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En este trabajo se informa sobre el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas
en el ejercicio de la habilidad de comprensi6n lectora por parte de dos aprendientes
de inglés como lengua extranjera. Este estudio es de tipo longitudinal y de cardc-
ter cualitativo, y el corpus esté constituido por los informes verbales de los suje-
tos. Se inscribe en el enfoque investigativo diferencial y tiene como marco te6ri-
co el modelo de estrategias de aprendizaje de O’Malley y Chamot (1990). A par-
tir del an4lisis de los datos, es posible establecer una vinculacién entre la condi-
cién de alumno exitoso y el uso de estrategias metacognitivas.

1. INTRODUCCION

En términos generales, los estudios de adquisicién de segundas lenguas intentan
identificar ya sea los rasgos compartidos por los aprendientes de una segunda len-
gua o bien las diferencias existentes entre ellos. En el primer tipo de investigacién,
se busca establecer un perfil general del proceso de adquisicién de una segunda
lengua, lo que implica la percepcidn de dicho proceso como un fenémeno estable y
universal. Sobre esta base, ha sido posible dar cuenta de las similitudes que caracte-
rizan a los aprendientes. En la segunda aproximacion, se percibe este proceso como
un fenémeno variable en que intervienen factores individuales y situacionales. Efec-
tivamente, la investigacion diferencial, segiin Skehan (1991), “examina tanto los
atributos a partir de los cuales los aprendientes se diferencian unos de otros como la
forma en que tales variaciones ‘se relacionan con el éxito en el aprendizaje de len-
guas” (p. 290)% Si bien en la investigacién en adquisicién de segundas lenguas han
prevalecido los estudios que buscan rasgos generalizables, recientemente se ha ob-
servado una valorizacién de los estudios diferenciales (Ellis 1985, Skehan 1989 y
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1991). En la medida en que la indagacién de que damos cuenta busca identificar las
vinculaciones entre el uso de estrategias de aprendizaje y el éxito o no éxito en el
ejercicio de la habilidad de comprensién de lectura, el presente estudio se inscribe
en el &mbito de la investigacion diferencial.

Las estrategias de aprendizaje han sido caracterizadas como procesos mentales,
conscientes o inconscientes, y como comportamientos. Asimismo, diferentes auto-
res han atribuido distintos grados de generalidad a su concepcién de estrategias. Por
ejemplo, Oxford (1989, en Ellis 1994: 531) las describe como “conductas o accio-
nes empleadas por los aprendientes para hacer su proceso de aprendizaje de lenguas
mds exitoso, autocontrolado y agradable”. Por su parte, Stern (1983) sostiene que
la nocién de estrategia debe aplicarse a “tendencias o caracteristicas generales de la
aproximaci6n adoptada por el aprendiente de una lengua” (p. 405).

La vinculacién entre las estrategias de aprendizaje y los diferentes niveles de
éxito en la adquisicién de una segunda lengua puede ser especificada tanto cualita-
tiva como cuantitativamente. Cualitativamente, es posible identificar las distintas
clases de estrategias y las combinaciones de ellas que caracterizan a los aprendientes
‘exitosos’ y ‘no exitosos’. Por otra parte, cuantitativamente, se puede determinar la
frecuencia de uso de estrategias por parte de dichos aprendientes. En la investiga-
cién sobre el uso de las estrategias de aprendizaje en la adquisicién de segundas
lenguas, diferentes autores han destacado el valor de la introspeccién realizada por
los sujetos, la que se manifiesta en informes verbales que permiten a los investiga-
dores extraer los datos requeridos (Cohen 1991, Ellis 1994). Tedricamente, los es-
tudios de informes verbales han sido avalados por el modelo del procesamiento de
la informacion, que da cuenta, entre otros aspectos, de los procesos que permiten
acceder a la informacion depositada en la memoria de largo plazo, recuperarla y
reportarla (Ericsson y Simon 1993).

2. EL EsTUDIO

Informamos aqui sobre el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas en el
ejercicio de la habilidad de comprension lectora por parte de dos aprendientes de
inglés como lengua extranjera. Se trata de un estudio longitudinal, de cardcter cua-
litativo, cuyo corpus estd constituido por los informes de los sujetos. Este trabajo,
como ya se explicara, se inscribe en el enfoque investigativo diferencial y su marco
tedrico estd constituido por €l modelo de estrategias de aprendizaje de O’Malley y
Chamot (1990).

2.1. Preguntas de investigacion

Se formularon las siguientes preguntas de investigacién:

1. ;Qué relacién existe entre la condicién de alumno ‘exitoso’ y ‘no exitoso’ y el
uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas en el ejercicio de la habilidad
de comprension de lectura?
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2. ;Qué cambios experimenta el uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas
en el ejercicio de la habilidad de comprensién de lectura por parte de alumnos
‘exitosos’ y ‘no exitosos’ en distintas etapas del proceso de adquisicién de la
segunda lengua?

