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Kl Desarrollo de la Capacidad Autoreflexiva: Posibles Vinculos
Entre el Clima Social de Aula y la Metacomprensién Lectora

The Development of Self-Reflective Capacity: Possible Links

Between Classroom Social Setting and Reading Metacomprehension

Nina Crespo y Paula Ascorra
Universidad Catélica de Valparaiso

La relacion entre el nivel de conocimiento metacomprensivo lector y el clima social del aula constititye el objeto de esta
investigacion: Se aplicaron dos cuestionarios a un grupo de alumnos de octavo basico. Los resultados sefialaron que estas
dos variables no correlacionaban entre si. Un andlisis mds cuidadoso por subdimensiones identificé correlaciones signi-
ficativas entre algunas de ellas, lo que permitid realizar una reflexién sobre las relaciones que se pueden dar entre lo
socioafectivo y lo individual metacognitivo. Se constatd que las dimensiones de clima que relacionan con la metacom-
prensién, aluden a dificultad y competitividad académica. Se concluye ‘que lo emocional no s una variable que gravite
en forma independiente en el ambiente de clase, sino que se encuentra contextualizada en éste.

The relationship between students’ meta-comprehensive knowledge level and the social setting in the classroom is the
main objective of this research work. Two questionnaires were administered to a group of eighth-grade students in the V
Region, Chile. Initial results showed that these two variables were independent and had no correlation. A deeper analysis
considering subdimensions revealed important correlations among some of them. This resulted in very rich reflections
about potential relations between affect and metacognition. It was revealed that the dimensions of classroom social
setling that are related to metacognition referred to difficulty and academic competence. It was concluded that the emotional

aspect is not a context-free variable but is part of the classroom context.

Marco Tedrico

Lainvestigacion que expondremos en el presente
articulo busca indagar en qué medida las emociones
propias de un clima en la sala de clase interactdan
con la metacomprension lectora que presentan los
nifios de 8° aflo bdsico de una comuna de la V Region
de Chile. Estas dos variables remiten a dos dmbitos
totalmente distintos, el primero se refiere al mundo
de las emociones y las relaciones interpersonales;
mientras que el segundo hace alusion a lo cognitivo,
reflexivo e intrapersonal. De esta manera, s¢ busca
aportar ideas al debate —seglin Huertas (2001) tan
antiguo como antiguo es occidente— de las posibles
influencias que establecen entre si el afecto y el inte-
lecto, considerdndolos en el ambito del quehacer edu-
cativo y reflexionar sobre los alcances de 1a hipétesis
vigotskyana respecto de la influencia de lo social en
¢l desarrollo cognitivo individual (Vygotsky, 1964).
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La metacomprensién lectora es la capacidad que
posee un sujeto de conocer y aatorregular los proce-
$08 cognitivos propios que utiliza en la lectura, con-
siderando los factores que pueden influenciarla. La
misma abarca dos aspectos: el conocimiento y el con-
trol (Brown, 1987; Mateos, 2001). El primero es la
representacion que cada lector posee acerca de lo que
es lalectura y de cudles son las variables que la afec-
tan; mientras que el segundo implica la accién de su-
pervision que se realiza directamente sobre la lectura
en cuestién. Flavell (1985) sefala ~refiriéndose a la
metacognicién en general— que ambos aspectos se
encuentran relacionados e interactdan uno con el otro.
Lo que el lector sabe de una tarea determina 16 que
espera lograr con clla y, por lo tanto, la supervision
que llevard a cabo para lograr el éxito.

De estos dos aspectos, nos interesa particular-
mente aqui el conocimiento metacomprensivo de la
lectura. Crespo & Peronard (1999) identifican sus
inicios ya en los primeros afios de Educacion Bési-
ca (E.B.). Este saber resulta de importancia capital
para comprender cudl es la posicidn de los posibles
lectores ante la tarea de lectura y posee un valor
potencial como una herramienta importante para la
diagnosis y planificacion de la didactica de 1a lectu-
ra. Un trabajo realizado conjuntamente por investi-
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gadores de Chile y Argentina, de cuyos resultados
se ha informado en diversos articulos (Avalos &
Crespo, 2000; Peronard & Crespo, 1999; Peronard,
Crespo & Guerrero, 2001; Peronard, Crespo &
Veldsquez, 2000) se llevé a cabo midiendo las dife-
rencias de este saber en los distintos niveles de la
Educacién Bésica y Media (EGB y Polimodal en
Argentina) de ambos paises, dejando confirmada la
hipétesis que sostiene un desarrollo debido al ma-
yor nivel escolar. Otro de los hallazgos interesantes
se refiere a las diferencias debidas al género que
parecié importante analizar y considerar (Crespo,
2000).

