supervision Evaluacion

Origen y cantidad de textos

, ) asignados
Guias para asumir los

procesos de lectura ) )
Orientaciones formuladas

por los docentes

Pautas de evaluacion de la
comprension

Estrategias implementadas
por los docentes

Estrategias utilizadas
Procesos de lectura por los estudiantes

independiente

Autonomia

&
2
g
2
%
g



138

Ntmero 33 / Universidad Pedagogica Nacional. / Facultad de Educacion. / 2010 / Paginas. 127 -

Origen de los documentos. El ingreso a la educa-
cién universitaria presupone un ejercicio activo del
estudiante como lector acucioso. Aspecto que se vera
reforzado con la asignacion por parte del profesor de
las lecturas necesarias en el proceso de formacion
profesional. En el caso estudiado, se ha encontrado
que al estudiante de los primeros semestres de los
pregrados de la Facultad de Educacion se le asignan,
en promedio, de uno a seis textos por semana. La
relacion entre la cuantia de textos asignados por
un profesor y los que realmente leen los estudian-
tes pareciera ser directamente proporcional. Los
estudiantes encuestados se asumen como lectores
activos: en su gran mayoria reconocen leer todas las
lecturas asignadas; pocos afirman leer solo parte de
lo ordenado.

Porlo general, el conocimiento institucionalizado
circulante en las aulas universitarias proviene de
fuentes igualmente institucionalizadas. En efecto, la
encuesta permite inferir que un menor porcentaje de
los documentos asignados proviene de la Internet.
Los libros y los capitulos de libros se constituyen en
la mayor fuente empleada por los docentes y sélo
algunos profesores acuden a revistas o a capitulos
de revistas como fundamento de la informacién. Al
contrastar el promedio de asignacion de textos por
semana con la cuantia segun la fuente, se evidencia
una inconsistencia: la pregunta control demuestra
que no es tan elevado el nimero de textos asignado.

Orientaciones de los profesores. Si se reconoce
que el estudiante universitario debe asumirse como
lector adulto, el profesor acudira a los mecanismos
que permitan generar o favorecer aquella formacion.
En este sentido, resultan importantes las estrategias
de lectura que sugieran los profesores como via
para asumir los textos universitarios. Al respecto,
la encuesta permite reconocer cuatro elementos
importantes: en primer lugar, el peso que le dan los
profesores alarealizacién de mapasy de busqueda de
ideas principales como “trucos” para afrontar la lectu-
ra; en segundo momento, se evidencia una confusiéon
entre las instrucciones para asumir los procesos y
la elaboracién de documentos -se equipara extraer
ideas principales con la realizacién de informes o
resefias—; en tercera instancia, la poca relevancia
que se le da al acercamiento al contexto -busqueda
de biografias, datos histoéricos, por ejemplo- como
posibilidad de entablar una relacién de sentido; y en
cuarto lugar, atender alas condiciones ambientales y
ergondmicas propicias -lo confortable de “descansar
diez minutos”, “no leer luego de haber comido”, “leer
en sitio tranquilo y con calma”, “hacer pausas”- como
“mecanismo” de lectura; de este modo, se asemeja el
acto fisico con el trabajo intelectual.

Estrategias para acercarse a la comprension
lectora. En el proceso educativo se han hecho inse-
parables la formacién y la evaluacion. Ahora bien, los
textos académicos se constituyen en una opcion de
formacion en tanto que su asignacién busca entregar
elementos conceptuales que permitan un dialogo aca-
démico profesor-estudiante universitario. De ahi que
el profesor ha de corroborar el grado de comprension
para abrir este didlogo. Sin embargo, tal ideal se ha
reducido a la calificacién o al “activismo”.

Para el caso de la problematica estudiada, diversas
estrategias permiten a los profesores evidenciar el
acercamiento de los estudiantes a los textos. Como
formas de comprobacién, en la misma medida se
solicitan estructuras de representacion textual (sin-
tesis, mapas, esquemas, etc.), elaboracion de textos
(restimenes, ensayos, resefias), resolucion de pruebas
orales y escritas o realizacion de conversatorios. Ade-
mas de la nota cuantitativa, los profesores demandan
ejercicios de socializacién como técnicas grupales y
exposiciones individuales. Solo un caso hace referen-
cia al estudio de caso como una manera particular de
probar la comprension.