3. (Qué diferencias existen entre alumnos ‘exitosos’ y ‘no exitosos’ en su uso de
estrategias de aprendizaje metacognitivas en el ejercicio de la habilidad de com-
prensién de lectura?

4. ;Qué diferencias existen entre alumnos ‘exitosos’ y ‘no exitosos’ en cuanto a los
cambios que experimenta su uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas en
el ejercicio de la habilidad de comprensién de lectura en distintas etapas de su
proceso de adquisicién de la segunda lengua?

2.2. Marco tedrico

Como ya sefialdramos, para este trabajo se ha adoptado la concepcién de estrategia
de O’Malley y Chamot (1990). Apoyados en el modelo de control adaptativo del
pensamiento propuesto por Anderson (1976, 1980, 1983), estos autores conciben
las estrategias de aprendizaje como “los procesos mentales 0 comportamientos uti-
lizados por los individuos para comprender, aprender y retener informacién nueva”
(p. .

Anderson establece una diferencia entre conocimiento ‘declarativo’ (lo que sa-
bemos acerca de las cosas, informacion estética en la memoria) y ‘procedimental’
(lo que sabemos hacer, informacién dindmica en la memoria). El autor da cuenta del
proceso de aprendizaje de una habilidad como una instancia de transicion desde el
conocimiento declarativo al procedimental. Esta transicién se desarrolla en tres
etapas: en la primera, etapa cognitiva, “la informacidn es registrada en la memoria
como hechos para los cuales no hay procedimientos de activacién disponibles”; en
la etapa asociativa, se “clasifica la informacién en sistemas de produccién més efi-
cientes”, y en la etapa auténoma, “los procedimientos son cada vez mds automati-
cos ... se contindan generalizando las producciones y se discriminan mas finamente
las ocasiones en que determinadas producciones pueden utilizarse” (en Ellis 1994:
388-389). En estos términos, se puede dar cuenta, por una parte, de la adquisicién
de una segunda lengua como una habilidad cognitiva compleja y, por otra, de la
adquisicidn de las estrategias de aprendizaje como un procedimiento cognitivo com-
plejo. O’Malley y Chamot recogen este dltimo concepto para describir las estrate-
gias de aprendizaje.

Para los propésitos de nuestro estudio reconocemos en nuestros sujetos —estu-
diantes universitarios de lengua y lingiifstica inglesas— la capacidad de recuperar la
informacién sobre el uso de estrategias de aprendizaje, depositada en la memoria
como conocimiento procedimental, y comunicarla verbalmente como conocimiento
declarativo.

En la taxonomia de estrategias de aprendizaje de O’Malley y Chamot (1990), se
distinguen tres categorias de estrategias: metacognitivas, cognitivas y socioafectivas.
Las metacognitivas apelan al conocimiento del sujeto de sus propios procesos
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cognitivos y cumplen, entonces, una funcién reguladora del aprendizaje (ver Cua-
dro 1); las estrategias cognitivas cumplen una funcién de procesamiento de los
materiales de aprendizaje; las socioafectivas, en tanto, estdn constituidas por los
procesos de interaccidn y de control afectivo asociados al aprendizaje.

Cuadro 1

Taxonomia de estrategias metacognitivas

1. Planificacién: anticipar el concepto o principio organizador de una tarea de aprendi-
zaje (organizacién anticipada); proponer estrategias para realizar una tarea futura,
generar un plan para las etapas, la secuencia, las ideas principales o las funciones del
lenguaje que se empleardn en la realizaci6én de una tarea (planificacién organizacional).

2. Atencién dirigida: decidir, por anticipado, prestar atencién en general a una tarea de
aprendizaje e ignorar distractores irrelevantes; mantener la atencién durante la ejecu-
cién de la tarea.

3. Atencién selectiva: decidir, por anticipado, prestar atencién a aspectos especificos
del input lingiifstico o a detalles situacionales que ayuden a la realizacién de una
tarea; prestar atencién a aspectos especificos del input lingiifstico durante la ejecu-
cién de la tarea.

4. Autoadministracién: percatarse de las condiciones que ayuden a realizar las tareas
lingiifsticas exitosamente y asegurarse de la presencia de esas condiciones; controlar
la actuacién lingiiistica para maximizar el uso de lo que ya se conoce.

5. Autorregulacién: revisar, verificar o corregir 1a comprension o la actuacién durante el
desarrollo de una tarea. Esta estrategia se ha codificado en las siguientes formas:

Autorregulacién de la comprensién: revisar, verificar o corregir la comprensidn.
. Autorregulacion de la produccidn: revisar, verificar o corregir 1a produccién.
Autorregulacién auditiva: usar “el oido” (cémo suena algo) para tomar decisiones.
. Autorregulacién visual : usar “el 0jo” (c6mo se ve algo) para tomar decisiones.
Autorregulacion del estilo: revisar, verificar o corregir sobre la base de un registro
estilistico interno.