A partir de las citadas investigaciones y toman-
do como base la misma propuesta flaveliana (Flavell,
1985), puede decirse que existen tres temas que de-
ben ser considerados como parte del saber metacom-
prensivo: la tarea, las estrategias y el texto, No inte-
resa tanto lo que los sujetos pueden tedricamente
manifestar sobre dichos temas, sino cémo ellos pue-
den tener conciencia sobre la forma en que la tarea,
la estrategia y el texto inciden de diferente manera
en su propio quehacer lector, que —por naturaleza—
es netamente estratégico y variable. En este sentido,
cabe hacer referencia a la nocién de conocimiento
condicional esbozada por Paris, Lipson & Wixson
(1983).

El concepto de tarea estd referido a aquella em-
presa cognitiva que el sujeto debe llevar a cabo con
su lectura y ya aparece sefialada por Flavell (1985)
como una categoria del conocimiento metacogniti-
vo. Sin embargo, este saber no es homogéneo. Leer
no es una tarea que se realiza siempre de la misma
manera: el esfuerzo cognitivo del lector y los deta-
Hes del texto considerados, estan en funcidn del ob-
jetivo que se persigue en la accién de leer. Rosenblat
(1994) sefiald este fenémeno al establecer las dife-
rencias entre la lectura eferente y la lectura estética.
Replanteando estos términos, se han considerado acd
fundamentalmente las distinciones que los lectores
realizan entre lectura por entretencién y lectura de
estudio y —dentro de la lectura de estudio— el esfuer-
zo realizado para cumplir diversas tareas escolares
(memorizar, comprender, responder preguntas, bus-
car una informacién, etc.). Ya en tercer afio de E.B.,
los nifios empiezan a sefialar algunas de estas dis-
tinciones (Crespo & Peronard, 1999). Ellos indican
la necesidad de “leer varias veces un texto” si se
estd estudiando su contenido, a diferencia de la dni-
ca lectura que se realiza si uno lee por entretencion.
Este concepto —todavia bésico y simple— se vuelve
mds complejo, si el informante es un alumno que se

encuentra en la Educacién Media o en los primeros
afios de la yniversidad. En una entrevista en profun-
didad llevada a cabo con alumnos de estos niveles
(Crespo, 1996), aparecen nociones que evidencian
la conciencia de una mayor distincién en el plano
cognitivo. En efecto, algunos sujetos hablan de la
mayor dificultad de la lectura de estudio porque toma
mds tiempo, requiere mds atencién o —en tltima ins-
tancia— obliga a un “mayor esfuerzo mental”.

En segundo término cabe citar el conocimiento
que tiene el sujeto acerca de las estrategias de com-
prensién lectora. Basdndonos en diversos autores
(Antonijevic & Chadwick,1981/1982; Gagné, 1991;
Monereo et al., 1997), podemos describirlas como
aquellas acciones cognitivas, conscientes'y delibe-
radas, que s¢ implementan para alcanzar un objeti-
vo lector determinado en una situacién concreta, en
este caso, la comprensién de un texto escrito. Entre
ellas, es posible caracterizar cuatro tipos distintos
de estrategias sobre las que este saber puede versar:
de planificacién, durante la tarea, remediales y de
evaluacion.

1. El conocimiento sobre las estrategias de planifi-
cacidn implica saber sobre las actividades pre-
paratorias antes de iniciar la lectura, las que pue-
den involucrar acciones como contar las hojas o
atender a los titulos de un texto para saber qué
contiene. A partir de alli y teniendo en cuenta su
objetivo como lector (Antonijevic & Chadwick,
1981/1982), el sujeto podrd calcular cudl es el
esfuerzo cognitivo y cudles serdn las estrategias
que utilizard para concretar su lectura.

2. El saber sobre las estrategias durante la lectura
tiene por objeto aquellas acciones que el sujeto
puede realizar en el marco de la lectura eferente
sefialada por Rosenblat (1994). Solé (1996) nom-
bra varias como ir resumiendo, ir construyendo
y verificando hip6tesis o —simplemente— ir
autocuestiondndose sobre la propia comprension.
Muchas de ellas son también conocidas como
estrategias de estudio (Antonijevic & Chadwick,
1981/1982) porque ellas se utilizan eficientemen-
te cuando la lectura se hace para obtener y rete-
ner (comprensivamente) la informacién de un
texto, con vistas a una evaluacién posterior.

3. Elconocimiento sobre las estrategias remediales
involucra las acciones que se concretizan para
resolver un problema de comprensién que ha
tenido lugar durante la realizacién de la tarea
(Mateos, 1991; Solé, 1996). Cuando ¢l sujeto se
refiere a ellas alude a diversos recursos disponi-
bles, desde acciones sencillas, como pedirle ayu-
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da a alguien o volver a leer (sefialadas por los

nifios de Educacién Basica); hasta propuéstas

mds elaboradas que incluyen la reflexion, la bis-

queda de soluciones en otras partes del texto o

el contacto con el conocimiernito previo, que son

informadas por sujetos de mayor edad o pericia

(Mateos, 1991; Nuifiez, 1996).