Este tipo de estrategias, segin Santiago, Castilloy
Ruiz (2005), han sido utilizadas principalmente como
un recurso que evidencia, por una parte, el proceso
lector y, por otra, los niveles de procesamiento de la
informacion por medio de la escritura. Sin embargo,
lo descrito hasta este momento no permite dar cuenta
de hasta qué punto o medida los profesores utilizan
este tipo de estrategias para identificar problemas de
lectura y produccion escrita o para determinar si les
permite a los estudiantes mejorar en sus procesos de
producciéon y comprension.

Estrategias empleadas por los estudiantes. De
acuerdo con Garner (1987b), el buen lector se carac-
teriza por la forma como se relaciona e interacttia con
el texto: tiene conciencia y control de sus actividades
cognitivas y metacognitivas durante el proceso y, ade-
mas, hace uso flexible de estrategias para ajustarlas a
su propdsito de lectura, ala tarea(s) especifica(s) y al
tipo de texto. Al respecto, los estudiantes reconocen la
necesidad de generar derroteros y acciones previos al
acto de leer. Asi, segtin lo deducido de las encuestas,
consideran en un lugar preponderante el estable-
cimiento de un propdsito; en orden descendente
de importancia, se preguntan qué saben del texto,
hacen predicciones acerca del contenido, inician un
proceso de prelectura, retoman las instrucciones del
profesory establecen un plan de lectura. Sin embargo,
tal necesidad se quedaria en la enunciacidn, pues al
preguntarseles por las acciones adelantadas durante



el proceso de la lectura, ningtin encuestado acude a
la comprobacién de lo planificado.

La autonomia de los estudiantes. Las etapas me-
tacognitivas se hallan determinadas en gran medida
por la autonomia del lector, en tanto la construcciéon
de sentido supone su papel activo: sus lecturas irfan
mas alla de la “tarea asignada”. En consecuencia, el
estudiante universitario como responsable de su
propio aprendizaje se ha de reconocer como lector
auténomo. Las encuestas permitieron encontrar que
la mayoria de estudiantes acepta la importancia de
tomar por su propia cuenta otros documentos para
complementar o comprender las lecturas asignadas;
esta seria una sefial de relativa autonomia.

La mayoria de encuestados valora como bueno su
nivel de comprensidn lectora; los restantes la califican
entre aceptable y regular. Ninguno reconoce tener
un nivel excelente o nulo. Las razones varian entre
la facilidad para comprender y la capacidad que se
tiene para consultar otras fuentes; asimismo, sefialan
como aspectos por mejorar: la carencia de bagaje
académico, una mejor actitud ante la poca “ameni-
dad” del texto y el dominio de estrategias. Quienes
otorgan una valoracion de regular reconocen lo fugaz
de la comprensién o atribuyen sus deficiencias a los
actos docentes.

De igual manera, la mayoria considera que ha ad-
quirido nuevas técnicas de comprensién de lectura de
textos académicos mediante las asignaturas cursadas
porque han tenido acceso a técnicas de comprension
lectora -ideas principales, preguntas, mapas menta-
les- y al sefialamiento de las condiciones propicias
—-descansos oportunos, luz adecuada, etc.— Quienes
consideraron que no han adquirido nuevas técnicas
presentaron como justificacién la falta de un proceso,
la carencia de bases o el hecho de poseer ya dichas
técnicas.

Puede afirmarse que no existe una marcada
diferencia entre quienes consideran que poseen
estrategias para comprender los textos que, como
universitarios, deben leer y quienes no lo reconocen.
El hecho de que aun les falta experiencia, de que
requieren llevar un proceso y de que necesitan leer
mas o tener mas referentes se encuentran dentro de
las razones por las cuales los estudiantes consideran
que no poseen las estrategias adecuadas para asumir
los textos académicos. Quienes consideran que aun
no poseen las estrategias suficientes mencionan
una variedad de faltas: de lectura, de rigurosidad, de
experiencia, de herramientas y de reconocimiento
del papel de lo afectivo como determinante en este
proceso, entre otras.

La encuesta dirigida a los profesores. Las respues-
tas otorgadas por los profesores respecto del origen
de los documentos asignados para leer reafirman las
apreciaciones de los estudiantes: se tornan minimas
las lecturas provenientes de la Internet y, por el con-
trario, predominan las fuentes institucionalizadas:
libros o capitulos de libros.

