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Primera Parte

[Introduccién vy Marco Teorico

“Aproximacion tedrica a la lectura
como construccion social en contextos
de interaccion, las dificultades de su
aprendizaje, la metacognicion y la
evaluacion de procesos metacognitivos
en la comprension de textos”.




Comprensién de Textos, Metacognicion y Dificultades de Aprendizaje

1. INTRODUCCION

La inmensa mayoria de las actividades que se desarrollan en los Centros
educativos de educacidén primaria y secundaria tienen como eje central el lenguaje
escrito, su aprendizaje y desarrollo, incluyendo el conocimiento de los distintos
elementos lingiiisticos que contribuyen a su dominio y a su adecuada comprension, que
hace posible en buena medida el abordaje de contenidos correspondientes a las distintas
areas de conocimiento. Se ha hecho referencia a que las demandas acerca de lo que es
necesario aprender en relacion con esta forma de comunicacion, y a través de ella, han
ido en aumento en las udltimas décadas (Sanchez, 1999). La lectura y la escritura se han
convertido, desde hace ya algin tiempo, en la mayoria de las sociedades, en
instrumentos que pueden llegar a facilitar o, por el contrario, dificultar gravemente, la

adaptacion social de los individuos (Tolchinsky, 1990; Wells, 2001).

El afan y el reto de muchos educadores y profesionales que trabajan en relacion
con el &mbito educativo, comprometidos con una educacién de calidad para todos, que
sea herramienta de desarrollo socio-personal, lingiiistico y cognitivo para el alumnado,
especialmente en situaciones en las que por alguna circunstancia este desarrollo se haya
visto alterado o comprometido, es dotar a cada actividad que se realiza de oportunidades
para facilitar la reflexion y la adquisicion de estrategias que permitan afrontar con éxito
las tareas propuestas y mejorar el propio aprendizaje. La lectura, su aprendizaje y
también su ensefianza, forma parte, sin duda, del reto al que aludimos; una parte

importante y muy sentida por el profesorado.

Casi unido a la creciente demanda social a la que haciamos mencion
anteriormente sobre la adquisicion de la lectura y la escritura, se encuentra un hecho,
mads bien un proceso, de la reciente historia de la psicologia educativa. El aprendizaje de
la lectura y su estudio por parte de la psicologia ha experimentado en los dltimos treinta
afios un cambio significativo. Con la aparicion en escena de la psicologia cognitiva, el
redescubrimiento de la obra de Vygotski y algunas aportaciones que evitaban olvidar
componentes emocionales, el estudio de la lectura y, por tanto, el estudio de su
aprendizaje, ha ido cobrando una relevancia notable en el panorama cientifico de la
psicologia relacionada con los procesos educativos. Uno de los aspectos que mads

trabajos ha concentrado ha sido el de la comprension lectora. Por una parte, se ha ido
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enriqueciendo la conceptualizacion del proceso de comprension, incluyendo en su
desarrollo y adquisicion factores de tipo contextual, emocional, socio-cultural,
lingiifstico, cognitivo y metacognitivo. Igualmente, las dificultades de aprendizaje
ligadas a la comprensiéon han sido consecuentemente abordadas de manera mas acorde
con la complejidad de este proceso. Paulatinamente, han ido apareciendo programas
educativos para la mejora de la comprensién lectora y, progresivamente, algunos de
ellos estan llegando a las aulas, aunque su puesta en practica esté siendo, en la mayoria
de las ocasiones, poco continuada y sistemdtica. Debido en parte a este hecho y a la
dificultad de evaluar programas de esta indole, existen alin pocas investigaciones que
puedan ofrecer datos mas concluyentes sobre la eficacia de estos programas. Existen
algunos estudios, en los que nos detendremos posteriormente, que analizan algunos
elementos pertenecientes a programas de comprension, ofreciendo datos sobre su

repercusion en la ejecucion posterior de los sujetos experimentales.

Algunos de estos programas se han desarrollado con la intencién de favorecer la
adquisicion de estrategias de aprendizaje por parte del alumno; estrategias que le
permitan saber como identificar la estructura textual, comprender la intencién del autor,
poner en relacién con los contenidos del texto sus experiencias y conocimientos previos,
revisar la informacion obtenida a raiz de sus propios conocimientos, verificar la
informacioén, identificar ideas relevantes, formarse opiniones y ser capaz de valorar
criticamente la informacion, controlar y regular el propio proceso de comprension, etc.
En definitiva, estos programas buscan desarrollar la capacidad de aprender a través del
texto, de leer para aprender, y, en ocasiones se busca relacionar el trabajo sobre la
lectura con el objetivo mds amplio de aprender a aprender y con la ensefianza del
pensamiento. (Alonso Tapia, 1992; Solé, 1992; Maruny, Ministral y Miralles, 2001;
Repetto, 1997; Herndndez y Quintero, 2001; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

Paralelamente al auge de los trabajos encaminados a favorecer la adquisicion y
el desarrollo de la comprensién lectora, aunque en menor cantidad, ha tenido lugar el
desarrollo de pruebas de evaluaciéon. Estas pruebas no siempre han ido dirigidas a
evaluar aquellos aspectos que contenian los programas que pretendian mejorar la
comprension y casi nunca se han dirigido a evaluar procesos. En efecto, la evaluacién

del lenguaje y, en concreto, del lenguaje escrito, se ha centrado casi exclusivamente en
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el registro de respuestas proporcionadas respecto de alglin test o tarea especifica de
comprension lectora. Durante mucho tiempo, muchas de estas pruebas se han dirigido
especialmente a valorar el producto de la comprensién (Alonso Tapia y Cols. 1992), a
veces con tareas que primaban el recuerdo o estaban exclusivamente centradas en la
deteccion de fallos o errores en las actividades propuestas. Sin embargo, se ha descrito
que la simple deteccién de los errores cometidos por parte de los alumnos en este tipo
de tareas, parece prestarse s6lo a una descripciéon de los sintomas concretos que se
perciben en el alumno/a con dificultades en el drea del lenguaje escrito. Se trataria por
consiguiente de una evaluacién superficial, que, si no se ve complementada por un
estudio mds exhaustivo del problema, dirigido més a los procesos implicados en la
comprension y no tanto al producto final de la misma, serd de poca utilidad en la

practica (Solé, 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Moreno y Garcia, 2000).

Unido a lo anterior, o mds bien ahondando en el tema, la tendencia seguida
mayoritariamente por los profesionales de la Psicologia durante mucho tiempo ha sido
seguir este modelo de evaluacion que se apuntaba, basado en pruebas estandarizadas.
Estas, aunque pueden ser de utilidad para aproximarnos al problema o como
complemento para verificar alguna hipdtesis, generalmente aportan poca informacion
aprovechable para la intervencion directa, mdxime cuando la gran mayoria de estas
pruebas no han sido construidas para ser analizadas cualitativamente, ain cuando este
andlisis cualitativo fuera realizado de forma complementaria. Una revisién de algunas
de estas pruebas se puede encontrar en Defior y Ortizar (1993) y Jiménez, Rodrigo,

Ortiz y Guzman (1999).

Durante los ultimos afios, como deciamos, se ha producido un cambio
significativo en la conceptualizacién misma de la comprensiéon. En su libro Leer,
Comprender y Pensar (1992), Alonso Tapia y sus colaboradores realizaban una revision
de aquellos aspectos que seria necesario evaluar para acceder a la comprension de por
qué un alumno presenta dificultades en la lectura y de cudles pueden ser esas
dificultades. Incluye, entre esos aspectos, los relacionados con las ideas y los
conocimientos que los sujetos poseen acerca de la naturaleza de la lectura y de lo que
determina la comprension. También incluye la necesidad de evaluar los procesos de

supervision y evaluacién de la propia comprension, haciendo alusién a la deteccion de
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los errores o fallos en la comprension, la valoracion critica de los contenidos, el proceso
de construccién del significado —incluyendo la actividad inferencial del sujeto—, las
estrategias para distinguir la informacidn relevante y la informacién, en definitiva, que
seria idéneo retener en funcién del propésito de la lectura; y el producto de la
comprension, es decir, la representaciéon que el sujeto construye a raiz de su lectura,

tanto la representacion textual de base como la representacion situacional.

En los dltimos afios, otros autores han abogado también por una evaluacion de
procesos en la lectura, que estuviera mas acorde con las nuevas conceptualizaciones que
se han ido construyendo sobre los procesos de lectura y comprension y que pudiera dar
una respuesta mas eficaz a las necesidades planteadas en la realidad escolar. Algunas de
estas propuestas incluyen también la evaluacién de procesos metacognitivos como
herramienta esencial para acceder a la comprension de las dificultades de aprendizaje en
los alumnos (Mateos, 1991; Alonso Tapia, Carriedo y Mateos, 1992; Alonso Tapia,
Carriedo y Gonzdlez, 1992; Peronard, Crespo y Velasquez, 2000; Peronard, Crespo y
Guerrero, 2001)

Durante el transcurso de este trabajo, y comenzando por este primer capitulo,
analizaremos en primer lugar la lectura como proceso socio-histéricamente construido
en contextos de interaccion. Esta interaccion también serd analizada en relacion al lector
y el texto (Solé, 1992; Moreno y Garcia, 2000), y también en relacién a los distintos
elementos y procesos que contribuyen a la comprensién. A continuaciéon haremos un
breve recorrido por estos elementos y procesos implicados en la comprension de textos
que, a juicio de aquellos que han dedicado esfuerzos a determinarlos, es necesario

evaluar.

En el capitulo dos nos detendremos en los procesos metacognitivos: los
metaconocimientos y los procesos de autorregulacion de la comprension; observaremos
como y cudndo tiene lugar el desarrollo de estos procesos en los nifios y nifias. Realizar
un andlisis del desarrollo de la metacognicion tiene interés en la medida en que nos
ofrecerd un marco evolutivo en el cual situar nuestra investigacion, al tiempo que puede
sernos de gran ayuda a la hora de encuadrar e interpretar algunos de nuestros resultados.
Por otra parte, la falta de un andlisis fino sobre el desarrollo metacognitivo en la

literatura, nos ha obligado a veces a efectuar un proceso de "filtrado" de aquellos
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elementos relacionados con los procesos de control y regulacion de las propias
conductas o procesos cognitivos, de entre las descripciones y explicaciones sobre el

desarrollo evolutivo general.

En el tercer capitulo trataremos de poner de manifiesto las relaciones entre el
desarrollo de la metacognicién y las dificultades de aprendizaje. Analizaremos las
posiciones tedricas de autores como Vygotski en relacién a la conveniencia o no del
trabajo con alumnos que presentan problemas en su capacidad de aprendizaje,
incluyendo los casos de alumnos con deficiencia intelectual, orientado especialmente a
la adquisicién de funciones superiores, es decir, de procesos de control y regulacién de
los propios procesos. Analizaremos igualmente lo que han dicho otros autores al
respecto y los estudios que han desarrollado posteriormente las ideas y primeras

observaciones de Vygotski.

En el capitulo cuatro pondremos en relacién esta vez la metacognicién con los
procesos de comprension de textos. Haremos una descripcién de los elementos que, a
lo largo del desarrollo de la investigacion en este campo, se han ligado cominmente a la
metacognicion: los metaconocimientos y los procesos ejecutivos de control y
autorregulacién. Analizaremos la presencia y la relevancia de estos procesos en la
comprensiéon y listaremos una serie de estos metaconocimientos y habilidades
metacognitivas de autorregulacién que los alumnos pueden llegar a poner en prictica
para mejorar la comprension. Estos indicadores de la presencia y uso de procesos
metacognitivos en relacion a la comprension de textos, han guiado la construccion del

instrumento de evaluacion de los metaconocimientos utilizado en este estudio.

A continuacién, a lo largo del capitulo cinco, efectuaremos una revision de
algunas investigaciones que se han realizado en el campo de la evaluaciéon de la
comprension, haciendo especial énfasis en aquellas que tenian como objetivo la
valoracion de procesos metacognitivos implicados en la comprension. Nos detendremos
también de forma especial en aquellas investigaciones que se han dirigido
particularmente a la evaluacién de metaconocimientos sobre la lectura o sobre
estrategias de comprension, ya que esto nos permitird poder establecer, posteriormente,

paralelismos y comparaciones, tanto sobre el proceso utilizado en la investigacion para
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acceder a la informacién sobre el conocimiento de las propias estrategias de

comprension o de los propdsitos de la lectura, asi como sobre los resultados obtenidos.

Por ultimo, ya en la segunda parte de nuestro trabajo, presentaremos, en el
capitulo seis, nuestro estudio. Expondremos, analizaremos y discutiremos el proceso y
los resultados de una investigaciéon llevada a cabo con nifios y nifias pertenecientes a
ocho centros educativos de Sevilla y Cadiz y en el que basicamente se ha aplicado, por
parte de los profesores, y a sus grupos-clase, un cuestionario que evalda
metaconocimientos sobre el significado y sentido de la lectura y sobre las estrategias
que pueden aplicarse. Unas conclusiones cerrardn este trabajo, algunas de las cuales
serdn necesariamente parciales, en el sentido de que habran contribuido a la generacién
de nuevos interrogantes y nuevas vias de discusion, andlisis y profundizacion sobre el
conocimiento acerca de los procesos metacognitivos, y sobre como la facilitacion de su
puesta en prictica puede contribuir a mejorar los procesos de aprendizaje de la

comprension de textos.

La lectura como construccion social en contextos de interaccion

La lectura es una construcciéon social. Se trata de un proceso que se ha
construido y se construye en interaccion. Desde un andlisis socio-historico, los intentos
de plasmar el lenguaje humano en soportes de lo mas variados y con fines también
diversos, que iban desde el saber popular hasta las normas de convivencia o las
creencias, se tradujeron en la progresiva convencion social de signos graficos que
pudieran ser descodificados e interpretados por los miembros de la cultura de referencia.
Igualmente, si hablamos de la actualizacién del hecho de leer un texto, seguimos
hablando de una construccion social; incluso cuando quien afronta la lectura de un texto
es una sola persona, se trata igualmente de un proceso interactivo (Solé, 1992; Alonso
Tapia, 1992; Sdnchez, 1999; Solé y Teberosky, 2001; Moreno y Garcia, 2000) entre las
caracteristicas formales, contextuales y de contenido del propio texto y las
caracteristicas del sujeto que lee, sus habilidades, intereses, conocimientos, motivacién

y actitudes.
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Si la estructura misma del lenguaje —como actividad psicolégica— se origina alrededor
de un nudcleo pragmatico, el lenguaje, segiin Vygotski (1978), se originaria a partir de
las funciones comunicativas y de interaccion. Esto es védlido también para el lenguaje
escrito, que, como apuntibamos mads arriba es construido —histéricamente y cada vez
que se actualiza el hecho de leer o escribir— en continua interacciéon. Podriamos decir
que cuando se escribe, se hace para comunicar algo y cuando se lee, se hace para

entender y conocer algo que se ha querido comunicar.

Consiguientemente, todos los elementos que forman parte de la lectura se
constituyen en procesos interactivos, tanto aquellos més relacionados con las conductas
cognitivas que debe poner en prictica el sujeto para acceder al cédigo y a la
comprensiéon del texto, como también aquellos relacionados con los factores
contextuales que favorecen o dificultan el acceso a la lectura; interactivos, no sélo
porque un andlisis de sus contenidos desvelaria una continua inter-relacion de factores,
sino porque la interaccidén de estos procesos permite el hecho de leer. Si esto es asi, de
la misma forma, aquellos elementos caracteristicos de la educacién escolar como la
evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la intervencion
educativa para favorecer el proceso de adquisicion de habilidades lectoras o tratar de
solucionar problemas en el dominio de la lectura, deben considerarse también procesos
que se construyen en interaccion, y la puesta en practica de tareas, pruebas o actividades

encaminadas a evaluar o intervenir sobre estos aspectos, debe contar con esto.

El aprendizaje de la lectura como proceso construido en interaccion y que sigue
patrones de procesamiento caracterizados, a su vez, por la interaccion de los elementos
implicados, supone la puesta en prictica de una serie de estrategias que permitan al
lector ser capaz de acceder a la comprension global y profunda del contenido de los
textos y aprender de éstos. Desde esta perspectiva de la lectura como proceso

interactivo, se han descrito algunas de estas estrategias:

* Ser conscientes de qué significa leer y para qué sirve (Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Maruny, Mistral y Miralles, 2001; Martin, 1999; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, 1997;
Blanton, Wood y Moorman, 1990). Requiere saber qué es lo que debe conocerse y lo

que se puede hacer para conseguir el objetivo marcado.
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* El uso de claves textuales y del conocimiento previo para ser capaz de construir
inferencias a raiz de informacién implicita contenida en el texto, integrar los nuevos
contenidos con experiencias y conocimientos que ya se poseen y ser capaz de revisar y
valorar criticamente la informacién nueva con base en lo ya conocido (Alonso Tapia y
Carriedo, 1996; Sanchez, 1999; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Herndndez y Quintero,
2001; Meyer, 1984; 1985); estructurar y organizar la informacién y realizar
predicciones sobre el significado de palabras, frases, fragmentos del texto, etc.,

pudiendo evaluar y revisar las hip6tesis formuladas.

* El uso del contexto, tanto del contexto discursivo contenido en el texto, como del
contexto mas amplio que incluye la colaboraciéon de profesores y compaiieros, y el
reconocimiento de situaciones sociales que influyen en el significado y sentido de un
texto determinado en un momento concreto (Solé, 1992; Solé y Teberosky, 2001;
Moreno y Garcia, 2000; Edwards y Mercer, 1988; Mateos, 1991; Alonso y Carriedo,
1996).

* Estrategias de control y regulaciéon de la propia comprension y de sus estados
motivacionales. Estas estrategias harfan referencia al establecimiento de metas y
objetivos en nuestra lectura, la secuenciacion y jerarquizaciéon de operaciones a realizar,
la supervision del propio proceso de comprension durante la lectura, dindonos cuenta
de cuando no estamos comprendiendo, la evaluacién de todo el proceso y del resultado
obtenido, valorando las estrategias utilizadas. También hacen referencia al control
metacognitivo sobre cémo nos encontramos a la hora de afrontar la lectura y a cudl es
nuestra actitud, interés y motivacion para leer (Jolivert, 1995; Mateos, 1991; Alonso
Tapia y Cols., 1992; Sanchez, 1998; 1999; Lin y Zabruscky, 1998; Moreno y Garcia,
2000; Repetto, 1997; Hacker, 1998)

Las estrategias mencionadas han sido extraidas, l6gicamente, de procesos de
auto-observacion y observacion de situaciones de aprendizaje en las cuales los sujetos
han dado muestra de ponerlas en prictica y, como consecuencia, de comprender y
aprender de los textos escritos. En el dmbito de estudio de la comprension lectora ha
existido un notable interés por determinar qué hacian bien los alumnos/as que
manifiestan buen nivel de comprensién y qué es lo que hacian mal los alumnos que

manifestaban problemas para acceder a la comprensién de lo escrito. Este anélisis ha
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permitido configurar una serie de estrategias, como las anteriormente expuestas, que son
consideradas iddneas, ya que su uso se ha relacionado con la comprension y el
aprendizaje a partir de los textos, y, como consecuencia, deseables para todos los
alumnos. En otras palabras, se ha tratado de determinar cudles son las estrategias que
utilizan habitualmente los alumnos que leen bien, y pueden aprender de lo que leen vy,
al mismo tiempo, cudles son las "estrategias" que utilizan los lectores con problemas en
la comprensién y por qué. En un cuadro de Moreno y Garcia (2000), al que hemos
puesto referencias sobre trabajos que apoyan los elementos citados, resumimos estos

puntos:

Por otra parte, de forma reiterada se ha puesto de manifiesto que la lectura, asi
como su enseflanza y aprendizaje es una actividad no exenta de complejidad (Sanchez,
1990; Solé, 1992). Basta tratar de profundizar un poco en los elementos y mecanismos
necesarios en su realizacion, para desechar cualquier intento de explicacion que corra el
peligro de ser reduccionista o excesivamente simple. Hemos podido comprobar
anteriormente que, ciertamente, leer exige poner en funcionamiento de forma
simultdnea actividades a su vez también complejas y que se ven altamente influenciadas
—cuando no condicionadas— por factores que escaparian a un primer andlisis basado

exclusivamente en aspectos excluyentes, ya sean estos cognitivos, emocionales o de

cualquier otra indole.

Tabla 1. Diferencias en la utilizacion de estrategias
de comprension (adaptado de Moreno y Garcia, 2000)

Qué hacen bien los alumnos/as con buen
nivel de comprension

Qué hacen mal los alumnos/as que
presentan dificultades en la comprension

Focalizan de una forma flexible y
estratégica su lectura (Cooper, 1990;
Hernandez y Quintero, 2001; Sédnchez,
1998; 1999).

Organizan la informacién (Just 'y
Carpenter, 1987; Sole, 1992).

Gestionan estrategias para solucionar
problemas de comprension (Palinskar y
Brown, 1984; Sole, 1992; Brown,
1980; Montanero, Bldzquez y Le6n,
2002).
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No focalizan de forma estratégica su
atencion (Palinskar y Brown, 1984).

No organizan la informacién, sino que
abordan el proceso de forma lineal
(Sanchez, 1999).

No detectan sus errores de
comprensién o no ponen en marcha
ninguna  estrategia  compensatoria
(Alonso Tapia y Cols., 1992; Sole,
1992; Repetto, Téllez y Beltran, 2002).
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Elaboran la informacién textual y la
integran con sus conocimientos y con
otras fuentes de informacién
(generalizacién) (Palinskar y Brown,
1984; Sole, 1992; Carriedo, 1996;
Sanchez, 1998).

Verifican la informacién obtenida o
supuesta (Sole, 1992; Buron, 1993;
Jolivert, 1995; Repetto, Téllez y
Beltran, 2002).

Son conscientes de los fines de la
lectura (Palinskar y Brown, 1984; Sole,
1992; Blanton, Wood y Moorman,
1990; Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

Entienden la lectura como un proceso
(Sole, 1992).

Tienen  mayor  metaconocimiento
estratégico (Alonso Tapia y Col., 1992;
Montanero, 2001)

Uso estratégico de la progresion
tematica del texto (Sanchez, 1993;
1999)

Uso de estrategias estructurales que
permiten establecer relaciones
significativas entre los distintos valores
textuales (Vidal-Abarca y Gilabert,
1991; Sanchez, 1993; 1998; 1999;
Meyer, 1984; 1985; Meyer, Brandt y
Blouth, 1980; Van Dijk, 1983).

Buena autorregulacion del proceso
lector (Sole, 1992; Sanchez, 1998;
1999; Repetto, 1997; Vidal-Abarca y
Gilabert, 1991; Mateos, 1991; Jolivert,
1995; Gonzdlez, 1996; 1997; Lin y
Zabruscky, 1998; Hacker, 1998;
Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

No elaboran la informacion y, por lo
tanto, no se integra en  sus
conocimientos ni se generaliza a otras
situaciones (Palinskar y Brown, 1984;
Sole, 1992).

No evalian ni la eficacia ni la
efectividad de su actividad lectora
(Sole, 1992; Sole y Teberosky, 2001).

No son conscientes de los fines,
procesos, o estrategias implicadas en la
lectura (Alonso Tapia y Carriedo,
1996; Repetto, Téllez y Beltran, 2002).

Deficiencias en la progresion temadtica
de los textos (Alonso Tapia y Carriedo,
1996).

Actitud negativa hacia la lectura
(Romero, 1990; Mora, 1991; Sanchez,
1999; Mora Merchén y Mora, 2000).
Uso de estrategias de listado
(reproduccion de ideas inconexas y no
captacion del sentido global del texto)
(Scardamalia y Bereiter, 1984).

Uso de estrategias de '"suprimir y
copiar" (eliminar la informacién
redundante y copiar el resto de forma
literal) (Brown, Day y Jones, 1983;
Winograd, 1984).

Mala autorregulacion del proceso
lector (Sanchez, 1998; 1999; Alonso
Tapia y Cols., 1992).
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Consecuente con la afirmacién anterior, y como ocurre en muchos otros
procesos, el de la lectura exige también para su andlisis exhaustivo, un recorrido
minucioso a través de los elementos que los seres humanos ponemos en juego de forma
simultdnea cuando leemos un texto. Este andlisis deberd mostrarse sensible a cada uno
de los procesos que intervienen en la comprension. Podriamos decir que, en principio,
las acciones ejecutadas durante el proceso lector van encaminadas a la consecucién de
varios objetivos: por un lado, algunas estdn implicadas en la asignacién de un
significado a los simbolos arbitrarios que histéricamente se han construido, poniendo en
marcha, entre otros, procesos de identificacion, asociacién, discriminacion visual y
fonoldgica, etc.; otras acciones estdn mas implicadas en la conjugacién de las diversas
segmentaciones de las que consta un texto, para su comprension e interpretacion global;
hay un tercer grupo de acciones encaminadas a regular y controlar el propio proceso de
la lectura; y, por ultimo, estin aquellas que se dirigen a la conexion del contenido del

texto con las experiencias y los conocimientos previos.

Estas acciones tienen, asimismo, la doble caracteristica de ponerse en practica de
forma interactiva (Adams, 1980; Rumelhart, 1980; Miller, 1985; Alonso y Mateos,
1985; Séanchez, 1990; Alonso Tapia y Col. 1992; Solé, 1987; 1992; Maruny, Ministral y
Miralles, 2001) e inmediata (Sanchez, 1990). Quizds el concepto més relevante y que
sintetiza mds adecuadamente el tipo de relaciones que existen entre los distintos
procesos y elementos puestos en juego en el hecho subjetivo de la comprension de la
lectura, sea el de interactividad. Con este concepto se hace referencia a que los procesos
que se recogen en la figura 1 no tienen lugar de forma lineal o sucesiva; por el contrario
su actuacién se da de forma simultdinea. Como se observa en la figura, todos influyen en
la construccion de un modelo mental de comprension (Valifia, Bernal y de Vega (1990),
es decir en el nivel més alto de comprension, que representa aquello que el sujeto ha
aprendido del texto, donde se extrae e interpreta la idea esencial o "teoria" actual del
lector acerca de lo leido. Los otros niveles de comprension descritos: micronivel de
comprension o texto base, construido con las proposiciones de un texto, donde se
accede al conocimiento de lo que propone el texto, sin proceder a su andlisis exhaustivo;
y macronivel de comprension, que consiste en el resumen de la estructura proposicional,
donde se construyen conclusiones y se crean los esquemas mentales acerca del

contenido y la estructura textual, comparten la caracteristica basica de interactividad de
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los procesos puestos en juego, pero, obviamente, no la participaciéon de todos los
procesos descritos. A su vez, todos los procesos que influyen en la construccién de la
comprension global de un texto se ven influidos por los demds, conformando una red
interactiva y sistémica de relaciones que explica la comprensiéon. Ahora bien, ;qué
papel juegan cada uno de los distintos procesos y elementos en la explicacion del
acceso a la lectura? ;Son imprescindibles todos? ;O se puede llegar a la comprension de
textos sin el concurso de alguno? Tratando de responder a estas preguntas, diferentes
estudios de andlisis componencial de la habilidad lectora pusieron de manifiesto que los
componentes principales del proceso lector serian los procesos de decodificacion y los
de comprension verbal (Jackson y McClelland, 1979; Palmer, McLeod, Hunt y
Davidson, 1985; Stanovich, Cunnigham y Cramer, 1984). Posteriormente se ha revelado
que, tanto en unos procesos, COMo en otros, juegan un papel especialmente relevante la
puesta en practica de los procesos metacognitivos: los metaconocimientos y las
habilidades de autorregulaciéon (Mora, 1991; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Alonso
Tapia y Cols., 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Jiménez y Ortiz, 1998; Sanchez,
1999; Moreno y Garcia, 2000).
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Caracteristicas
del Texto

Procesos
Metacognitivos

/ Metaconocimientos\

Significado y sentido de la
lectura. Estrategias propias
que pueden aplicarse.
Metaconocimiento fonolégico,
[éxico y sintdctico del leng.
Estructura textual y géneros.
Adecuacion del mensaje en
funcion del contexto.
Contenidos de los textos.
Actitudes, motivacion e
interés. Dificultades de
Aprendizaje, expectativas,
autoconcepto y

vias de solucion.

/

6ocesos de \

Autorregulacion

Actividades de Planificacion
Actividades de Supervision
Actividades de
Autoevaluacion
Transferencia'y
Generalizacion

V.

Andlisis e Integracion de la Informacion

Procesos Psicoldgicos Subyacentes

Percepcion y discriminacion visual. Atencion. Coordinacion
visual. Estructuras ritmicas. Orientacion espacial y temporal

!

Procesos implicados en la asociacién G-F

Identificacion/Reconocimiento de fonemas y grafemas. Union-

Segmentacion fonémica y sildbica. Asociacion G-F
N J
¥

/Procesos implicados en la integracion textual\

Integracion de todas las ideas en un esquema. Construccion
de proposiciones globales. Integracion lineal de las ideas.
Construccion de proposiciones. Distincion de la
informacion relevante. Jerarquizacion y secuenciacion de la
informacion. Acceso a la informacion contenida en cuadros
y esquemas. Identificacion y uso de elementos de la

estructura textual facilitadores de la comprension. Acceso

vl significado de palabras. /
A

v

/Procesos implicados en la integracion texto-conocimientos \

Activacion de los conocimientos necesarios. Integracion de
nuevas ideas con conocimientos y experiencias anteriores.
Establecimiento de relaciones. Formulacion y respuesta de
preguntas acerca del texto con relacion a sus conocimientos
previos. Formulacién de hipdtesis y anticipacion de resultados.

Realizacion de inferencias Revision de las ideas del texto

\desde lo que ya se sabe. /

!
4 \

<>

Contexto

Procesos implicados
en el
ajuste personal-social

/ Procesos \

implicados en el
ajuste personal
social

Motivacion, actitudes e
interés

con relacion a la lectura.
Cooperacion con los/as
compaiieros/as en tareas de
lectura.

Conexién de la lectura con
el curriculum.

Procesos de ensefianza'y
aprendizaje.