4. El saber sobre las estrategias de evaluacion alu-
de a aquellas acciones que el lector podria llevar

a cabo para considerar ¢l nivel de logro que ha

tenido enla lectura comprensiva. Flavell (1985)

las denomind estrategias “metacognitivas”, por-

que consideraba que ellas supervisaban el hacer
cognitivo en su totalidad. De esta manera, un
sujeto “evalda” su tarea de comprensién com-
partiendo el conocimiento que posee con otros
alumnos, construyendo un esquema o conside-
rando el juicio de alguien més (como un docente

o un padre).

En-dltimo término, se considerard ac4 el conoci-
miento que los sujetos muestren tener sobre el texto
que es objeto’de su lectura, dicho saber evoluciona
con laedad y la experiencia académica. Asi, los mas
pequefios ven a los textos como conjuntos de letras,
pero-ya en tercero y cuarto basico discriminan la
unidad de la palabra (Crespo & Peronard, 1999);
finalmente, en afios posteriores comienzan a eviden-
ciar 'ya de manera clara un concepto de texto como
unidad semdntica mayor (Peronard, Crespo &
Veldsquez, 2000). Este conocimiento sé refiere tan-
to a’las caracteristicas superestructurales del mismo
~tipo de texto— como a sus rasgos macroestructurales
-jerarquia semadntica (Van Dijk & Kinch, 1983)-
La descripcién de dicho saber busca indagar sobre
la teorfa de texto (Peronard, 1999; Peronard & Cres-
po, 1999) que tiene el lector y que le es indispéensa-
ble para aplicar su conocimiento estratégico. Si un
sujeto cree que un texto s un conjunto de letras o
palabras; la tarca de leer implicard para él relacio-
nar grafia-sonido. Sin embargo, si considera al tex-
to como una unidad mayor portadora de un signifi-
cado, buscard con sus estrategias de lectura recono-
cer las ideas centrales y los rasgos superestructurales
que dicho texto comporta. Una vez mds queda en
evidencia la interrelacién de los diversos temas que
abarca el conocimiento metacomprensivo.

El clima social de aula es una variable emergente
de las relaciones que los alumnos y profesor/es esta-
blecen entre si. Esta dimensidn no estd en el sujeto ni
fuera de €l sino en la interaccién entre sujetos y hace
referencia alos factores socioemocionales que cons-
tituyen la atmdésfera de la sala de clase.

El clima social de aula se constituirfa en un pro-
ceso recursivo de interacciones entre los actores
educacionales; en donde el actuar del alumno y el
del profesor se despliega conforme a una serie de
normas, hdbitos comportamentales, rituales, practi-
cas sociales existentes en el contexto del aula: los
cuales —a su vez—son constituyentes de nuevos pa-
trones socioafectivos de accién. Es decir, las inte-
racciones entre Jos alumnos y entre éstos y el profe-
sor son determinadas por y determinantes del “cli-
ma soctal de aula”.

En este sentido, el clima es una dimensién dind-
mica de los procesos sociales; sin embargo, en la
medida en que se genera acuerdo o se aceptan las
distinciones y reglas de funcionamiento que regu-
lan los procesos sociales y éstas se instauran como
reglas de uso entre los participantes, el tipo de cli-
ma tiende a estabilizarse. Es debido a esta caracte-
ristica de flexibilidad, pero a su vez de estabilidad
que ha sido posible investigar 1a relacién que existe
entre ambiente de aula y variables de tipo indivi-
dual ubicadas en'el alumno y de tipo social
posicionadas en el curso.

Las corrientes tedricas que fundamentan los es-
tudios de clima educativo provienen de los aportes
de la psicologia social, destacdndose la teorfa de
campo de Lewin (1936, en Villar, 1992) que sostie-
ne que la conducta humana es una funcién de la in-
teraccion de las caracteristicas del individuo con las
caracterfsticas del ambiente en un tiempo y espacio
determinado. Noexiste, por lo tanto, una total inde-
pendencia del sujeto con respecto a la posicién que
€ste ocupa; por el contrario, ¢l lugar y tiempo histé-
rico enmarca ~otorgando limites y posibilidades— el
accionar del sujeto. Aplicando la teorfa de Lewin a
ambientes escolares, Cronbach & Snow (1977, en
Villar, 1992) formularon su teorfa de la Interaccion
Aptitud Tratamiento (ATT) én la que sostienen que
los modelos curriculares caracterizados por deter-
minadas estrategias —~como la ayuda instruccional y
la estructura organizativa de la informacién— afec-
tarfan las conductas de los alumnos respecto de sus
mapas cognitivos y estilos de interacciones que es-
tablecen.

La posibilidad de que 1a escuela sea significada
por el alumno como una expetiencia emocionalmen-
te positiva va a depender en gran medida del am-
biente que logren crear los alumnos y los profesores
en el contexto educacional. Hay ambientes en los
cuales los alumnos se sienten respetados en sus di-
ferencias y falencias, sienten el apoyo y la solidari-
dad de sus pares y profesores, se siente identifica-
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dos con un curso y una escuela particular, sienten
que lo que aprenden es 1til y significativo; todas
éstas son caracteristicas propias de climas de aula
positivos. Por el contrario, existen ambientes esco-
lares que producen irritacién, estrés, depresion, fal-
ta de motivacién, apatia por.el colegio, temor al cas-
tigo y la equivocacion; a este conjunto de caracte-
risticas del ambiente es a lo que se denomina clima
de aula negativo.