Autorregulacién de estrategias: hacer un seguimiento de la efectividad del funcio-

namiento de una estrategia.

8. Autorregulaci6n del plan: hacer un seguimiento de la efectividad de un plan.
h. Autorregulacién de la verificacién: hacer el seguimiento, a lo largo del desarrollo
de una tarea, de acciones emprendidas o posibilidades consideradas previamente.

6. Identificacién de problemas: identificar explicitamente el punto central que requiere
de solucién en una tarea o identificar un aspecto de ella que dificulte la conclusién
exitosa.

7. Autoevaluaci6n: examinar los resultados de la propia actuacién lingiiistica en rela-
cién con una medida interna de perfeccidn y exactitud; juzgar el repertorio lingiiisti-
co, el uso de estrategias o la habilidad para realizar la tarea emprendida. Esta estrate-
gia ha sido codificada en las tareas de reflexién en voz alta en los siguientes términos:
a. Autoevaluacién de la produccién: examinar el propio trabajo cuando la tarea estd

terminada.
b. Autoevaluacién de la actuacién: juzgar la propia ejecucion general de la tarea.
c. Autoevaluacién de la habilidad: juzgar la propia habilidad para realizar la tarea.
d. Autoevaluacién de estrategias: juzgar el propio uso de estrategias cuando la tarea
se ha completado.
e. Autoevaluacion del repertorio lingiiistico: juzgar el propio conocimiento de la L2
en los niveles de palabra, de frase, de oracién o de concepto.

(O’Malley y Chamot 1990)
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En la descripcién de algunas de las estrategias metacognitivas de la taxonomia
mencionada se recogen en una misma estrategia diversos aspectos de su uso. Ade-
mds, puesto que se trata de una taxonomia aplicable a las diversas habilidades
Iingiifsticas, se incluyen en ella realizaciones de estrategias vinculadas especifi-
camente a dichas habilidades. Estas consideraciones determinaron una adaptacién
de la taxonomia (ver Cuadro 2). En esta modificacién (a) se omitieron aquellas
aplicaciones de una misma estrategia que no fueran pertinentes a la habilidad estu-
diada (por ejemplo, autorregulacién auditiva) y (b) se atribuy6 el caracter de estra-
tegias auténomas a las distintas aplicaciones de una misma estrategia. En efecto,
por una parte, se estableci6 una diferencia entre la evaluacién del sujeto de su pro-
pia competencia para realizar una tarea relacionada con una determinada habilidad
y la evaluacién de su actuacién al ejecutar una tarea especifica (por ejemplo,
autoevaluacion de la habilidad y autoevaluacién de la tarea). Por otra parte, se hizo
una distincién entre las etapas en la aplicacién de las estrategias (por ejemplo, aten-
cidn dirigida antes de la realizaci6n de la tarea y durante su ejecucién).

Cuadro 2

Taxonomia modificada de estrategias metacognitivas

1. Organizacién anticipada: anticipar el concepto o principio organizador de una tarea
de aprendizaje.

2. Planificacién organizacional: proponer estrategias para realizar una tarea futura,
generar un plan para las etapas, la secuencia, las ideas principales o las funciones
del lenguaje que se empleardn en la realizacién de una tarea.

3. Atencién dirigida antes de la realizacién de la tarea: decidir, por anticipado, prestar
atencion en general a una tarea de aprendizaje e ignorar distractores irrelevantes.

4. Atencién dirigida durante la realizaci6n de la tarea: mantener la atencién durante la
ejecucion de la tarea.

5. Atenci6n selectiva antes de la realizacién de la tarea: decidir, por anticipado, prestar
atencion a aspectos especificos del input lingiifstico o a detalles situacionales que
ayuden a la realizacion de la tarea.

6. Atencién selectiva durante la realizacién de la tarea: prestar atencién a aspectos
especificos del input lingiifstico durante la ejecucién de la tarea.

7. Autoadministracién general: percatarse de las condiciones que ayuden a realizar las
tareas lingiifsticas exitosamente.

8. Autoadministracién de la tarea: controlar la actuacién lingiifstica para maximizar el
uso de lo que ya se conoce.

9. Autorregulacion: revisar, verificar o corregir la comprension o la actuacion durante
el desarrollo de una tarea.

10. Identificacién de problemas antes de la realizacién de la tarea: identificar explicita-
mente el punto central que requiere de solucién en una tarea.

11. Identificacién de problemas durante la realizacién de la tarea: identificar un aspecto
de la tarea que dificulte su conclusién exitosa.

12. Autoevaluacién de la habilidad: juzgar el repertorio lingiiistico, el uso de estrategias
o la habilidad para realizar la tarea emprendida.