Experiencias con la lectura

Qem de la escuela. /

Figura 1. Relaciones entre los procesos implicados en la lectura
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2. DESARROLLO Y APRENDIZAJE DE METACONOCIMIENTOS Y
PROCESOS DE AUTORREGULACION

Actualmente, parece existir un cierto consenso entre las distintas teorias del
desarrollo y el aprendizaje acerca de que el pensamiento supone la puesta en practica
de procesos ejecutivos que faciliten la regulacién de la propia actividad a través de la
planificacién, seleccidn, seguimiento y evaluacién de las estrategias (Martin, 1999). La
explicacion de la resoluciéon de tareas en situaciones de aprendizaje ha introducido,
ademds del conocimiento de las reglas y estrategias que son utilizadas por un sujeto, del
objeto de aprendizaje, del tipo de respuesta que se pide en un momento determinado y
del contexto para adecuar la respuesta a las exigencias del mismo; el conocimiento del
propio funcionamiento cognitivo y la capacidad de ejercer control y regulacién sobre los
propios procesos, planificando acciones a realizar, supervisando la propia ejecucion y
evaluando los resultados obtenidos (Martin y Marchesi, 1990; Mora, 1998). La
aportacion de la teoria y la investigacion sobre procesos metacognitivos ha puesto de
manifiesto que lo especifico de la inteligencia es esta capacidad de autorregulacion de
los propios procesos de pensamiento y aprendizaje; pero /cudl es el camino recorrido
hasta poder pensar sobre nuestro propio pensamiento y controlar nuestras acciones y
procesos de aprendizaje con el objeto de resolver tareas? A continuaciéon haremos un
breve recorrido evolutivo sobre el desarrollo metacognitivo y, posteriormente, nos
centraremos en algunas peculiaridades de este desarrollo en los sujetos con necesidades

educativas especiales.

El desarrollo de los nifios y nifias tiene lugar en contextos de interaccion:
interacciéon con aquellos que son sus progenitores, sus cuidadores o sus iguales, e
interacciéon con los objetos fisicos que tienen a su alrededor. Estos contextos de
interaccién provocan la progresiva apropiacion por parte del nifio de los elementos
culturales, incluidas las funciones psicoldgicas superiores del pensamiento infantil
(Vygotski, 1931/1997; 1978; Rogoff, 1990). Esta apropiacion no tiene lugar de manera
uniforme por parte de todos los nifios, sino que influyen decisivamente variables como
la dotacién bioldgica, las condiciones sociales y las experiencias de aprendizaje
mediado (Feuerstein, 1991). Los adultos pueden llegar a estructurar el ambiente

educativo en el que se desarrolla un nifio, de tal forma, que el desarrollo de sus
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capacidades se vea optimizado. Una de esas formas de estructurar el ambiente
educativo consiste en facilitar experiencias de interacciéon en la zona de desarrollo
proximo de los nifios. Parece ser que mayores niveles de desarrollo cognitivo en los
nifios, son deudores de la actitud de sus madres o padres de situarse espontidneamente en
esta zona de desarrollo préximo, ayudando al nifio a emitir conductas que por si solo no

podria dar (Sigel, 1982; Gonzédlez y Palacios, 1990; Tulviste, 1991).

De forma mds o menos paralela con la maduraciéon del sistema nervioso, la
interaccion mediada por parte de los adultos facilita la aparicion de determinadas
conductas en el bebe que, de forma progresiva, van incrementando su repertorio
conductual. Algunas de estas conductas, emitidas incidentalmente, provocan reacciones
en las personas o los objetos que tiene alrededor y esto llevard a que tales conductas
terminen repitiéndose para provocar la misma reaccion. La interpretacion y la
asociacion que los bebés realizan de tales eventos, unida a la atribucién excesiva de
intenciones que los padres suelen hacer de las conductas de su hijo, facilitaran que,
paulatinamente, los bebés adquieran la capacidad de emitir conductas cargadas de
intencionalidad. Hemos comentado que la interaccion en la zona de desarrollo préximo
de los bebés, ajustandose a las demandas del bebé y ayudandole a emitir conductas que
por si solo no podria realizar, y la facilitacién por parte de los adultos de la aparicion de
determinadas conductas, son elementos que explican mayor nivel de desarrollo
cognitivo. En este sentido, los indicios de conducta estratégica, asi como la conciencia
sobre los objetos o sobre si mismo; aspectos que podrian considerarse como indicios de
conducta metacognitiva, también son elementos susceptibles de mediacion. La aparicién
del lenguaje, como instrumento potencial de control y regulacién de la propia conducta,

serd de enorme importancia en este proceso de desarrollo de la metacognicion.

A lo largo de los dos primeros afios de vida comienza a formarse una cierta
conciencia de si mismo en el nifio. Se hard efectiva una separacién "mental" del bebé
con respecto a aquellos a los que hasta entonces ha estado estrechamente unido. Segtin
Vygotski (1932-1934/1996), el punto de partida de la conciencia sobre si mismo es esa
situacion de intersubjetividad a la que llam6 conciencia primaria de comunidad

psiquica, caracterizada por la presencia semi-indiferenciada del adulto, del que, tras
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unos meses, acabard diferencidndose en un "yo" y, a su vez, diferenciando al adulto en

un thull

A partir del segundo afio de vida la atencién que es capaz de prestar el nifio va
ganando en capacidad de control, adaptabilidad y capacidad planificadora (Rodrigo,
2000). Puede observarse que el nifio es capaz de mantener por mas tiempo su atencién
en un objeto o dirigida hacia una situaciéon de accién conjunta con el adulto. Este
mantenimiento de la atencién por mds tiempo es un indicador de buena capacidad de
aprendizaje, siendo utilizado por algunos autores para valorar procesos de control y
regulacion de la atencion (Mora, 1998). Progresivamente el nifio ird siendo capaz de
ejercer este control sobre la atencién para distinguir aspectos de las situaciones de
interaccion mds relevantes que otros o, sencillamente, objetos que le interesan mas,
dejando a un lado aquello que ya no le llama la atencién. Igualmente la capacidad
atencional va incrementando su adaptabilidad y flexibilidad en las situaciones de
interaccién con objetos o con personas. Se produce también un cambio cualitativo en
cuanto a la capacidad de prestar atencion, que lleva de forma progresiva hacia el
pensamiento por adelantado de una determinada secuencia de acciones que se va a
realizar. Esto supone un cierto indicio de conducta planificadora que, aunque no
conlleva la creaciéon de metas o la secuenciacion de acciones dirigidas a un objetivo, si
permiten anticipar la ocurrencia de una accién en situaciones de interaccién con el

adulto.

Serd a partir de tres-cuatro afios cuando observamos cambios muy importantes
en lo que hasta ahora eran indicios de conducta estratégica, que, l6gicamente, tienen
mucho que ver con la evolucion de las capacidades comunicativas, atencionales,
perceptivas, mnémicas, que el nifio ha experimentado en funcién de su experiencia con
los demas en contextos de interaccion, de su experiencia mediada con los objetos y de la
maduracién del sistema nervioso. Aunque antes de los cuatro afios, observamos que
muchos nifios realizan modulaciones de la voz con la intencién de obtener un
determinado resultado o una determinada reacciéon en el interlocutor, es
aproximadamente a esta edad cuando los nifios pueden poner en practica adaptaciones
de su lenguaje en funcién de si hablan con un adulto extrafo, con otro nifio o con sus

padres (Gelman y Shatz, 1978). El lenguaje es usado progresivamente, no solo para
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comunicar necesidades, sino como instrumento que puede acompaifiar las propias
acciones y, posteriormente, regularlas. Esta visiéon del lenguaje egocéntrico, segin
Vygotski (1978), con el que el nifio puede hablar consigo mismo mientras estd
realizando una accién o resolviendo un problema, no es signo de un pensamiento a su
vez egocéntrico y predecesor de un lenguaje socializado, como pensaba Piaget, sino que
se convierte en el inicio de formas de utilizacion del lenguaje y de comunicacién mas
maduras, dando paso al habla interna. En sintesis, Vygotski pensaba que el lenguaje
egocéntrico que manifiestan los nifios conlleva en si mismo una cierta evolucién, desde
formas o expresiones que acompaiian el final de las acciones, pasando por expresiones
que acompafian un cambio de actividad, hasta las formas que suponen una conexion
crucial con el desarrollo metacognitivo, como son expresiones que preceden a la accion,
que planifican y controlan la propia accién del nifio o de un grupo de nifios. En este
sentido, en las observaciones de Gearhart (1979), encontramos a nifios de tres afios que
planificaban episodios jugando "a las tiendas". Mediante la interaccion, los nifios
desarrollaron planes mas explicitos y sofisticados en el curso de los episodios,

verbalizando directamente las deficiencias de sus planes y de su comunicacidn.

Como deciamos anteriormente, los nifios van siendo mds capaces de poner en
marcha mecanismos -a veces rudimentarios- de planificacién para realizar tareas. En
dos experimentos (Gauvain y Rogoff, 1989; Radziszewska y Rogoff, 1988) en los que
niflos desde 5 afios hasta 8-9 debian llevar a cabo una tarea en la que debian trazar un
cierto plan que optimizara sus resultados, los investigadores observaron que los nifios
mayores dedicaban mads tiempo a planificar sus acciones, supervisando también la
realizacion de la tarea encomendada, beneficidndose de ello, mientras que los mads
pequenos utilizaron en menor medida estas estrategias. Otro aspecto importante que
observaron fue que las conductas de planificacion mejoraron en ambos grupos de
edades cuando se realizaban en colaboracion (Rodrigo y Batista, 1995). Este hecho es
de enorme importancia para el desarrollo cognitivo y metacognitivo de los nifos, y
suele estar presente en muchas situaciones naturales de juego, en las que los nifios
deben planificar juntos determinadas acciones y controlar que se llevan a cabo de forma
adecuada. También es muy importante para el contexto escolar, sobre todo en

Educacién infantil, ya que supone dar més relevancia al trabajo guiado de los nifios en
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colaboracién, donde, de diversas formas, deben enfrentarse conjuntamente a la

resolucion de un problema.

En estudios llevados a cabo sobre el desarrollo de la conciencia metalingiiistica,
autores como Flavell (1981), Tunmer y Fletcher (1981) y Tunmer y Herriman (1984),
consideran que la "capacidad para reflexionar y manipular los aspectos estructurales del
lenguaje hablado", tiene su desarrollo entre los 4 y los 8 afios de edad, una vez
concluido el proceso de adquisicion del lenguaje oral. Este desarrollo metalingiiistico,
seglin estos autores, se relacionaria con un modo nuevo de funcionamiento cognitivo
emergente también durante estas edades: el funcionamiento metacognitivo (Tunmer,
Herriman y Nesdale, 1988). La conciencia fonoldgica, referida especificamente a la
capacidad para reflexionar y manipular mentalmente las unidades fonoldgicas del
lenguaje, lo que se ha relacionado positivamente con el posterior aprendizaje de la
lectura (Jiménez y Ortiz, 1998) hace su aparicion en torno a los 4 y 5 afios de edad
(Liberman y Shankweiler, 1977). Al parecer existen diferencias en cuanto al momento
de la adquisicion de los distintos elementos lingiiisticos que pueden ser objeto de
reflexion y manipulacion; asi la aparicion de la conciencia sildbica tiene lugar antes que
la conciencia fonémica (Jiménez y Ortiz, 1994). Por otra parte, autores como Clark y
Andersen (1979) o Marshall y Morton (1978), argumentan que la conciencia
metalingiiistica se desarrolla de forma paralela al lenguaje oral, basindose en la
existencia de mecanismos de deteccion de errores e incoherencias lingiiisticas en nifios
de corta edad. En este sentido, la deteccion de errores e incoherencias seria un signo de
reflexiéon sobre el lenguaje y jugaria un papel relevante en el mismo proceso de

adquisicién del lenguaje oral.

En cuanto al pensamiento estratégico relacionado con la memoria, los estudios
de Flavell, Beach y Chinsky (1966) ponian de manifiesto una separacién un tanto
acusada entre las capacidades manifestadas por nifios de 5, 7 y 10 afios en un
experimento sobre estrategias de repeticion verbal. Observaron que los nifios de 7 afios
utilizaban asiduamente estrategias de repeticion verbal que les permitian ejecutar la
tarea posterior con mds éxito, mientras que los mds pequefios no mostraban la
utilizacién de la estrategia. Observaron también que los més pequefios podian usar la

estrategia con €xito si se les instruia en ella. Lo mismo ocurria en otro estudio, esta vez
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sobre estrategias de organizacion llevado a cabo por Myerse y Perlmutter (1978). Esta
vez los nifios de 5 afos no se mostraban capaces de utilizar eficazmente estrategias que
supusieran organizar la informacién para facilitar el recuerdo, y eran los nifios de 7 afios
los que, con la instruccion adecuada, podian realizar la tarea. En general algunos de
estos estudios concluian con que a partir de los 7-8 afos los nifios ganan en actividad,
eficacia y capacidad de planificacion. Sin embargo, otros estudios han puesto en duda
que existan cambios de grado muy acusados y parece existir, como venimos viendo a lo
largo de todo este epigrafe, una progresion en el desarrollo de la metacognicidén sin
saltos bruscos y que estd decididamente influenciada por los procesos educativos
intencionales. Algunos estudios, por ejemplo, han puesto de manifiesto que los
resultados en cuanto a la utilizacion de estrategias de memoria, han sido
significativamente mejores en situaciones naturales de juego que en situaciones de
laboratorio (Istomina, 1975). Incluso para edades de 4 y 5 anos, Rogoff y Mistry (1985)
demostraron que los nifios en situaciones cotidianas ponian en juego estrategias
eficaces para el posterior recuerdo, como nombrar los objetos, tocarlos, relatar la

actividad, etc.

Entre estos estudios que relacionan el desarrollo de un pensamiento estratégico
con los procesos de memoria, debemos mencionar aquellos relativos al concepto de
esquema. Los esquemas son un conjunto de conocimientos sobre la realidad que los
sujetos van generando y asociando, a lo largo de su desarrollo, a determinados
acontecimientos, personas y contextos, y que sirven para obtener una representacion
mental de una situacién ya conocida. Segin Resnick (1984) habria tres tipos de
esquemas de conocimiento que influirian decisivamente en la comprension: Los
esquemas de conocimiento acerca de un dominio especifico, que hace referencia, a su
vez, al conjunto de conocimientos que se tienen sobre un campo especifico del saber;
los esquemas de conocimiento acerca de las estructuras textuales, que hacen referencia
al conocimiento que se posee acerca de las formas en que un mensaje escrito puede
venir dado; y, por ultimo, los esquemas sobre el conocimiento general del
funcionamiento del mundo, que incluye los conjuntos de conocimientos acerca de como
funcionan las cosas, cudles son las motivaciones, las causas, las consecuencias, los
planes o las metas de las acciones humanas. Este tercer tipo de esquemas ha sido

principalmente estudiado en relacion con las historias y cuentos infantiles y se ha
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demostrado que tienen una gran relevancia en la realizacién de inferencias necesarias
para la comprension. [Estos esquemas de conocimiento serian almacenados en la
memoria semantica y aparecen pronto en los nifios (Rodrigo, 2000). Evidentemente, los
esquemas dependen de las experiencias del sujeto y de las experiencias de aprendizaje
mediado por los adultos sobre sus propias experiencias vitales. Estos esquemas son
utilizados progresivamente de forma mads flexible para representarnos el mundo sin
necesidad de establecer continuamente las asociaciones y relaciones pertinentes para
aprender y obtener informacion a raiz de una situacién determinada. A partir de los 6-7
anos esta utilizacién mas flexible, como resultado de una evaluacién mas sensible de las
demandas de la tarea a resolver, se ve completada por una mayor capacidad para pensar
de forma consciente en estos esquemas, lo que supondria la generacion de
metaconocimientos. La importancia de los esquemas en la comprension de textos, asi
como en el aprendizaje de la lectura, ha sido puesta de manifiesto por numerosos

autores (p.e. Van Dijk y Kintsch, 1983; Marchesi, 1984; Daiute, 1993).

Por otra parte, los autores pertenecientes a la teoria del procesamiento de la
informacién destacan que la capacidad de procesamiento, es decir, de operar
mentalmente con mayor calidad con un mayor nimero de unidades de informacién,
aumenta con la edad, generando procesos cognitivos mds complejos. La capacidad
atencional, perceptiva y mnémica experimentan mejoras notables y, al parecer, esto
permite a los nifios dedicar esfuerzos cognitivos a tareas de mayor complejidad para las
que necesitan poner en prictica a su vez, componentes cognitivos de mayor calidad
(Klahr, 1992). En esto tiene mucho que ver el desarrollo de los conocimientos y de la
metacognicion. Este aumento de la capacidad de procesamiento, y también de la
velocidad de procesamiento, puede tener lugar debido a cambios estructurales —
maduraciéon del sistema nervioso central—que permitirian el acceso a una mayor
velocidad de procesamiento, mayor capacidad atencional, etc.; pero también puede
deberse a cambios de tipo funcional, es decir, a que los nifios ganen en eficacia en la
utilizaciéon de sus recursos cognitivos. Los nifios aprenderian a usar mejor las
capacidades que poseen. Esto puede estar unido al desarrollo de una de estas
capacidades a las que no se hace especial mencion en los estudios: la capacidad de
aprendizaje. Los nifios pueden aprender en las relaciones que mantienen con los adultos

o con sus iguales formas de actuar y pensar progresivamente mds complejas, que
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querran poner en practica, generando de esta forma nuevas estrategias y nuevas formas
de utilizaciéon de sus propios recursos. Esta hipétesis de cambio funcional en el
procesamiento de la informacion no excluye que efectivamente se den cambios
estructurales relacionados con la maduracién bioldgica, pero pone especial énfasis en la

practica y la experiencia para mejorar los procesos cognitivos.

Otra forma de generar mayor capacidad de procesamiento de informacion, y, por
consiguiente, mayor capacidad de funcionamiento cognitivo, supone la utilizacién de
Instrumentos psicologicos como notaciones escritas, formulas matematicas, mapas,
sistemas de informacién auxiliares como ordenadores, otras personas, etc. (kozulin,
2000). Esta utilizacion cada vez mas consciente y deliberada de instrumentos
psicoldgicos en la resoluciéon de tareas se convierte en un elemento crucial en el
progresivo y gradual desarrollo de las funciones metacognitivas. Los nifios pueden
llegar a utilizar estrategias que contienen elementos notacionales desde pequefios, pero
parece ser que a partir de los 7 afios son capaces de utilizar este tipo de estrategias con
mayor adecuacién a las demandas de la tarea y como clave de éxito en la resolucién

posterior de la tarea (Marti, Teberosky y Garcia-Mila, 1999).

A medida que los nifios ganan en capacidad de procesar informacion,
incrementan su capacidad de atender selectivamente a los estimulos. Es mads, puede ser
que sea la capacidad de atender de forma selectiva a estimulos la que incremente la
capacidad de procesamiento; ya dijimos anteriormente que los nifios de corta edad se
mostraban ya capaces de mantener la atencién en un estimulo durante un cierto tiempo y
que esto irfa progresivamente unido a la capacidad para seleccionar estimulos y
controlar de este modo su propia atencion. Este control voluntario sobre su propia
atencion influird decisivamente en la capacidad del nifio para planificar sus acciones
(Vurpillot, 1968; Miller, 1990). Estas estrategias atencionales, que suponen la puesta en
practica de planificacion de futuras acciones y el control de la accién, comienzan a tener
lugar a raiz de los 6 afios, pero se dan de una forma mas eficaz a partir de los 8-9 afios
(Marti, 2000). A partir de esta edad los nifios son capaces de mantener su atencion
durante largo tiempo, seleccionando activamente los estimulos y modificando su

actuacion y la seleccion de estimulos en funcién de los resultados de sus acciones.
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También se muestran capaces de planificar una accién pensando previamente en la

seleccion de la informacion que han efectuado, anticipando posibles errores.

Como se ha venido indicando, a partir de los 6 afios, nifios y nifias ponen ya en
practica —en algunos casos, atin de forma incipiente— estrategias atencionales y de
memoria. Algunas de estas estrategias mejoran en cuanto a su uso intencional con la
edad y con la experiencia acumulada. De hecho, estrategias mnémicas de organizacién
que son utilizadas de forma mds frecuente y espontdnea por nifios de 10-11 afios,
pueden ser aprendidas por nifios al inicio de la Educacion primaria (Marti, 2000). Los
avances en el uso intencional y consciente de estrategias de memoria y atencion, y su
utilizacién para resolver tareas, estdn estrechamente relacionados con el desarrollo y
adquisicion de habilidades metacognitivas, que aplicadas a estos procesos permiten
conocer mejor el propio funcionamiento cognitivo y aplicar en su caso estrategias

notacionales para mejorar el recuerdo.

Este progreso en el desarrollo de los procesos metacognitivos a partir de los 6
afios (Flavell, 1993; Marti, 2000; DeLoache, Miller y Pierroutsakos, 1998) tiene lugar
en las dos dimensiones analizadas en los estudios sobre metacognicién. Por una parte,
los nifios de 6 afios en adelante se muestran mds capaces de reflexionar sobre lo que
saben, sobre como piensan, como hacen una tarea de memoria, etc. Esto supone una
mayor consciencia de sus propios procesos mentales, a lo que llamamos habitualmente:
metaconocimientos. También en cuanto a los procesos de autorregulaciéon implicados en
tareas de lectura y comprension, se ha comprobado que algunos nifios son capaces a los
5 6 6 afios de identificar tipos de texto y descubrir contradicciones que afectan a su
comprensiéon (Mayor et al., 1993) Ya vimos anteriormente que algunos estudios, por
ejemplo aquellos sobre conciencia metalingiiistica, situaban los inicios de la capacidad
para reflexionar sobre aspectos estructurales del lenguaje hablado a partir de los 4 afios,
por lo que a parte de considerar el progreso gradual y las experiencias de aprendizaje
mediado como elementos clave para explicar y entender el desarrollo evolutivo de los
procesos metacognitivos, quizds sea necesario contemplar la posibilidad de que tal
desarrollo no tenga lugar de manera uniforme e independiente del contenido de que se
trate, sino que, por el contrario, podrian existir diferencias en cuanto a la adquisicién de

este tipo de pensamiento en funcién de que hablemos de la memoria, la atencidn,
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aspectos relacionados con la lectura, la escritura, etc. Por otra parte, también se da una
progresion en el desarrollo de la otra dimension estudiada en la metacognicion: los
procesos de autorregulacion. Los nifios y nifias mayores de 6 afios se muestran mas
capaces de planificar mejor sus acciones, estableciendo metas cada vez mejor definidas,
seleccionando y secuenciando algunas operaciones y anticipando errores; también se
muestran mds capaces para supervisar sus propias realizaciones mientras las estdn
llevando a cabo, ddndose cuenta con mayor eficacia y rapidez de errores e incoherencias
en las tareas emprendidas, pudiendo volver a iniciar un proceso cuando se han dado
cuenta de que no estaba saliendo bien, etc. Por dltimo también se muestran mds capaces
de evaluar su propio trabajo y los resultados obtenidos. En definitiva podriamos decir
que los nifos a partir de los 6 ailos —sin olvidar que se trata de progresos conseguidos
gradualmente, que dependen en una cierta medida de las experiencias de aprendizaje
mediado por los adultos y de las experiencias de aprendizaje en situaciones de
interaccion con sus iguales; y que pueden existir diferencias importantes en cuanto al
desarrollo manifiesto de las capacidades metacognitivas en funcién de la naturaleza del
contenido de los procesos que intervienen en las acciones ejecutadas— se muestran mas

reflexivos y estratégicos en sus acciones y su comportamiento.
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3. METACOGNICION Y DIFICULTADES EN EL APRENDIZA JE

El recorrido evolutivo que hemos hecho a través de los primeros afios del
desarrollo metacognitivo nos ha servido para ver como se produce este desarrollo y qué
factores pueden influir, en mayor o menor medida, para que éste tenga lugar. Nos queda
ahora analizar si existen diferencias cualitativas en la adquisicién de este tipo de
pensamiento en los sujetos con dificultades de aprendizaje y en aquellos con
necesidades educativas especiales permanentes. Se ha descrito que el proceso gradual en
la adquisicion del pensamiento estratégico y, en particular, del pensamiento
metacognitivo, parece tener lugar en modo casi espontdneo en los sujetos sin ningin
tipo de discapacidad ni problema de aprendizaje (Campione, Brown y Ferrara, 1987).
Esto, obviamente, no quiere decir, como hemos visto, que tenga lugar de forma
independiente a la mediacién semidtica ejercida por los miembros adultos de la
sociedad y la cultura de referencia, pero si tiene que ver con que se da este desarrollo,
con mayor o menor calidad, sin que exista una planificacién intencional del sistema
familiar ni —en muchos casos— del sistema educativo. Hemos visto cémo las
situaciones de interaccion, de juego, las situaciones cotidianas, el aprendizaje a través
de los iguales y de los adultos de referencia, etc., pueden crear condiciones favorables
para la aparicién y desarrollo de conductas cada vez mads estratégicas y reflexivas

(Vygotski, 1931/1997; Feuerstein, 1991; Mora, 1998).

Este hecho no ocurre de igual manera en los sujetos con problemas de
aprendizaje y con deficiencia intelectual. En estos casos, aunque, lI6gicamente, con una
enorme variabilidad individual, se dan determinadas circunstancias que pueden hacer
peligrar la consecucion adecuada de procesos de control y regulacién de conductas y
pensamientos y una conciencia adecuada de los propios procesos mentales. Entre estas
circunstancias pueden estar aquellas ligadas a problemas en la adquisicién y desarrollo
de la simbolizacion en general y del lenguaje en particular (Vygotski, 1978; Martin y
Marchesi, 1990; Mora, 1998; Kurtz y Borkowski, 1987). Segiin Vygotski, el lenguaje se
convertia progresivamente en un instrumento de control y regulacion de la propia
conducta, por lo que cabe esperar que nifios que tienen problemas en el acceso al
lenguaje y, como consecuencia, problemas en la comunicacién con los otros, tengan

problemas en la utilizacién de este instrumento para regular el comportamiento de los
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demas y el suyo propio. Las interacciones, a las que antes aludiamos, en las cuales los
adultos guian y ayudan a los nifios en la resolucién de tareas, modelando de forma
espontdnea o intencionada la utilizacién de estrategias que poco a poco seran
interiorizadas y utilizadas a su vez por éstos, suponen la utilizacién continua del
lenguaje y la comunicacién (Coll y Riviere, 1985; Feuerstein, 1991). Estos aspectos,
lenguaje y comunicacion, son cruciales desde esta perspectiva metacognitiva en las
dificultades de aprendizaje. Los problemas en la comunicacién temprana, en la
adquisicion de un cédigo lingiiistico que progresivamente sea internalizado, repercutirdn
a su vez en los procesos de interiorizacién de las funciones metacognitivas de
planificaciéon y regulaciéon de la propia actividad (Vygotski, 1931/1997; Martin y
Marchesi, 1990; Mora, 1998).

La cuestion que se plantea, y que a todas luces es relevante en nuestra
investigacion, es si conviene planificar la acciéon educativa para los nifios con
necesidades educativas especiales priorizando el aprendizaje de estrategias
metacognitivas. Numerosos estudios, algunos de los cuales analizamos mas adelante,
han abordado este tema, sobre todo desde el punto de vista de los beneficios obtenidos
especialmente por los sujetos con dificultad cognitiva cuando son trabajados
especialmente los procesos metacognitivos; pero quizds fue Vygotski quien traté este
tema por primera vez, otorgando una explicacion psico-evolutiva al hecho de la
conveniencia de actuar, especialmente en el caso de los nifios con deficiencia
intelectual, sobre las funciones superiores. Al parecer, comenta Vygotski, en la mayoria
de disfunciones cognitivas existen causas de orden primario, intimamente ligadas a la
propia disfunciéon y que, como consecuencia, son dificiles —o en algunos casos
imposible— de subsanar. Tal es el caso de lesiones neurolégicas, que conllevan
alteraciones en la conducta, torndndola sumamente impulsiva y falta de control, o
alteraciones en los procesos de memoria ligadas al retraso mental. En estos casos, las
causas a las que alude Vygotski, y que serian dificilmente modificables, son la propia
lesion neuroldgica y la propia deficiencia intelectual. Sin embargo, sus investigaciones
—y posteriormente algunas llevadas a cabo por Luria (1995) en el campo de la
neuropsicologia— revelaron que precisamente la actuacién sobre procesos superiores,
que no se encontraban directamente relacionados con el "foco" de las deficiencias, es

decir, con las causas de orden primario, podian mejorar significativamente las conductas
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y la forma de afrontar las tareas por parte de estos sujetos. De esta forma, mediante el
uso del lenguaje en su funcién de regulacién y control de la propia conducta, las
funciones superiores podian actuar a modo de "prétesis de significado" y compensar las

dificultades manifiestas. Vygotski escribe en 1931 (1931/1997; paginas 221 y 222):

"...]las mayores posibilidades de desarrollo del nifio anormal se encuentran mas bien en

el campo de las funciones superiores, que en el drea de las inferiores. "

"La dialéctica del desarrollo y de la educacion del nifio anormal consiste entre otras
cosas, en que no se realizan por via directa sino indirecta. Como ya se ha dicho, las
funciones psiquicas surgidas en el proceso de desarrollo histérico de la humanidad y
cuya estructuracion depende de la conducta colectividad del nifio constituyen el campo
que admite en mayor medida la nivelacién y atenuacién de las consecuencias del

defecto y presenta mayores posibilidades para una influencia educativa. "

Por otra parte, como ya hemos indicado, los estudios sobre metacognicion
destacan una doble dimensién (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983): el
conocimiento de los propios procesos de pensamiento, incluyendo el conocimiento de
las estrategias que podemos usar en una situacién determinada, lo que ha recibido el
nombre de metaconocimientos; y la autorregulacion y control de nuestras conductas y
pensamientos. En esta segunda dimension se incluyen habitualmente los procesos de
planificacion de actividades cognitivas o de aprendizaje, la supervision de tales acciones
durante su realizacion y la evaluacion de todo el proceso y de los resultados obtenidos.
Pues bien, aunque estas dos dimensiones del concepto de metacognicion se hallan
estrechamente interrelacionadas, parece ser que existen diferencias en cuanto a las
dificultades que entrafia su adquisicién y en cuanto al momento evolutivo en que se
consiguen de una forma mds o menos eficaz (Martin y Marchesi, 1990; Campione,
Brown y Ferrara, 1987). Al parecer, la adquisicion de los metaconocimientos puede
tener lugar posteriormente a la de los procesos de autorregulacién. Esto explicaria en
parte por qué nifios pequefios, como hemos visto al analizar algunos estudios, se
muestran capaces de poner en practica habilidades de planificacion y supervision de
actividades cognitivas, mientras que su capacidad de reflexién sobre esas mismas
capacidades y sobre los procesos cognitivos puestos en juego sea alin muy incipiente.