Mientras que diversas investigaciones demues-
fran que existe una asociacion directa entre climas
positivos y una alta autoestima (Anderson, 1982;
Assacl & Neumann, 1991; Hodge, Smit & Hanson,
1990; Lépez, 1992), entre clima y salud mental
(Cheng, 1994); se espera que climas negativos tien-
dan a influir en los alumnos construyendo sujetos
inseguros de si mismos, poco propositivos, poco
solidarios, poco participativos y con inadecuados
esquemas cognitivos.

De acuerdo a Arén y Milicic (1999) los factores
que se asocian a un buen clima social de aula son:
ambiente fisico apropiado, actividades variadas y
entretenidas, comunicacion respetuosa entre educa-
dores y alumnos y entre compafieros, capacidad de
escucharse unos a otros y de valorarse mutuamente.

El constructo “clima social” hace referencia a
las percepciones que los actores educacionales tie-
nen de los diversos aspectos que estarfan constitu-
yendo el ambiente en que se desarrollan las activi-
dades habituales de los educadores y educandos.
Atiende a distintas dimensiones de las relaciones
sociales del aula, organizando las interacciones en
una categoria dnica que representa la actividad gru-
pal. Dicha categoria identificaria la percepcidn pro-
medio de un curso en relacién con larepresentacion
cognitivo-emocional que los alumnos desarrollan
acerca de la calidad de las relaciones y la naturaleza
de las interacciones entre compafieros y entre €stos
y el profesor. La multidimensionalidad estd dada por
la incorporacion de diversas subvariables al cons-
tructo.

Dado que el clima de aula es un constructo mul-
tidimensional, no es posible hablar de “un” clima
social de aula; por el contrario, existe una multipli-
cidad de tipos de clima los cuales varfan en funcién
del nimero y tipo de dimensiones que los investiga-
dores consideren relevantes de incorporar al cons-
tructo. De este modo, Gémez, Valle & Pulido (1989)
consideran que el clima social estarfa constituido
por las dimensiones de relaciones, autorrealizacién,
estabilidad y cambio.

Para la presente investigacién y tomando como

referencia el constructo de Walberg (1969, en Villar,
1992), nosotros entenderemos por clima social de
aula‘la percepcién de los alumnos respecto. de la
calidad de las relaciones y la naturaleza de las inte-
racciones entre compafieros y entre éstos y el profe-
sor;1a calidad de las relaciones y la naturaleza de
las interacciones con los contenidos o materias. de
una asignatura y el nivel de conflicto (confrontacién/
colaboracién) que se presenta entre compafieros
(Ascorra & Céceres, 2002). De este modo, a la base
del constructo se distinguen cinco dimensiones: fric-
cién, competitividad, dificultad, cohesividad y sa-
tisfaccidn.

Se entiende por friccién la percepcién. de los
alumnos del grado de desacuerdo, tensién 'y antago-
nismo que se produce por las relaciones que man-
tienen entre pares y con el/los profesor/es, al inte-
rior de una clase. La competitividad serfa su vision
del grado o intensidad de relaciones sociales que
implican la.comparacién con otros individuos y-gru-
pos y, en donde se observa un explicito.y constante
juicio evaluativo. La dificultad es su percepcion del
grado de esfuerzo que les demandan las actividades
académicas. La cohesividad dice relacién con la
apreciacion de un sentimiento de intimidad y cuer-
po que vincularfa afectivamente a los estudianies
entre s{, Finalmente la satisfaccion serfa la percep-
ci6n de agrado que manifiestan los alumnos frente a
relaciones sociales y actividades académicas.

De la revisién bibliografica no s¢ pudo consta-
tar la existencia de estudios que correlacionaran di-
rectamente clima de aula y conocimiento metacog-
nitivo lector. No obstante lo anterior, diversas in-
vestigaciones sefialan la existencia de una correla-
cién positiva y significativa entre clima de aula y
rendimiento (Assael & Neumann, 1991; Goémez,
Valle & Pulido,: 1989; Villar, 1992). Estas investi-
gaciones son muy sugerentes, ya que nos permiten
establecer un primer vinculo entre lo afectivo social
y lo cognitivo individual; sin embargo, existe una
critica subyacente respecto de la operacionalizacion
de la variable rendimiento. En ninguno de los casos,
1a manera en que se midié dicha variable estd clara-
mente especificada.