En relacién con las estrategias formuladas para
hacer evidente el acercamiento de los estudiantes a
los textos académicos, existe coincidencia entre las
respuestas otorgadas por los estudiantes y las entre-
gadas por los profesores: se enfatiza en las sintesis,
en los resimenes y en los conversatorios. De igual
manera, no se hace evidente el acercamiento al con-
texto como posibilidad de via hacia la resignificacion
de lo leido.

Al momento de realizar controles de lectura, los
profesores dan mayor peso cuantitativo al analisis y
a la interpretacién; la memorizacion no tiene mayor
trascendencia. De otra parte, la socializacion se cons-
tituye, seglin los profesores, en la principal estrategia
no cuantitativa para comprobar la comprensién de
lectura.

En cuanto a las acciones previas a la lectura, pro-
fesores y estudiantes coinciden en valorar de manera
suma el establecimiento de un propdsito para la
lectura y el preguntarse qué se sabe acerca del texto
o del tema. Los estudiantes dan una mediana valia a
la realizacién de predicciones acerca del contenido
y al inicio de un proceso de prelectura, aspectos que
no tienen relevancia para los profesores. Por su parte,
los profesores consideran medianamente importante
establecer un plan de lectura y retomar las instruccio-
nes que han dado a sus estudiantes como estrategias
para afrontar textos de caracter académico.

Aun cuando pocos estudiantes sefialaron acudir a
sus profesores al momento de encontrar dificultades
en la comprension, los profesores reconocieron po-
seer algunas estrategias para brindar orientaciones
al respecto: sefialar hipétesis para que se confronten
con el texto, tratar de identificar la fuente de las difi-
cultades, sugerir lecturas alternas e invitar a seguir
leyendo para buscar mas informacién.

Mientras que la mayoria de los estudiantes valora
como bueno su nivel de comprension lectora, los
profesores les atribuyen apenas un aceptable. Aluden
razones que giran alrededor de las dificultades y del
déficit: dificultades en los procesos de comprension
tanto macro y micro, carecimiento de estrategias cla-
ras para abordar un texto universitario, insuficiencia
en el andlisis y en la interpretacion, tendencia a no
superar la lectura literal.

8
@

A
%
o



138

Ntmero 33 / Universidad Pedagogica Nacional. / Facultad de Educacion. / 2010 / Paginas. 127 -

La mayoria de profesores encuestados considera
que los estudiantes de los primeros semestres de
pregrado no poseen estrategias de comprension
lectora adecuadas para afrontar los textos que, como
universitarios, deben leer; manifiestan tres tipos de
razones: las carencias de los estudiantes -leen de
forma mecanica, carecen de interpretacion y argu-
mentacion, temen a la dificultad de los textos; sin
embargo, muestran interés por implementar nuevas
estrategias-, la complejidad del proceso universitario
-en el primer semestre se les dificulta abordar este
tipo de textos; requieren continuar en el proceso en
consonancia con otros espacios académicos y con
otros niveles de mayor exigencia- y deficiencias del
sistema educativo -la primaria y la secundaria no
proporcionan a los estudiantes estrategias de com-
prension lectora-.

Los profesores recomiendan unos aspectos mi-
nimos que favoreceria el proceso lector en tanto
que acto metacognitivo: para la etapa de planeacion,
sugieren la prelectura, la identificacién de conoci-
mientos previos y el establecimiento de propdsitos
de lectura; para la etapa de supervision, realizar
esquemas, mapas conceptuales, glosarios, lecturas
complementarias y conversatorios y plantearle pre-
guntas al texto. De particular interés seria anotar el
hecho de que en las sugerencias no hay cabida a la
etapa de evaluacion. Al respecto, se ha de recordar
que la evaluacidn va ligada a la posibilidad de plan-
tear cambios. Si aqui no se considera la evaluacion,
entonces ;el actual modo de enfrentar la lectura no
requiere cambios?

Finalmente, resaltar dos de los aspectos sugeridos
en la etapa de supervision: la reflexién con base en
el anadlisis del texto alrededor de la profesiéon y la
ubicacién del texto en un contexto con los autores
citados y los términos especificos de cada disciplina.
Llama la atencidn el hecho de que los profesores lo
hayan expresado al final de la encuesta en el espacio
de las sugerencias, pero que no lo hayan incluido en
el momento en que se les pregunt6 por otro tipo de
actividades que podrian realizar para comprobar el
acercamiento a las lecturas por parte de los estu-
diantes.