Parece ser que tomar conciencia sobre aquello que hacemos o sobre lo que pensamos,
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incluidos nuestros propios procesos de conocimiento y aprendizaje, es un paso que,
habitualmente, damos una vez que utilizamos esas estrategias o esos conocimientos en
actividades de aprendizaje. El hecho de que los metaconocimientos puedan desarrollarse
mads tarde que los procesos de autorregulacion tiene un gran interés en relacién con
nuestro estudio, ya que, en funcién del desarrollo evolutivo de la metacognicidn,
realizado con anterioridad, las cortas edades de algunos sujetos de nuestra muestra nos
ayudardn a establecer una cierta progresion en el desarrollo de los metaconocimientos

sobre la lectura y las estrategias de comprension.

En cuanto a los nifios con dificultades en su aprendizaje y los nifios con
deficiencia intelectual, lo que acabamos de explicitar parece cumplirse de una forma
mds acentuada, maxime cuando, como indican autores como Vygotski, (1931/1997),
Wong (1986), Nisbett y Shuksmith (1987), Martin y Marchesi (1990), Campione,
Brown y Ferrara (1987), Riviere (1997); Mora (1998) y Martin (1999), las estrategias
metacognitivas, tanto los metaconocimientos, como los procesos de autorregulacion,
deben ser ensefadas intencionalmente, facilitando su adquisicion y desarrollo mediante
programas instruccionales adecuados, a los sujetos que presentan algin tipo de
dificultad cognitiva. En este sentido, los programas de enriquecimiento cognitivo y
otros trabajos encaminados a facilitar la adquisiciéon y desarrollo de habilidades
metacognitivas especialmente en sujetos con deficiencia intelectual o dificultades de
aprendizaje, han puesto de manifiesto que estos sujetos pueden beneficiarse altamente
de su practica (Meichenbaum, 1986; Kurtz y Borkowski, 1987; Campione, Brown y
Ferrara, 1987; Scrugg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y Scrugg, 1997; Mora, 1998).
Otro aspecto importante relacionado con la adquisicién y desarrollo de estas habilidades
metacognitivas en sujetos con dificultades es el referido a que estos sujetos parecen
beneficiarse mds de los programas principalmente encaminados a facilitar la adquisicién
de procesos de autorregulacién (Martin y Marchesi, 1990), es decir, que se dirigen a la
puesta en practica de las habilidades de planificacion, supervision y autoevaluacion,

aunque bien es cierto que lo ideal es integrar ambas dimensiones de la metacognicion.

Se ha hecho también referencia a que uno de los problemas més importantes con
que se encuentra cualquier intervencion dirigida a la facilitacion de habilidades

cognitivas o metacognitivas en sujetos con dificultades de aprendizaje y, en especial,
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con deficiencia intelectual, lo constituye necesidad de transferencia y generalizacion de
los aprendizajes (Campione y Brown, 1977; Brown, Bransford, Ferrara y Campione,
1983; Das, 1985; Kurtz y Borkowski, 1987; Ashman y Conway, 1989; Mora, 1998;
Whitman, 1990; Wong, 1994; Martin, 1999). En algunos programas de enriquecimiento
cognitivo de orientacién metacognitiva (Mora, 1998) se incluye la facilitacion de
estrategias de transferencia de los aprendizajes y la generalizacion de principios y leyes
de cardcter general entre sus objetivos, y ambos elementos estin ligados estrechamente

a los propios procesos metacognitivos.

Se han descrito igualmente otros problemas habituales y caracteristicos de los
sujetos que presentan algin tipo de dificultad. Entre estos se encuentran la mayor
carencia de conocimientos especificos en comparacion con sus compaiieros (Chi, 1981;
Voss, 1982; Dockrell y McShane, 1992) y los problemas de indole emocional,
relacionados con el autoconcepto académico, los patrones atribucionales de éxito o
fracaso, la formacién de la identidad y la autoestima (De Coster, 1977; Greshman y
MacMillan, 1997; Borkowski, Weyhing y Tuerner, 1986; Reid y Borkowski, 1987). Por
su parte, Mora (1998) hace una descripcion detallada de las dificultades principales que
caracterizarian a la mayoria de los sujetos con dificultades de aprendizaje generalizadas,
deprivacién socio-cultural o deficiencia mental ligera. Recogemos aqui solo la
enumeracion de estas dificultades, ya que nos parece importante en funcién de
referencias posteriores mds  relacionadas especificamente con el tema de la

comprension lectora. Estas dificultades son:

- Dificultades en el manejo de simbolos en general y en la capacidad de
abstraccion

- Un lenguaje caracterizado por un uso contextualizado y que no funciona
habitualmente como elemento de regulacién de la propia conducta, ni se
utiliza en modo auto-referente

- La falta de tolerancia a la demora de reforzadores y, unido a esto, la escasa
tolerancia a la frustracién

- Un control externo de la conducta, lo que se relaciona con las dificultades
en los procesos de autorregulacion de la propia conducta

- Falta de motivacion de logro
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Bajo nivel de metacognicion, que, segun el autor, puede estar influyendo,
de una u otra forma, en los elementos restantes

Escaso control de la impulsividad

Una autoimagen negativa o no ajustada a la realidad

Una inadecuada formacion de la propia identidad

Una baja capacidad de modificabilidad de sus estructuras cognitivas
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4._COMPRENSION DE TEXTOS Y METACOGNICION

A lo largo del capitulo de la introducciéon haciamos referencia a un modelo
interactivo como elemento explicativo de la comprension, haciendo alusiéon a la
interrelacion existente entre los distintos procesos que intervienen en la lectura, desde
procesos centrados en el alumno/a a otros mds textuales y contextuales; esta
interaccién de procesos se da también cuando un lector gestiona y controla su propio
proceso de lectura y las estrategias que pone en juego para activar conocimientos
previos, realizar inferencias, poner en marcha mecanismos de revisiéon del contenido
desde lo que ya sabe, colaborar con un compaiiero en la comprension y resolucién de un
problema o comprender una frase (Moreno y Garcia, 2000). En efecto, desde una
perspectiva metacognitiva, no cabe imaginar uno modelo de lectura y comprension que
no presuponga la interaccion continua de elementos y procesos implicados. Un
elemento central de esta propuesta de evaluacion es la adopcién de esta perspectiva
metacognitiva. En los dltimos afios, algunos programas de intervencion en comprension
lectora han incluido entre sus propuestas la enseflanza o facilitacion de estrategias
metacognitivas en la lectura (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Mateos, 1991; Hernandez
y Quintero, 2001); y, por otra parte, ya se ha hecho mencién aqui de la relevancia que
han cobrado estos procesos en la explicacion de la comprension. Atn asi, en la practica,
se denota una inquietante falta de penetracién en la cultura de ensefianza y aprendizaje
de los centros, de las ideas, los presupuestos y las propuestas concretas de accion,
expuestas en estos programas. Las razones parecen estar en consonancia con el andlisis
de Sanchez, Rosales y Sudrez (1999) sobre la descripcién o exposicion de "estados
ideales" de comprension o procesos de enseflanza-aprendizaje para favorecerla, y la casi
total ausencia de elementos que permitan establecer progresivas conexiones entre lo que
se hace habitualmente en los centros y lo que podria llegar a hacerse. Esto, al margen de
otros factores, nada desdenables, relativos a la formacién y conocimiento de técnicas y
modelos practicos y tedricos sobre la ensefianza o facilitacién de la puesta en practica de
estrategias de comprension, en general, y sobre la metacognicién y las estrategias
metacognitivas en la comprension lectora, en particular. Logicamente, estas pinceladas
sobre algunas de las dificultades existentes actualmente entre parte del profesorado para
adoptar métodos de trabajo que primen la facilitacién de la puesta en practica de

estrategias de aprendizaje y el apoyo a las dificultades basado en la cesion progresiva
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del control sobre los propios procesos de aprendizaje y en la interaccién social que
fomenta la cooperacion para solucionar problemas, la discusiéon metacognitiva, la
valoracidn critica y la conexién de contenidos de aprendizaje con los conocimientos y
experiencias previas; no hacen sino elicitar el deseo de poner en marcha programas y
actuaciones mds contextualizadas y que se caractericen por la colaboracién en el

abordaje de las situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Como veiamos en el epigrafe anterior, en sus escritos sobre la educacion
especial, Vygotski habla de proporcionar a los sujetos que manifiestan dificultades en el
aprendizaje no asociados a disfunciones relacionadas con la capacidad de establecer
comunicacién con su entorno, elementos que fueran capaces de sustituir una
organizaciéon mental deficiente, es decir, elementos de control y regulaciéon de las
funciones psicoldgicas. En otras palabras Vygotski estaba hablando de proporcionar
habilidades metacognitivas especialmente a los sujetos con dificultades en su
aprendizaje (Vygotski, 1931/1997). En investigaciones posteriores, autores como
Nisbett y Shucksmith (1987), Mora (1998), Meichenbaum (1986), Brown, Campione,
Bray y Wilcox (1973), etc. han mostrado resultados de la investigacién que venian a
confirmar las tesis del psicélogo ruso, obteniendo mejoras en el funcionamiento
cognitivo de estos sujetos cuando eran instruidos en el uso de habilidades de

autocontrol.

Los procesos metacognitivos se relacionan con el conocimiento, control y
regulacién de los propios procesos mentales, facilitando o, en ausencia de los mismos,
dificultando el acceso de los sujetos a la comprension del lenguaje escrito. La
autoevaluacion, los procesos de control y supervision de la propia accion de la lectura,
la continua creacién de metas, el conocimiento sobre nuestras propias actitudes y
capacidades y de como optimizarlas para mejorar, el conocimiento sobre el propio
lenguaje, etc. son , sin duda, los elementos que consideramos mads relevantes a la hora
de comprender un texto escrito. Pero ;Cudles son y coémo se han agrupado estas
habilidades o actividades metacognitivas que nos proponemos evaluar en nuestro

estudio?
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Por una parte estdn los metaconocimientos, que hacen referencia al
conocimiento consciente que tenemos de nuestros propios procesos mentales, de como
pensamos, procesamos la informaciéon o de aquello que sabemos. En lo que nos
concierne, los metaconocimientos son relevantes en el estudio y la evaluacién de los
procesos de lectura (Sanchez, Orrantia y Rosales, 1992; Van Dijk, 1980; Alonso Tapia
y Cols., 1992; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Moreno y Garcia, 2000; Montanero,
2001), tanto los metaconocimientos referidos al significado y sentido de la lectura, es
decir, para qué sirve leer, qué significa comprender un texto, etc.; los referidos al
contenido de la lectura, es decir la conciencia de lo que sabemos y no sabemos acerca
del contenido de una lectura determinada; asi como los metaconocimientos referidos a
los procedimientos y estrategias que podemos utilizar para acceder a la comprension de
un texto o a la resolucion de una tarea propuesta. En el estudio que se presentard se
evalda la calidad de metaconocimiento sobre el significado y sentido de la lectura, y
estratégico, aplicado a la comprension de textos mediante la aplicacién a grupos-clase
de un cuestionario en el que los alumnos/as, ante las cuestiones planteadas, deben elegir
entre un grupo de opciones, aquellas que le parecen mas adecuadas para comprender

mejor.

Por otra parte se encuentran los procesos de autorregulacién, que son aquellos
que permiten controlar y regular el propio proceso de lectura. Estos procesos juegan un
papel muy importante en la comprension, lo que se ha visto dltimamente refrendado en
numerosas publicaciones y programas de intervenciéon en dificultades de lectura
(Cooper, 1990; Jolivert, 1995; Sanchez, 1998, 1999; Moreno y Garcia, 2000; Alonso
Tapia y Cols, 1992; Mora, 1991; Vidal-Abarca y Gilabeert, 1991; Hernidndez y
Quintero, 2001 ) Basicamente se han descrito tres tipos de estos procesos: procesos de
planificacion, procesos de supervision y procesos de autoevaluacién. En algunos
programas de enriquecimiento cognitivo se han introducido dentro de las actividades
metacognitivas aquellas encaminadas a facilitar la transferencia de estrategias a
contextos de aprendizaje distintos de aquel en el que se aprendieron, y la generalizacion,
mediante la formulaciéon de principios de cardcter general o la integracion de

conocimientos en sistemas de referencia mas amplios (Mora, 1998).
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A continuacién, en la tabla 2, recogemos un listado de estas actividades
metacognitivas que un alumno/a puede poner en marcha a la hora de comprender un
texto y que, a su vez, nos han guiado en la construccién del instrumento de evaluacién

utilizado en nuestra investigacion.

Tabla 2. Indicadores para el analisis de los procesos metacognitivos implicados en
la comprension lectora

Indicadores de Metaconocimiento sobre la lectura y sus contenidos
vy sobre las estrategias de lectura

Es consciente de que leer sirve para obtener informacién

Es consciente de que leer significa comprender lo que se ha leido

Es consciente de la estructura fonoldgica, 1éxica y sintictica del lenguaje

Es consciente de lo que sabe sobre elementos estructurales y géneros de textos

Conoce las propias estrategias que puede aplicar antes, durante y después de leer

Conoce como y cudndo se aplican las propias estrategias y por qué son utiles

Es consciente de lo que sabe acerca del contenido de una lectura

Es consciente de lo correcto/incorrecto de un mensaje, desde un punto de vista
semantico, en funcion

del contexto

Es consciente de su propia actitud, motivacion e intereses relacionados con la lectura

Es consciente de las propias DA relacionadas con la lectura, de sus expectativas y
autoconcepto, asi como de las posibles vias de solucién a adoptar

Indicadores de Procesos implicados en la autorregulacion de la comprension

Actividades de Planificacion
Dirige por si mismo/a procesos de reflexion y solucion al problema planteado
Identifica la tarea que debe realizar y el problema planteado
Selecciona los recursos mas adecuados para realizar la tarea
Define y crea metas
Anticipa errores
Selecciona los recursos mas adecuados para cada error
Define/establece prioridades
Secuencia operaciones a realizar

Actividades de supervision
Realiza actividades coherentes con la meta que ha definido, manteniendo los
objetivos
Manifiesta constancia de estrategias y de la secuencia de operaciones
Supera obstaculos de la tarea
Manifiesta flexibilidad en el uso de planes y estrategias

Continuacioén de la tabla
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Manifiesta control de la impulsividad. Presenta latencias

Gestiona los errores positivamente

Destaca los absurdos y las incoherencias lingiiisticas

Utiliza estrategias de memoria

Supervisa sin necesidad de mediacion externa constante

Utiliza la mediaciéon verbal durante la lectura. Se cuenta a si mismo lo que va a

hacer, lo que estd

haciendo o lo que ha hecho, se formula preguntas durante la tarea, plantea

dudas...

Se recupera de las interrupciones y distracciones
Distribuye la atencion de forma que se centra en los contenidos relevantes
Controla la actividad durante la lectura para determinar si entiende o no lo que esta

leyendo

Actividades de autoevaluacion
Evalda logros con relacién a las metas definidas
Evalia la adecuacion de la conducta con relacién a la consecucion de las metas
Evaluda la adecuacion de las metas
Evalia la adecuacion de las estrategias
Formula conclusiones autoalusivas
Verifica la informacién obtenida de la lectura
Se formula preguntas y dudas sobre el texto leido

Transferencia y generalizacion
Formula y reconoce principios o leyes de caricter general
Aplica estrategias o conclusiones a/de otras tareas
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5._LA CONSTATACION DE UN PROBLEMA

( Coémo Evaluar los Procesos Metacognitivos en la Comprension Lectora?

Al comienzo de este trabajo haciamos mencién de que no ha sido muy
abundante la investigacion que se ha producido en relaciéon a la influencia de los
procesos metacognitivos en la comprensién lectora. A continuacidén entresacamos
algunos de los episodios mds relevantes, a nuestro juicio, de estas investigaciones,
episodios que tratardn de reflejar, por una parte el "estatus" de esta serie de procesos en
las teorias de base de los estudios, asi como el modo en que se ha afrontado su
evaluacion, lo que nos ayudard a situarnos mejor en la propuesta de evaluacion que se
recoge en nuestra investigacion. Asi mismo, en funcién de la relevancia que los
procesos metacognitivos parecen tener en la explicacion de las dificultades de
aprendizaje, asi como en sus posibilidades de mejora (Meichenbaum, 1986; Kurtz y
Borkowski, 1987; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Scrugg y Mastropieri, 1992;
Mastropieri y Scrugg, 1997; Mora, 1998; Aguilera y Saldafa, 2003; Romero, El6segui,
Ruiz y Lavigne, 2003; Navarro, 2008), prestaremos una especial atencién a la
incidencia que para este alumnado, tienen las investigaciones analizadas.
Encontraremos, sin embargo, antes de abordar el andlisis de estos estudios, una
referencia a actividades especificas que se han propuesto, bien de forma independiente o
insertadas en propuestas de listados generales de actividades de evaluacion de los
procesos implicados en la comprension. Haremos referencia posteriormente a un primer
grupo de estudios relacionados con la conciencia metalingiiistica y, en general, con los
conocimientos que los nifios —en ocasiones prelectores— poseen sobre el lenguaje
escrito como forma de comunicacién. Por otra parte, encontraremos en esta revision
algunos estudios sobre comprensién que, en sus propuestas, mds sistematizadas,
incluyen la necesidad de tener en cuenta los procesos de control y regulacion de la
propia comprension, proponiendo algunas tareas especificas o la valoracion acerca de la
influencia de estos aspectos, por parte de los evaluadores. Por tltimo haremos mencién
de estudios dirigidos especialmente a evaluar procesos metacognitivos en la

comprension.
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Actividades especificas en la evaluacion de procesos metacognitivos en la

comprension

Las actividades especificas que se han utilizado para evaluar las habilidades
metacognitivas implicadas en el proceso lector se han caracterizado por tratar de poner
de manifiesto la calidad de su utilizacién en tareas de lectura disefiadas especialmente
para ello. Entre estas pruebas especificas se encuentra la detecciéon de errores o
incoherencias lingiiisticas en un texto (August, Flavell y Clift, 1984; Garner, 1987). En
este tipo de tareas, como hemos analizado ya con anterioridad, en las que se introducen
intencionalmente errores de tipo 1éxico, sintdctico o semdntico en un texto, se trata de
provocar la posible puesta en practica de mecanismos de supervision para detectar los
errores y, en su caso, para dar solucion a los mismos. En otras pruebas planteadas, los
sujetos deben comparar textos en funciéon de la dificultad de su comprension,
provocando un andlisis sobre donde se encontraban estas dificultades y sobre como
solventarlas. Otro tipo de tarea especifica que se ha utilizado para evaluar procesos
metacognitivos en la lectura, consiste en pedir a los sujetos que expliciten verbalmente
las estrategias que deben ponerse en marcha para comprender un texto; en ocasiones
también se ha pedido a un alumno que ayude a otro compaiiero en una tarea de lectura,
esperando que verbalice estrategias de comprension para apoyar la actividad (Garner,
Macready y Wagoner, 1984). Por otra parte, también se ha propuesto la recogida de
informacién mediante la observacion y la entrevista metacognitiva durante la
realizacién de diversas tareas de lectura, acerca de la puesta en prictica de estas
habilidades metacognitivas (Olshavsky, 1976; Garner y Alexander, 1982; Hare y Smith,
1982). En este sentido, se trata de aprovechar los momentos de resolucion de las tareas
por parte del alumnado para realizar preguntas que nos orienten acerca del conocimiento
que tiene sobre su proceso de comprension y sobre las estrategias que conoce, y que nos

den informacién sobre la puesta en practica de procesos de autorregulacion.

Autores como Meichembaum (1985) y Garner (1987) han realizado revisiones
criticas sobre la existencia de algunos problemas metodoldgicos que presentan cada una
de las opciones presentadas mads arriba. Entre estos problemas se encuentran
principalmente: (a) aspectos relacionados con las dificultades para inferir la utilizacion

del pensamiento estratégico del sujeto a raiz de actividades orales o escritas; y (b) las
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interferencias que, casi inevitablemente, se producen con otros aspectos relacionados
con el lenguaje (contenido de los textos utilizados, dificultades por parte del alumno en
expresar oralmente procesos cognitivos, dificultades en la comprension de los textos o
las cuestiones propuestas...) o con los procesos de memoria, por parte del alumnado,
que pueden confundirse con la adecuada utilizacién de procesos de autorregulacion.
Algunos de estos problemas han tratado de ser controlados en posteriores aplicaciones
de los trabajos referidos para minimizar los efectos que acabamos de comentar,
habiéndose obtenido mejores resultados. Por ejemplo, Garner hace una revisiéon de
aquellos elementos que habria que tener en cuenta para optimizar la validez de uno de
los procedimientos citados anteriormente mas utilizados en la evaluacién de procesos, la
entrevista metacognitiva. Estos elementos serian: (a) evitar preguntas concernientes a
procesos automadticos y que por tanto son inaccesibles a los procesos de reflexion.
Tareas complejas, dificiles y nuevas constituyen mejores objetivos que tareas simples y
muy conocidas; (b) reducir el intervalo entre el procesamiento y la respuesta del sujeto;
(c) al evaluar conocimiento y uso de estrategias, emplear diferentes métodos que no
compartan la misma fuente de error (por ejemplo: entrevistas y pruebas especificas).
Los datos provenientes de una prueba especifica pueden corroborar (0 no) los obtenidos
mediante una respuesta verbal; (d) evitar los sesgos del experimentador usando
preguntas indirectas; (e) tener en cuenta el uso de técnicas que reduzcan las demandas
lingiiisticas de los entrevistados, sobre todo si estos son niflos pequeiios; (f) evitar
situaciones hipotéticas o cuestiones muy generales, sobre todo en las entrevistas a nifios
muy pequefios; (g) evaluar el acuerdo interjueces al reducir el total de respuestas
verbales a temas de interés; y (h) evaluar la consistencia de las respuestas a la entrevista

para alguin grupo de sujetos.

Conciencia metalingiiistica y conocimiento sobre el lenguaje escrito en los

inicios del aprendizaje de la lectura

Con relaciéon al primer grupo de estudios al que haciamos referencia, son
especialmente interesantes los trabajos llevados a cabo en nuestro pais sobre el
conocimiento de prelectores acerca de nociones sobre el lenguaje escrito. Estos
conocimientos suponen un acercamiento a la reflexion sobre elementos que permiten la

comunicaciéon y que son vistos ya por los nifios como elementos que permiten la
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expresion y la comunicacion. En estos estudios, bdsicamente, se pone de manifiesto que
los nifios, antes de comenzar el aprendizaje de la lectura y la escritura en la escuela,
poseen ya ciertas nociones sobre el lenguaje escrito (Maruny, Mistral y Miralles, 2001;
Sole, 2001; Sole y Teberosky, 2001). Estas concepciones dependen en buena medida
del ambiente socio-cultural y familiar en el que se desenvuelve el nifio, del contacto con
la literatura, —especialmente con los cuentos—, de la presencia de la lectura en
contextos significativos para él, de sus experiencias en definitiva; y puede llegar a ser
relevante a la hora de explicar diferencias en cuanto al acceso al lenguaje escrito en la
educacién formal. Los nifios, segin estos estudios, no solamente son capaces de atribuir
ya intencionalidad y significado a lo escrito, sino que también se muestran capaces de
reflexionar y manipular distintos segmentos estructurales de estos mensajes (Ferreiro y

Teberosky, 1982; Ferreiro, 1997).

En este mismo sentido, aunque con objetivos distintos, se desarrollan los
estudios mas especificos sobre conciencia metalingiiistica que han proliferado en los
ultimos afios. Algunos de estos estudios han relacionado causalmente la capacidad para
reflexionar y manipular la estructura fonoldgica del lenguaje hablado, y en concreto,
para reflexionar conscientemente sobre los segmentos fonoldgicos del lenguaje oral —
lo que hace referencia a la conciencia fonoldgica (Sinclair, Jarvella y Levelt, 1978)—
en edades de Safios, y por lo tanto correspondientes a la Educacién infantil, con mejores
niveles de comprension de textos al finalizar el segundo curso de la Educacién primaria
(Jiménez y Ortiz, 1998). Un elemento comun a algunas de las investigaciones
resefiadas, y relacionadas con el lenguaje escrito, es el conocimiento explicito sobre el
propio lenguaje y sobre su uso en situaciones de escritura y lectura, lo que hace
referencia de forma general a esta conciencia metalingiiistica. La relacion que aqui se
apunta lo es en un doble sentido; por una parte, la reflexiéon metalingiiistica influye en la
mejora de las estrategias de comprension lectora y la composicion de textos, y, por otra,
también el uso estratégico de la actividad intelectual en la comprensién influye en que
puedan hacerse conscientes distintas partes del mensaje o se pueda reflexionar sobre el
propio mensaje, su sentido, a quién va dirigido, etc. (Olson, 1998; Ferreiro y
Pontecorvo, 1996).  Otras investigaciones también apuntalan estas evidencias

destacando que el conocimiento explicito del lenguaje y de diversos aspectos de su
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funcionamiento contribuye a un uso competente del mismo (Van Dijk, 1983; Miras,

2000).

Propuestas de evaluacion de la comprension que incluyen aspectos

metacognitivos

El segundo grupo de investigaciones al que haciamos referencia es aquel que en
su propuesta general de evaluacion de la comprension incluye la valoracién de los
procesos metacognitivos o, al menos, de una parte de ellos. Muchas de estas
investigaciones se han dirigido especialmente a valorar el uso y la conciencia que tenian
los alumnos acerca del conocimiento sobre las estructuras textuales. Los esquemas
acerca de la estructura textual son utilizados por lectores que emplean lo que Meyer
(1984; 1985) llam6 una «estrategia estructural». Esta consiste, bésicamente, en
establecer un plan de procesamiento del contenido del texto con base en la estructura
organizativa que éste tiene. Al parecer, el empleo de esta estrategia facilita la
codificacién de la informacidn proporcionada por los textos, ya que el lector establece
relaciones entre los contenidos del texto y los distintos elementos estructurales de los
que consta (Meyer, Brandt, y Bluth, 1980; Vidal-Abarca, 1989). Estos elementos
estructurales pueden hacer referencia en ocasiones a palabras que anteceden
habitualmente a proposiciones comparativas o de relacion causal, palabras que pueden
favorecer la anticipacion de contenidos y una mejor relacion y conexion entre las ideas
del texto. También se mejora el recuerdo, ya que la estructura textual puede ser utilizada
para reorganizar mentalmente y reproducir el texto a partir de ésta. Se ha comprobado
que los sujetos con dificultades de aprendizaje no utilizan habitualmente la estructura
textual para acceder a la comprension. Se ha descrito, en cambio, que utilizan lo que se
ha denominado una «estrategia de listado», en la que la codificacién de la informacién
adoleceria de este plan de procesamiento de la informacion guiado por la estructura
textual, limitdindose la comprensién en la mayor parte de las ocasiones por una
codificacién inconexa de ideas, sin establecimiento de relaciones con experiencias y
conocimientos previos y sin aprovechar la estructura en la reproduccién y el recuerdo.
Hemos encontrado estudios que prueban que cuando se suprime algin elemento
estructural del esquema general, incluso los nifios mds pequefios podian recordar la

historia, anadiendo oportunamente la parte que faltaba. En otros casos, se ha alterado el
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orden natural de presentacion de una historia (Mandler, 1978; Stein y Nerzowski, 1978).
Los nifios han reproducido posteriormente la historia tal y como supuestamente
deberian haberla encontrado, ordenando las distintas partes o afiadiendo las que
faltaban. En general, estos estudios demuestran que el conocimiento sobre las
estructuras textuales de las historias es muy importante para la comprension, facilitando
la realizacion de inferencias. Pero hay algo mads, parece igualmente importante la
conciencia que los nifios desarrollan de los esquemas estructurales de las historias, lo
cual indicaria, como ya apuntidbamos anteriormente, que, probablemente, han aprendido
estos esquemas y modelos mentales a través de relatos o cuentos infantiles en contextos

de interaccion altamente significativos (Rodrigo, 1999; Rodrigo y Correa, 2001).

En un estudio de Stevens (1988), realizado mediante ensefianza asistida por
ordenador, con alumnos que presentaban dificultades en el aprendizaje de la lectura y
recibian clases de apoyo, se trataba de evaluar la captacion de ideas principales en
textos con diferentes estructuras de tipo expositivo: textos con una estructura textual
descriptiva, textos con estructura comparativa, textos que poseian una organizacion
estructural secuencial y, por tltimo, textos con estructura causal. La investigacion, a su
vez, consideraba dos factores distintos: entrenamiento o ausencia de entrenamiento
estratégico, y entrenamiento o ausencia del mismo en habilidades de clasificacién. El
entrenamiento estratégico incluia entrenamiento en habilidades de comprension, para
identificar la idea principal de un texto, y también entrenamiento en habilidades
metacomprensivas, en relacion a identificar si la respuesta dada era adecuada y por qué
lo era. Un tercer grupo de alumnos recibié un entrenamiento combinado de ambas
estrategias: identificacion de ideas principales y clasificacion; y, por ultimo, el cuarto
grupo de alumnos formado recibi6 solo entrenamiento en identificar la idea principal del
texto, sin entrenamiento en habilidades de metacomprensién. Los resultados pusieron de
manifiesto la importancia del entrenamiento en las habilidades de metacomprension (se
trataba en este caso de habilidades de supervision y autoevaluacion) en la explicacién de
la identificacién de ideas principales y del éxito obtenido por el grupo que recibid

entrenamiento estratégico.

En otra investigacion, llevada a cabo por Armbruster, Anderson y Ostertag

(1987), también en relaciéon a la instrucciéon de la estructura textual, se traté de
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establecer relaciones entre el entrenamiento, mediante instruccion directa, en la toma de
conciencia de los nifios (nifios de 5° grado de escuelas publicas) acerca de la estructura
textual expositiva denominada problema/solucién, por un lado, y la comprension
efectiva de los textos, por otro. El grupo experimental (GE) recibi6 entrenamiento
relacionado con la toma de conciencia sobre la estructura textual citada y también con
respecto a la utilizacion de dicha conciencia en el aprendizaje de textos. Los nifios
debian poner en préactica habilidades de autoevaluacién, ya que debian revisar los
resimenes de los textos con estructura problema/solucién. El grupo control (GC)
recibié también instruccion a partir de los mismos textos que el grupo experimental.
Esta instruccion consisti6 en leer y contestar preguntas acerca del texto, las cuales eran
corregidas y discutidas posteriormente. Tanto los alumnos del GE como los del GC
debian reproducir el texto utilizando un esquema organizativo con base en la estructura
citada. Los autores establecen, a raiz de los resultados, una relacién positiva entre el
entrenamiento efectuado en el GE, es decir, la toma de conciencia sobre la estructura
textual y su utilizacién en el aprendizaje de los textos mediante la practica de resimenes
organizados segun la estructura entrenada, y la comprension, medida a través de la
elaboracién de resimenes, que contenian mejor la idea global de los textos en el grupo
de tratamiento, y de la identificacion de la idea principal, que era también mejor en este
grupo, siendo estos resultados independientes de las habilidades de lectura previas de

los nifios.