Método

La muestra de la presente investigacion estuvo conformada
por 585 alumnos de 8° afio basico de 21 colegios municipaliza-
dos de Villa Alemana. Sus edades fluctuaban mayormente entre
los 13 y los 16 afios de edad. Respecto al sexo de los alumnos,
los hombres constituyeron un 54.4% (n = 318) de total de la
muestra y las mujeres un 45.6% (n = 267) de la misma. En lo
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que respecta a la medicién de ambas variables, ésta fue realiza-
da aplicando dos instrumentos a los estudiantes que componian
la muestra. Uno mide el conocimiento metacomprensivo de la
lectura y el otro es un cuestionario que mide el clima social en ¢l
aula y s¢ denomina “Inventario Mi Clase”.

El Cuestionario de Conocimiento Metacomprensivo Lector
es un instrumento de seleccién miltiple que ha sido estructura-
do en base a los temas centrales del conocimiento de la lectura
(tarea, estrategia y texto) por Peronard, Crespo y Veldsquez
(2000) en ¢l marco del proyecto Fondecyt 1990-750. El mistho
abarca 48 preguntas referidas a: estratégias de comprensién o
de lectura, remediales, de evaluacion y de planificacién, por un
lado, y a nociones de tarea, tipo y estructura textual, por el otro.
Para contestar, el sujeto debe elegir una de entre seis opciones
de respuestas incluidas en el mismo cuestionario. La asignacion
de puntajes a estas respuestas se realizé teniendo en cuenta tan-
to el modelo tedrico, como los resultados de investigaciones pre-
vias (enire ellas se puede citar a Crespo, 1996; Nuiiez, 1995;
Nufiez & Crespo, 1999 y Peronard, 1995).

El Cuestionario de Conocimiento Metacomprensivo Lector
fue tipificado estadisticamente en forma reiterada por Peronard
ct al. (Peronard, Crespo & Guerrero, 2001; Peronard, Crespo &
Veldsquez, 2000; Peronard, Veldsquez, Crespo & Viramonte,
2002). La iiltima tipificacién (Peronard et al., 2002) se Hevd a
cabo con una muestra de 540 alumnos chilenos y argentinos, Se¢
utiliz6 el coeficiente Alfa de Cronbach; lograndose un fndice de
0.97, lo que demuestra una confiabilidad altamente satisfacto-
ria. El andlisis factorial de los campos del instrumento realizado
por Peronard et al. (2002) permiti6 sostener que si bien todos
los campos muestran una correlacion lo suficientemente alta
como para poder decir que forman parte de un constructo co-
min, no lo son en forma suficiente como para decir que son
estadisticamente indistinguibles.

El Inventario Mi Clase (IMC) constituye una versién sim-
plificada del Inventario de Ambiente de Aprendizaje (IAA) y en
inglés Learning Enviroments Scale (LEI); instrumento disefiado
por Anderson (1973) para medir clima de aprendizaje social en
la clase, tal y como lo percibian los alumnos. El IAA ha sido
ampliamente utilizado y analizado en diversas investigaciones
y paises a partir de la década del 70°: Tiene la particularidad de
haber sido utilizado por Frazer, Anderson y Walberg (1982) en
un_estudio evaluativo destinado a seleccionar los niveles basi-
cos de lectura y a explorar otro tipo de factores relacionados con
el desarrollo cognitivo de los alumnos; por lo que consideramos
que ¢s-una escala adecuada para relacionar con el nivel meta-
comprensivo leetor de los estudiantes.

Dicha escala, dado ¢l gran niimero de ftemes que presenta-
ba, fue adaptada por Chivez (1984) en lo que se denomina In-
ventario Mi Clase. En un andlisis interno del actual proyecto
Fondecyt (Ascorra & Caceres, 2001) se revisé la base de datos
ERIC; constatdndose. que este instrumento era el que poseia
mayor investigacién y publicacién a nivel internacional; cifra
que alcanzaba las 36 referencias en inglés asociadas directa o
indirectamente entre los afios 1985 y 2001. Es 1a escala que mds
soporte empirico ha tenido en el mundo anglo'y s posiblemente
la mds usada para: evaluar el clima de aula. Se han realizado
varias adecuaciones del mismo y existen numerosas versiones
cortas que intentan evaluar s6lo algunas dimensiones del cons-
tructo teérico de clima que lo sustenta. No ha sido posible en-
contrar referencias disponibles en espafiol, sin embargo, no se
descarta que existan investigaciones, por cuanto la escala cuen-
ta con revisiones y aplicaciones desde a lo menos 1978.

El Inventario Mi Clase abarca las cinco dimensiones pre-
viamente identificadas -a saber, competitividad, friccién, satis-
faccidn, cohesividad y dificultad- en un total de 31 ftemes. Para

contestar, €] alumno debe seleccionar entre dos alternativas; una
que denota la aceptaci6n de la relacién social formulada y que
sc responde con un Sy, la otra que hace referencia a la ausencia
de ésta'y que se responde con un NO.