13. Autoevaluacién de la tarea: examinar los resultados de la propia actuacién lingiifs-
tica en relacién con una medida interna de perfeccion y exactitud.
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Por tltimo, nuestra distincién entre alumno exitoso y no exitoso se origina en el
concepto de ‘buen aprendiente’. Distintos autores se han propuesto describir a este
aprendiente; por ejemplo, Rubin (1975, 1981), Naiman, Fréhlich, Stern y Todesco
(1978), Huang y Van Naerssen (1985), Reiss (1985) y Lennon (1989). A partir de
estas propuestas, Ellis (1994) propone un perfil del buen aprendiente caracterizado
por: “(1) preocupacién por la forma, (2) preocupacién por la comunicacién ... , (3)
compromiso activo con las tareas de aprendizaje, (4) conciencia del propio proceso
de aprendizaje y (5) capacidad para usar estrategias con flexibilidad de acuerdo con
los requerimientos de la tarea” (p. 546).

2.3. Metodologia
2.3.1. Swyjetos

Este estudio de casos se realizé con dos sujetos, estudiantes universitarios de inglés
como lengua extranjera del programa de Licenciatura en Humanidades con men-
cién en Lengua y Literatura Inglesas de la Universidad de Chile. Estos estudiantes
formaban parte del grupo de sujetos de una investigacién mds amplia, de la que se
ha informado en otros trabajos (Doddis y Novoa 1996, Cepeda, Doddis y Novoa
1997, y Doddis y Novoa 1997). Uno de los sujetos provenia del grupo clasificado
como exitoso y el otro, del no exitoso. Esta clasificacion se establecié en 1994, al
inicio de la investigacién. Fueron descritos como exitosos los alumnos que obtuvie-
ron una nota final de 5,1 (equivalente a ‘bueno +’) o mds en la asignatura de Len-
gua Inglesa II y, como no exitosos aquellos que fueron evaluados con 4,1 (‘sufi-
ciente +’) o menos. Para cautelar la validez del estudio, se eligieron dos sujetos que
hubiesen aprobado sus cursos de Lengua Inglesa II, IIT y IV sin repeticién. El sujeto
exitoso mantuvo su calidad de tal; a su vez, el alumno no exitoso de 1994 alcanzé la
condicién de exitoso al término del periodo observado, por lo cual nos referiremos
a él también como ‘inicialmente no exitoso’.

El plan de estudios de estos sujetos inclufa un programa de aprendizaje de la
lengua inglesa constituido por actividades sistematicas orientadas especificamente
a cuestiones fonéticas, fonolégicas, morfosinticticas, semdnticas, textuales y
discursivas asociadas a tal adquisicion. Este programa se desarroll durante cuatro
afios con un promedio de ocho horas de clases semanales. El plan de estidios con-
tenia también una serie de asignaturas lingiifsticas e interdisciplinarias, tanto tedri-
cas como aplicadas, referidas al estudio del lenguaje en general y a la lengua inglesa
en particular. La ensefianza de estas asignaturas se extendié igualmente durante
cuatro afios, con ocho horas semanales en promedio.

2.3.2. Procedimiento

2.3.2.1. Recoleccion de datos

Con el propésito de determinar el desarrollo de la competencia de los sujetos en la
L, se consideraron sus calificaciones finales de los afios 1994, 1995 y 1996. Por
otra parte, para recoger la informacién sobre el uso de estrategias por parte de los
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sujetos, se los entrevistd una vez al afio durante el periodo sefialado. Estas entrevis-
tas tuvieron un formato semiestructurado (Cohen 1996) puesto que, si bien se reali-
zaron a partir de un cuestionario preestablecido, en el cual se inquiria, en la lengua
materna, sobre la percepcién de los alumnos del ejercicio de su habilidad de com-
prensién de lectura, se permitié a sujetos y entrevistadores tanto elaborar como
clarificar las ideas propuestas en el curso de la entrevista. Los tres entrevistadores
(dos de ellos, autores del presente trabajo) fueron profesores de los sujetos en dis-
tintas asignaturas y niveles de su plan de estudios. Es razonable suponer que esta
particular relacién entre profesor-entrevistador y alumno-sujeto contribuyé positi-
vamente tanto a la calidad como a la cantidad de informacién aportada por los suje-
tos?.

2.3.2.2. Procesamiento de datos

Para identificar las estrategias metacognitivas empleadas por los sujetos en la reali-
zacién de tareas de comprension de lectura en las distintas etapas de su proceso de
adquisici6n, los informes verbales, constituidos por las entrevistas mencionadas,
fueron procesados sobre la base de la taxonomia modificada. Para este propésito,
los investigadores examinaron las descripciones de los sujetos de la ejecucién de
distintos ejercicios de lectura y los contenidos proposicjonales de tales descripcio-
nes fueron cotejados con aquellos de la caracterizacidn de las estrategias de la taxo-
nomia empleada. Durante el procesamiento de los datos, se realizaron registros cuan-
titativos del uso de las estrategias, vale decir, se consigné su frecuencia en el ejer-
cicio de la habilidad de comprensién de lectura. Dependiendo del registro de ocu-
rrencias de cada estrategia en ambos sujetos, se establecicron dos extremos, ‘pre-
sencia constante’ y ‘ausencia total’, y los grados intermedios, ‘presencia parcial’ y
‘ausencia parcial’. Entendemos por presencia constante una ocurrencia o mds de
una determinada estrategia en cada uno de los tres afios del estudio y por presencia
parcial, una ocurrencia o mds en dos de estos tres afios. Ausencia parcial, a su vez,
equivale a una ocurrencia 0 mds en un solo afio, mientras que ausencia total, natu-
ralmente, se refiere al no uso de la estrategia en cuestion.