La entrevista. Su andlisis permiti6 establecer cinco
categorias:

a. Lacomprension como: entender -“es la interpretacién
clara”, “El comprender conceptos”, la “capacidad de en-
tendimiento”-, dar cuenta -“expresar con mis propias
palabras”, “hacer un escrito, apropiarme del tema”- y
encontrar ideas principales -“sacar mis propias ideas”,
“recordar aspectos importantes”-.

b. Las relaciones al interior de un texto comprendido:
del texto —“pues el texto debe darme una serie de con-
tenidos, que de una o de otra forma al seguir el texto
detenidamente, debe dar cuenta de una secuencia de
significados y lo que se ha comprendido previamente” -,
del lector -“cuando de lo mas minimo o la palabra mas
explicita saco mi conclusién”-, de la epistemologia -“lo
identifica con conocimientos anteriores ya trabajados”-
y con el exterior —“al comprender un texto se puede
hacer relacién con situaciones ya vividas o similares
alas cotidianas”-.

c. Larelacién entre un texto comprendido y otros textos:
comparar -“tener contraposiciones” y establecer coin-
cidencias entre sus teorias y/o afirmaciones- y trabajar
conceptos -“llegar a un concepto mas claro y complejo”,
“explicar contenidos”.

d. Modificacion del desempefio académico para la com-
prension de un texto: dar cuenta del texto -resaltar
“aspectos importantes”, “comprender texto presentes y
futuros”-, modificar actos y formas de pensar -“no solo
leer por leer” y sentir “segura de explicar”- y adquirir
conocimientos y herramientas -“Adquirir conocimien-
tos para su formacién y nuevo saber”-.

e. Ladeterminacién del sentido de unalectura permite re-
conocer una interrelacion de las categorias emergentes:
la toma de sentido de la lectura pasa por lo afectivo, lo
cognitivo y lo social: “relaciono con la experiencia de
momento sino con experiencias a futuro”, “gusto poder
argumentar, profundizar”, “llena de conocimientos para
mi como persona” y “adquiero una posicién de critica
ante algo que manejo plenamente”.

Los diarios de campo. Su estudio permiti6 estable-
cer una serie de actividades ordenadas o sugeridas
por los profesores que pueden relacionarse con las
etapas de la metacogniciéon como base de procesos
auténomos y conscientes del trabajo académico.

En relacion con la etapa de planeacion, se encon-
tré en una de las asignaturas la construccién de un
documento permanente como estrategia para asumir
las lecturas de textos durante un semestre. La glosa
se asigna como un ejercicio de pasos consecuentes
que van desde la identificacion de palabras, frases
o términos que pueden ocasionar dificultades en la
comprension; pasa por la consulta de diferentes fuen-
tes para complementar los conceptos que no fueran
claros para el lector; preguntarse por algunos aspec-
tos biograficos del autor, lugar, épocay tensiones del
momento histérico en el que se escribid el texto; y
llega a la construccién particular de conceptos.

Respecto de la etapa de supervision, se observé
que, aun cuando no era frecuente, se invitaba al plan-
teamiento de preguntas para acercarse al proceso de
comprension. De igual manera, se observaron casos
en donde se realizaba un detenimiento en aspectos



gramaticales, no por la gramatica misma sino como
elementos articuladores de comprension. En otras
instancias, se generaron preguntas para orientar
la comprension, otras para verificar la lectura y la
comprension y otros plantean preguntas con el fin
de establecer relaciones de comprension entre dis-
tintos textos.

En cuanto a la etapa de evaluacion, por lo general
se tomaron producciones escritas de los estudiantes
y, a partir de esos errores, se sefialaron los problemas
de comprension que van desde lo conceptual hasta
el seguimiento de ciertas estructurasy estilos que de
no entenderse o reconocerse terminan por afectar la
comprension.

De las conclusiones del estudio

Este acercamiento hace referencia a un acto de cierre
para una apertura. Mas que un punto de llegada, con-
fluye en un lugar de partida: expresa interrogantes
derivados de lariqueza de las voces de los estudiantes
y de los profesores que se confrontan y se enfrentan
en actos lectores y en comprensiones de lectura. En
ultimas, cada intento de investigacion termina por
configurar exploraciones que abren caminos para
otras indagaciones.