Dicho instrumento fue tipificado con una muestra de 159
alumnos de 8° afio bdsico de la V regién de Chile (distinta de la
de este estudio) por Ascotra y Caceres (2001/2002). El coefi-
ciente de Alfa de Cronbach mosiré un indice de 0.48 para la
dimensién de dificultad, 0.76 para cohesividad, 0.76 para satis-
faccién, 0.48 para friccion y 0.49 para competitividad; en vir-
tud de lo cual se puede sostener que el instrumento posee un
aceptable nivel de confiabilidad. El andlisis factorial demostré
que las subdimensiones del instrumento presenta correlaciones
positivas, lo cual permite identificarlas como parte de un mismo
constructo, pero al igual que lo gue ocurre con el cuestionario
de conocimiento metacomprensivo lector, es posible visualizarlas
como escalas independientes.

Analisis de los Resultados

Puesto que el objetivo fue encontrar la relacién
entre clima de aula y metacomprensién lectora, am-
bas variables medidas en escala de intervalo, se uti-
liz6 el coeficiente de Pearson para su evaluacién.
Se da por supuesto que las distribuciones de ambas
variables son normales y cumplen con el requisito
de homocedasticidad. La Tabla 1 da cuenta de la
citada correlacién,

Tabla 1
Correlaciones de las variables clima y metacom-
prension

Meta- Clima
comprensién de Aula
Pearson Metacomprensidn - 1.000 0.011
Clima de Aula 0.011 1.000
Sig. (2-colas) - Metacomprension 0.790
Clima de Aula 0.790
N = 585

Respecto a los resultados de la relacién entre
las variables en juego, clima y metacomprension,
podemos sefialar que no existe ningiin tipo de rela-
cién entre ambos constructos, ni lineal, ni
curvilineo, ni logaritmico. En suma, ambas varia-
bles son independientes. Los resultados anteriores
son muy llamativos puesto que la literatura revisa-
da (Arén & Milicic, 1999; Assael & Neumann,
1991) apunta a una relacién positiva entre clima
de aula 'y factores cognitivos. Es mds, esta afirma-
cién se ha mantenido a través de décadas en edu-
cacién (Anderson, 1982) y es un supuesto que fun-
damenta todo el guehacer escolar en el sentido que
el aprendizaje s6lo es posible en un ambiente que
contenga y apoye al estudiante.
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Las posibles explicaciones que nosotros nos for-
mulamos dicen relacién con la incompatibilidad de sig-
nificado que existirfa entre el instrumento de metacom-
prensién lectora y el de clima de aula. El primero plan-
tea como eje lo académico y todos sus ftemes intentan
indagar acerca de la concepcién de la lectura en el
4mbito del aula. En contraposicién a esto, el instru-
mento de clima tiene como eje central indagar acerca
de la calidad y tipos de relaciones sociales y afectivas
que se dan en el aula; incluyendo ~-no obstante— algu-
nos ftemes que se vinculan con lo académico .

Asf, las subdimensiones de clima que se involu-
cran de una forma mds clara con aspectos académi-
cos son dificultad y competitividad. La primera se
refiere a la percepcién que tienen los alumnos acer-
ca de las caracteristicas de la tarea; mientras la se-
gunda aborda las comparaciones que los alumnos
hacen entre ellos en funcién de los logros académi-
cos alcanzados; lo cual también hace alusién a la
tarea. El resto de las subdimensiones, se refieren en
forma mas directa al eje relacional y alli se encuen-
tran las subdimensiones de cohesividad, satisfaccion
y friccién; todas ellas definidas con anterioridad en
este mismo documento.

Tal como puede observarse en la Tabla 2, la
subdimensién de clima de aula rotulada como difi-
cultad correlaciond en forma directa y positiva con
metacomprensién (0.199%%), y lo mismo ocurrid
especificamente con las nociones de tarea (0.153%%),
texto (0.157%%), estrategia (0.164%*) evaluacion
(0.115%*) y remediales (0.125%%).

Es interesante notar que las subdimensiones de
metacomprensién que correlacionan con la variable
en cuestién se pueden agrupar —a su vez— en dos
categorias mayores. Por un lado, la conciencia de lo
que implica la tarea de lectura y de cémo las carac-
teristicas del texto van a influenciarla aparecen como
variables que escapan al control del alumno. El debe
seguir las instrucciones y entender sus consecuen-
cias y adaptarse a las caracterfsticas que una deter-
minada estructura o superestructura textual le im-
ponen. Por otro lado, tenemos las subdimensiones
estrategia, evaluacién y remediales que refieren a
una nocidn de posibilidades de accion ante una de-
terminada tarea de lectura o ante un determinado
texto, ya sea durante la lectura (estrategia), al final
de la misma (evaluacién) o cuando ha surgido un
problema (remedial). La diferencia de estas subdi-
mensiones respecto de las anteriores es que estas
tiltimas implican una consciencia del posible mane-
jo y control por parte del sujeto de sus propios re-
cursos cognitivos.