Se hicieron también registros cudlitativos de las diferentes realizaciones de una
misma estrategia dependiendo de su naturaleza. Para este propdsito, se identifica-
ron las cuatro variables siguientes: (1) la secuencia de acciones reconocibles en el
uso de ciertas estrategias (como sucede en el caso de la planificacién organizacional);
(2) las diversas instancias de préctica buscadas por los alumnos (como es €l caso de
la aplicacion de la estrategia de autoadministracién general); (3) los diferentes as-
pectos de la tarea o de su contexto (en las estrategias de autorregulacion y
autoadministracion de la tarea, por ejemplo) y (4) las evaluaciones del sujeto de su
propia competencia (tal es el caso de la autoevaluacién de la habilidad). Sobre la

3 Agradecemos la colaboracién de la profesora Marcelle Cepeda Jafia en la realizacién de las entrevistas
y la generosa disposicién de nuestros alumnos para participar en este estudio.
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base de estas cuatro variables se establecié el concepto de ‘complejidad’. A conti-
nuacién, se cuantificaron las realizaciones de las variables en las estrategias corres-
pondientes y se asignaron niveles de mayor o menor complejidad en el uso de estra-
tegias informado: complejidad ‘alta’, ‘mediana’ y ‘baja’. Dichos niveles fueron es-
tablecidos sobre la base del nimero de realizaciones de cada estrategia en el contex-
to de las variables mencionadas. En estos términos, se considerd complejidad alta a
la ocurrencia de entre once y quince realizaciones de una misma estrategia a lo
largo de los tres afios; mediana, entre seis y diez realizaciones, y baja, entre cinco y
una.

Los registros cualitativos permitieron establecer, por ejemplo, que el uso de la
estrategia metacognitiva de planificacién organizacional estd configurado por una
secuencia de realizaciones, como ya menciondramos (lectura del texto en su totali-
dad, anélisis del texto por pdrrafos, identificacién de ideas principales, resolucién
de problemas léxicos y gramaticales, etcétera). Fue posible, igualmente, precisar
que la estrategia metacognitiva de autoadministracién general puede utilizarse a
propésito de diferentes tipos de textos (articulos en diarios y revistas, cuentos cor-
tos, poemas, etcétera). Sobre la base del nimero de realizaciones de cada estrategia
en cada afio del estudio, se configuré un patrén de desarrollo longitudinal. Este
desarrollo se describié en términos de las fluctuaciones perceptibles en el uso de
estrategias metacognitivas al ejercitar la habilidad de comprension de lectura, y se
planted la existencia de un desarrollo regular (creciente, decreciente o estable) y
otro irregular (cuando las fluctuaciones fueron erréticas).

La interpretacién de los registros cuantitativos y cualitativos nos permiti6 deter-
minar las vinculaciones entre la aplicacidén de estrategias y el nivel de competencia
comunicativa de los dos sujetos. Para ello, se emplearon las siguientes variables: (a)
presencia o ausencia de estrategias, (b) nivel de complejidad en su uso y (c) el
desarrollo longitudinal de dicha complejidad.

2.4. Resultados y discusion

Se discuten aquf los resultados obtenidos del andlisis de los datos, i.e., del registro
de presencia y ausencia de las distintas estrategias, el nivel de complejidad de ellas
y las variaciones longitudinales observables en los sujetos.

En el sujeto exitoso destaca la presencia constante de la planificacién
organizacional, de la autoadministracién general, de la autoadministracién de la
tarea y de la autoevaluacién de la habilidad (ver Cuadro 3); es decir, el sujeto infor-
ma de su uso en todos los afios. Esta presencia puede ser explicada ya sea por la
instruccién recibida por el sujeto o por su condicién de aprendiente exitoso.