Se han realizado algunos estudios —utilizando también textos expositivos—
para medir esta conciencia estructural a la que haciamos mencién en la investigacion
citada anteriormente. Richgels et al. (1987), Cook y Mayer (1988) y Vidal-Abarca
(1989), han utilizado la lectura de textos cortos con distinta estructura textual, pidiendo
posteriormente a los nifios que agruparan estos textos en funcion de su estructura. De
otro modo, Brooks y Danserau (1983), Taylor y Beach (1984), Meyer et al. (1980;
1984), Vidal-Abarca (1989) y Sanchez (1989), han utilizado el recuerdo para comprobar
que los nifios, al reproducir el texto, mantenian la misma estructura textual que la del
pasaje leido. Algunas de las conclusiones que se extraen de estos estudios (Vidal-
Abarca y Gilabert, 1991) hacen referencia a que la conciencia estructural se relaciona

positivamente con la comprension y el recuerdo de la informacién relevante.
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En un interesante estudio de Scardamalia y Bereiter (1984), llevado a cabo con
alumnos de 12 a 16 afios, se presentaron una serie de textos que debian ser ordenados.
Los alumnos encontraban una serie de frases que correspondian a dos textos, uno
narrativo y otro expositivo. Los alumnos debian ordenar las frases para conformar un
texto coherente. Los autores de la investigacion utilizaron una interesante técnica que
consistia en grabar lo que, en voz alta, relataban los alumnos durante el transcurso de la
tarea, lo que, en teoria, permitiria acceder a los procesos de control y regulaciéon de las
propias estrategias seguidas por los alumnos. Aparte de la comprobacién sobre las
diferencias de ejecucion en funcién de las edades de los chicos, Scardamalia y Bereiter
hacen alusion en su andlisis de la investigacion a las justificaciones que los alumnos dan
a la colocacién final que efectuaron. Los alumnos mads jévenes dieron justificaciones
que remitian al propio contenido de la frase o a que, simplemente, les parecia una buena
colocacién la que habian realizado; en cambio, los chicos mayores del estudio
ofrecieron justificaciones que implicaban la consideracion de la funcién de una
determinada frase dentro del texto, realizando inferencias para unir el contenido de
frases sueltas con el sentido del texto global. Los autores hacen también referencia a
que, tanto el procedimiento seguido para ordenar adecuadamente los textos, como las
justificaciones establecidas, es decir, las estrategias seguidas para resolver
adecuadamente la tarea propuesta, implican un proceso de aprendizaje que contiene
también elementos de conexion entre aquello que se va entendiendo de los textos y los

conocimientos previos.

En otro estudio, realizado en nuestro contexto (Pascual y Goikoetxea, 2003), se
investigaron los efectos sobre la mejora en comprension lectora de dos de las estrategias
de Ensefianza Reciproca que se han mostrado mds eficaces: el resumen y la
autoformulaciéon de preguntas. 55 alumnos de 3° y 4° de primaria formaban parte del
GE, de los cuales 27 recibieron una intervencion centrada en estrategias de resumen y
28 en autoformulacién de preguntas; por su parte, 51 alumnos conformaron el GC. La
totalidad del alumnado participante pertenecia a dos centros que atienden a poblacién
con un nivel sociocultural bajo. Las investigadoras utilizaron un enfoque de la
Ensefianza Reciproca (Palinscar y Brown, 1984; Brown y Palinscar, 1989) que incluia
la ensefianza explicita de las estrategias mencionadas, esperando que nifios y nifias mas

pequenos de los que habitualmente son entrenados en el uso de este tipo de estrategias
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obtuvieran mejoras en su comprension de textos. Se utilizé el subtest de comprension
lectora de la Bateria PROLEC (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996) para la obtencion de
medidas pretest de comprension. Posteriormente, se realizé la intervencién en el GE
durante 9 sesiones, consistente en el entrenamiento de las estrategias citadas utilizando
textos elaborados por las propias autoras y otros correspondientes a programas de
comprension lectora. En el postest se utilizaron dos textos largos, uno de los cuales fue
elaborado por las mismas investigadoras con una estructura clara y otro fue elegido de
la prueba de comprension lectora de Complejidad Lingiiistica Progresiva (CLP)
(Alliende, Condemarin y Milicic, 1991). Las medidas concretas utilizadas fueron la
redaccion de ideas principales de cada parrafo, el resumen realizado y la formulacién de
preguntas. Los resultados fueron analizados por separado en funcién de los dos textos
utilizados para el postest. En el primero de ellos, de estructura clara, los resultados
mostraron que los dos grupos de tratamiento incluyeron mayor nimero de ideas
principales que el GC, tanto en los resumenes como en las preguntas formuladas;
también mostraron que el grupo que fue entrenado en estrategias de resumen utilizé
menos ideas «detalle» que el GC. Encontraron, asi mismo, un efecto significativo del
curso para el indice de ideas no principales destacadas; asi, los alumnos de 4° curso

expresaron menos ideas «detalle» que los de 3°.

Otro anélisis interesante realizado en la investigacién anterior, fue el relativo a
las reglas utilizadas para la construccion de los restimenes; se distinguieron tres tipos de
reglas en funcién de la estrategia utilizada para destacar las ideas principales: seleccion,
integracion y generalizacion. También se analizé la variable ausencia de reglas y copia
literal. Hallaron diferencias significativas entre el GE y el GC en el uso de la regla de
integracion y generalizacion; en cambio no hallaron diferencias con respecto al GC para
el uso de estrategias de seleccion. La regla de generalizacion fue también mds empleada
tanto por el grupo entrenado en resumen como por el grupo entrenado en
autoformulaciéon de preguntas con relacién al GC. No se observaron diferencias entre
los dos GE en el uso de estrategias de integracion y generalizacion. Por dltimo, hallaron
diferencias muy significativas en la utilizacién de la copia; mientras que los GE
practicamente no hicieron uso de la copia en ninguno de los parrafos analizados, el GC

utilizé masivamente esta estrategia.
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En cuanto al andlisis efectuado con el texto de estructura poco clara, los
resultados, aunque de menor magnitud, también apuntaban hacia una superioridad de
los GE; en concreto, el GE de resumen de los nifios y nifias de 3° incluyé mads ideas
principales en la actividad de resumen que el GC y copi6 significativamente menos en
la redaccion de sus ideas; también el GE de preguntas incluy6 mads ideas principales y
menos ideas detalle que el GC en la tarea de preguntas. A tenor de los resultados, las
investigadoras sugirieron un efecto de la especificidad del entrenamiento para explicar
las menores diferencias encontradas entre los grupos experimental y control cuando se
analizo el postest con el texto estandarizado. Este componente del estudio ya habia sido
destacado por Rosenshine y Meister (1994) en su revisiéon de estudios que habian
empleado la Ensefianza Reciproca, revelando que en tan solo dos estudios sobre once
se encontraron ganancias en medidas realizadas con pruebas estandarizadas o que
supusieran diferencias importantes con respecto al entrenamiento efectuado. En este
caso, la transferencia necesaria desde el uso de estrategias aprendidas en textos
mayoritariamente elaborados por las investigadoras y con una estructura manipulada
para favorecer una mayor coherencia y claridad, hacia su utilizacién en textos con
estructura menos clara, pudo explicar en parte los resultados. Otro aspecto importante es
la duraciéon del entrenamiento; las autoras, citando a Meloth (1990), destacan la
posibilidad de que el periodo de intervenciéon no haya sido suficiente para reflejar
mayores diferencias y que tal vez hicieran falta un minimo de 16 semanas para observar
efectos con estrategias metacognitivas, sobre todo en nifios y nifias que presentan

dificultades de aprendizaje.

En este segundo grupo de investigaciones al que dirigimos nuestra atencion,
incluimos la referencia a dos programas de instruccién en la comprension lectora que
contienen, entre el grupo de destrezas, habilidades o estrategias a conseguir por los
alumnos, aquellas relacionadas con los procesos metacognitivos. En la descripcion de
las investigaciones llevadas a cabo para aplicar experimentalmente los programas, se
hace referencia también a la evaluacion de estos procesos, a la valoraciéon que los
autores realizan de esta evaluacion y, en su caso, a la justificacion sobre su inclusién en
los programas. Nosotros haremos una breve sintesis de los objetivos de estos programas
y nos detendremos especialmente en las referencias de los autores con relacién a los

procesos metacognitivos.
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El programa de instruccion Comprender para Aprender (Vidal-Abarca y
Gilabert, 1991) es un programa para mejorar la comprensiéon de textos y lograr
habilidades que permitan aprender de estos textos. Estd relacionado con los procesos de
autorregulaciéon de la lectura. Pretende bdasicamente enseflar al alumnado tres
habilidades generales: (a) distincion de la informacién relevante; (b) estructuracion y
organizacion adecuada de la informacién que los textos proporcionan; y (c) habilidades
metacognitivas de control y regulacién de la propia comprensién. Se compone de doce
sesiones de trabajo en las que se analizan y trabajan textos de distinta estructura. Se
realizan, ya sea de forma independiente o mediante la prictica guiada por el
profesorado, diversas actividades que van encaminadas a poner en practica y mejorar las
habilidades mencionadas anteriormente. En el estudio realizado por los autores del
programa (Gilabert y Vidal-Abarca, 1990), éstos comprobaron que los efectos positivos
de la aplicacién del programa estaban relacionados con una mayor capacidad de los
alumnos del grupo experimental para identificar las ideas principales de los textos, para
recordar la informacién mds importante y para poner en practica estrategias de
autorregulacién de la comprension mas eficaces, resultados que se mantuvieron en un
estudio de seguimiento realizado cuatro meses después de la aplicacion del programa.
Estos resultados positivos se ampliaron a la valoracion del profesorado que habia
aplicado el programa en cuanto a que manifestaron un enriquecimiento profesional con

relacion a la ensefianza de destrezas de aprendizaje y comprension de textos.

Otro programa de instruccion en el que también se hace alusion a las habilidades
de control y regulacién del proceso de comprension es el programa Mejorar nuestra
comprension y expresion escrita (Herndndez y Quintero, 2001) y fue aplicado
experimentalmente con alumnos/as de 3° curso de E.S.O., obteniendo resultados
positivos. El objetivo fundamental del programa se relaciona con la transformacién de
las estrategias inadecuadas que muchos alumnos ponen en prictica a la hora de
enfrentarse con los textos, por estrategias que permitan de una forma maés eficaz actuar
de manera auténoma en el acceso a la comprensién. El programa se fundamenta en la
transmision-interiorizacion-apropiacion de tres tipos de conocimientos: declarativo
(conocimientos sobre el propio proceso de lectura y sobre los elementos que lo
componen), procedimental (Io que haria referencia al conocimiento de las estrategias

mas eficaces para comprender textos y al modo de ponerlas en practica) y condicional

50




Primera Parte

(conocer cudndo y dénde deben ponerse en préctica las estrategias que seleccionamos).
Estos tres conocimientos —o0 metaconocimientos— serian necesarios, tanto para el
dominio de las estrategias, como para evaluar y regular su rendimiento. Segun las
autoras, a través de estos tres conocimientos, los alumnos aprenderdn en qué consiste la
estrategia a emplear, qué debe hacer para ponerla en prictica, y cudndo y dénde pueden
y deben emplearla. El programa consta de cuatro médulos de aprendizaje en los que se
trabajan de forma interrelacionada estrategias para el desarrollo de la comprension
lectora y la composicion escrita. Por lo que respecta a la comprension, los objetivos
especificos del programa van dirigidos a poner en marcha unos procesos de
comprension asentados en un comportamiento estratégico que permita al alumnado: (a)
Identificar y/o elaborar la informacién textualmente importante de un pasaje,
jerarquizando las diferentes ideas y atendiendo selectivamente a los niveles de
importancia de la informacién que el texto les proporciona; (b) Descubrir las
caracteristicas de determinadas estructuras textuales en orden a organizar, integrar y
asimilar adecuadamente la informacién; y (c) Controlar y regular el propio proceso de
comprension a través de una actuacién progresivamente mds autébnoma e inteligente

ante los textos.

Los procesos metacognitivos como eje de la evaluaciéon de la comprension de

textos

Hay un tercer grupo de estudios, al que haciamos referencia al comenzar este
apartado, en el que, en funcién de la teoria de base con la que se afrontan los trabajos, se
contemplan los procesos metacognitivos, explicitamente, como parte fundamental a
evaluar en la comprension de textos. Algunos de estos estudios evaliian varios procesos
implicados en la comprension, tratando de determinar la relevancia de cada uno de ellos
en este proceso. Otros tratan de verificar la hipdtesis de que una determinada propuesta
de intervencién, que pone el énfasis sobre uno de estos procesos, ocasionard mayor
rendimiento en comprension. Por ultimo, otros estudios se proponen evaluar sélo

aspectos relacionados con los metaconocimientos o los procesos de autorregulacion.

Entre este tercer grupo de investigaciones cabe destacar el trabajo de Alonso
Tapia, Carriedo y Mateos (1992) con la elaboracién y aplicacion experimental de la

bateria SURCO, de orientacién metacognitiva. La evaluaciéon de la supervision y
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regulacién de la comprension, es decir, lo que constituye el objetivo de la bateria citada,
se propone valorar la identificacion de errores en la propia comprension y la adopcién
de estrategias apropiadas para subsanar dichos errores. En un primer estudio realizado
se analiz6 la prueba construida con el objetivo de establecer medidas estindar en
funcién de los resultados obtenidos, y de verificar las hipétesis construidas, referentes a
la correlacion que deberia existir entre la proporcion de fallos de comprension
detectados y diversos aspectos considerados. Entre estos aspectos, se encontraban: (a)
los fallos de comprension totales, (b) el conocimiento de las estrategias adecuadas para
remediar esos fallos, y (c) la comprension final manifiesta en textos que habian sido
disefiados por los autores de forma que dicha comprension solo pudiera tener lugar tras
adoptar las estrategias evaluadas anteriormente. Para el estudio se conté con una
muestra de 607 alumnos que cursaban 6°, 7° y 8° de E.G.B., pertenecientes a colegios de

Madrid.

Se utilizaron en las pruebas un total de 22 textos. Con base en estos mismos
textos se formularon las actividades que debian realizar los alumnos. La prueba
desarrollada consta a su vez de tres subpruebas: una primera de deteccion de fallos de
comprension, una segunda de conocimiento de estrategias adecuadas para resolver o
subsanar los fallos de comprension detectados y una tercera de uso de esas estrategias.

A continuacién se describen mds pormenorizadamente estas actividades:

1. Deteccion de fallos de comprension. Esta subprueba consta de dos partes.
En la primera se presentan al sujeto 22 textos en relacion a los cuales debe formular
alguna pregunta relacionada con los problemas que haya tenido para entenderlos. De
esta forma se obtiene una medida de "fallos de comprension detectados". En la segunda
parte de la prueba se evaluan los fallos de comprension no detectados, los cuales se
obtendrian a partir de preguntas de comprension realizadas en la tercera de las
subpruebas. Se obtiene finalmente una proporcién de fallos detectados dividiendo el

numero de éstos por el niimero total de fallos.

2. Prueba de conocimiento de las estrategias reguladoras a aplicar en
situaciones especificas. Consta de 22 cuestiones de opcién multiple realizadas cada una

a raiz de la lectura de los mismos 22 textos. En cada una de las cuestiones se sugiere un
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posible fallo de comprension y se pregunta al alumno qué estrategia de las presentadas

serd la idonea para resolver dicho fallo.

3. Prueba de comprensién basada en el uso de estrategias. Esta tercera
subprueba estd basada en los mismos 22 textos aludidos anteriormente. Se realiza a los
alumnos una pregunta de comprensién para cuya respuesta debe poner en practica la
estrategia idonea que se relaciona con la solucién al problema de comprension que se
plantea. Con el objeto de evitar que el alumno tenga que leer dos veces cada uno de los
22 textos, esta subprueba se incluye inmediatamente después de la pregunta sobre uso

de estrategias.

El andlisis de los resultados de una prueba como esta resulta especialmente
interesante, ya que, entre otros aspectos, permite ir construyendo un mayor cuerpo de
conocimientos acerca del uso de estrategias metacognitivas y de la presencia de
conocimiento sobre estrategias de comprensién en nuestra poblacién de alumnos. Por
otra parte, los autores constatan que, en general, las puntuaciones en estas dos
subpruebas: conocimiento y uso de las estrategias de comprension, aumentan con la
edad, aunque solo resultan significativas las diferencias entre 7° y 8° curso con respecto
a 6°. Los autores hacen alusién en el estudio a que las medias obtenidas como promedio
por parte de los alumnos, en funcion del nivel mdximo que era posible obtener, revelan
que los niveles de conocimiento y uso de las estrategias metacognitivas de comprension
distan mucho de ser adecuados y que, por lo tanto, se hace necesario facilitar su
adquisiciéon. Por d1ltimo, los autores realizan una comprobacién de la hipdtesis
planteada. Los resultados del andlisis ponen de manifiesto la relacién que existe entre
las puntuaciones obtenidas en las subpruebas deteccion de fallos de comprension y
conocimiento de las estrategias adecuadas para solventar esos fallos, por una parte, y las
puntuaciones obtenidas en la subprueba uso de las estrategias de comprension. Las
puntuaciones en las dos primeras subpruebas permitirian en parte predecir y explicar las
puntuaciones en la tercera subprueba. Es decir, seglin los autores, la capacidad de
supervisar y regular la propia comprensién permite explicar la comprension

posteriormente lograda.

Otra bateria que incluye la evaluacion del conocimiento estratégico entre los

elementos centrales de su propuesta es la elaborada por Alonso Tapia, Carriedo y
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Gonzalez (1992): Evaluacion de la capacidad de comprender y resumir lo importante
(Bateria IDEPA). El trabajo de investigacion se plante6 con un triple objetivo: (a) en
primer lugar, construir unas pruebas que, evitando los problemas que plantea el uso del
recuerdo libre para evaluar la comprension, permitieran detectar la capacidad de los
alumnos para identificar las ideas principales y para resumir las ideas mas importantes
de un texto, determinando, a su vez, el grado en que las habilidades evaluadas se hayan
presentes en la muestra examinada; (b) por otra parte, un segundo objetivo de la
investigaciéon era construir pruebas que midieran una serie de variables como:
vocabulario, representacion de las relaciones jerarquicas de las ideas presentes en los
textos, y conocimiento estratégico necesario para identificar ideas principales y resumir
adecuadamente un texto; (c) por dltimo, el tercer objetivo se centraba en comprobar en
qué medida estas variables mencionadas determinan las capacidades estudiadas
(identificar la idea principal y resumir lo importante). Para conseguir estos tres objetivos

se realizaron un total de tres estudios complementarios.

En el primero de los estudios se analizaron las caracteristicas de las siguientes
pruebas: identificaciéon de ideas principales (con formato de opciéon midltiple);
elaboracion de ideas principales (formato de respuesta abierta); prueba de vocabulario
(formato de opcién multiple); prueba de conocimientos estratégicos (con formato de
opcién multiple); identificacion del resumen més adecuado para un texto dado (formato
de opcién miltiple); y elaboracion de resimenes (formato de respuesta abierta). Para
todas estas pruebas se utilizaron un total de 22 textos cortos (de 100 a 200 palabras) y 8
textos mds largos (de unas 600 palabras). De éstos, la mayoria eran de estructura
expositiva, con representacion de diferentes tipologias (descriptivos, problema/solucion,
etc.) y algunos tenian una estructura narrativa. Entre los textos largos, la estructura era

mixta, es decir, habia mas de una estructura textual en cada uno de ellos.

La subprueba de conocimiento estratégico constaba de 10 elementos con
formato de opcidon multiple. A los alumnos se les presentaba un formato compuesto a su
vez por una pequefia explicacion acerca de la intencidn del autor en un pequeiio texto
que venia a continuaciéon. Esta explicaciéon en realidad permitia saber la estructura
textual del pequeiio texto. Posteriormente el alumno debia elegir una opcién de

respuesta de entre las propuestas, que indicara la estrategia idonea a seguir para
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identificar la idea principal en funcién de la naturaleza y estructura del texto. La
muestra utilizada en este primer estudio fue de 428 alumnos en el caso de las pruebas
encaminadas a la evaluacién de la identificaciéon de ideas principales; se trataba de
alumnado perteneciente a los cursos de 6°, 7° y 8° de E.G.B de dos colegios de nivel
socio-cultural medio de Madrid. En el caso de las pruebas encaminadas a la evaluacion
de la capacidad de resumir, la muestra fue de 150 alumnos, también de los cursos
citados anteriormente y de otros dos colegios de Madrid, en este caso, uno de ellos de

un nivel socio-cultural bajo.

Las conclusiones extraidas por los autores sobre este primer estudio hacen
alusién a que tanto las pruebas de identificacién de ideas principales —las de formato
de opcién multiple y aquellas que se elaboraron con un formato de respuesta abierta—,
como las pruebas de resumen, igualmente en sus dos formatos de respuesta, fueron
buenos indicadores de la capacidad de los sujetos para identificar la idea principal que
transmitia el texto, asi como de la capacidad para resumir el texto. Quedd también de
manifiesto la mayor dificultad de las pruebas de caricter abierto en contraposicién con
las de opcion muiltiple, en especial con respecto a las pruebas de elaboracion de ideas
principales. Por ultimo, en cuanto al conocimiento estratégico, no se encontrd relacion
entre éste y las pruebas de identificacion de ideas principales. Segin los autores, esto
pudo deberse a que el formato de la prueba en su conjunto no habria conseguido evaluar
variables determinantes de la prueba de ideas principales; al parecer, comentan también
Alonso Tapia y sus colaboradores, quizds no baste con conocer una estrategia para que
esto afecte positivamente a la comprension. En este sentido cabe mencionar de nuevo
aqui la relevancia de lo que algunos autores han denominado conocimiento condicional
(Paris, Lipson y Wixon, 1983; Herndndez y Quintero, 2001; Martin, 1999), que hace
referencia al conocimiento del cudndo y dénde son dtiles y necesarias las estrategias a
utilizar. Los autores hablan de evaluar el conocimiento estratégico en contexto, al
tiempo que se evalda la representacion que el sujeto se hace de lo leido para poder
comprobar en qué medida puede influir este conocimiento condicional. En general, los
indices de dificultad de esta subprueba eran muy altos, lo que, unido a la no correlacién
con las demds pruebas, ofrecia pocas garantias de su validez tal y como se habia

formulado.
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El segundo estudio que presentan estos autores en la investigacion, pretende
corregir algunas limitaciones encontradas en varios de los elementos de las subpruebas
anteriores y, sobre todo, pretende analizar si existe una dependencia causal de los
resultados obtenidos en la prueba de identificacion de ideas principales con respecto a
los de las pruebas: vocabulario especifico del texto; una prueba disefiada para evaluar la
representacion de la relacion entre las ideas del texto; y la prueba —redisefiada— de
conocimientos estratégicos. Igualmente se queria comprobar la posible dependencia
causal de la prueba de resumen con respecto a las tres pruebas mencionadas de
vocabulario, representacion textual y conocimiento estratégico. La subprueba de
conocimiento estratégico se rehizo, como habiamos indicado, debido a la alta dificultad
que supuso en el primero de los estudios y a la falta de correlacion existente con las
otras subpruebas. Se construyé otra atendiendo a tres criterios: (a) contextualizar las
preguntas, formuldndolas con relacion a los mismos textos trabajados para identificar la
idea principal y la elaboracion del resumen; (b) formular alternativas de respuesta mds
concretas; y (c) resaltar de un modo mads explicito la estructura textual del texto que
estaban leyendo, con el fin de mostrar que la pregunta hacia referencia a ese tipo de
textos en concreto. Para este segundo estudio, y en lo que respecta a las pruebas
relacionadas con la identificacion de la idea principal, se utiliz6 una muestra de 421
alumnos de los cursos de 6°, 7° y 8° de E.G.B., procedentes de colegios de Madrid. En
cuanto a la evaluacion relacionada con la capacidad de resumir, se trabajé con 179

alumnos procedentes de un colegio, también de Madrid.

En cuanto a los resultados, lo primero destacable es que se vio reducido el indice
de dificultad de la subprueba de conocimientos estratégicos, situdndose en 57,46% de
promedio de fracaso en las respuestas relacionadas con la identificacion de la idea
principal, y 48,64% de promedio de fracaso en las respuestas que evaluaban
conocimiento estratégico de la capacidad de resumir un texto. Igualmente los autores
destacan que en esta ocasion la prueba de conocimiento estratégico resulté ser un buen
predictor de la puntuacion obtenida en identificacion de ideas principales y resumen. En
este sentido, el andlisis efectuado para determinar la posible dependencia causal de la
identificacion de ideas principales y de la prueba de resumen con respecto a las pruebas
de vocabulario, representacion textual y conocimiento estratégico, reveld resultados

significativos para las tres. Segun los autores no cabria descartar la hipétesis de que para
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identificar adecuadamente las ideas principales de un texto es necesario, ademds de
poseer un conocimiento adecuado del vocabulario especifico del mismo, ser capaz de
representarse de modo adecuado las relaciones jerdrquicas entre las ideas contenidas en
él, y también conocer, en funciéon de la estructura textual, qué estrategia es la mads
adecuada para acceder, tanto a la identificacion de la idea principal, como al resumen

mas adecuado.

El tercer y ultimo estudio de la investigacion tenia un doble objetivo. Por un lado
estandarizar las pruebas cerradas de evaluacién, una vez que se habian corregido
algunas limitaciones observadas, tanto en el primero de los estudios, como en el
segundo. Por otro, realizar una réplica, con una muestra diferente, de las relaciones
halladas en el segundo estudio entre identificacion de ideas principales, vocabulario,
representacion textual y conocimiento estratégico. Estos objetivos se pretendian

igualmente con respecto a la prueba de resumen.

Se utiliz6 una muestra de 634 sujetos para las pruebas de identificacion de ideas
principales, también de los cursos de 6°, 7° y 8° de E.G.B. (571 chicos y 63 chicas),
procedentes de tres colegios de Madrid. Para las pruebas de resumen se trabajé con una
muestra de 520 alumnos, también de los cursos citados anteriormente (436 chicos y 84
chicas), todos procedentes de colegios situados en la misma ciudad. En esta muestra del
tercer estudio realizado por estos investigadores, se incluyeron también alumnos
pertenecientes a medios socialmente desfavorecidos, lo que parecié haber influido en
que se incrementaran los indices de dificultad de algunas pruebas. En cuanto a estos
indices para las pruebas de conocimiento estratégico, éstos se mantuvieron en niveles
relativamente parecidos a los del segundo estudio: 62,87% de promedio de fracaso con
relacién a la prueba de identificacion de ideas principales y 41,68% de promedio de

fracaso con relacién a la prueba de resumen.

En cuanto a la réplica de las relaciones existentes entre las variables:
vocabulario, representacion textual y conocimiento estratégico, como predictoras de la
variable identificaciéon de la idea principal o, en otro caso, identificacion del resumen
adecuado del texto, los andlisis efectuados confirmaron los anteriores del segundo
estudio. Aunque se trata de datos correlacionales, €stos permiten, segin los autores,

sostener la posible relacion causal entre las tres variables citadas con respecto a la
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identificacion de ideas principales o el resumen. Se volvia a confirmar en este caso el
peso del conocimiento estratégico en las dos capacidades evaluadas. Se analizaron
también las diferencias en funcién de la edad/curso —estas variables se analizaron
conjuntamente— para las distintas pruebas. Se observaron diferencias significativas
para todas las pruebas, si bien estas diferencias, posteriormente analizadas, se daban
sobre todo entre 6° curso, por un lado, y 7° y 8° por otro, tanto en las pruebas de
identificacion de ideas principales como de resumen. También se observaron diferencias
entre 7° y 8° curso a favor de 7° en las pruebas de resumen, lo que, segin los autores,
indicaria la relevancia de este curso en las destrezas y la adquisicion de los
conocimientos evaluados en la investigacion, por lo que se trataria de un curso idéneo

para estimular el aprendizaje de las capacidades evaluadas, de forma explicita.

En una investigacion llevada a cabo con alumnos de 5° de EGB para evaluar la
efectividad de un nuevo programa de instruccion dirigido a mejorar las habilidades de
supervision de la comprension lectora mediante la explicacién, el modelado y la
practica dirigida (Mateos,1991), se procedié a conformar tres grupos a los que se
aplicaron diferentes versiones del programa. En el primero de los grupos se incluian los
elementos metodoldgicos citados, mientras que en los otros dos la aplicacion del
programa carecia de estos elementos. Las dos versiones del programa que sirvieron para
comparar los efectos obtenidos con la primera, sélo diferian de ésta en los
procedimientos de instruccion prescritos. Los sujetos fueron equiparados en sus niveles
de decodificacion y comprension y asignados aleatoriamente a las tres condiciones de
entrenamiento. Las medidas empleadas incluyeron un test estandarizado de
comprension, un test de conocimientos generales sobre el proceso de supervision, un
test de deteccion de fallos de comprension, un test de conocimiento de estrategias, un
test de uso de estrategias, una tarea de pensamiento en voz alta y una tarea en la que era
necesario completar textos. Los resultados arrojaron diferencias significativas
favorables a la primera condicién en las medidas de la supervisioén de la comprension y

casi significativas en las medidas de la comprension lectora.

En unas investigaciones recientes, llevadas a cabo por Peronard, Crespo y
Velasquez (2000) y Peronard, Crespo y Guerrero (2001) en los paises de Chile y

Argentina, las autoras elaboraron un cuestionario con 48 preguntas de opcién multiple
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con el objetivo de evaluar el conocimiento metacognitivo relacionado con la
comprension. Las preguntas estaban agrupadas en torno a seis categorias o procesos que
creian relevante evaluar: (1) los conocimientos de los alumnos acerca de las estrategias
a utilizar en funcién de la tarea a realizar; (2) los conocimientos estratégicos con
relacién a la superestructura que podian presentar los textos, al cardcter jerarquico de
las ideas que contenian, asi como sobre su carécter intencional; (3) los conocimientos
sobre estrategias de comprension no ligadas exclusivamente a los procesos de
autorregulacion; (4) conocimientos sobre procesos de planificacion; (5) conocimientos
sobre estrategias remediales (deteccion de errores y control de la comprension durante

la lectura); y (6) conocimiento de estrategias de evaluacion de la comprension.