Indagar acerca de las estrategias cognitivas y
metacognitivas en la comprension de textos significa
reconocer los procesos lectores y su relacién con
el actuar de los como estudiantes universitarios y,
a su vez, pensar formas de construir y reconstruir
actos de ensefianza que, por supuesto, sugeririan co-
nexiones con perspectivas pedagdgicas y propuestas
curriculares concretas. Sin embargo, acercarse a tales
instancias demanda un proceso que puede iniciarse
en las respuestas que aqui se brinden. Vale la pena
al respecto sefalar que tales respuestas no aluden a
una pretension de “dltima palabra”. Se pueden tomar
como una mirada frente a interrogantes particulares
de las investigaciones adelantadas, pero generales
en cuanto a la lectura en formacién universitaria:
al momento de leer textos académicos, ;existe un
propésito de lectura?, ;se sigue un plan?, ;el lector
actia de modo intencional, auténomo, independien-
te y responsable de su propio aprendizaje? En los
procesos universitarios de formacién docente, ;se
encuentran estudiantes que regulen sus propios pro-
cesos de lecturay, a su vez, profesores que propicien
esta transformacion?, ;se consolidan alli ambientes
donde los procesos académicos generen estrategias
de comprension? En fin, ;hasta donde se propician
procesos interactivos, intencionales, constructivos e
inferenciales en los procesos académicos de forma-
cion de docentes?

Respecto de estos interrogantes, se pueden enunciar
algunos hallazgos del estudio:

e Sereiteraenlaimportancia de la comprensién de
lectura; pero, en pocas ocasiones, se establecen
relaciones con la generacion de estrategias para
comprender lecturas. Asimismo, se plantean
aproximaciones al trabajo con los textos, se
proponen algunas estrategias para trabajarlos,
se asignan tareas, pero no se realizan actividades
de supervision: qué se comprendié de la tarea,
como se realizo, para qué, de qué manera. La
realizacion de la tarea se constata y se califica
pero no se retoma en relaciéon con aciertos y
fallas para traer a colacién estrategias para posi-
bilitar y facilitar nuevas comprensiones. En otras
palabras, se asimila la tarea como sinénimo de
comprension: asignada la tarea, comprendida la
lectura; tarea puesta, comprension dada.

e Sibienlos profesores recurren a algunos elemen-
tos para mejorar la comprension lectora, no se
establece si se preguntan por la pertinencia de
cada estrategia en particular ni por surelacién o
coherencia con cada tematica, actividad o forma
de abordar la ensefianza. Tampoco se sefiala si
las estrategias empleadas por los estudiantes se
consideran como las méas apropiadas para abor-
dar determinados textos o tematicas. En general,
los eventos de clase ratifican la importancia de
la comprension lectora, pero en pocas ocasiones
generan estrategias de comprension.

“Se reitera en la importancia

de la comprension de lectura;
pero, en pocas ocasiones, se
establecen relaciones con la
generacion de estrategias para
comprender lecturas. Asimismo,
se plantean aproximaciones

al trabajo con los textos, se
proponen algunas estrategias
para trabajarlos, se asignan
tareas, pero no se realizan
actividades de supervision: qué
se comprendio de la tarea, como
se realizo, para qué, de qué
manera.”
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¢ Frente a la guia o el apoyo del profesor, algunos

estudiantes manifiestan el poco énfasis dado a la
planeacidn y ala supervision de su proceso lector.
La supervision pareciera quedarse en la califica-
cion, en lanota numérica. En ocasiones, ademas, se
califica el proceso de comprensién como valido si
el estudiante dice del texto aquello que el profesor
quiere que se diga y de lamanera como quiere que
se diga. La tarea se torna castigo; no se toma como
forma de comprensién o de crecimiento sino como
ocupacion: un estudiante “lleno de tareas”, aunque
no las comprenda.

Ante la evidencia de falta de comprension lec-
tora del estudiante no se genera un proceso de
estrategias o de posibilidades de acercamiento
textual sino que se tiende a la adjetivacion per-
sonal. Es decir, se deja de lado la pregunta por la
comprension o por las estrategias y se confronta
la respuesta del individuo; en esta confrontacién
se tiende a calificar y a adjetivar, se “regafia” al
estudiante seglin sus acciones.