Con excepci6n de la atencién dirigida durante la realizacién de la tarea y de la
autorregulacion, las demds estrategias metacognitivas se encuentran ausentes. Las
ausencias pueden ser explicadas por: (1) la procedimentalizacién del conocimiento
de las estrategias en cuestién, (2) el no uso de dichas estrategias, (3) posibles traslapos
conceptuales y descriptivos en la taxonomia y (4) el caricter subordinado de algu-
nas estrategias en relacién con la estrategia global de la cual son subsidiarias.
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Exiroso

Cuadro 3

No Ex1TOSO
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Presencia

Ausencia

Comple-
jidad

Longi-
tudina-
lidad

Presencia

Ausencia

Comple-
jidad

Longi-
tudina-
lidad

Organizacion
anticipada

total

parcial

Planificacién
organizacional

constante

alta

estable

constante

alta

estable

Atencién dirigida
antes de la tarea

total

total

Atencién dirigida
durante la tarea

parcial

baja

total

Atencidn selectiva
antes de la tarea

total

total

Atencién selectiva
durante la tarea

total

parcial

Autoadministracién
eneral

constante

alta

irregular

constante

mediana

creciente

Autoadministracion
de la tarea

constante

baja

creciente

parcial

Autorregulacion

parcial

baja

total

Identificacién de
problemas antes
de la tarea

total

total

Identificacién de
problemas durante
la tarea

total

total

Autoevaluacién
de la habilidad

constante

mediana

creciente

parcial

baja

estable

Autoevaluacion
de la tarea

total

total

Por otra parte, la complejidad del uso de estrategias metacognitivas del sujeto
€xitoso se manifiesta en la planificacién organizacional (alta), la autoadministracién
general (alta) y la autoevaluacién de la habilidad (mediana).

Como ejemplo, nos referiremos a la complejidad de la planificacién
organizacional. Esta estrategia, de cardcter global, implica, segtin los informes del
sujeto exitoso, las estrategias metacognitivas subordinadas de atencién dirigida y
selectiva y de identificacién de problemas, todas ellas durante la ejecucién de la
tarea, y la autorregulacion; las estrategias cognitivas subordinadas de recursos, toma
de notas y resumen, y la socioafectiva de preguntas de clarificacién de lenguaje. El
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siguiente extracto de los informes del sujeto exitoso ilustra la complejidad a que
aludimos*:

“(...) siempre leo el texto completo, al menos una vez ... después empiezo a analizar por
pérrafo ... y si es que no hay palabras que encuentre muy extrafias ... me pongo a subrayar las
ideas principales, siempre. Ahora, si hay palabras que son como relevantes y no las conozco
... generalmente, si estoy en clases, le pregunto al profesor ... no las busco en el diccionario,
o le pregunto a un compafiero ... si estoy sola, ya ... bueno, recurro al diccionario ... si es muy
relevante porque, si estd claro, no me preocupo de eso y, después, depende si tengo que
trabajar mds a fondo con el texto; ahi subrayo las ideas principales, hago un outline o, si no,
entro como a resumir (...)"”

El sujeto eficiente comunica un bajo nivel de complejidad en su uso de las estra-
tegias de atencién dirigida durante la tarea, de autoadministracién de la tarea y de
autorregulacién.

Longitudinalmente, se observan patrones regulares de desarrollo de la compleji-
dad en el empleo de las estrategias metacognitivas de autoadministracion de la tarea
y autoevaluacién de la habilidad (crecientes) y de la planificacién organizacional
(estable).

Los patrones crecientes de desarrollo de la complejidad en el uso de estrategias
pueden ser explicados a partir del concepto de ‘buen aprendiente’ de Ellis (1994),
que implica, entre otras caracteristicas, una mayor “conciencia del propio proceso
de aprendizaje” (correspondiente a la autoevaluacién de la habilidad) y la “capaci-
dad para usar estrategias con flexibilidad de acuerdo con los requerimientos de la
tarea” (p. 546) (en el caso de la autoadministracién de la tarea). Por su parte, el
patrén de desarrollo estable de la planificacién organizacional podria explicarse
como consecuencia del proceso instruccional al que ha sido expuesto el sujeto. Por
ultimo, la estrategia de autoadministracion general no muestra un patrén claro de
desarrollo: la fluctuacién en el nivel de complejidad es irregular durante los tres
afios del estudio.

Aunque las estrategias cognitivas y las socioafectivas no son el tema central de
este estudio, es interesante sefialar algunas caracteristicas del uso de estas estrate-
gias informado por el sujeto (ver Cuadro 4). Sus estrategias cognitivas estdn pricti-
camente ausentes, con excepcion de las estrategias de recursos y de inferencia, am-
bas parcialmente ausentes y de complejidad baja. En el caso de las estrategias
socioafectivas, no se perciben presencias o niveles de complejidad significativos.
Se exceptia el autorrefuerzo, que estd parcialmente presente y tiene un desarrollo
longitudinal estable, si bien su complejidad es baja.

En el sujeto inicialmente no exitoso destaca la presencia constante de las estrate-
gias metacognitivas de planificacién organizacional y autoadministracién general,
tal como sucede en el caso del alumno exitoso. Esta similitud podria explicarse
como una consecuencia del proceso instruccional que compartieron los sujetos. A

* Los tres puntos indican pausas y los tres puntos entre paréntesis, omisiones de texto.
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su vez, la autoevaluacion de la habilidad exhibe una presencia parcial en el alumno
no exitoso, a diferencia de la presencia constante de esta estrategia en el otro sujeto.