Realizan su estudio con una muestra perteneciente a centros publicos,
concertados y privados de las ciudades de Valparaiso y Vifia del Mar (Chile) y Cérdoba
(Argentina). La muestra qued6 constituida con la participacién de 10 alumnos por aula
escogidos al azar de clases de 6° y 8° grado de Educacién bdsica y 2° y 4° grado de
Ensefianza media. El total de alumnos y alumnas fue de 540 estudiantes chilenos y
argentinos. A todos se les aplicé el cuestionario elaborado. Las autoras habian disefiado
un sistema de puntuacién que se sustentaba en una teoria de base relativa a la posible
existencia de fases en el desarrollo de los metaconocimientos en la comprension vy,
sobre todo, con relacidn al grado en que las respuestas de los alumnos reflejaran una
vision interactiva y comunicativa de la lectura en contraste a visiones o teorias de la
lectura mas superficiales e imprecisas. Concretamente la puntuacion otorgada tenia en
cuenta las diferentes opciones de respuesta que podia sefialar un alumno, otorgando el
maximo de puntos a las respuestas elegidas que supusieran una visidn interactiva,
comunicativa y pragmdtica de la lectura, seguidas en puntuacién por respuestas que
reflejaran una teoria del «traspaso» del contenido del texto al lector; menos puntos
recibian respuestas que fueran indicio de un desconocimiento del papel activo y
autéonomo del lector, enfatizando actitudes de dependencia o pasividad en la tarea;
posteriormente, en cuanto a menor puntuacion otorgada, se encontraban las respuestas
que reflejaran una teoria de la lectura basada en lo externo y fisico; como penultima
opcién se encontraban respuestas que hacian ver una teoria superficial e imprecisa; y,

por ultimo, las respuestas que reflejaban ausencia de metaconocimientos, ejemplificado
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por la eleccion de la opcion: «no lo he pensado», que se encontraba en todas las

preguntas.

En cuanto a los resultados, las autoras comienzan reflejando que es necesario
matizar la anteriormente citada teoria de base en la cual se fundament6 la aplicacion de
la puntuacion del cuestionario y que hacia referencia a la evolucién del desarrollo de las
fases que se puntuaban diferencialmente hasta llegar a momentos evolutivos en los que
se poseen teorias sobre la lectura basadas en presupuestos de interactividad y presididas
por enfoques comunicativos y pragmaticos. Las autoras aluden a que “no se trataria de
etapas o fases que se van sustituyendo como un todo en un momento dado de la
evolucion de la metacognicion.” Los resultados que obtuvieron hacian matizar estos
presupuestos de partida en el sentido de que parece ser que determinados campos o
procesos implicados en la comprension se desarrollarian antes que otros y a que habria
una variabilidad individual relevante en la adquisicion de estos procesos, ligada al
desarrollo de la inteligencia general o a las experiencias con la lectura. Pudieron
comprobar las diferencias en cuanto al conocimiento metacomprensivo en funcién de
diferentes centros educativos, lo que hace pensar en la influencia de los modelos
instruccionales en la adquisicion y desarrollo, tanto de las fases mencionadas por las

autoras, como del mismo desarrollo de la metacognicion.

Con relacién al método de andlisis de las respuestas, nos parece sumamente
interesante el hecho de analizar la puntuacién de la prueba teniendo en cuenta cualquier
respuesta que diera el alumno. Esto ofrece la posibilidad de evaluar cualitativamente —
y no solo cuantitativamente— las respuestas dadas por el alumnado. Las autoras hacen
referencia a que el modo de elaborar y analizar el cuestionario, con las opciones de
respuesta proporcionadas, permite inferir grados de consecucion de objetivos o, dicho
de otro modo, en qué medida se acerca el sujeto a modos de pensar mds caracteristicos

de visiones méas idéneas acerca del proceso de la lectura.

Otro aspecto interesante de la investigacion consistia en determinar hasta qué
punto los «campos» evaluados, es decir, los conocimientos sobre las estrategias
generales de lectura, de planificacidn, estrategias remediales, estrategias de evaluacion,
estrategias en funciéon de la tarea y estrategias en funcién del texto; constituian

realidades psicoldgicas distintas, o podria decirse que forman un tnico constructo. Los
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resultados muestran que existia correlacion significativa entre todos los campos
observados y analizados, lo cual parece indicar que el desempefio en cada uno de estos
campos incide en los otros. Andlisis posteriores, en funcion de la fuerza de la
correlacién observada, hacen inferir a las autoras que no podria hablarse de un
constructo comtun sin diferenciacion de cada uno de los campos o procesos analizados
en el cuestionario. Para apoyar esta idea, mediante un andlisis exploratorio, se hace
referencia a que la evolucién de cada uno de estos procesos presentes en el cuestionario

es diferente en funcién de los cuatro niveles educativos estudiados.

La teorfa de base adoptada y la hipdtesis del estudio relativa al desarrollo
progresivo del proceso lector que descansaria sobre concepciones mds interactivas y
globales, estd apoyada, en parte, como reflejan sus autoras, en los trabajos y
planteamientos de Karmiloff-Smith (1994), que, acogiendo a su vez planteamientos de
Piaget y Vygotski, destaca que el desarrollo cognitivo tendria lugar desde estamentos de
cognicién mds concreta y menos reflexiva a otros en los que el lenguaje y los procesos
de interiorizacién de funciones superiores implicarian y ayudarian a la formacién de
cogniciones mds reflexivas, relaciondndose igualmente estos avances en la cognicion
con una capacidad creciente de complejidad de las relaciones existentes entre
elementos, logrando asi visiones mds ricas y adecuadas de los fendmenos. En
investigaciones anteriores, citadas en Peronard, Veldsquez, Crespo y Viramonte (2002),
las investigadoras hacen referencia a que las teorias citadas anteriormente se veian
corroboradas en parte. Mediante la utilizacion de técnicas de entrevistas semidirigidas
con sujetos de Educacion bésica y Ensefianza media, pudieron estimar etapas iniciales y
finales del desarrollo con relacién a la consecucion de las fases analizadas en el estudio
anterior. Las autoras constataron que el desarrollo de estas fases se incrementaba con la
edad y en un doble sentido: por una parte, desde una vision de la lectura como proceso
dirigido por factores externos hacia formas de entender la lectura con mayor presencia
de la conciencia sobre el propio papel ejercido, de su propia actitud e implicacién, y
también de una mayor valoracién acerca del propio conocimiento sobre el propio
proceso lector. Por otra parte, se produce una progresion desde una visién simple,
homogénea y mecdnica de la lectura a una visiéon més compleja, flexible y que se ajusta

mejor a los objetivos marcados.
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En otros estudios, desarrollados para determinar en qué medida la introduccién
de conocimientos especificos durante las sesiones de trabajo —conocimientos que, por
otra parte, habian sido valorados en investigaciones anteriores como insuficientes para
comprender los textos— influfa en la mejora de la comprension, Mckeown et al. (1992),
McNamara y Kintsch (1996), utilizando la férmula de aportar los conocimientos previos
necesarios en una sesion anterior a las sesiones de lectura, y Sinatra, Beck y Mckeown
(1993), utilizando la férmula de intercalar preguntas e informacion durante el proceso
de lectura; comprobaron que en parte de la muestra la aportaciéon de estos
conocimientos previos no supuso una mejora en la comprension, por cuanto parece ser,
concluyen los autores, que los problemas se encontraban en que, atin disponiendo en
principio de los elementos necesarios para acceder a la comprension, los alumnos
mostraban incapacidad para dilucidar qué era lo que no comprendian, es decir, para

supervisar y evaluar su propia comprension.

En nuestro contexto, en una investigacion llevada a cabo con alumnos de 3°
curso de E.S.O. por Montanero (2000), la capacidad para representar la estructura
textual de la informacién (descriptiva, comparativa o causal) se mostrd, junto con el
nivel de conocimientos previos de los sujetos, como la variable que mejor predecia la
respuesta a preguntas que requerian inferencias sobre informacién implicita, pero
relevante, para una comprension profunda del contenido de los textos. En el estudio, a
través de un enfoque basicamente estructural, se trataba de mejorar la utilizacién de
estrategias metacognitivas en los sujetos mediante el apoyo de mediadores graficos y
verbales. Se buscaba que los alumnos fueran capaces de evaluar la consistencia y la
coherencia de los textos y de seleccionar aquellos conocimientos previos que les
permitieran construir un modelo mental del texto, asi como evaluar su adecuacién a la
estructura textual propuesta. En un programa de intervencion, propuesto sobre la base
de los resultados de la investigacion anterior, el autor destaca la capacidad de construir
y reconstruir, en colaboracion, la representacion textual mediante la utilizacién de la
continua supervision de la adecuacion de la estructura textual propuesta con relacion al
contenido construido. Las actividades especificas de metacomprension se presentaban a
los alumnos como «rompecabezas» que éstos debian resolver. Se trataba de ensefiar a
los alumnos diferentes formas de representar el contenido en funcién de la estructura

textual previa. Las actividades especificas que los alumnos debian realizar, como
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transformar una estructura textual descriptiva en una comparativa, para lo cual era
necesario proceder a reconstruir partes del texto e incluso la representacion global del
contenido, no tienen sentido, segin el autor de la investigacién, sin un contexto de
interaccién y mediacion por parte del profesor. Igualmente, cuando la reconstruccion de
la representacion situacional del texto tiene lugar de forma cooperativa, hay mayores
posibilidades de aprender y consolidar el método usado para confrontar
representaciones textuales subjetivas con la representacion textual contenida en el texto,
mostrandose los participantes mas capaces de generar autoexplicaciones. En definitiva
se pretende la interiorizacion del método seguido con relacién a dos aspectos: (a) la
utilizaciéon de autointerrogaciones por parte de los alumnos, mediadas por la
representacion grafica del contenido del texto; y (b) la discusidon metacognitiva en grupo
(Dansereau, 1979), guiada y apoyada por el profesor, para acceder progresivamente a
formas mas idoneas de evaluacion de diferentes representaciones textuales, asi como a

una mayor comprension global del contenido.

Otra investigacion reciente (Montanero, Blazquez y Ledn (2002), realizada ésta
con 35 alumnos que participan de programas de Diversificacion Curricular en E.S.O., se
proponia comparar la efectividad de distintos programas encaminados a mejorar la
comprension. Estos estaban basados en las distintas tipologias de programas mas
habituales en Educacién Secundaria: programas encaminados a mejorar las técnicas de
estudio, programas encaminados a mejorar estrategias cognitivas bésicas, y programas
que tratan de introducir la adquisicién de estrategias de aprendizaje incardindndolas en
actividades propias del curriculum. Esta tercera alternativa, con el propdsito de ensefiar
a comprender, agrupa diversos programas centrados principalmente en el entrenamiento
de estrategias metacognitivas, semdnticas y estructurales, que intervienen en la
comprensiéon de textos expositivos. Los autores realizan una propuesta que,
basicamente, se encuentra dentro de este tercer enfoque aunque con algunas
modificaciones relevantes, y que lleva a utilizar secuenciada y progresivamente
estrategias trabajadas también en los otros programas, buscando la transferencia de las
habilidades entrenadas a actividades curriculares. El objetivo fundamental de la
investigaciéon se centraba, por tanto, en evaluar la eficacia de esta propuesta de
intervencion, que los autores denominaron .LE.N. (Intervencién Estratégica en Niveles).

La propuesta se presentaba integrada en el curriculum de Ciencias Sociales del segundo
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ciclo de E.S.O., y se queria comprobar si mejorarian con su instruccion las estrategias
de comprension de alumnos con bajo rendimiento. Se presentaba como alternativa a los
programas de ensefiar a pensar basados en la ensefianza de estrategias cognitivas basicas
y a los programas de instruccion de técnicas de estudio. La hipdtesis de partida consistia
en que la LLE.N. produciria resultados mds positivos en cuanto a la mejora de la
comprensiéon y el recuerdo de textos que la instruccién efectuada con los otros
programas. Los resultados de la investigaciéon mostraron diferencias en el postest a
favor del grupo que recibié instruccion mediante la propuesta de LE.N. Estas
diferencias se obtuvieron, tanto para la variable operativizada de comprensién, como
para la de recuerdo. Los autores hacen referencia a que la herramienta estratégica que
habria mejorado la comprensién en el grupo de I.LE.N. se fundamentaba en la generacion
de «autoexplicaciones» y «autocomparaciones» a partir del esquema de las ideas del
texto, lo que nos remitiria claramente a la puesta en prictica de estrategias de
supervision y autoevaluacion. Segin los autores, y siguiendo a Sanchez (1993), la
principal innovacién que permitié que se dieran mejoras en la comprension «profunda»
del contenido, es decir, en la utilizacién de estrategias que permitian la construccion de
una representacion situacional del texto y no solamente una representacion basica de los
contenidos explicitos del mismo, se basaria en la utilizacion del esquema estructural del
contenido para seleccionar y dirigir estratégicamente las autopreguntas, como si se
tratara de la construccion de un «rompecabezas». En el caso de alumnos con
dificultades de aprendizaje en la comprension, este tipo de entrenamiento pudo haber
contribuido a acrecentar la motivacién por un comportamiento reflexivo ante la tarea,
comportamiento que, segin los autores, no se daria sin una instruccién basada en

estrategias y relativamente extensa.

El programa Comprender y Aprender en el Aula (Repetto, Sutil, Manzano y
cols. Téllez y Beltran, 2002), es un programa educativo de orientacién metacognitiva
para la mejora de la comprension lectora. Anteriormente denominado OMECOL, el
programa, en sus inicios, fue objeto de varias tesis y trabajos de investigacion en los que
se realiz6 la evaluacion del programa tras su aplicacion en las comunidades de Madrid,
Andalucia, Pais Vasco, Cantabria y Galicia. A pesar de los resultados positivos
obtenidos, donde se comprobd la validez de las estrategias que en €l se trabajaban y la

incidencia positiva en variables tales como el rendimiento académico en Ciencias
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Sociales (Castro Garcia, 1993; Martin Nuifez, 1993), mejora de la comprensiéon o
incremento de aptitudes verbales, razonamiento e inteligencia general; el programa ha
sido revisado y modificado en los ultimos afos. Esta modificacién y actualizacién ha
obedecido principalmente a la idea de integrar dentro del curriculum escolar las
estrategias de comprension lectora trabajadas en el programa (Repetto, Beltrén,
Manzano y Téllez, 2001). Por otra parte, la relevancia de esta integraciéon de las
estrategias en el curriculum hacia pensar en la necesidad de dirigir también el programa
hacia el profesorado, su practica diaria y su formacién. El programa Comprender y
Aprender en el Aula ha sido recientemente evaluado en su nueva version. La aplicacion
piloto del programa fue llevada a cabo por dos de los autores, siendo fundamentalmente
su intenciéon la de vivenciar personalmente las deficiencias y potencialidades del
programa, asi como las dificultades que podria plantear su aplicacién en la practica. Los
resultados obtenidos fueron considerados muy positivos. A pesar de que se trata
fundamentalmente de un programa de intervencion; aspectos relativos a sus contenidos
y, de forma especial, al enfoque metodolégico y a la propuesta de evaluacién de la
aplicacion del programa en el contexto escolar; hacen que sea especialmente relevante
para nosotros su revision, tanto del proceso de aplicacion, como de los resultados

obtenidos.

En este sentido, la evaluacién de la aplicaciéon experimental del programa,
efectuada por Téllez (2004), y centrada en el alumnado de tercer ciclo de educacion
primaria, adopt6 un enfoque metaevaluativo en el analisis del proceso y de los
resultados de la fase de tratamiento, pretendiendo destacar las fortalezas y debilidades
del estudio realizado, al tiempo que optimizar futuras investigaciones. Se evaluaron tres
aspectos: (a) la incidencia del programa en el alumnado; (b) el proceso de aplicacion por
parte del profesorado; y (c) aspectos relativos al programa en si, como la valoracion
general del mismo o aquellos aspectos que dificultaron su aplicacién. Se utilizaron
diversas medidas, pruebas y cuestionarios como criterio; entre ellos, el Cuestionario
para el profesorado sobre la ensefianza de la lectura; las pruebas ACL-5 y ACL-6
(Catal4, Catald, Molina y Monclas, 2001); el Cuestionario EML-Nivel 2 (Repetto,
Manzano, Sutil, Beltrdn y Téllez, 2001); y las calificaciones del profesorado. Las
variables dependientes utilizadas en el estudio fueron: el nivel de lectura, los procesos

implicados en la comprension lectora, y el rendimiento académico en las dreas de
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Conocimiento del medio y Lenguaje. Entre las conclusiones relativas al profesorado, se
destacé una mayor conciencia sobre los diferentes procesos cognitivos y metacognitivos
implicados en la comprensién, asi como un uso adecuado de estrategias metodoldgicas
para ensefiar los diversos procesos. En cuanto a los efectos observados en el grupo de
alumnos sobre el nivel de lectura, evaluado con las pruebas ACL, se informé de
diferencias significativas entre los grupos experimental y control. Igualmente, con
relacion a los procesos implicados en la comprension lectora, se obtuvieron ganancias
significativas en el GE, medidas a través del cuestionario EML. En este sentido, entre
las conclusiones se sefiald también un uso diferenciado de los procesos evaluados en
funcién de los niveles de lectura presentados. En cuanto al rendimiento académico, el
autor encontré una correlacién muy significativa entre los resultados obtenidos en la
prueba ACL Yy las calificaciones en Conocimiento del medio y en Lengua, y niveles de
correlacion significativos entre los resultados en EML y las calificaciones. Se observo
un incremento significativo de las calificaciones medias obtenidas por el GE en la
segunda evaluacion con relacion a la primera, en la que el GC habia mostrado mejores
resultados, que, sin embargo, no mantuvo en la posterior valoracién. Por otra parte, con
relacion al programa, se inform6 de una valoraciéon generalmente positiva en cuanto a
los diversos elementos que fueron evaluados. De este modo, mas alld de las mejoras
observadas en las pruebas de criterio, se advirti6 una alta participaciéon y motivacioén del
alumnado; una relacion positiva entre el nivel de comprension lectora y el razonamiento
critico de los sujetos; una mayor autonomia y un comportamiento mas estratégico; asi
como una transferencia gradual de lo aprendido en las sesiones de aplicacion

experimental, a otras situaciones de aprendizaje.

En definitiva, de muchos de estos estudios podria desprenderse que la capacidad
para controlar y regular el propio proceso de comprension, utilizando adecuadamente
estrategias eficaces, se relaciona positivamente con una mayor comprensiéon de los
textos. Para que este uso habil de las propias estrategias tenga lugar, se hace necesario,
igualmente, el conocimiento por parte de los alumnos acerca de sus propias estrategias,
de cuando utilizarlas y del por qué son utiles. Ambas dimensiones de la metacognicién
estan, como hemos tenido oportunidad de ver, intimamente relacionadas. Nuestro

estudio, que desarrollaremos en el siguiente capitulo, profundizara en el conocimiento
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consciente de los alumnos sobre la naturaleza de la lectura, sobre el significado de leer

un texto y sobre sus propias estrategias para comprender.
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6. EVALUACION DE METACONOCIMIENTOS SOBRE LA COMPRENSION
DE TEXTOS. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El conocimiento consciente del alumnado acerca de sus propias estrategias
para acceder a la comprension de un texto escrito y el ser progresivamente capaz de
manejar y controlar el uso de este conocimiento, constituye uno de los elementos
fundamentales del proceso de lectura y comprensién (Alonso Tapia, Carriedo y Mateos,
1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Moreno y Garcia, 2000; Repetto, 1997; Solé y
Teberosky, 2001; Repetto, Téllez y Beltran, 2002). Al mismo tiempo, la facilitacién de
su aprendizaje se ha convertido en uno de los retos mds importantes para el profesorado,
ya que, por una parte, existe un amplio consenso en la comunidad cientifica acerca de la
relacion existente entre un bajo nivel de funcionamiento metacognitivo y dificultades en
el aprendizaje en general (Vygotski, 1978; Nisbett y Shucksmith, 1987; Brown,
Campione y Ferrara, 1987; Campione, 1987; Brown, 1980; Whitman, 1990; Mora,
1998; Swanson, 1993; Swanson y Trahan, 1996; Male, 1996) y, por otra, algunos
estudios han puesto también de manifiesto que niveles bajos de comprension lectora
también se relacionan con niveles bajos en los procesos metacognitivos (Jiménez y
Ortiz, 1998; Bransford, Vye, Adams y Perfetto, 1989; Alonso Tapia y Cols., 1992;
Montanero, 2000).

El estudio que se presenta pretende contribuir a incrementar las evidencias que
ponen de manifiesto las relaciones entre metacognicion y comprension lectora, a las que
anteriormente haciamos referencia, al tiempo que introduce algunos elementos que
completan investigaciones previas o que, a su vez, abren nuevas vias para futuros
andlisis. Concretamente, un primer objetivo del estudio es tratar de poner de manifiesto
la relacién entre la presencia de metaconocimientos sobre la lectura y sobre las
estrategias de comprension —evaluados con la prueba EML, de aplicacién grupal—, y
las dificultades de aprendizaje de las habilidades lectoras. El segundo objetivo se
propone indagar sobre si se da una mejora de las habilidades metacognitivas implicadas
en la lectura con el paso del tiempo, independientemente de que exista un proceso de
instruccién encaminado especificamente a ello en alumnos/as que presentan dificultades

de aprendizaje de la lectura o, por el contrario, no se encuentran diferencias
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significativas —o éstas son minimas— en funcion de la edad para estos alumnos/as a lo

largo de la escolarizacion bésica.

El estudio también se propone, como tercer objetivo, realizar un andlisis
descriptivo de la cantidad y cualidad de la utilizacién de metaconocimientos sobre el
significado y sentido de la lectura y sobre las estrategias de comprension que pueden
aplicarse, evaluado mediante la prueba EML, pudiéndose establecer posteriormente un
cierto patrén evolutivo en funcion de las edades presentes en el estudio y una referencia
estdndar con base en las puntuaciones obtenidas en la muestra y para los grupos de edad

y nivel educativo evaluados.

Por dltimo, un objetivo que no nos proponemos cumplir en este trabajo, pero que
nos parece interesante descubrir aqui para enfocar més nitidamente el resto de objetivos
presentados, asi como algunos de los andlisis que efectuaremos a lo largo de la
presentacion del informe de investigacion, es establecer una comparacion entre la
aplicacion grupal del cuestionario (EML) y su aplicacién individual en su versién D,
mediante evaluacién dindmica. Se parte de la hipétesis de que la evaluacion dindmica de
los metaconocimientos en la lectura, evaluados con el instrumento EDML, ofrecera a
los evaluadores mayor informacion sobre el conocimiento que los alumnos y alumnas
que presentan dificultades de aprendizaje tienen acerca de sus propios conocimientos
sobre la lectura y sobre sus propias estrategias de comprension. Adecudndose a las
caracteristicas de la evaluacion dindmica, la metodologia empleada en la aplicacion de
la prueba, cuyos resultados serdn presentados en una ocasion posterior, permite realizar
preguntas al alumno mientras estd realizando la actividad, intervenir en ella de modo
que se puedan establecer apoyos en la comprension de las respuestas u opciones que
permitan conocer donde se encuentran las dificultades del alumno en relacién con el
acceso a sus propios conocimientos sobre sus estrategias; igualmente, el evaluador
indagara las razones por las cuales se ha contestado una determinada opcién, con lo que
obtendremos informacion valiosa acerca del conocimiento del alumno y del por qué de
su proceder. Ademds de la posibilidad de recoger informaciéon sobre los
metaconocimientos en la comprension, la evaluaciéon dindmica de estos procesos
permite analizar también los procesos de autorregulacién de la propia comprension, es

decir, en qué medida el alumno conoce y utiliza aquello sobre lo que se le estd
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evaluando en la prueba de metaconocimientos. La tarea permite observar y analizar,
mediante la interaccion adecuada con el alumno, los procesos de planificacion,
supervision y autoevaluacion de la propia actividad, con lo que el evaluador podra
recoger una informacién mas completa y con mayor grado de validez y fiabilidad.
Logicamente, esta hip6tesis responde a una vision de la evaluaciéon mds cercana a los
postulados de Vygotski, que sefialaba lo idéneo de las situaciones de interaccion y de
aprendizaje para observar y analizar los procesos cognitivos de los nifios y determinar la
mejor forma de incidir positivamente en la mejora de tales procesos; por el contrario, se
aleja mas de las concepciones de la evaluacion basadas en la idea de que la forma
idonea de valorar las capacidades intelectuales de los nifios es enfrentarles a situaciones

problematicas poco familiares y de forma individual (Kozulin, 2000).
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7. METODO
DISENO DE LA INVESTIGACION

Se ha utilizado en esta investigacion un disefio prospectivo de grupo tinico
(Garcia Gallego, 2001). A continuacion se explicitan las caracteristicas del disefio

utilizado, asi como la justificacion de las decisiones tomadas al respecto:

En el estudio, se trata de comparar los resultados obtenidos por diferentes grupos
—normalmente se han contrastado las puntuaciones de dos grupos— de alumnos, tras la
aplicacion de una sola variable (el cuestionario sobre metaconocimientos en la lectura
EML) en funcién de distintas hipdtesis y de distintas variables que funcionaban como
predictoras: nivel educativo, presencia o no de dificultades de aprendizaje de la lectura
identificadas por los profesores u orientadores, presencia o no de discapacidad,
deprivacién socio-cultural, participacién o no de clases de apoyo, participacion de
programas de Diversificacion Curricular, participacién de la optativa de refuerzo de

Lengua en E.S.O., etc.

Se trata de un disefo ex post facto, en el sentido de que los valores de la variable
independiente vienen determinados previamente, y por tanto, el control total sobre las
variables estudiadas no es posible. En general el contexto educativo ofrece escasas
posibilidades de realizar estudios de tipo experimental en sentido puro (Arnau, 1986).
La aleatorizacién de los sujetos es de partida algo practicamente imposible. Los
alumnos no han sido asignados al azar a un grupo de tratamiento, sino que, en este
caso, se ha realizado una seleccion diferencial de los sujetos en funcién de que
cumplieran una serie de caracteristicas. Igualmente el control ejercido sobre las
variables que podian influir, como la edad dentro de los distintos niveles educativos o el

nivel de inteligencia general, no es absoluto.

Habitualmente, se ha descrito que en investigacion educativa los grupos que a la
postre se comparardn, aun ejercido el maximo control posible, no podran ser totalmente
similares. En la literatura especializada se habla de amenazas a la validez interna de la
investigacién cuando se procede en modo anédlogo al que hemos procedido nosotros, ya

que, sin duda la seleccion diferencial en funciéon de una determinada caracteristica
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puede afectar a los resultados de la investigacion (Campbell, D. y Stanley, J. 1973). En
investigacion educativa este hecho es, sin duda, deseable a veces; es decir, muchas de
las hipdtesis experimentales, o cuasiexperimentales, que se formulan en las
investigaciones de caricter evolutivo, educativo o social, cuentan deliberadamente con
posibles efectos de una caracteristica previamente seleccionada en los sujetos de la
muestra en los resultados del estudio. A veces interesard saber si los sujetos con buen
rendimiento previo en problemas matematicos, muestran un alto rendimiento también
en la resoluciéon de silogismos. Para investigar esto, ldgicamente, es necesario
seleccionar previamente la muestra de sujetos en funcién de su rendimiento previo en la
resolucion de problemas matematicos. Esto constituye una caracteristica de la
investigacion educativa. En nuestro caso, la seleccion de la muestra —en la que nos
detendremos mds tarde— ha venido dada principalmente por el nivel educativo que
cursaban los alumnos. En todo caso, hemos de concluir que los controles ejercidos sobre
las variables y el disefio utilizado, responden a la mejor opcién posible y tratan de

minimizar los efectos negativos sobre la validez interna de la prueba.

Se ha descrito, por otra parte, que la composicion de muestras a raiz de grupos
clase, en los que, como hemos visto, existen diferencias en cuanto a nivel de
rendimiento previo en los aspectos que nos disponemos a evaluar, diferencias
relacionadas con la presencia de profesores distintos, que, a su vez, pueden tener estilos
educativos que, al menos en parte, difieran; diferencias en cuanto a nivel socio-cultural
de procedencia; etc. puede constituir una ventaja, mas que un inconveniente (Mora,
1998). La consideracion en nuestra investigacion de grupos clase distintos y la intencién
de recoger el maximo de informacién posible sobre las circunstancias pedagdgicas,
socio-culturales o de cualquier otra indole, ya sea sobre el grupo completo o que afecten
a algin alumno en especial, nos permitird establecer descripciones en relacién al
conocimiento de los propios procesos de comprension por parte de los alumnos, y
comparaciones entre grupos que respondan mejor a la realidad y a la composicion real
de los grupos. Pueden abordarse de esta forma la validacion de nuestras hipdtesis en
funcion de las caracteristicas de las submuestras que componen la muestra total o
incluso de un grupo de sujetos que cumple una determinada caracteristica. Podriamos
decir que los grupos de tratamiento, a los cuales se ha aplicado el cuestionario sobre

metaconocimientos para observar los resultados, son tantos como grupos queramos
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considerar en funcién de que cumplan una caracteristica que sea relevante para el
estudio (tener o no dificultades de aprendizaje, pertenecer a un Centro de Actuacion
Educativa Preferente, participar de programas de Diversificacién Curricular, encontrarse
escolarizado en tercer curso de Educacién primaria, o en cuarto, etc.). Por tanto, el
andlisis que se efectuard en funcion de las caracteristicas y circunstancias de aplicacion
de la actividad de evaluacidn, y en funcidn de las observaciones y comparaciones que se
realizardn en funcién de esas circunstancias de aplicacién, para un grupo de sujetos, un
grupo clase o un alumno de forma individual, aconseja que el disefio pueda ser el

siguiente:

X1 01 — Con relacidn al nivel educativo

X2 02 — Con relacién a la edad

X3 03 — Con relacién a la presencia de dificultades de aprendizaje

X4 04 — Con relacién a situacion de deprivacion socio-cultural

X5 OS5 — Con relacién a si recibe apoyo

X6 06 — Con relacién a la opcién de Refuerzo de Lengua

X7 O7 — Con relacion a la participacién de programas de D.C.

En definitiva, este disefio permitird efectuar comparaciones entre estas
submuestras determinadas por las caracteristicas o circunstancias pedagdgicas y/o

sociales que son relevantes y, por tanto, a tener en cuenta en nuestra investigacion.