No es de extrafiar, por lo tanto, que en una revi-
sién cuidadosa de las correlaciones dimensién por
dimensién se pudo constatar que estas subdimen-
siones del Inventario Mi Clase presentaban una co-
rrelacién baja pero significativa con el resultado to-
tal en metacomprension lectora y, en particular, con
algunos de sus campos. Esta informacién puede ob-
servarse en la Tabla 2.

Dado gue no sabemos la direccionalidad de las
variables sino solamente que existe relacion entre
ellas, el hecho de que estas cinco subdimensiones
correlacionen positivamente con dificultad acepta
—a nuestro juicio- dos interpretaciones plausibles.
Por un lado, implicar{a que mientras mds consciente
es un alumno de lo que debe hacer en una tarea de
lectura, las demandas que le exigen los textos y los
recursos que posee para enfrentar estos problemas;
mds positiva serd su actitud respecto del grado de
dificultad de las actividades pedagégicas; puesto
que reconoce qué le piden, y qué puede hacer para
resolverlo. El estudiante se siente seguro y por ello
su actitud es positiva ante los retos. Por otro lado,
el que un alumno presente una actitud positiva ante
la dificultad lo posiciona socialmente frente a sus
pares y profesores con mayores espacios para inte-
racciones de confianza, de permisividad de error,
de apoyo y de contencién. Esta actitud frente al
mundo le permite ser mds-autoreflexivo como lec-
tor; incorporando estrategias cognitivas que mues-
tran otros compafieros o el profesor y aprendiendo
de sus propios errores. Asi, una matriz social basa-
da en la confianza favorecerfa la apertura para in-
corporar estrategias y esquemas cognitivos nuevos.

Por otra parte, la subdimension competitividad
presenta una relacién inversa con la variable meta-
comprension lectora. Esto significa que mientras mas
positiva es la actitud que los alumnos muestran frente
ala competitividad, peores son los resultados en me-
tacomprensién. Otras dos subdimensiones con co-
rrelacién inversa son evaluacion (-0.102%) y texto
(-0.117#%), El hecho que se presente una correla-
cién negativa entre ambas variables podria ser ex-
plicado, nuevamente, de dos formas. Por una parte,
es posible considerar que aquellos alumnos que po-
seen una actitud positiva ante la competitividad es-
tén ocupando al grupo de pares como pardmetro de
referencia respecto de su comportamiento social,
afectivo y cognitivo y, por lo tanto, sean poco re-
flexivos frente'a su propia actuacién mental y de-
muestren un metaconocimiento mds disminuido. En
forma inversa, podria interpretarse que aquellos
alumnos que no logran desarrollar un modelo meta-
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cognitivo eficiente se vean en la necesidad de medir
el éxito o el fracaso de su actuacién cognitiva com-
pardndose con los otros y, por lo tanto, tengan una
actitud positiva ante la competitividad ya que ella
actiia como referente vélido.

La anterior hipGtesis interpretativa toma especial
relevancia si se considera lo que el alumno sabe del
texto y de las posibles estrategias que puede utilizar
para evaluar la eficiencia de su tarea lectora. En forma
especifica el conocimiento acerca de la estructura y la
tipologia textual es un saber qué; es decir, es eminen-
temente conceptual y declarativo; su transmisién en
Jos 4mbitos académicos es mucho més clara que la de
las otras variables que conforman la metacognicién de
la lectura y, por lo general, aparece en los contenidos
programéticos y en los libros de texto. Es interesante
observar que si un alumno se siente seguro en el mane-
jo de estas nociones es mds auténomo para llevar a
cabo sus tareas de lectura y menos dependiente de sus
pares. Asf mismo, la evaluacién refiere al conocimien-
to que ¢l estudiante tiene de aquellas posibles activida-
des que le permiten saber si su lectura ha sido eficien-
te. Este conocimiento dota al sujeto de herramientas
para ser autosuficiente en la resolucién de sus tarcas
de lectura, independiente de la posible competencia
COn sus pares.

Finalmente, cabe hacer referencia a aquellas sub-
dimensiones de clima cuya relacién con conocimien-
to metacomprensivo es menos clara o directamente
no se da. Este dltimo caso seria el de la variable
friccién que no correlaciona con ninguna de las sub-
dimensiones de metacomprension. En primera ins-
tancia este hecho podria explicarse a la luz de su
naturaleza puramente relacional y no académica. Es
decir, ella representa el grado de conflictividad re-
lacional que tienen los grupos mas alld de cudl sea
la actividad en la que puedan estar involucrados sus
individuos y esto explicaria la ausencia de relacién
con ¢l eje de naturaleza mds relacionada con el ha-
cer escolar, representado por la metacomprension.

Finalmente, las subvariables cohesividad y sa-
tisfaccion correlacionan con algunas de las sub-
dimensiones de metacomprensién. La variable
cohesividad correlaciona negativamente con no-
ciones de tarea y correlaciona positivamente con
estrategia; mientras que satisfaccién correlacio-
na positivamente con estrategia. Como ninguna
de estas subvariables correlaciona con la meta-
comprension lectora en general, consideramos que
estos hallazgos son menores y un intento de ex-
plicacién estd fuera de los alcances de este traba-
jo.