La constataciéon de las tareas tenderia hacia la
calificacidon y no a la evaluacion, pues no se re-
toman los niveles de las fallas de comprension
para proponer otras formas de acercamientos a
las lecturas. El estudiante considera finalizado el
proceso con la nota asignada; el profesor prepara
e indica una nueva tarea. Se plantean aproxima-
ciones al trabajo con los textos, se asignan tareas,
pero no se proponen actividades de construccién
y deconstruccién de esas tareas.

Por otra parte, los esquemas de representacién
textual -mapas, cuadros, estructuras de sintesis,
etc.- concentran, en gran medida, las maneras de
dar cuenta de la comprension de un texto. Cuando
se solicitan documentos como ensayos, resefias
o resumenes o exposiciones de orden oral como
conversatorios, debates o seminario no se especi-
fica con claridad en qué se diferencian los tipos de
textos, las diversas formas de exposicion, ni qué
significado o sentido tiene solicitarlos como tareas
que dan cuenta de procesos de comprension.

Para los estudiantes configurar un plan de lectura
ante las exigencias de comprension lectora de los
textos académicos se torna primordial. Pero tal
enunciacién no encuentra lugar, pues no se acude
a su comprobacion ni al establecimiento de otro
plan ni a continuar o a seguir aquel que ha sido
pertinente.

Llama la atencién la tendencia a considerar todavia
como sindnimo de estrategias de lectura a las deno-
minadas, hace algunas décadas, “técnicas de lectura”
relativas al espacio fisico donde sucede la actividad

lectora: el sitio de estudio, lailuminacion, el bienestar
y el confort, entre otras.

e Laplaneacion, la supervision y la evaluacion per-
manente, como estrategias de la metacognicion,
permiten la emergencia de la autonomia como
proceso consciente del acto lector de textos aca-
démicos en el ambito universitario. Sin embargo,
parecen no hacerse evidentes ciertas didacticas
que movilicen estas estrategias, la potenciacién de
la autonomia no se acercaria alo esperado para un
ambito universitario, mas aun referido a pregra-
dos en licenciaturas. El estudiante pareciera exigir
una autonomia que no quiere asumir; el profesor,
mas alla de orientar o de guiar, solicita tareas.

¢ La no cohesion entre la lectura y la generaciéon de
estrategias demanda el planteamiento de interro-
gantes pedagdgicos. Los acercamientos a estrate-
gias de comprension, su supervision y evaluacion,
la diferenciacion de tipos de textos, sus formas de
leerlos y comprenderlos tienden a quedarse en las
asignaturas de produccién y comprension de textos
-0 de nombres similares, segiin la institucién-y poco
o nada se recuperan por parte de los profesores y de
los estudiantes en otros espacios. De ahi que la lectu-
ra se constituya en problema, en tanto que tropiezo,
pero todavia dista de tomarse en sus implicaciones
curriculares.

“La planeacion, la supervision y
la evaluacion permanente, como
estrategias de la metacognicion,
permiten la emergencia de

la autonomia como proceso
consciente del acto lector de
textos académicos en el ambito
universitario. Sin embargo,
parecen no hacerse evidentes
ciertas didacticas que movilicen
estas estrategias, la potenciacion
de la autonomia no se acercaria
a lo esperado para un ambito
universitario, mas aun referido a
pregrados en licenciaturas.”

Como cierre, una observacion relevante. Paginas
atras se sefial6 que: “el conocimiento institucionali-
zado circulante en las aulas universitarias proviene
de fuentes igualmente institucionalizadas”; asimismo,
se reiterd que los documentos trabajados como textos
académicos en los pregrados aludidos provenian



de libros como fuentes confiables de ese saber. La
reiteracion encuentra su motivaciéon ante el minimo
uso -0 mas bien ninguno- que hacen los docentes
de articulos provenientes de revistas académicas o
cientificas. A su vez, el llamado se justifica en dos
aspectos: en primera instancia, la exigencia por parte
de una actualidad totalizadora y certificadora que
demanda de los docentes (investigadores) la elabo-
raciéon de cuantiosas publicaciones que alimenten
la continuidad de revistas académicas; en segundo
lugar, la Universidad Pedagdgica Nacional , en gene-
ral, y su Facultad de Educacion, en particular, vienen
acumulando esfuerzos en torno de unas publica-
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