El disefio ha sido también transversal en cuanto al hecho de que sujetos
pertenecientes a distintas cohortes han sido evaluados en un solo momento, con el
objetivo de obtener resultados sobre el conocimiento de los propios procesos de

comprension en diferentes tramos de edad.

Por otra parte, la investigacion ha sido llevada a cabo en el contexto natural
donde se producen los aprendizajes —en este caso el aprendizaje de la lectura y el

trabajo sobre la comprension— y donde se encontrarian las posibles dificultades
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encontradas en estos procesos. Aunque la introduccidn en el &mbito escolar de cualquier
elemento que suponga salir de las actividades previamente programadas por los
profesores o que, quizds de otra modo, los alumnos "esperan", ademds con un cierto
conocimiento en la mayoria de los casos de la secuencia en que aparecerdn estas
actividades de aprendizaje, supone una ruptura con la dindmica del trabajo del aula y, en
cierto modo, una actividad que puede ser vista como "extrafia" por el alumno; no parece
que la actividad propuesta haya sido contemplada por los alumnos y alumnas que
componian la muestra como excesivamente extrafia, al menos en lo que respecta a su
forma, duracién y contenido global. Se trataba de preguntas sobre un contenido que no
les es ajeno, la lectura, que debian responder utilizando una férmula cada vez mas
extendida como es la de seleccion de respuesta en un cuestionario de opcién multiple y

que duraba aproximadamente unos 45 minutos.

En nuestro caso, y especialmente para el grupo de alumnos con dificultades de
aprendizaje en la comprension, era necesario prestar una especial atencién a la
posibilidad de que se produjeran interacciones en la aplicacién del instrumento de
evaluacion que pudieran alterar los resultados. Los alumnos que han participado de la
evaluaciéon sobre metaconocimientos en la lectura, se encuentran, légicamente,
escolarizados en los distintos niveles educativos considerados en el estudio y, sin duda,
estan recibiendo clases de Lenguaje. Nos interesaba saber si, ademds de las clases de
Lenguaje, se estaba trabajando algin programa educativo encaminado especialmente a
la mejora de los procesos metacognitivos implicados en la lectura. La informacién sobre
esta circunstancia la debian dar los profesores y orientadores que han participado
activamente de la investigacion. El objeto de tener esta informacién no era eliminar de
la muestra a ese hipotético grupo, sino conocer esta circunstancia para poder efectuar un
andlisis de los datos que diera mejor cuenta de las circunstancias que pueden estar
influyendo en la mayor o menor presencia de los metaconocimientos relacionados con
la comprensiéon en los escolares. Por otra parte, este conocimiento sobre la posible
participacion de alumnos en programas de mejora de la comprension, y, en especial, de
programas de orientacién metacognitiva, era especialmente importante acerca de los
alumnos con dificultades de aprendizaje. En este caso, algunos de estos alumnos
participan a tiempo parcial del trabajo en aulas de apoyo o logopedia; o bien forman

parte de agrupamientos flexibles en los cuales se trabaja de una determinada forma, con
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ratios mas reducidas o con la atencién por parte de dos profesores en el aula; o
participan de refuerzo educativo, apoyo a ciclo, etc. Estos espacios educativos suelen
ser, por diversas circunstancias, el lugar donde tiene lugar en no pocas ocasiones la

puesta en practica de este tipo de programas de mejora de la comprension.

Por el motivo anteriormente explicitado, interesaba conocer el maximo de
circunstancias, tanto a nivel de grupo como individualmente, que pudiera enriquecer el

posterior analisis.
HIPOTESIS PLANTEADAS EN LA INVESTIGACION

Las hipoétesis planteadas en nuestra investigacion estdn, l6gicamente, en relacion
con los objetivos a los que haciamos referencia en paginas anteriores. A continuacién

efectuamos una relacion de estas hipdtesis de trabajo:

1. Los alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje de la lectura
presentaran significativamente un menor nivel de metaconocimientos en relaciéon al
significado y sentido de la lectura y a las estrategias de comprension que pueden

aplicarse, con respecto al resto de sus compaiieros/as.

2. Se encontrard un bajo nivel de metaconocimientos sobre la lectura y las
estrategias de comprension que pueden aplicarse, tanto en alumnos y alumnas con
dificultades de aprendizaje pertenecientes a niveles educativos de 3° y 4° de Educacion
primaria, como en alumnos con dificultades de aprendizaje pertenecientes a los cursos

de E.S.O.

3. No encontraremos diferencias significativas entre los niveles de
metaconocimientos encontrados en alumnos con dificultades de aprendizaje
pertenecientes a los niveles educativos de 3° y 4° de E. primaria y alumnos con

dificultades de aprendizaje de 6° curso de E. Primaria y E.S.O.

Loégicamente, entre estas hip6tesis hay unas que han conllevado un mayor riesgo
a la hora de ser formuladas y mantenidas a lo largo de la investigacion. Por una parte, la
primera hipétesis hace referencia a un hecho que ya ha sido mostrado en algunos

estudios, estudios que hemos citado en este trabajo. El hecho de que los alumnos que
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presentan dificultades de aprendizaje relacionadas con la comprension manifiesten
niveles de funcionamiento metacognitivo por debajo del de sus compafieros que no
presentan dificultades, debia entrar dentro de lo esperable. Sin embargo era necesario
formular esta hipdtesis, ya que, como qued6 descrito, no han sido frecuentes las
investigaciones que, especialmente, se hayan dirigido a establecer patrones de respuesta
en relacion al conocimiento de las propias estrategias de comprension entre nuestra
poblacién de alumnos, y, en todo caso, es relevante, en funcion de otro de los objetivos
de la investigacién: comprobar si el instrumento de evaluacién utilizado se muestra
capaz de discriminar el nivel de metaconocimientos en los alumnos con y sin

dificultades de aprendizaje.

La segunda y tercera hipétesis son, sin duda, las més arriesgadas en esta
investigacién. En la formulacién de ambas hipétesis complementarias subyace la idea
de que si no existe una intervencion especifica para facilitar el acceso consciente a los
propios conocimientos sobre estrategias o sobre otros elementos de la lectura, o para
facilitar el uso adecuado de estrategias que permitan regular y controlar el propio
proceso lector; los alumnos que manifestaban dificultades de aprendizaje y bajo nivel de
metaconocimientos y autorregulacion en los primeros cursos de E. primaria evaluados
en este estudio (3° y 4° curso), seguirian teniendo dificultades de aprendizaje
acompanadas de bajo nivel de funcionamiento metacognitivo en los cursos de 6° de E.
Primaria y E.S.O. En el capitulo 2 hemos podido realizar un andlisis evolutivo sobre el
desarrollo metacognitivo. Hemos hecho referencia alli a que este desarrollo, segun las
pocas investigaciones que existen al respecto, no parece tener lugar de igual forma para
alumnos que presentan dificultades en su aprendizaje. Se trataria de comprobar en este
estudio si esta hip6tesis se ve confirmada en el sentido de encontrar diferencias entre la
adquisicion y desarrollo de estos procesos en alumnos con y sin dificultades. Por otra
parte también se hacia referencia en nuestro recorrido evolutivo al hecho de que hacia
falta una instruccién intencional para facilitar la adquisicion de habilidades
metacognitivas en sujetos con dificultades, mientras que en los sujetos con un desarrollo
exento de problemas aparentes, este desarrollo y adquisicién de habilidades de control y
regulacion de sus procesos mentales parecia darse de forma "casi espontdnea”. Nuestra
investigaciéon podria apoyar estas tesis con una base empirica relacionada con el

desarrollo y adquisicion de habilidades metacognitivas en el 4mbito de la comprension
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lectora. En definitiva, los metaconocimientos, segtin nuestra hipétesis, cambiarian poco
con la edad en el alumnado con dificultades de aprendizaje —en todo caso mantendrian

un bajo nivel—, y se necesitaria intervencion especifica para facilitar su desarrollo.

Estas hipotesis fueron formuladas pensando en una estrategia longitudinal de
estudio. En cambio, como se ha podido ya conocer, la estrategia evolutiva utilizada ha
sido transversal. Esto no parece anular del todo la validez de las hipétesis, dado el
nimero de sujetos que ha compuesto la muestra. En este caso, suponemos que si un
numero importante de alumnos y alumnas de 3° y 4° curso de E. primaria manifiestan
dificultades de aprendizaje y bajo nivel de metaconocimientos, y estos resultados se
obtienen también con los alumnos de la muestra pertenecientes a los cursos mayores, no
encontrando diferencias significativas entre ellos en las puntuaciones obtenidas en la
actividad, o encontrando unas diferencias menores a las obtenidas por el resto de
compaieros en su evolucién en edad y nivel educativo, estariamos en condiciones de

ver confirmada nuestra hipétesis.
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8. PROCEDIMIENTO

Esta investigacion empezd a gestarse en el contexto de un pequefio grupo de
trabajo en el que algunos psic6logos —con la estimulacion y guia iniciales del Prof. Dr.
Joaquin Mora— que realizamos nuestra labor profesional en el dmbito del apoyo y el
asesoramiento psico-educativos, llevamos ya varios afos tratando de dar respuesta a
algunos interrogantes y desafios que han tenido como denominador comun las
relaciones entre metacognicion y comprension de textos. Por una parte, estas respuestas
lo son a la necesidad de contar con instrumentos de evaluacion psicopedagdgica que
sean sensibles a captar donde se encuentran las dificultades de aprendizaje de la lectura
que manifiestan muchos alumnos en nuestros centros educativos, para lo cual ha sido
necesario un minucioso andlisis de los procesos que intervienen de una u otra forma en
la comprension, y, por otra, a que esos instrumentos de evaluacion se encuadren en un
patrén de actuacién metodolégica que, incidiendo en la provocaciéon de experiencias
metacognitivas conscientes en los alumnos con dificultades, mediante una interaccién
en situaciones de aprendizaje en las cuales se reformulan tareas y preguntas en funcién
de las respuestas otorgadas y se ofrece apoyo con objeto de determinar el grado de
ayuda necesaria y en qué sentido debe articularse ésta, establezca las condiciones
Optimas para recoger informacion sobre los procesos a mejorar en el alumno, en qué
situaciones de aprendizaje encuentra éste mayores problemas para acceder a la
comprensiéon y mediante qué sistemas de apoyo se paliardn o solventardn estos

problemas (Navarro, Lama y Molina, 2001).

En una propuesta de evaluacion dindmica de procesos metacognitivos en la
comprension, este grupo de trabajo al que haciamos referencia anteriormente, incluia
una actividad de evaluacion dindmica de los metaconocimientos sobre el significado y
sentido de la lectura y sobre las estrategias de comprension a utilizar. Esta actividad esta
inserta en un bloque de tres actividades amplias para valorar especialmente la puesta en
practica de procesos metacognitivos, tanto los metaconocimientos como los procesos
de autorregulacion. De forma que, inicialmente, la actividad de evaluacion que supone
el instrumento utilizado en el estudio presentado, fue disefiado para su utilizacién en
una propuesta de evaluacién dindmica. Posteriormente, cuando se pensaba abordar el

disefio de una investigacion que desarrollara una parte del trabajo mencionado,
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pensamos que podia ser interesante realizar una aplicacion grupal de la actividad de
evaluacion de los metaconocimientos, ya que, por una parte, su formato de cuestionario
con preguntas y opcion multiple de respuesta hacian relativamente facil, al tiempo que
atractiva, su aplicacién a grupos-clase, y, por otra, seria interesante obtener datos de
una muestra amplia sobre la presencia de metaconocimientos en la comprension. Con
todo, decidimos también utilizar la actividad tal y como habia sido disefiada en la
propuesta de evaluacion dindmica. Al fin y al cabo, en nuestro fuero interno estibamos
convencidos de que, con objeto de intervencion psicopedagdgica ante los problemas de
aprendizaje de los alumnos, la forma idénea de evaluaciéon debia contemplar la
interaccion mediada en situaciones de aprendizaje entre profesor y alumno. Esta
utilizacién de la versiéon "original" del instrumento, que podriamos llamar de ahora en
adelante version D (de dindmica) seria propuesta para la evaluacién de alumnos y
alumnas con dificultades de aprendizaje o que presentaran discapacidad. Asimismo,
esta propuesta de evaluacion dindmica seria efectuada por los profesores-colaboradores
en la investigacion: profesores y profesoras de apoyo, logopedas y orientadores.
Finalmente, como apuntdbamos con anterioridad, los resultados de este segundo estudio
no podrdn ser ofrecidos en este trabajo, debido, principalmente, a lo complejo que
resultaba presentar dos trabajos de investigacién que, aunque compartian en buena
medida objetivos y un instrumento de evaluacién similar, tenian procesos de desarrollo

y andlisis de los resultados muy diferentes.

Se procedi6 por tanto a modificar el instrumento de evaluacién para poder ser
utilizado en aplicacién grupal. Tras examinarlo a fondo, y a sabiendas de que algunas
peculiaridades que no eran obstdculo alguno en la propuesta inicial, podian llegar a serlo
en una aplicacion grupal, no requiso a nuestro juicio de una modificacion significativa,
introduciendo, eso si, algunos cambios en aspectos relevantes que tenian que ver con su
realizacion de forma auténoma por parte del alumnado. La actividad original llevaba
una doble columna para facilitar la valoracién, por una parte, de aquello que conocemos
acerca de las estrategias adecuadas para comprender, y, por otra, del conocimiento de
las propias estrategias y de si las ponemos en prictica. Esta doble columna fue
eliminada por entender que incluia un elemento de dificultad notable, que afectaria
claramente a la posibilidad de aplicacion en cursos del segundo ciclo de E. primaria. De

esta forma se dej6 tan solo una columna, entendiendo que se valoraban los
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conocimientos sobre las estrategias, propias o ajenas, —lo que serd objeto de discusion

mads adelante— adecuadas para comprender.

Se procedid por tanto a la elaboracion del cuestionario que formaria parte de la
aplicacién grupal, EML (Anexo II). Desde un primer momento las hipétesis de trabajo
estuvieron claras debido al interés que, como hemos referido, suscitaba la aplicacién a
una muestra amplia del cuestionario sobre metaconocimientos. Este interés se centraba
en la posibilidad de establecer un cierto patrén evolutivo del desarrollo de los
metaconocimientos en la comprension, por una parte, y también en las posibilidades de
establecer comparaciones que nos aportaran informacidén sobre distintos grupos de
alumnos, sobre todo en funcién de la presencia de dificultades de aprendizaje, pero
también en funcion de la edad y el nivel educativo, participacion de programas de apoyo
especificos, etc. En un principio se pensé que un nimero de 120 alumnos podria bastar
para obtener datos concluyentes en funcién de las comparaciones que se querian
efectuar. La muestra, como veremos mas adelante, fue amplidndose con la colaboracién
y participacién de un mayor nimero de profesores, tanto de la Escuela primaria como

de los Institutos de Educacién secundaria.

Debido a que la aplicacion de la version D del cuestionario sobre
metaconocimientos requeria de cierta formacion previa de los aplicadores, se cont6 con
una serie de profesionales del ambito del apoyo y asesoramiento psicopedagdgicos con
los que se tuvieron dos sesiones de formacién anteriores a la aplicacién. Este equipo de
colaboradores, seis en total, han realizado también una tarea fundamental de contacto
con los Departamentos de Orientacién de sus Centros, contactos con el profesorado que
pudiera estar interesado en aplicar el cuestionario sobre metaconocimientos en sus
grupos-clase, asegurarse de que los cuestionarios contenian toda la informacién que se
requeria del tutor del alumno en caso de presentar dificultades de aprendizaje,

discapacidad, deprivacion socio-cultural o estar recibiendo alguin tipo de apoyo, etc.

Por otra parte también se ha contado con un nimero de profesores tutores y
especialistas que, a la postre, han sido parte esencial en nuestra investigacién. Como
apuntdbamos, algunos de estos profesores no se han limitado a permitir que se aplicara
el cuestionario sobre metaconocimientos EML, sino que se han implicado

personalmente, obteniendo informacién a través de los profesionales aplicadores-
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colaboradores, a los que se hacia mencion anteriormente, o también a través de nosotros
mismos. Cuando se ha tenido oportunidad, algunos de los andlisis parciales efectuados
han sido comentados con los tutores que han colaborado en la investigacion,
constituyendo este hecho una oportunidad para reflejar preocupaciones por alumnos
concretos, revisar algunas caracteristicas descritas sobre alumnos que formaban parte de
la muestra o realizar interesantes valoraciones sobre la estrategia global de evaluacién

utilizada.

En total, a lo largo del estudio, se ha contado con la colaboraciéon de docentes y
alumnado pertenecientes a un total de 8 Centros educativos de E. primaria y E.S.O.,
siendo mds de 30 los profesores y las profesoras que han participado de una u otra

forma en la investigacion.

La necesidad y lo oportuno de establecer algin tipo de medida de validez
externa de los resultados que obtendriamos en nuestro estudio, hizo pensar desde un
principio en la aplicacién de una prueba de comprension que acompanaria a la prueba
de metaconocimientos en la lectura en el grupo-clase o a la aplicaciéon dindmica de la
actividad. En vista de las dificultades que esto suponia en relacion a nuestras
posibilidades reales de accidn, asi como del tiempo disponible, se opté por una medida
que podia ser igualmente relevante para establecer esta validez externa de los resultados
y que introducia nuevas posibilidades de andlisis que anadirian mds interés al estudio.
Se trataba de la valoracion del profesorado acerca de la puesta en préactica por parte de
sus alumnos de las estrategias de comprension cuyo conocimiento consciente valoraron
estos. De esta forma se decidid construir una plantilla (Anexo III) que recogia: (a) los
nombres de los alumnos pertenecientes a cada grupo-clase participante; (b) cada uno de
los 7 bloques de procesos que recoge el Cuestionario de evaluacion de los
metaconocimientos, con una breve y sencilla explicacién sobre su contenido, que
pretendia servir como criterio para valorar su uso; y, por ultimo, (c) una gradacién

cualitativa en 4 niveles:

1. Nivel bajo o muy bajo

2. Nivel medio-bajo
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3. Nivel medio-alto

4. Nivel alto o muy alto.

La explicacién, necesariamente breve y condensada, sobre cada uno de los

bloques de procesos que debian valorar los profesores, era esta:

Significado y Sentido de la lectura: Muestra capacidad de reflexién acerca de

para qué sirve leer y sobre las estrategias que puede utilizar.

Estrategias de planificacion: Planifica su actividad de lectura, identificando la

tarea a realizar, estableciendo metas, secuenciando operaciones.

Supervision: Supervisa su propia comprension, plantea dudas o preguntas al
leer, se recupera de interrupciones y distracciones, destaca los errores o incoherencias

del texto, controla su lectura para darse cuenta de cuando no comprende.

Autoevaluacion: Evalia su propia comprension al terminar la lectura, formula

conclusiones, realiza comentarios o preguntas, plantea dudas sobre el texto leido.

Transferencia y Generalizacion: Formula o reconoce principios de caracter
general, aplicables a distintas tareas relacionadas con la lectura; aplica estrategias o

conclusiones a distintas tareas de lectura.

Integracion del significado del texto: Destaca la idea principal, establece

relaciones, usa la estructura del texto, realiza inferencias a raiz del texto leido.

Texto-conocimientos: Realiza comentarios sobre sus experiencias y
conocimientos previos, y los relaciona con el texto leido, elabora esquemas o resimenes

con las ideas principales, revisa criticamente las ideas del texto desde lo que ya sabe.

Los profesores debian puntuar de uno a cuatro la calidad de la presencia de los
conocimientos sobre los propdsitos de la lectura y de la utilizacién de las estrategias a
las que se hacia referencia en el Cuestionario. Ldstima que las posibilidades de recoger
esta valoracion de los profesores se redujeran sensiblemente. Las causas han sido al

parecer la tardanza con que hemos elaborado y puesto en circulacién la plantilla de
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valoracién, lo que ha ocasionado que en muchos de los Centros su llegada haya
coincidido con épocas dificiles para la atencidon de asuntos poco relacionados con tareas
cercanas a los problemas cotidianos que suelen aparecer en las dltimas fechas del curso.
Adun asi, hemos obtenido un total de 8 valoraciones de profesores, para un total de 189
alumnos/as, lo que ha supuesto una posibilidad excelente para poder establecer las
relaciones oportunas entre los resultados obtenidos por los alumnos, por una parte, y la
valoracién que han efectuado sus profesores sobre la utilizacién de conocimientos y
estrategias de comprension, por otra. Notese que en nuestra redaccién hemos reiterado
que los profesores han realizado su valoraciébn, no sobre la calidad de los
metaconocimientos en sus alumnos y alumnas, sino sobre la calidad de la puesta en
practica de sus estrategias de comprension y sobre el conocimiento que demostraban en
relacion a los propositos de la lectura. Con esto se pretendia obtener una medida —
ademds de la ya comentada relacién entre valoracion de los profesores y resultados de
los alumnos en el Cuestionario— de la correlacion entre los metaconocimientos en la
comprension, medidos con el Cuestionario EML y la puesta en prictica de estrategias
de comprensién por parte de los alumnos, medida con la valoracién del profesorado que

habitualmente trabaja con estos alumnos.

La duracién total de esta investigacion ha sido de 2 cursos académicos.
Aunque solo durante el segundo ha tenido lugar la formacién de los aplicadores-
colaboradores, la aplicacion del instrumento de evaluacién de los metaconocimientos,
tanto en su version de grupo-clase, como en su version de aplicacion dindmica, asi
como la valoracién del profesorado mediante las plantillas descritas anteriormente; por
su parte, la construccion y definiciéon del instrumento, asi como la elaboracion,
adaptacion y discusion del proyecto de investigacion, han tenido lugar en el primero de

estos dos cursos a los que he hecho mencion.
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9. COMPOSICION DE LA MUESTRA

En la seleccién y composiciéon de la muestra definitiva para este estudio
también ha habido un proceso de elaboracion-formulacién / reelaboracion-
reformulacion, que ha permitido optimizar las posibilidades que ofrecia nuestro disefio
de investigacion y la realidad de los Centros educativos. En un primer momento, las
hipétesis de partida aconsejaban que los alumnos seleccionados pertenecieran a niveles
educativos de 3° y 4° curso de E. primaria, por una parte, y alumnos de 6° de primaria,
1° y 2° curso de E.S.O., por otra. Como ya se ha apuntado, durante el transcurso de la
investigacion, la posibilidad de contar con una muestra mds amplia, al tiempo que
también se ensanchaban los horizontes de nuestras hipétesis de trabajo, incluyendo la
idoneidad de establecer comparaciones en funcion de aspectos como la participacion de
algunos alumnos en programas de Diversificacion Curricular, la materia optativa de
Refuerzo de Lengua, etc.; ocasiond que la muestra se viera, de manera efectiva,
sustancialmente ampliada. El total de la muestra ha sido de 1006 alumnos, que se

distribuian de la forma que sigue:

299 alumnos/as pertenecientes a 3 Centros de Educacion primaria de Sevilla y su
provincia, el C.P. Andalucia (Sevilla), el C.P. Manuel Sanchez Alonso (Arahal) y el
C.P. Poetas Andaluces, de Montequinto (Dos Hermanas). La muestra estaba constituida
por 150 nifas y 149 nifios. La distribucion por cursos era la siguiente: 88 alumnos
cursaban 3° 83 cursaban 4°; 47 pertenecian a 5° curso; y 81 cursaban 6°. Las edades,
por tanto, han oscilado entre los 8 y los 11-12 afios. Entre estos alumnos, el nimero de
aquellos que, segun sus profesores u orientadores, presentaban dificultades de
aprendizaje en la comprension era de 48, lo que representa un 16,05% de la muestra
perteneciente a Educacién primaria. Por otra parte, los alumnos y alumnas con
deprivacion socio-cultural eran 31 en esta muestra. De estos 31 alumnos, 28 pertenecian
a un centro situado en una Z.A.E.P. (Zona de Actuacién Educativa Preferente), ubicado
en una franja deprivada de la zona sur de Sevilla. A pesar de que se ha contado en esta
muestra con alumnos pertenecientes a tres grupos-clase de este Centro educativo con
especiales niveles de riesgo de absentismo escolar o situaciones de deprivacion social y
cultural, lo cierto es que podriamos catalogar al total de la muestra en Educacién

primaria como perteneciente a un nivel socio-cultural medio-bajo.
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La inclusiéon en la muestra de alumnos pertenecientes a un Centro con las
caracteristicas anteriormente descritas, respondia a la relevancia de establecer
comparaciones en cuanto a las medidas efectuadas en la investigacion, en funcién de
situaciones de deprivacion socio-cultural. La poblacién escolar en estas situaciones ha
sido la principal destinataria de algunos programas encaminados a la mejora de las
habilidades de pensamiento y de sus recursos cognitivos en general (Feuerstein, 1991;
Mora, 1991), y, aunque nuestro estudio se propone objetivos bien distintos, la
posibilidad de contar con una muestra de alumnos que respondiera de una manera clara
a estas caracteristicas, era motivo mds que suficiente para su inclusion en la muestra.
Por otra parte, conociamos que en el Centro mencionado se estaban llevando a cabo
experiencias de apoyo basadas en agrupamientos flexibles para contenidos
especialmente relacionados con el aprendizaje y desarrollo de la lectura, lo cual
constituia un motivo extra para contar con una muestra de estos alumnos, ya que podia
ser interesante averiguar en qué medida estos aspectos organizacionales y de
estructuraciéon de tiempo y contenido en funcién de los niveles de competencia

curricular de los alumnos, se reflejarian en los resultados obtenidos.

La muestra ha estado compuesta también por 707 alumnos pertenecientes a
cinco LE.S. de Sevilla y Cadiz, el LE.S. Dofla Leonor de Guzmén, de Alcald de
Guadaira (Sevilla); I.LE.S. Los Azahares, en La Rinconada (Sevilla); I.LE.S. Llanes
(Sevilla); LE.S. La Jarcia, en Puerto Real (Céadiz); y el LE.S. Néstor Almendros, en
Tomares (Sevilla). Del total de la muestra perteneciente a E.S.O., 369 eran chicas y 338
eran chicos. La distribucién por cursos ha sido la siguiente: 175 alumnos eran de 1°
curso de E.S.O.; 229 de 2° 180 de 3° y 123 cursaban 4°. Las edades han estado
comprendidas entre los 11-12 'y los 16-17 afios. Los alumnos que presentaban
dificultades de aprendizaje ligadas a la comprensién han sido 109, lo que ha
representado el 15,41% de la muestra de Educacién secundaria. Por otra parte, los
alumnos con deprivacién socio-cultural, valorada esta situacidn por sus profesores o por
los orientadores de los centros, han sido 31, y aquellos que participaban de programas
de Diversificacion Curricular, 19. El nivel educativo y socio-cultural de esta muestra de
alumnos de Educacién secundaria podria ser catalogado, igualmente que el de E.

primaria, de medio-bajo, en funciéon de la informacién recogida a través de los
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orientadores de los Centros y del profesorado que ha colaborado en la aplicacion de la

prueba.

Se ha hecho referencia a que la catalogacion de alumno con dificultades de
aprendizaje, a efectos de poder establecer descripciones en cuanto a patrén de
respuestas o comparaciones en funcién de los resultados obtenidos en la prueba, era
efectuada por los profesores de los alumnos —incluidos profesores de apoyo y
logopedas que participan de su atencion educativa— y/o los orientadores, tanto en E.
primaria como en E. secundaria. Se optd por esta via en funcién de dos criterios:
quedaba fuera de nuestras posibilidades aplicar una prueba o bateria de pruebas que
determinaran qué alumnos tenian dificultades de aprendizaje en comprension; y, por
otra parte, nos parecia idéneo que la catalogacion de alumno con dificultades de
aprendizaje en comprension viniera dada de aquellos profesionales que desarrollan
cotidianamente su trabajo con estos alumnos y mejor conocen su nivel de competencia.
Esta opcion tenia algunos riesgos y algunas ventajas, ademds de la ya comentada con
relacion a la validez ecoldgica que supone la determinacién de dificultades por el
maestro que trabaja todos los dias con el alumno. Uno de los riesgos era que,
desgraciadamente, no todos los profesores tienen una informacion detallada y completa
sobre las dificultades de aprendizaje de sus alumnos, y, sobre todo, cuando se les pide
que determinen la existencia o no de dificultades ligadas a un aspecto especifico del
aprendizaje, como es la comprension lectora. En ocasiones, sobre todo en Institutos de
Educacion Secundaria nos hemos encontrado con tutores que no pertenecian al ambito
de la ensefianza de Lengua y que, por circunstancias organizativas del Centro,
ostentaban la tutoria de un grupo con no mds de dos horas de clase con ese grupo.
Logicamente, en estos casos ha sido mas dificil determinar con claridad qué alumnos
presentaban dificultades de aprendizaje de forma previa a la pasacion de la prueba. La
labor del orientador ha sido crucial para solventar algunos de estos inconvenientes, pero,
por otra parte, en Centros con ochocientos o mil alumnos, no cabe esperar que el
orientador u orientadora tenga un conocimiento sumamente detallado de todos y cada
uno de ellos. En estos casos, se ha tratado de completar la informacion que otorgaba el
tutor de los alumnos con todos los datos complementarios que han estado a nuestro

alcance: entrevista con el orientador del centro por parte de los profesores-
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colaboradores, entrevista con los tutores por parte de los orientadores que han

colaborado en la investigacion, etc.

Una de las ventajas que ha tenido la opcion tomada en relacién a que fueran los
profesores los que determinaran si un alumno debia ser considerado o no con
dificultades de aprendizaje en comprension, ha sido el de obtener un criterio de validez
externa de la investigacion. Este punto serd abordado con més detalle posteriormente,
pero podemos adelantar que, ain con las limitaciones comentadas anteriormente, ha
constituido un elemento relevante a la hora de poder determinar la validez de los
resultados obtenidos en funcién de un criterio externo, en este caso, la valoracion previa
del profesorado acerca del alumnado con dificultades de aprendizaje, de los que, en

buena l6gica, cabia esperar menores puntuaciones en la actividad.