Conclusiones

En sintesis, puede concluirse que no existe rela-
cién entre el clima de aula y la metacomprension,
Como ya se sefial$ anteriormente, el resultado obte-
nido es muy llamativo puesto que toda la literatura
revisada establece relacion entre estas variables. Lo
anterior podria explicarse por el cardcter social del
primer constructo y académico del segundo y nos
permitirfa incluir dos reflexiones que consideramos
acertadas a la luz del presente trabajo, Una tiene
relacién con el marco de las investigaciones que han
tenido lugar acerca del clima del aula y el desarrollo
de la cognicién individual. En este sentido, cabe
preguntarse —y dado que las escalas de climas va-
rian en su caracterizacion del fenémeno y en las sub-
dimensiones que lo expresan-—si las correlaciones
positivas que la literatura reporta entre ambas va-
riables, se han logrado con instrumentos de clima
que miden subdimensiones de corte académico o si
existe otro tipo de variable afectiva que sea total-
mente independiente de este dmbito y ain asi lo in-
fluya. Queda por investigar esta interrogante.

La otra reflexién se desprende de nuestros ha-
Nazgos y pareciera sefialar la imposibilidad de la
existencia de dicha variable afectiva, totalmente in-
dependiente del contexto académico. Segin nues-
tros resultados, lo afectivo como variable no puede
considerarse per se, separado de todo y gravitando
como una totalidad en si mismo, sino como un fené-
meno que aparece contextualizado en un dmbito de
accion concreto, en este caso lo académico. En nues-
tra interpretacion, las variables afectivas y sociales
son siempre fenémenos que surgen no sélo de las
relaciones de los individuos, sino también de la di-
ndmica del quehacer en el cual estdn involucrados.

Esta hip6tesis cobra importancia en la medida
en que pone en cuestion la creencia existente en el
ambito escolar, que sefiala que un nifio feliz y bien
contenido (no s6lo en el colegio sino también en su
familia) tenderd a exhibir buenos resultados en el
4mbito académico, junto a una adecuada autoesti-
ma y motivacién por el trabajo. Las investigaciones
realizadas por Ryan (Ryan, 2002; Ryan, Gheen &
Midgley, 1998; Ryan & Pintrich, 1997) confirman
que no es la contencién social y el desarrollo de la
esfera afectiva desvinculada del dmbito escolar lo
que facilita el aprendizaje. Por el contrario, son el
rol socioemocional del profesor y laestructuray los
objetivos de la clase lo que determinard el que los
alumnos perciban una disposicién de apertura para
solicitar ayuda. En la medida en quelos estudiantes
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puedan percibir sus falencias y movilizarse para so-
lucionar los problemas académicos que enfrentan,
el aprendizaje se potencia y los alumnos tienden a
exhibir mejores resultados.

Ademas; seria interesante realizar una reflexion
acerca de algunos resultados parciales que hemos
reportado. Por un lado, la correlacién positiva de la
dificultad con la metacomprensién y algunas de sus
subdimensiones permite pensar que existe una rela-
cidn reciproca entre el conocimiento reflexivo refe-
rido a una tarea y la autoconfianza que el individuo
exhiba, construida a partir del tipo de interacciones
que desarrolla con sus pares y con el profesor. En
este sentido el grupo clase —y el tipo de interaccio-
nes que se.establecen dentro de él-actia como faci-
litador o inhibidor de la capacidad autoreflexiva. Esta
idea aparece también subrayada por el estudio de
Nifiez, Gonzéles & Alvarez (2000) donde se sos-
ticne que-la metacognicion y la motivacién se po-
tencian entre si para enfrentar las dificultades de
aprendizaje. Asi, mientras mds se favorece la auto-
rregulacion cognitiva de un alumno que tiene difi-
cultades de aprendizaje, mejora su autoestima y se
ve mds motivado para realizar la tarea; pero, a la
vez, es esta misma motivacion la que favorece acti-
tudes autorreguladoras de estos nifios cuando se ven
enfrentados a tareas cognitiva.

Por otra parte, cabe sefialar que la competitivi-
dad es una actitud propia del desarrollo adolescente
y pareciera potenciarse en el quehacer educativo.
Sin embargo, aparentemente, dicha actitud se da de
una manera mas equilibrada en la conducta de aque-
llos estudiantes mas conscientes de su saber acadé-
mico y de su habilidad para autoevaluarse en tareas
cognitivas realizadas en el en el marco escolar (en
este caso, la lectura).

La ensefianza se constituye como una herramien-
ta que permite al sujeto adquirir el poder para enfren-
tar los desafios propios de la vida, pero esto sélo se
logra en la medida en que el sujeto sea consciente de
su saber y de los efectos pragmaticos que dicho saber
tiene en la realidad. En dltima instancia, el conoci-
miento reflexivo y contextualizado provoca seguri-
dad y la seguridad lleva al autoconocimiento.
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