Cuadro 4
ESTRATEGIAS COGNITIVAS
Exrroso No exiToso
Presencia| Ausencia| Comple-| Longi- | Presencia| Ausencia | Comple- | Longi-
jidad tudina- jidad tudina-
lidad lidad

Repeticién total total
Recursos parcial | baja parcial baja estable
Agrupacién total total
Toma de notas total total
Deduccién/ total total
Induccién
Sustitucién total total
Elaboracion total total
personal y
autoevaluacion
Elaboracién de total total
mundo y académica
Elaboracion de total total
imégenes
Resumen total total
Traduccién total total
Transferencia total total
Inferencia parcial | baja total

Las otras estrategias metacognitivas estdn ausentes en este sujeto, situacion se-
mejante a la del sujeto exitoso; con la excepcién de la autoadministracién de la
tarea, parcialmente ausente en el sujeto no exitoso y de presencia constante en el
exitoso. Esta diferencia podria constituir una de las variables que explica la dispari-
dad en el nivel de competencia de los sujetos.

Como en el caso del sujeto exitoso, las ausencias en el uso de estrategias metacog-
nitivas pueden atribuirse a los factores anteriormente sefialados: procedimen-
talizacion, no uso de la estrategia, traslapos conceptuales en la taxonomia y subor-
dinacién de estrategias.
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En lo que a complejidad en el uso de estrategias se refiere, se observa, respecto
de la planificacién organizacional, el mismo nivel de complejidad en el sujeto no
exitoso que en el exitoso, alto en ambos casos. Sin embargo, el nivel de complejidad
es diferente en las estrategias de autoadministracién general y autoevaluacién de la
habilidad. Mientras que en el sujeto no exitoso se registra una complejidad mediana
para la primera de estas estrategias y baja para la segunda, en el exitoso dichos
niveles ascienden a alto y mediano, respectivamente. Encontramos también aqui
una diferencia que puede explicar los niveles de competencia dispares de los dos
sujetos.

El desarrollo longitudinal de la complejidad en el uso de la estrategia de planifi-
caci6n organizacional del alumno inicialmente no exitoso es igual al del sujeto exi-
toso, estable en ambos casos. No obstante, se observa una diferencia en el desarro-
llo longitudinal de la autoevalucién de la habilidad; estable en el caso del sujeto no
exitoso pero creciente en el otro sujeto. Por otra parte, el desarrollo longitudinal en
la autoadministracién general del sujeto inicialmente no exitoso tiene un patrén
creciente de complejidad, a diferencia del patrén irregular del exitoso.

El desarrollo creciente de 1a complejidad en el uso de la autoadministracién ge-
neral, conjuntamente con la similitud entre los sujetos en cuanto a presencia y desa-
rrollo longitudinal de la planificacién organizacional, explican, posiblemente, la
transicién del sujeto no exitoso a exitoso en el ultimo afio de nuestro estudio. Reco-
nocemos en las siguientes citas una especificidad cada vez mayor en los reportes de
bisqueda de instancias de practica de la habilidad (tipos de textos), la que asocia-
mos al patrén creciente de complejidad de uso de la estrategia de autoadministracién
general en el alumno inicialmente no exitoso:

Afio 1994 / Primer afio del estudio

“(...) tratar de leer la mayor cantidad de textos que lleguen a mis manos, que yo considere que
van a incidir en la comprensién de lectura (...)”

Afio 1996 / Tercer afio del estudio

“Leer, leer harto ... libros, revistas en inglés ... a través de Internet uno tiene acceso ya sea a
bajar la informacién e imprimirla o simplemente leerla en la pantalla ... y ésa es una de las
cosas que hago bastante, leer cuanto texto tenga en inglés cerca, digamos, aunque no+sea
necesariamente académico, que no tenga que ver con los ramos, sino de todo, de todo un poco
(...). Yo dirfa que sobre el 80% del material de Internet estd en inglés ... y si no est4 en inglés,
estdn las opciones que dicen inglés, francés, espafiol. Por lo general, escojo justamente inglés
para irme probando un poco ... cudnto entiendo de tal o cual materia; y como hay acceso a
todos los temas, pricticamente, uno puede irse probando de a poco, ya sea escoger temas un
poco mds simples o mds dificiles y ver de qué se trata ... y las revistas y los diarios ... conse-
guir material que a uno le puedan mandar de otra parte ... artfculos de toda especie, desde lo
que pueda ser especticulos, ecologia, lingiiistica, gramdtica ... o cualquier cosa ... libros,
literatura simplemente”.