En un pequefio documento que se entregd a los profesores y orientadores
colaboradores en la investigacion (Anexo I), en el que se relataban los objetivos
generales de la misma y la forma en que debia aplicarse el instrumento, se recogia
igualmente una instruccién en relacion a la colocacion en el Cuestionario, por parte del
tutor y una vez finalizada la actividad, de indicaciones relativas a sus dificultades de
aprendizaje. Esta informacion debia contener, asi mismo, si la informacién provenia
solo del tutor, del profesor o profesora de apoyo, del profesor de audicién y lenguaje, de
un informe psicopedagdgico en el que se recogiera explicitamente que el alumno
presentaba dificultades de aprendizaje en la lectura, del propio orientador del Centro o
miembros de los Equipos de Orientacién Educativa, o de varios de estos profesionales.
En todos los casos, a veces a lo largo del desarrollo de la investigacion, se recogio
informacién también sobre la existencia de situaciones de deprivacion socio-cultural
entre el alumnado, presencia de discapacidad, participacion en programas de
Diversificacion Curricular (en alumnos y alumnas de 4° curso de E.S.O.), participacién
de grupos de refuerzo educativo, apoyo a ciclo, agrupamientos flexibles, etc.;
participacion de la materia optativa de Refuerzo de Lengua (para alumnos y alumnas de
1°, 2° y 3° de E.S.O., etc. Igualmente, esta informacién podia ser mds extensa si se
deseaba y contener otros aspectos de interés como detallar en qué consistian las
dificultades de aprendizaje, programas de mejora de la comprension que pudieran estar

llevandose a cabo, etc.
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En el caso de que algun profesor pidiera aclaraciones sobre los criterios con los
que debia determinar si un alumno presentaba o no dificultades de aprendizaje de la
lectura —aspecto sumamente comprensible, ya que no siempre se manejan los mismos
criterios a la hora de determinar qué alumnos integran este grupo— ofreciamos ciertos
rasgos caracteristicos de la poblacion escolar que debia formar parte, en esta ocasion, de
la muestra de alumnos con dificultades. Estos rasgos caracteristicos coinciden
basicamente con los recogidos por Sdnchez (1999) y hacen referencia principalmente a
las dificultades de aprendizaje de la lectura que se manifiesten tanto en el
reconocimiento de palabras, como en niveles mas profundos de comprensiéon. En
general debia contemplarse que la capacidad intelectual de los sujetos fuera considerada
normal; que se apreciara un desfase escolar con relacion a las habilidades lectoras de al
menos dos ainos; que el alumno hubiera contado con la oportunidad de aprender, esto es,
que ha recibido una ensefianza convencional: asistencia regular a las aulas con una
formacion adecuada; que no hubiera una causa que por si misma pudiera explicar el
retraso escolar, sean problemas sensoriales importantes, problemas emocionales que
hayan impedido la participacién del alumno en las experiencias de aprendizaje y
enseflanza, o discapacidad psiquica; que se manifestara una escasa o pobre utilizacion
de la memoria de trabajo; un escaso control y regulacion de la atencidn, y, en general,
de todos los procesos cognitivos necesarios para acceder a la comprension; que

existieran dificultades para relacionar o conectar ideas entre si, etc.

Por otra parte, dado que muchos de los nifios que presentan dificultades de
aprendizaje en la lectura, y con los cuales se trabaja habitualmente en las tutorias y
también en las aulas de apoyo, son alumnos/as que presentan también otras necesidades
educativas especiales asociadas a discapacidad; nosotros optamos por incluir en este
estudio a estos alumnos/as, pudiendo proceder posteriormente, en el andlisis de los
resultados obtenidos con la aplicacién de la evaluacién de los metaconocimientos en la

comprension, a una valoracién por separado, o conjunta, de los resultados obtenidos.

Otro elemento que ha ocasionado algunas dudas en el profesorado que ha
colaborado con nosotros en la pasacién del instrumento de aplicacién grupal ha sido la
catalogacién de alumnos con deprivacion socio-cultural. Ya comentamos antes que una

parte importante de estos alumnos lo componen en nuestra muestra alumnos de un
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Centro de actuacion educativa preferente, por lo que la determinacién por parte del
profesorado de que se trataba de alumnos en situacion de deprivacién social no dejé
lugar a muchas dudas. En los demds casos, los profesores y los orientadores han debido
determinar si un alumno se encontraba en esta situacién de riesgo, ain cuando la zona
en la que estuviera enclavado el Centro no fuera especialmente deprivada. A la hora de
aclarar y unificar los criterios para que un alumno fuera considerado en nuestra
investigaciéon como alumno con deprivacién socio-cultural, se han comentado con los
profesores las caracteristicas que habiamos considerado; bdsicamente se trataba de
alumnos de los que se tuviera conocimiento de que vivian bajo condiciones sociales y
familiares que no facilitaban, antes bien, perjudicaban, su desarrollo social, cultural y

escolar.

Ya comentdbamos en el apartado dedicado al disefio de la investigacién que una
investigacion como la nuestra, que se instala dentro de la investigacién educativa,
tratando de extraer informacion relevante para la comprension de procesos cognitivos y
también educativos dentro del contexto escolar y con instrumentos de medida lo mas
parecidos posible a tareas que los alumnos tengan la oportunidad de realizar; algunos
requisitos de los estudios experimentales no podian ser cumplidos totalmente. De este
modo se comentd que, por ejemplo, la aleatorizacion de los sujetos no podia ser
completa y que la equivalencia total entre los grupos que posteriormente podian ser
comparados, no podia ser total. Dado que la muestra ha sido seleccionada en funcién de
los niveles académicos que cursaban los alumnos y que se ha pasado la prueba a grupos-
clase completos; y dado también que el hecho de que se haya pasado la prueba en un
curso determinado y no en otro ha respondido la mayoria de las veces a la facilidad que
han otorgado algunos profesores y al mayor interés mostrado por éstos y por algunos
orientadores de los Centros; cabia la posibilidad de que existiera un efecto no
controlado debido al quehacer de unos profesores con respecto a otros en el tratamiento
cotidiano de la comprension en sus clases. Sin embargo, la amplia muestra recogida y la
diversidad de aulas, profesores y Centros educativos participantes de la investigacion
han debido funcionar suficientemente como elementos que aleatorizaran cualquier
efecto que se pudiera haber producido en el sentido mencionado. Por otra parte, como
ya comentdbamos anteriormente, la informaciéon recogida por los profesores vy

orientadores que han colaborado mas estrechamente en el estudio no ha revelado que
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tuviera lugar especialmente la puesta en prictica de programas especificos encaminados

a la mejora de procesos de comprension.

Con respecto a la equivalencia de los sexos en la muestra, hemos podido
comprobar que, a tenor del nimero de nifios y nifias que recoge la muestra, no parece
que puedan darse resultados sesgados significativamente en funcién de la mayor
presencia de un sexo u otro en algunos de los grupos comparados. Bien es cierto que se
ha descrito que pueden existir diferencias en cuanto a rendimiento y pautas de
desarrollo en algunas dreas o ambitos de estudio. Entre estas dreas se encuentra el
lenguaje, en el que los resultados de la observacién parecen decantarse a favor de un
mayor rendimiento por parte de las nifias (Valmaseda, 1999; del Rio, 1999). Se ha
hecho mencién en la literatura de una mayor precocidad en la adquisiciéon de
habilidades lingiiisticas y de adaptacién social (Mora, 1998), y también se ha descrito
una mayor prevalencia de alumnos con dificultades de aprendizaje entre los nifios
(Romero, 1999). Estos apuntes, que posteriormente veremos o no confirmados con
nuestros datos, podrian influir en que las comparaciones efectuadas estuvieran
realizadas con grupos poco equivalentes en razoén de la mayor presencia de uno de los
sexos que sesgara hacia arriba o hacia abajo las puntuaciones obtenidas. Hemos
realizado un contraste estadistico con la prueba chi cuadrado para evaluar esta
equivalencia. Primero la efectuamos a nivel global y, posteriormente, la efectuaremos

cuando sea necesario para analizar la equivalencia de grupos a comparar.

Prueba de chi-cuadrado

Frecuencias
Sexo
N observado N esperado Residual
nifia 519 503,0 16,0
nifio 487 503,0 -16,0
Total 1006
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Estadisticos de contraste

Sexo

Chi-cuadrado(a) 1,018
gl 1

Sig. asintot. ,313

a 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada

minima es 503,0.

Como podemos observar en los datos mostrados, no existen diferencias

significativas entre el nimero de nifios y nifias que forman parte de nuestra muestra.

Existe por tanto equivalencia en cuanto a la presencia de los sexos en la muestra.

Por otra parte, la equivalencia en cuanto a la muestra de E. primaria estd

asegurada por cuanto hay practicamente la misma cantidad de nifios (149) que de nifas

(150). En cuanto a la muestra de E.S.O., hemos analizado, de nuevo utilizando la prueba

chi cuadrado la equivalencia de los sexos en la muestra. Los resultados se reflejan en la

siguiente tabla:

Prueba de chi-cuadrado

Frecuencias
Sexo
N observado N esperado Residual
nifia 369 353,5 15,5
nifio 338 353,5 -15,5
Total 707
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Estadisticos de contraste

Sexo
Chi-cuadrado(a) 1,359
gl 1

Sig. asintot. ,244

a 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada

minima es 353,5.

Podemos observar como tampoco existen diferencias significativas en el nimero
de chicas y chicos en la muestra perteneciente a E.S.O., con lo que podemos confirmar

la equivalencia en funcion de la presencia de ambos sexos.

Otro elemento que sin duda nos preocupaba era la diferencia que podia existir
entre los alumnos evaluados en funcion de su nivel de inteligencia general. Aunque no
es habitual en las investigaciones relacionadas con la evaluacién de la comprension
tener en cuenta el rendimiento cognitivo del sujeto en pruebas de inteligencia
estandarizadas, es bastante comun pensar, por otra parte, que el CI de los sujetos puede
llegar a ser una variable explicativa del rendimiento posterior en pruebas escolares,
entre ellas las pruebas de lectura que no se encuentran exclusivamente ligadas a
procesos de asociacion de grafemas y fonemas. Ante esto, existian dos posibilidades:
aplicar una prueba estandarizada a los sujetos de la muestra y establecer posteriormente
las correlaciones oportunas para evaluar el peso del CI en los resultados, o dar por
sentado que el rendimiento cognitivo general tendrd una influencia en los resultados
obtenidos, aunque no sepamos cudnto ni como. En este sentido, y sin abandonar el tema
de la posible influencia del nivel de inteligencia general en los resultados obtenidos,
debemos decir que, a nivel de las comparaciones que efectuaremos entre los distintos
grupos de nivel académico, ciclos, etc., los efectos de la variable CI, o inteligencia
general, se verian aleatorizados, con lo que podriamos hablar de la neutralizacién de esa
variable en funcién de la muestra de sujetos recogida y de la légica diversidad de los

alumnos en las aulas, los niveles académicos o los ciclos.
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Por lo que respecto al factor edad, éste constituye precisamente una de las
variables en funcion de la cual queremos observar la evolucién de los
metaconocimientos sobre las estrategias de comprension. Por tanto es una variable que
serd tenida en cuenta cuando se establezcan las comparaciones oportunas entre grupos.
De esta forma, en algunas de las comparaciones efectuadas convendra tener en cuenta
por separado los factores Nivel educativo o curso que realizan los chicos/as, por un
lado, y edad, por otro, ya que en ocasiones nos encontraremos con que en un mismo
curso hay alumnos con 3 edades distintas. De esta forma podremos determinar en cierto
grado el peso de la evolucién cronolédgica en la adquisicién de metaconocimientos en
comparacion con el peso de condicionamientos mas ligados a las experiencias habidas

durante la escolarizacion.

Por otra parte, los resultados obtenidos en el analisis de nuestra investigacion,
que seran expuestos y valorados posteriormente, nos han permitido extraer de la
muestra total de sujetos participantes, una submuestra a efectos de establecer unas
puntuaciones estindar sobre la presencia y calidad en estos alumnos de
metaconocimientos en la comprension lectora y determinar unas puntuaciones centiles
que ayuden a situar las puntuaciones de los alumnos con respecto a las totales. A
continuaciéon ofrecemos algunos datos sobre la confecciéon y la composicién de esta

submuestra.

Esta submuestra ha sido confeccionada en funcién de la no diferenciacion
estadistica entre las puntuaciones globales obtenidas y estd compuesta por 788 alumnos,

pertenecientes a los cursos de 6° de E. primaria y a los cuatro cursos de E.S.O.

En la muestra estdn presentes alumnos y alumnas de los tres Centros educativos
de E. primaria a los que se hacia referencia y, 16gicamente, a los cinco Centros de
Educacion secundaria. La distribucion por sexos es de 407 nifias y 381 nifios. El rango
de edad oscila entre los 11 afios y los 17 afios (En realidad hay una alumna con 10 afios
que se encuentra en 6° curso y, por otra parte, la mayor parte de la muestra se encuentra
entre los 11 y los 15 afos, ya que los alumnos con 16 y, sobre todo, con 17 afios

representan una parte minima de la muestra).
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De estos alumnos, 123 han sido catalogados como con dificultades de
aprendizaje en la comprension, de los cuales 13 presentan algin tipo de discapacidad: 7
alumnos con deficiencia mental, 2 con pardlisis cerebral, 2 con trastorno del
comportamiento social (en uno de los casos se trata de mutismo electivo y en otro de un
trastorno de conducta disocial), 1 con problemas de lenguaje oral y 1 con TDAH

(Trastorno por déficit de atencion con hiperactividad.

Del total de alumnos de esta muestra, 40 presentaban deprivacion socio-cultural,
de los cuales 9 pertenecian al Centro mencionado con anterioridad, y 19 alumnos
participaban de programas de Diversificacion Curricular. También se pudo recoger
informacién de 344 alumnos en funcién de si tenian como materia optativa Refuerzo de
Lengua. Aunque, la organizacién interna de los LE.S. puede variar en cuanto a la
formacion de grupos, en funcién de que un mismo grupo comparta las mismas optativas
0, por el contrario, en un mismo grupo haya alumnos que participen de distintas
materias optativas; basicamente los alumnos participantes de esta materia suelen ser
aquellos en los que se han detectado algun tipo de dificultades relacionadas con el drea
de Lenguaje, y no es infrecuente que estas dificultades estén relacionadas con el drea de
la comprensién. A muchos de estos alumnos, bien desde el Departamento de
Orientacion de los Institutos, bien desde el propio profesorado, se les trata de orientar
hacia esta u otra de las optativas disponibles en funcién de la informacién que se tenga
sobre €l en relacion a las posibles dificultades que manifieste. De estos alumnos, 208

no tenian esa optativa y 136 si la tenian.

Habia en esta muestra 31 alumnos que recibian algin tipo de apoyo escolar
extraordinario. De estos alumnos, 14 recibian apoyo a la integracién; 8 recibian apoyo
a ciclo o refuerzo educativo; 8 participaban de agrupamientos flexibles como medida
de apoyo grupal; y 1 alumna, ademds de formar parte del grupo flexible mencionado

anteriormente, recibia sesiones de logopedia.
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10. INSTRUMENTOS

Tal y como referiamos con anterioridad, en otro trabajo (Navarro, Lama y
Molina, 2001) se proponia, mediante la realizaciéon de un cuestionario en una situacion
de aprendizaje mediado, la evaluacion dindmica de los metaconocimientos que los
alumnos poseen en relacion a las tareas de comprension de textos, y la evaluacién de
procesos de autorregulacién puestos en practica durante la prueba de los
metaconocimientos. Como ya se dijo, nos parecid interesante realizar, con una pequeiia
adaptacién, una aplicacién grupal del cuestionario, con una muestra lo mds amplia
posible, para, entre otras cosas, tratar de obtener un cierto perfil o patrén evolutivo de la

presencia de metaconocimientos en la poblacién escolar estudiada.

Bésicamente se trata de una actividad de evaluacién en la que se pretenden
valorar los metaconocimientos acerca de las estrategias que pueden usarse a la hora de
comprender textos y acerca de los objetivos y el sentido mismo de la lectura. El formato
de actividad elegido en un principio, y que se ha mantenido en la aplicacion grupal, fue
el de preguntas con opcidn multiple de respuesta. Segin Alonso Tapia y colaboradores
(1992), entre las pruebas de evaluacién mads eficaces a la hora de recoger informacién
sobre el producto de la comprension (en nuestro caso se trataria del producto de
metaconocimientos sobre la comprension) estarian las elaboradas mediante preguntas y
opcién multiple de respuesta. También hace referencia, sin embargo, a que se trata de
pruebas dificiles de elaborar. En efecto, las dificultades para confeccionar pruebas de
este tipo, en el que las opciones de respuesta adecuadas reflejen fielmente aquellos
contenidos que queremos examinar, mientras que se logra establecer un grado de
discriminacion fina con respecto al resto de opciones de la pregunta, no resulta tarea
facil. Siguiendo con los argumentos que plantea el citado autor, estas pruebas
permitirian o facilitarian una evaluacién efectuada a un gran nimero de sujetos,
mientras que, con respecto a otras pruebas, como el reconocimiento de proposiciones en
pruebas de verdadero o falso, minimizaria las posibilidades de aciertos al azar al

diversificar las opciones de respuesta.
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Por otra parte, la validez de estas pruebas, al margen de consideraciones nada
desdefiables relativas a la posibilidad o no de evaluar procesos, o a las relaciones entre
los resultados obtenidos con ellas y la intervencion psicopedagdgica; se encuentra
también mediatizada por la necesidad de que la elaboraciéon de la prueba, y sus
contenidos, esté respaldada por una base tedrica que de sentido a la interpretacién de
los resultados, tanto de aquellos que reflejan aciertos, como de aquellos que reflejan
errores. Esto, en parte, permitiria reducir la distancia que parece haber entre la
aplicacion e interpretacion de los resultados de la mayoria de estas pruebas y la
posterior intervencion educativa en casos concretos. Logicamente ésta ha sido la

intencién que ha presidido la elaboracion de esta actividad.

La adopcion de una actividad pensada en principio para ser realizada en
situaciones de interaccion mediada, entre alumno y profesor, en la cual cabria la
posibilidad de establecer demandas y cuestiones a los alumnos en funcién de sus
realizaciones, de proponer preguntas que justificaran las opciones marcadas, de
dilucidar hasta que punto las respuestas dadas eran fruto del conocimiento de estrategias
que habitualmente no se ponian en prictica, o, por el contrario, se trataba de
conocimiento de las propias estrategias utilizadas para comprender; y a pesar de realizar
una adaptacién, tanto en el formato que se presentaria a los alumnos, como en su
contenido; conllevé igualmente la adopcidén de ciertas caracteristicas que formaban
parte del cuestionario y que lo hacian, como tendremos oportunidad de ver, un tanto

peculiar en relacidn a las pruebas estandar habituales.

ANALISIS DE LA PRUEBA DE EVALUACION DE METACONOCIMIENTOS
EN LA LECTURA (EML)

Formato y aplicacion de la prueba

La prueba consta de 26 preguntas, que se encuentran agrupadas en funcién de
los contenidos o procesos cuyo conocimiento consciente evalia. El nimero de items de
respuesta para cada pregunta no es equivalente, de forma que hay 17 preguntas que
tienen 3 opciones de respuesta; 4 preguntas que tienen 4 opciones de respuesta; 2 que
tienen 5 opciones de respuesta; 2 que tienen 6 opciones; y 1 pregunta que contiene 12

opciones de respuesta. El nimero total de items es de 101. El nimero de items
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considerados adecuados o correctos es de 37, con lo que, l6gicamente, existen preguntas

que contienen mds de una opcion de respuesta considerada como adecuada.

Aunque no existe un tiempo limite para realizar la prueba, se orientaba a los
profesores acerca de que podria durar su realizaciéon de 45 minutos a 1 hora
aproximadamente. En general el tiempo de realizacién ha estado en torno a esta
prevision, tardando un poco mads los alumnos pertenecientes a los cursos de 2° ciclo de
primaria. Era preferible, y asi se hacia saber por escrito a los profesores, que la actividad
pudiera hacerse con la mayor tranquilidad posible en cuanto al tiempo requerido por los
alumnos para su cumplimentacién. En ningtn caso se queria valorar la rapidez, sino los
conocimientos de los alumnos sobre sus estrategias de comprension, para lo cual se les
enfrentaba a una tarea de reflexion metacognitiva y esto debe suponer tiempo para

pensar.

Asimismo, se insistia a los alumnos sobre el hecho de que no se trataba de
ningin examen, en el sentido de que no habria una calificacién "sancionadora" en
funcién de los resultados; aunque al tiempo se les decia que realizaran la actividad con
la mayor atencién, el mayor interés posible y lo mejor que pudieran. Se les insistia
igualmente en el propdsito de la actividad, es decir, pensar sobre si mismos, sobre lo
que piensan acerca de la lectura, y sobre los trucos o estrategias que utilizan para

comprender mejor.

Se les decia también a los alumnos, antes de comenzar el ejercicio, que podian
realizar preguntas a los profesores cuando no comprendieran alguna cuestion o alguna
opciébn de respuesta. Nos interesaba que los alumnos explicitaran sus
metaconocimientos sobre la lectura, aunque para ello debiéramos leerles la pregunta o
las respuestas. En este sentido, quedd claro a todos los profesores que aplicaron la
prueba, que se trataba, en todo caso, de leer o aclarar la pregunta o la opcién de
respuesta que el alumno, o grupo de alumnos, no entendia, y que, en ningln caso, se
podia orientar la respuesta del alumno. Estos casos serian previsiblemente asiduos en
relacion a los nifios y nifias con dificultades de aprendizaje de la lectura. En este sentido
se instaba a los profesores a atender, siempre que fuera posible, las preguntas y dudas
que pudieran surgirles a los alumnos que presentaran mdés dificultades en la

comprension del sentido de las preguntas u opciones. La ayuda propuesta era la
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comentada anteriormente, consistente basicamente en leer las preguntas u opciones y
pedir al alumno que pensara bien y eligiera una o cuantas opciones de respuesta creyera

adecuadas.

El cuestionario se presentaba a los alumnos en formato de cuadernillo y constaba
de 4 paginas. En la primera el alumno debia hacer constar algunos datos personales e
inmediatamente después, antes de comenzar la actividad, se encontraba con un pequefio
texto que contenia, a modo de instrucciones, algunas ideas bdsicas que servian para
centrar la atencién del alumno e informarle sobre como rellenar el cuestionario. El texto
era a su vez leido por el profesor que aplicaba la prueba, y, al finalizar, los alumnos
podian realizar preguntas que aclararan las dudas existentes. Aunque previamente, los
profesores habian insistido en el hecho de que podian contestarse las preguntas con mas
de una opcidn, si eran consideradas correctas; en el texto citado, se encontraba
nuevamente esta idea con objeto de que los alumnos lo tuvieran presente. También

durante el transcurso de la prueba se recordaba esto a los alumnos.

Analisis cualitativo del contenido de la prueba EML

Uno de los andlisis, sin duda, mds comprometidos y dificiles que debemos
acometer en este estudio es el dirigido a determinar en qué medida estamos evaluando
aquello que nos proponemos evaluar, es decir, metaconocimientos sobre la lectura y la
comprension. Aunque este serd un andlisis que no agotaremos ahora, es relevante en
estos momentos hacer alusién a él, ya que nos proponemos en las siguientes paginas
profundizar en cada uno de los bloques de contenidos o procesos relacionados con la
comprension, las preguntas elaboradas para evaluar los metaconocimientos y cada uno
de los items considerados adecuados y que, por tanto, deberian discriminar en funcién
del contenido que evaluamos. Este andlisis ird enfocado a determinar si estamos
evaluando verdaderamente metaconocimientos, es decir, conocimiento consciente de las
propias estrategias o de los propios conocimientos sobre lectura, o, por el contrario, en
la actividad o en parte de ella se valora, por ejemplo, el conocimiento sobre estrategias
de comprension, es decir, el conocimiento estratégico (Alonso Tapia y Cols., 1992).
Esta distincién entre metaconocimiento y conocimiento estratégico no es irrelevante,
aunque en la literatura sobre el tema ambos términos aparecen normalmente de forma

indistinta. Nuestro trabajo ha pretendido, al menos esa ha sido su intencion, evaluar
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metaconocimientos (sobre significado y sentido de la lectura y sobre estrategias de
comprensién) y no conocimiento estratégico, aunque es posible, y esto es lo que
pretendemos analizar, que el formato de aplicacion grupal haya ocasionado que, en
cierta medida, no podamos estar seguros de si hemos evaluado una cosa u otra. Como
hemos comentado, la prueba fue elaborada pensando en su utilizacion mediante
aplicacion individual y de forma dindmica. La prueba contenia dos columnas, en una de
las cuales se preguntaba al nifio qué estrategias de las que aparecian entre las opciones,
ponia habitualmente en practica. De esta forma, unido a la interaccién mediada que
ejerceria el profesor, en el sentido de tratar de provocar experiencias metacognitivas
conscientes (Mora, 2000) en el alumno, es decir, experiencias de aprendizaje en las
cuales el alumno piense de forma consciente sobre sus propios procesos cognitivos o
sobre las estrategias que estd utilizando o puede utilizar; se pretendia hacerle pensar
sobre sus propias estrategias y obtener informacidn sobre las estrategias conocidas por
éste en relacion a la comprension. El presupuesto de partida es que la evaluacion
dindmica durante esta experiencia metacognitiva, provocada intencionalmente por el
profesor y por las demandas de la tarea propuesta por éste, constituye una fuente de
informacién idénea para acceder a los procesos de pensamiento del alumno y detectar

donde se encuentran sus dificultades.

Sin embargo la aplicacion de la prueba a grupos-clase, una vez eliminada esta
segunda columna a la que haciamos referencia, y sin la participacion del profesor en el
proceso de construccidon conjunta de significados que le permite interactuar y mediar
entre la tarea y el alumno, parece introducir ciertas dificultades para que tenga lugar una
verdadera reflexién metacognitiva por parte de los alumnos, y, por tanto, para que el
producto de su trabajo, plasmado en las cruces que debera colocar en aquellas opciones
que considera adecuadas, sea realmente reflejo de sus metaconocimientos sobre la

lectura y sobre estrategias de comprension.

En este sentido cabe pensar en si el alumno, al enfrentarse en solitario a la tarea
de tener que pensar sobre si es mejor volver a leer el trozo de la lectura donde aparece
una palabra que no conozco, para intentar entender el significado; o, por el contrario, es
mejor buscar el significado de la palabra en el diccionario, pone en marcha procesos de

pensamiento que le conducen a sus propias estrategias, o, simplemente reconoce de
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entre las opciones, aquella estrategia que mds se asemeja con lo que él cree en esos
momentos que habrd que hacer. En uno y otro caso el comportamiento cognitivo del
sujeto es bien distinto y, a efectos de determinar qué se estd evaluando en realidad, esta
distincién no es un asunto superfluo. Esta reflexion nos llevaria a pensar que un
cuestionario sobre metaconocimientos realizado mediante aplicacion grupal, siembra
dudas acerca de los procesos cognitivos que el sujeto pone en marcha, no estando
totalmente seguros de que lo que se refleje en el papel sea fruto de reflexion

metacognitiva.

Por otra parte, una variable que puede hacer disminuir este riesgo al que
aludiamos lo constituye el modo en que estan formuladas las preguntas. En efecto, no es
lo mismo que la pregunta esté formulada de manera que se cuestione directamente al
alumno: ;Qué pasa cuando no comprendo lo que estoy leyendo? o ;Qué hacemos
cuando hemos terminado de leer?, que preguntar: ;Cudl es un buen plan para leer? o
(Cudl es la mejor forma de destacar la informacién importante de una lectura? En estos
casos puede comprobarse que, al menos en funcién del modo en que estdn formuladas
las preguntas, y de la interpretacion habitual que damos a esas férmulas, no estamos
aludiendo al mismo conocimiento. Es cierto que muchos autores, al no diferenciar entre
conocimiento estratégico y metaconocimientos, parecen estar identificando a todo
pensamiento estratégico con metacognicion (Martin, 1999; Montanero, 2000; Alonso
Tapia y Cols., 1992), pero nosotros no estamos de acuerdo con esta identificacion sin
mads, por lo que, a nuestro juicio, cabria pensar que el alumno puede poner en marcha

mecanismos distintos para contestar una y otra pregunta.

Estas reflexiones nos han llevado a un andlisis profundo sobre la evaluacion
realizada y a buscar fundamentos tedricos sélidos que apoyaran o desacreditaran las
valoraciones efectuadas. En las anteriores citas y en otros estudios a los que ya se ha
hecho referencia cuando se revisaban las investigaciones que han incluido la valoracién
de procesos metacognitivos entre los aspectos valorados, hemos encontrado, por una
parte, como ya comentibamos, una identificacion notable entre conocimiento de
estrategias y metacognicion, lo cual hace estéril la discusion que manteniamos; por otra,
cuando se ha realizado un estudio parecido al que presentamos —recuérdese el estudio

de Peronard, Crespo y Veldsquez (2000)—, se han presentado igualmente
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formulaciones de preguntas que respondian a una posible disyuncién de los procesos
ejecutados para contestar, con lo cual la fundamentacion tedrica del estudio de estas
autoras se veria en cierta forma empafiado por la no contemplacién de la posibilidad de
respuesta diferenciada a la que aludiamos. Por otra parte, parece cierto que, aunque
tedricamente no debiera confundirse conocimiento estratégico con metaconocimiento
estratégico y que no todo pensamiento estratégico es metacognicion, lo relevante seria
facilitar la reflexion metacognitiva en los alumnos mediante las preguntas formuladas y
la necesidad de encontrar opciones adecuadas. En este sentido, y en cualquier caso, el
instrumento presentado parece facilitar la reflexion sobre el propio pensamiento de los
alumnos, sobre todo cuando las preguntas, o incluso las opciones de respuesta, estdn
formuladas directamente hacia el alumno, o, de alguna forma, tratando de implicar a
éste, incitdndole a que piense sobre lo que hace o piensa cuando lee. Permitiria, por
tanto, comprobar en qué medida y con qué calidad el alumno se ha mostrado capaz de
llevar a su consciencia su propio conocimiento con el objeto de seleccionar una opcidon
de respuesta. En este sentido, se estarian valorando metaconocimientos en todas y cada

una de las preguntas formuladas.

Pero, llegados a este punto, conviene no olvidar tan pronto las reflexiones
anteriores, ya que nuestro cuestionario contiene ambos tipos de preguntas a las que
haciamos referencia y, debido a esto, es necesario realizar un andlisis mds exhaustivo
acerca de la seguridad con la que afirmariamos que estamos evaluando
metaconocimientos sobre comprension. Al mismo tiempo, independientemente del
modo de formulacién de las preguntas, debemos analizar minuciosamente el contenido
de éstas y de las opciones. En el caso de las opciones consideradas correctas, para
valorar si evaluamos con cada una de ellas —en funcién de la pregunta formulada—
metaconocimientos sobre lectura y comprension, o, como deciamos al comienzo de
estas reflexiones, estamos valorando simplemente el conocimiento que posee el alumno
sobre aspectos relacionados con la lectura; y, en el caso de las opciones no correctas,
por una parte, para establecer si es Optimo el grado de discriminacion entre estas
opciones y las correctas, y, por otra, para incrementar las posibilidades de analizar
cualitativamente la actividad, ya que este tipo de opciones informarian, no solo sobre la
ausencia o baja calidad de metaconocimientos sobre la comprension, sino que también

darfan informacién sobre concepciones de la lectura denominadas "pasivas" y
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"lineales", asi como sobre la presencia de otros factores de indole emocional que

igualmente pueden estar influyendo notablemente en el rendimiento del alumnado.