Las estrategias cognitivas del sujeto inicialmente no exitoso estdn
mayoritariamente ausentes, exceptuando la estrafegia de recursos, que se reporta
como parcialmente presente, tiene una complejidad baja y un desarrollo longitudi-
nal estable. Esta misma estrategia, como ya se sefialara, se encuentra parcialmente
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ausente en el alumno exitoso. Puede suponerse que el sujeto no exitoso se apoya
con més frecuencia en elementos que le ayuden a realizar las tareas de aprendizaje.
En sintesis, el uso de estrategias cognitivas informado por ambos sujetos no parece
incidir en su diferenciacién.

Sin embargo, se observan algunas diferencias entre los sujetos en lo que con-
cierne a las estrategias socioafectivas. A la ausencia parcial de preguntas de clarifi-
cacién de lenguaje del exitoso, se contrapone una presencia constante de la misma
estrategia en el no exitoso, quien muestra un patrén de desarrollo longitudinal esta-
ble de esta estrategia. De todos modos, el nivel de complejidad es bajo para ambos
sujetos. Las mismas diferencias se observan entre los sujetos en cuanto al empleo
de la estrategia de cooperacidn. Por otro lado, el sujeto exitoso manifiesta un cierto
nivel de aplicacién de la estrategia de autorrefuerzo, a diferencia del inicialmente
no exitoso.

3. CONCLUSIONES

Hemos intentado precisar la relacién entre el nivel de competencia de los sujetos y
su uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas en el ejercicio de la habilidad de
comprensién de lectura en términos de la presencia de dichas estrategias (entre los
extremos de presencia constante y ausencia total), el nivel de complejidad en el uso
de cada estrategia (complejidad alta, mediana o baja) y las fluctuaciones en el desa-
rrollo de esta complejidad durante el periodo de tres afios de nuestro estudio (esta-
ble, creciente, decreciente e irregular).

Se aprecian algunas diferencias entre los sujetos en cuanto al uso de estrategias,
lo que permite postular cierto grado de vinculacién entre las condiciones de exitoso
y no exitoso y el empleo de estrategias de aprendizaje metacognitivas en la habili-
dad de comprensién de lectura. En primer lugar, se observa una diferencia impor-
tante entre los dos sujetos en la estrategia de autoadministracién de la tarea: mien-
tras el exitoso reporta un uso constante, en el no exitoso se encuentra practicamente
ausente (ausencia parcial). Se aprecia también una diferencia entre los sujetos en lo
que se refiere a la autoevaluacién de la habilidad, aunque bastante mds moderada: el
alumno exitoso declara emplear esta estrategia en forma constante en tanto que el
no exitoso informa de un uso parcial.

En cuanto a la complejidad, es posible reconocer una tendencia a una compleji-
dad menor en el uso de estrategias del sujeto inicialmente no exitoso. En efecto, los
registros de la estrategia de autoadministracién general indican una complejidad
alta en el sujeto exitoso y mediana en el otro sujeto; por otra parte, la autoevaluacion
de Ia habilidad informada por el sujeto exitoso exhibe una complejidad mediana y la
del no exitoso, una complejidad baja. Incluso, en el caso de la estrategia de planifi-
caci6n organizacional, donde ambos sujetos estdn ubicados en el mismo nivel (com-
plejidad alta), el sujeto exitoso muestra una estructuracién més elaborada de esta
estrategia, ya que alcanza el limite superior de dicho tramo en circunstancias de que
el otro sujeto se encuentra cerca del limite inferior.
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Un hecho interesante en relacién con la complejidad en el uso de estrategias
metacognitivas estd constituido por la forma en que los sujetos estructuran el uso de
una estrategia global sobre la base de estrategias subordinadas. Por ejemplo, el suje-
to exitoso organiza su planificacién empleando como estrategias metacognitivas
subordinadas la atencidn dirigida y selectiva durante la ejecucién de la tarea y la
identificacién de probiemas también durante la ejecucion de la tarea, en circunstan-
cias de que el sujeto inicialmente no exitoso apoya su planificacién organizacional
en la atencién dirigida durante la realizacién de la tarea y en la autorregulacién.

Longitudinalmente, en ambos sujetos la complejidad de la planificacién orga-
nizacional es estable. Por otra parte, la autoadministracion general experimenta un
desarrollo irregular en el alumno exitoso y creciente en el inicialmente no exitoso.
Las caracteristicas mencionadas, reconocidas en el sujeto inicialmente no exitoso,
i.e., el desarrollo longitudinal estable de la planificacién organizacional y creciente
de la autoadministracién general podrian explicar, parcialmente, el desplazamiento
de dicho sujeto a la condicién de exitoso en el dltimo afio del estudio.

Por tltimo, sefialamos, como un hallazgo interesante, la preeminencia de las
cstrategias metacognitivas por sobre las cognitivas y las socioafectivas tanto en el
caso del sujeto exitoso como en el del sujeto inicialmente no exitoso. Atribuimos
este hecho a la formacién académica, tanto lingiifstica como metalingiifstica, de los
sujetos de este estudio.
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