A continuacién presentamos, por tanto, un andlisis cualitativo de cada uno de los
items que conforman la prueba EML. Se realizard una primera aproximacion a nuestros
propositos de evaluacion de metaconocimientos con relacion a cada uno de los bloques
contemplados y se analizard posteriormente tanto la adecuacion a estos propoésitos de las

preguntas formuladas en la prueba, asi como de cada uno de los items de respuesta.

METACONOCIMIENTOS SOBRE EL SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA
LECTURA

3 preguntas / 4 opciones correctas.

Los objetivos y propdsitos con los que los alumnos afrontan una determinada
tarea constituyen un elemento explicativo del éxito en esa tarea. Ya comentidbamos en
los primeros capitulos de este trabajo que la evaluacion de la comprension lectora debia
contener aspectos relativos a los conocimientos sobre el lenguaje escrito y sobre la
naturaleza de la lectura (Alonso Tapia y Col., 1992). Igualmente, otros autores hacen
referencia a los propdsitos que guian la lectura como indicadores que discriminan a
lectores estratégicos, que no presentan dificultades, de aquellos que manifiestan

problemas con la lectura (Sole, 1992; Moreno y Garcia, 2000; Sole y Teberosky, 2001).

Pregunta 1. (Para qué sirve leer?

Los items que representan opciones correctas hacen referencia a los objetivos de

la lectura en relacion a la obtencidn de informacion y al conocimiento y el aprendizaje.

. Para obtener informacion sobre algo

. Para conocer muchas cosas y aprender
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En la medida en que se facilita el acceso al nivel de consciencia del sujeto de sus
propios conocimientos acerca de los propdsitos, naturaleza y objetivos de la lectura,
estariamos valorando el conocimiento del sujeto acerca de lo que sabe sobre los
propoésitos, la naturaleza y los objetivos de la lectura. Por tanto hablariamos de
metaconocimientos. Este razonamiento seria vdalido para el resto de preguntas del

bloque de metaconocimientos sobre el sentido y significado de la lectura.

Pregunta 2. ;Qué significa leer?

El item considerado correcto en esta pregunta liga el significado de la lectura a

la comprension.

. Comprender el significado de lo que se ha leido

Pregunta 3. La lectura, la escritura, el habla y la escucha...

El item correcto hace referencia a la interrelacién e interaccion entre los
elementos mencionados. Se hace alusién igualmente a que son actividades que sirven
para comunicarnos. Ya haciamos referencia en el primer capitulo que el lenguaje
escrito nace y se desarrolla también en contextos de interaccién y comunicacion
(Vygotski, 1978). El reconocimiento de la lectura como proceso interactivo en un
contexto de comunicacién (Peronard, Veldsquez, Crespo y Viramonte (2002) implica
también poner en marcha mecanismos de corte metacognitivo, ya que, desde esta
perspectiva, el reconocer la interrelacion de procesos, estableciendo la generalizacion de
principios de cardcter general, puede suponer poner en practica estrategias de

evaluacién de procesos.

. Son actividades que se relacionan y que nos sirven para comunicarnos

En general, algo comtin a muchas de las opciones encontradas en la prueba, y
concretamente en este primer bloque de elementos, hacen referencia a conductas que no
deben ser consideradas como negativas 0 necesariamente inadecuadas. Hemos tratado
de que el sujeto debe enfrentarse a una serie de opciones de respuesta entre las que debe
elegir aquella, o aquellas, que son més adecuadas en funcion de la pregunta formulada y

el objetivo marcado. Las opciones de respuesta que, en este caso representan opciones
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no correctas, reflejan basicamente concepciones de la lectura consideradas como
pasivas, es decir, lectura encaminada a "no equivocarse" en la lectura en voz alta o
lectura encaminada a "hacer los deberes"; o a conocer todas las letras del abecedario
como elemento que explica el significado de la lectura. Esta lectura pasiva lo es en
contraposicion a la consideracién de lectura activa, descrita por autores como Sole
(1992), Alonso Tapia y Carriedo (1996), en la cual el lector gestiona estratégicamente
sus propios procesos, elabora predicciones sobre los contenidos de la lectura y
comprueba su cumplimiento, revisando y reformulando continuamente estas

predicciones y realizando continuas reconstrucciones del contenido del texto.

Otro elemento relevante de este primer bloque de procesos y en referencia a
aquello que caracteriza, en funcién del modelo interactivo y de construccion socio-
cultural del que se parte, y de la perspectiva metacognitiva que adoptamos en este
trabajo, a las opciones que representan opciones incorrectas, es que reflejan una
consideracion de la lectura como "algo que se trabaja en la hora de lengua" y algo que

constituye un elemento inconexo de otros elementos como habla, escucha y escritura.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION

3 preguntas / 3 opciones correctas.

Los procesos de planificaciéon son considerados procesos metacognitivos de
autorregulacion, es decir, formarian parte de ese segundo dambito de la metacognicioén
que describieron y desarrollaron autores como Brown (1985), Brown, Campione y
Ferrara (1987), Nisbett y Shuksmith (1987). Relacionado con la comprension de textos,
un alumno pone en practica habilidades metacognitivas de planificaciéon cuando,
previamente a su lectura, crea o selecciona unos objetivos y unas metas que guiardn su
actividad, selecciona determinadas actividades que convienen a los propdsitos de su
lectura (por ejemplo piensa anotar en una hoja aparte aquello més relevante del texto
que va a leer), secuencia operaciones que va a realizar (por ejemplo, primero hard una
lectura mds o menos rdpida para, posteriormente, leer de nuevo deteniéndose en

aquellos aspectos mads relevantes) o anticipa posibles dificultades que va a encontrar y

106




Segunda Parte

piensa en algunas estrategias para poder solucionarlas. Estas actividades implican, por
una parte conocimiento consciente de sus propias estrategias y, por otra, posibilidad de

regular y controlar esas estrategias.

Las tres preguntas planteadas en nuestra prueba tratan de poner al alumno en la
situacion previa a la lectura. Se busca la reflexién acerca de lo que se piensa y se hace
antes de leer un texto. En este sentido, la posibilidad de provocar reflexion
metacognitiva en el sujeto, es decir, de provocar experiencia metacognitiva consciente,

es mayor y maés fiable.

Pregunta 4. ;Qué pienso antes de leer?

El item correcto para esta pregunta hace referencia a la reflexion acerca del
sentido que cobra la actividad que se va a comenzar, es decir, para qué le servird al

sujeto la lectura que se propone realizar.

. Pienso en para qué me servird la lectura que voy a hacer

Pregunta 5. ;Cuadl es un buen plan para leer?

Es esta una de las preguntas que se halla formulada en un modo que puede
dificultar la provocacion de reflexion acerca de las propias estrategias del alumno y
remitir a lo que se considera "externamente" un buen plan para la lectura. Logicamente,
esta distincién, como ya apuntdbamos en la reflexion anteriormente expuesta, no es facil
de hacer y lo més habitual es que ambas cosas se confundan, es decir, que el alumno
realice una reflexion acerca de las estrategias que considera adecuadas en relacion a la
pregunta formulada y que esas estrategias coincidan ampliamente con las que, al menos,
trata de poner en practica. En todo caso, como se comentaba también con anterioridad,
nos asegurariamos con estas preguntas que se facilita el acceso a nivel de la consciencia
del sujeto de su pensamiento acerca, en este caso, de lo que supondria un buen plan para

la lectura.
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El item correcto para esta cuestion se refiere a saber el motivo de la lectura, es
decir ser conscientes de los propdsitos u objetivos de la misma, y, nuevamente, hace
mencion del conocimiento de para qué nos servird realizarla. Como se habra observado,
las dos primeras preguntas estdn relacionadas con el primer bloque de contenidos
referido al significado y sentido de la lectura. Tal y como expresdbamos al comienzo de
este segundo bloque, referido a la planificacion, uno de los elementos bdsicos de la
misma consiste en crear o seleccionar el propdsito o las metas que guiardn nuestra
lectura. La seleccién de objetivos o metas implica el conocimiento de los motivos que

guiaran nuestra actividad, asi como el conocimiento de para qué nos sera util.

. Saber cudl es el motivo de la lectura y para qué me sirve

Pregunta 6. Cuan voy a empezar a leer...

En cuanto al item correcto para esta pregunta, éste hace referencia, por una
parte, a la reflexiéon del alumno acerca de la tarea que se propone realizar, lo cual
remitiria al qué se va a hacer; y, por otra, al modo en que dicha tarea se va a afrontar, lo
que nos hablaria del cdmo se va a hacer. En palabras de Flavell (1993) esta distincién
que acabamos de hacer haria referencia al conocimiento declarativo, es decir, saber o
conocer qué se va a hacer, y, por otra parte, al conocimiento procedimental, o saber
como se va a hacer algo. Segin autores como Schacter y Tulving (1994), que
conceptualizan los sistemas de memoria relaciondndolos con las descripciones de
conocimiento declarativo y procedimental, éste Ultimo se caracterizaria por no ser
facilmente accesible a lo consciente, es decir, funcionaria en modo mds automdtico que
sujeto a control consciente por parte del sujeto, lo que remite directamente a
caracteristicas descritas acerca de los procesos ejecutivos de control y regulacion
cognitiva. Mientras que el primero de estos conocimientos, el declarativo, parece
relacionarse sin mayores problemas conceptuales con los metaconocimientos, el
conocimiento procedimental ha sido relacionado, aunque con mayores reservas, con los
procesos ejecutivos de control y regulacion de los propios procesos (Reder, 1996). En
nuestra opinidn, el concepto de procesos de autorregulacion, que, como se ha dicho,
implica habitualmente control y regulacién de los propios procesos (Brown, 1985;

Brown, Campione y Ferrara, 1987; Mora, 1998; Marti, 2000) reduce las posibles

108




Segunda Parte

confusiones terminoldgicas y conceptuales que pueden producirse al ligar conocimiento
procedimental, lo que remite al dmbito del conocimiento, con acciones cognitivas
encaminadas a planificar nuestra actividad, supervisarla y evaluarla. Por otra parte, toda
accion cognitiva que suponga regulacion y control de la propia cognicidn, supone a su
vez el conocimiento de los propios procesos y estrategias de pensamiento (Riviere,
1997), asi como de las circunstancias y elementos condicionantes para llevar a cabo la
actividad, lo que Paris, Lipson y Wixon (1983) denominan conocimiento condicional.
Por tanto, en cuanto al contenido evaluado en nuestra tercera pregunta, parece claro que
se busca facilitar la reflexion metacognitiva acerca de la actividad que se va a
emprender, con todo lo que ello conllevaria, es decir, pensar sobre sus elementos, su
sentido, sus objetivos... Por otra parte, en la segunda parte de la pregunta se hace
referencia al metaconocimiento estratégico, es decir, a pensar como se va a realizar esa
actividad, lo que remite a pensar sobre nuestras estrategias. En definitiva, con esta
pregunta evaluariamos metaconocimientos y no conocimiento procedimental en el

sentido planteado anteriormente.
. Pienso en la lectura que voy a hacer y en como la voy a leer.

En cuanto a las opciones de respuesta incorrectas, éstas buscan discriminar, por
una parte, la ausencia de reflexion metacognitiva ante las tareas de lectura, encaminada
esta reflexion a poner en marcha habilidades de planificacién, es decir, no pensar en
nada antes de leer. Por otra parte también se hace referencia en algunas de las respuestas
a reflexiones previas a la lectura dirigidas a buscar palabras largas y dificiles como plan

para leer, o a leer muy despacio para comprender mejor.

En la tercera pregunta, algunas de las opciones de respuesta consideradas
incorrectas hacen alusién a conductas y reflexiones que en si no son habitualmente
consideradas inadecuadas, o que hacen referencia a aspectos de indole emocional, con
lo que, como ya se ha comentado, un andlisis cualitativo del instrumento, mas alld de
ofrecernos datos sobre el nimero de respuestas correctas que ha obtenido un alumno,
puede darnos, en caso de encontrar marcadas este tipo de respuestas consideradas no
adecuadas, mucha informacién valiosa acerca de las ideas del alumno, sus creencias
sobre la lectura, conductas que habitualmente se ejercen o procesos de ajuste personal-

social, que pueden estar influyendo notablemente en los procesos de comprension del
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alumno y en su rendimiento en general. Aparecen, por tanto, algunas opciones que
hacen referencia directa a la reflexion sobre la propia falta de capacidad para leer bien o

a la falta de autonomia con la que se emprenden o y realizan las actividades de lectura.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE SUPERVISION

6 preguntas / 6 opciones correctas.

La supervisiéon de la propia comprension, mientras tiene lugar la actividad de
lectura constituye un elemento esencial en la evaluacién de la comprensiéon (Mateos,
1991; Alonso Tapia y Cols. 1992; Sole, 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996; Sanchez,
1998, 1999; Moreno y Garcia, 2000). Los procesos de supervision hacen referencia al
control y regulaciéon de la propia comprension durante la lectura. Acciones como
identificar errores e incoherencias lingiiisticas en los textos, darnos cuenta de cuando no
estamos comprendiendo, poner en prictica estrategias para resolver o compensar
posibles errores en la comprension, ejecutar procesos de mediacidn verbal que ayuden a
tomar conciencia de lo que se estd entendiendo, identificar elementos de la estructura
textual que apoyen la comprension, etc., se encuadran en este tipo de habilidades.
Nuestro prop6sito con la prueba EML no puede ser evaluar la puesta en practica de los
procesos de supervision por parte de los alumnos; para ello ya hemos comentado que, a
nuestro juicio, son necesarios métodos de observacion y evaluacion dindmica de estos
procesos, que optimicen la recogida de informacion a través de la realizacion de pruebas
o tareas, que, a su vez, pueden ser especificamente disefiadas a tal fin, lo cual facilita la

utilizacién de estas habilidades por parte del alumno.

En nuestro caso nos proponemos evaluar en este bloque los metaconocimientos
sobre las estrategias de supervision de la propia comprension. Para ello hemos disefiado
6 preguntas que recogemos a continuaciéon con algunos comentarios acerca de las
opciones correctas, asi como sobre las opciones no adecuadas, que, como se ha visto,

encierran la posibilidad de anélisis cualitativos que enriquecen la prueba.
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Pregunta 7. ;Qué hago cuando la lectura es dificil de comprender?

El item correcto en esta pregunta hace referencia a uno de los elementos basicos
de los procesos de supervision citados anteriormente y también a elementos
considerados como de ajuste personal-social, en este caso, la peticién de colaboracién y
la autonomia en el trabajo. Las estrategias que pueden ponerse en marcha para tratar de
comprender un texto que se nos ha resistido en una primera lectura pueden ser varias.
Aqui se recoge, entre las tres opciones propuestas, como la mds adecuada aquella
encaminada a volver a leer el texto con la intencién y el objetivo de tratar de
comprender mejor, lo que, a su vez implica reforzar los niveles de atencién en la
actividad. Al mismo tiempo se formula la opcién considerando, después de intentar
comprender mejor volviendo a leer, la peticion de ayuda a la maestra. La persistencia
ante las dificultades y, por otra parte, la solicitud de colaboracién han sido aspectos
destacados como positivos en programas de enriquecimiento cognitivo (Mora, 1998).
La peticion de colaboracién, cuando se realiza posteriormente a haber intentado realizar
una actividad, implica un aspecto crucial, que no hay que pasar por alto, como es la
puesta en practica de la supervision de la propia comprension y la evaluacion ejercida
sobre la misma, necesaria para ser consciente de que no se ha comprendido y solicitar
ayuda. Cuando un nifio no comprende y no solicita ayuda, existen muchas posibilidades
de que nos encontremos con que el nifio no es consciente de no haber comprendido, lo
que informa de sus recursos metacognitivos y, por otra parte, dificulta de forma

importante su proceso de aprendizaje.

. Vuelvo a leerla para intentar comprenderla mejor, y pido ayuda a la

maestra

Pregunta 8. ;Qué hacemos cuando no comprendemos una palabra?

El item correcto para esta cuestion enfatiza la utilizacion del contexto textual
para facilitar la comprension sin distorsionar el proceso de lectura (Alonso Tapia y
Cols., 1992). Al mismo tiempo hace alusion también a la persistencia ante las
dificultades encontradas y, como consecuencia, a al autonomia en el trabajo. El item se
contrapone en este caso a algunas opciones que son consideradas como positivas

habitualmente por muchos profesores, como son buscar la palabra en un diccionario y
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preguntar el significado al profesor. Ambas opciones, l6gicamente, no son incorrectas o
inadecuadas en sentido estricto y en funcidén de las circunstancias en las que nos
encontremos; pero nuestra intencion ha sido discriminar lo mds finamente posible entre
estas opciones y aquella que supone utilizar el contexto discursivo para tratar de

comprender una palabra del texto.

. Vuelvo a leer el trozo de la lectura donde aparece la palabra, para intentar

entender el significado

Pregunta 9. ;Qué hago cuando estoy leyendo?

En este caso, el item correcto hace referencia directamente a que el alumno,
mientras lee, estd pensando en aquello que estd leyendo. Se enfatiza el hecho de ser
conscientes de aquello que realizamos, en este caso, una tarea de lectura. Si el alumno
estd pensando en el significado de lo que esta leyendo multiplica las posibilidades de
obtener informacién acerca del contenido del texto, de que este contenido pueda elicitar
la activacion de experiencias y conocimientos previos, de poder darse cuenta de cudndo
no estd comprendiendo, pudiendo poner en marcha estrategias para remediar este hecho,

de supervisar, en definitiva, su propia comprension.

. Mientras leo, pienso en el significado de lo que estoy leyendo

En esta pregunta, las opciones que acompafan a la considerada correcta, aluden,
por una parte a la lectura "sin pensar" en lo que se estd leyendo. Subyace a esta opcion
una vision de la lectura encaminada a leer "deprisa", porque lo que supuestamente
importa es decodificar adecuadamente. Por otra parte, como en anteriores opciones, aqui
se recoge una opcién que hace referencia a procesos de ajuste personal-social. En este
caso se hace referencia a la distraccién del alumno debido a que no le gusta leer. El
rechazo a la lectura, sobre todo en algunos casos en los que se tenido una historia
importante de fracaso reiterado en el acceso al c6digo y también a mayores niveles de
comprension, es una caracteristica de algunos chicos que presentan dificultades de
aprendizaje a partir de 10-11 afios. Estos componentes de indole emocional influyen
decisivamente en el rendimiento lector y es necesario acercarse a la evaluacion de este
impacto sobre la lectura y sobre el desarrollo en general de los alumnos (Mora, 1991;

Moreno y Garcia, 2000; Mora-Merchan y Mora, 2000; Romero, 1990; Sanchez, 1999).
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Pregunta 10. ;Qué pasa cuando no comprendo lo que estoy leyendo?

El item correcto alude a los mismos conceptos y, practicamente, a la misma
accion a los que se hacia referencia en la pregunta 7, es decir, a utilizar una estrategia
consistente en volver a leer para tratar de entender mejor, una vez que se ha detectado
que no se estd comprendiendo algo. Como entonces, se hace énfasis igualmente en esta
opcién en el aspecto de autonomia en la actividad: el alumno supervisa su propia
comprension, se da cuenta de que no ha comprendido algo y selecciona la estrategia de

volver a leer para tratar de comprender mejor.

. Cuando no comprendo una palabra o una frase, vuelvo atrds y trato de

entenderlo mejor

En este caso, las opciones incorrectas hacen referencia a la no consciencia sobre
el proceso de comprension, es decir, a no darse cuenta de cuando no se comprende. En
otra opcién se hace referencia también a la falta de autonomia en el aprendizaje, por
cuanto se consideraria lo mds adecuado preguntar siempre a la maestra cuando no se

comprende algo.

Pregunta 11. Mientras estamos leyendo una lectura o haciendo un ejercicio de
Lenguaje...

En esta pregunta, el item correcto hace alusion a la utilizacién de otro de los
elementos que citdbamos al comienzo como acciones prototipicas de las habilidades de
supervision: la mediacion verbal del proceso de comprension. Concretamente se alude
al pensamiento para uno mismo en relacién a la actividad que se esté realizando. Desde
los ya comentados trabajos de Vygotski (1931/1997; 1978) sobre el papel
progresivamente creciente de los procesos de mediacion verbal en la regulacion y
control de la actividad por parte del nifio pequefio, hasta los trabajos de Meichenbaum
(1986), en los que se pone de manifiesto la relevancia del lenguaje interiorizado en la
construccion de estrategias metacognitivas de control y regulacion de la conducta en
nifios con problemas de control de la impulsividad; muchos han sido los autores que han
destacado el papel de la mediacion ejercida por nuestro propio lenguaje en la actividad
realizada. Por tanto, en relaciéon a nuestro propdsito de evaluar el conocimiento

consciente sobre las propias estrategias de comprension, el reconocimiento de esta
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opcién como la més adecuada, en contraposicion a las demds opciones planteadas, seria

indicador de este metaconocimiento.

. Pienso en voz alta, o para mi, lo que tengo que hacer, lo que estoy

haciendo o lo que he hecho

Las opciones que acompafian a esta hacen alusién en esta ocasién a preguntar
siempre lo que hay que hacer, opcidén encaminada, como veremos mds adelante, a
detectar un determinado perfil de respuestas caracterizadas por una dependencia
excesiva del profesor y, consecuentemente, una escasa autonomia en el trabajo y bajo
nivel de persistencia ante las dificultades. Por otra parte, otra de las opciones hace
referencia a leer rapidamente, para terminar lo antes posible. Logicamente, a esta opcion
subyace el objetivo primordial de terminar la tarea, no importan las condiciones. Podria
entenderse que esta vision de la realizacion de tareas de lectura es poco compatible con
una actitud reflexiva ante el aprendizaje, que es capaz de ampliar y valorar criticamente
los contenidos del texto (Sole, 1992; Alonso Tapia y Cols., 1992) y reconstruir
continuamente la representaciéon mental a la que se ha tenido acceso, en funcién de la
continua revision de los contenidos a la luz de nuestros propios conocimientos previos,

con la utilizacién consecuente de procesos de supervision de la propia comprension.

Pregunta 12. ;Cuando se comprende mejor un texto?

El item correcto para esta pregunta hace referencia a la relevancia de focalizar
estratégicamente la atencion durante el proceso de lectura (Moreno y Garcia, 2000) y a
comprobar que se estd entendiendo el texto. Por tanto, mantener la atencién durante la
lectura, comprobando que se estd entendiendo. Es relevante destacar que se liga un
aspecto al otro, es decir, mantener la atencién es una actividad que se concreta, en este
caso, en una estrategia de supervision de la propia comprension; de ahi que hablemos de
focalizar estratégicamente la atencion. El segundo de estos aspectos alude directamente
a la deteccion de dificultades en el proceso de comprension, lo cual llevaria, en un lector
estratégico, a tratar de encontrar remedios a esas dificultades (Alonso Tapia y Cols.,

1992; Sole, 1992; Peronard, Veldsquez, Crespo y Viramonte, 2002; Sanchez, 1999).
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. Cuando mantengo la atencion durante la lectura, comprobando que estoy

entendiéndola

Los items de opciones no adecuadas, en este caso, hacen alusion a dos aspectos
diferenciados; por una parte, uno de ellos se repite en varias de las preguntas, con la
intencién ya sefialada de buscar un cierto patrén de respuestas en determinados sujetos,
y hace referencia a que se comprende mejor cuando se lee de una vez y "deprisa". Por
otra parte, otra de las opciones, alude a la comprensiéon entendida como proceso de
extraccion de informacion de la base textual, es decir, de palabras y frases por separado.
Una visién de la comprension de este tipo hace alusion a lo que Valifia, Bernal y de
Vega (1990) llamaron microniveles de comprensién o texto base, en el que, como
queda recogido en el primer capitulo del trabajo, la construccién del significado estaria
basada en la comprension bdsica de sus proposiciones, sin acceder a procesos de

andlisis, reflexion y valoracion del mismo.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE AUTOEVALUACION

3 preguntas / 5 opciones correctas.

Al igual que los procesos de planificacién y supervision, la autoevaluacion de la
propia comprension, habitualmente cuando ha finalizado una determinada tarea de
lectura o también durante la actividad, cuando realizamos una detencién para valorar en
qué medida hemos entendido el texto, activamos y ponemos en relaciéon nuestros
conocimientos en relacion con los contenidos, valoramos criticamente su contenido, o
pensamos acerca de su dificultad; constituye un elemento central de los procesos de
comprension lectora (Alonso Tapia y Cols., 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Moreno y Garcia, 2000; Peronard, Veldsquez, Crespo y Viramonte, 2002; Sanchez,
1998, 1999; Martin, 1999; Sol¢ y Teberosky, 2001) . La autoevaluacién supone poner
en marcha mecanismos de deteccion y valoracion de dificultades en nuestra
comprension, de la dificultad y facilidad global de un texto, de valoracion acerca de su
correccién desde un punto de vista léxico, sintdctico y semdntico en funcién de un

determinado contexto social o discursivo. Supone valorar nuestras propias estrategias

115




Comprensién de Textos, Metacognicion y Dificultades de Aprendizaje

puestas en juego, por ejemplo, a la hora de haber afrontado el estudio de un texto,
valorar en qué grado hemos comprendido y en qué grado hemos conseguido los

propositos que habiamos formulado en relacion a la tarea de lectura, etc.

Cuando analizamos y llevamos al plano de la consciencia el conocimiento que
un sujeto posee acerca de sus propias estrategias para valorar su comprension, estamos
evaluando metaconocimiento estratégico (Moreno y Garcia, 2000) referido en este caso

a las estrategias de evaluacion.

Pregunta 13. ;Qué hacemos cuando hemos terminado de leer?

El item que aparece como correcto para esta pregunta alude directamente a la
reflexion posterior a la lectura, por parte del alumno, acerca de la comprension del texto
leido, es decir, el alumno debe pensar sobre sus propios pensamientos al finalizar de leer
un texto. Reconocer que se efectua una reflexion acerca de si se ha comprendido

adecuadamente el texto, constituiria un reflejo de su metaconocimiento estratégico.

. Pienso si he entendido bien lo que he leido

En este caso, las opciones no correctas que se contraponen a la que mostramos,
hacen referencia a dos aspectos diferenciados; por un lado, a no hacer nada, ya que
hemos terminado de leer. Recordamos que en el bloque de planificacién también habia
una opcién que se referia a que no pensamos ni hacemos nada antes de leer, ya que no
hemos comenzado todavia. Con estas opciones de respuesta, 16gicamente, se trata de
detectar la ausencia total de metaconocimiento estratégico relacionado con la
comprension en los alumnos. Por otro lado, la otra opcién alude intentar recordar la
lectura repitiéndola de memoria. Esta opcion es relevante a la hora de determinar, no
una ausencia de pensamiento estratégico, ni siquiera de metaconocimiento estratégico,
ya que el alumno, supuestamente, ha debido realizar la misma operacion cognitiva que
otro alumno que hubiera contestado la opcidn correcta, es decir, pensar conscientemente
sobre sus propias estrategias de comprension una vez que ha leido un texto; sino,
precisamente, la inadecuaciéon de las estrategias conocidas, y seleccionadas como las
mas adecuadas, por parte del alumno. En este sentido, la opcidén hace referencia a una
utilizacién de estrategias de memoria repetitiva y no comprensiva, al tiempo que

subyace la no utilizacién de estrategias estructurales (Meyer, 1984; 1985) que favorecen
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la organizacién y el recuerdo de los textos (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Alonso

Tapia y Cols., 1992; Sdnchez, 1999; Hernandez y Quintero, 2001).

Pregunta 14. ;Qué pienso cuando he terminado la lectura?

En este caso, hay 3 items correctos entre 6 opciones de respuesta. Los items
correctos hacen referencia, por una parte, a la reflexién metacognitiva sobre si se han
conseguido los objetivos propuestos para la lectura, realizando una conexién en el item
con las preguntas y opciones del bloque de procesos de planificacién, ya que,
explicitamente, se hace mencion de que se formularon propdsitos antes de empezar a
leer. Por otra parte, se alude a la reflexiéon metacognitiva acerca de si se produce una
valoracidn critica del contenido del texto, concretamente si se piensa al terminar de leer
en el acuerdo o desacuerdo con lo que cuenta la lectura. Por ultimo, la tercera opcion
correcta hace referencia a la evaluacion de la propia comprension una vez finalizada la
lectura de un texto y, como consecuencia, si se reflexiona acerca de lo que habria que
hacer para entender mejor ese texto. En sintesis se evaldan con estas preguntas:
metaconocimientos sobre evaluacion del grado en que se cumplieron nuestros objetivos
de lectura; metaconocimientos sobre evaluacion de nuestra valoracion critica acerca del
contenido leido; y metaconocimiento sobre evaluacién de nuestra comprension y, como
consecuencia, sobre las estrategias a poner en practica para comprender mejor. Parece
adecuado concluir que se estdn valorando adecuadamente los metaconocimientos

referidos a los aspectos centrales del proceso de autoevaluacion.

. Pienso si he conseguido lo que me habia propuesto antes de empezar a
leer

. Pienso si estoy de acuerdo con lo que cuenta la lectura

. Pienso en lo que tengo que hacer para entender mejor esta lectura

Por otra parte, en cuanto a las opciones de respuesta no correctas para esta
pregunta, su elaboracioén fue pensada para discriminar entre un lector guiado por un
pensamiento reflexivo y metacognitivo, que piensa y actia una vez terminada la lectura
de un texto, que pone en marcha mecanismos de revision del contenido desde lo que ya

sabe, que valora criticamente el contenido, etc.; en contraposicién a un lector que "no
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piensa nada mds" una vez terminada la lectura, o que piensa, sencillamente, que ahora

toca" empezar otra tarea. Tratan de distinguirse de esta forma concepciones distintas de
ura. S so, las iones 1 S s, alu

la lectura. En este caso, las opciones mencionadas como no correctas, aluden a

concepciones de la lectura como simple ejercicio escolar, que no trasciende mas all4,

que no implica "aprender” de los textos, ya que no se piensa ni se reflexiona una vez

realizada una tarea de lectura.

Pregunta 15. ;Qué podemos hacer para saber si hemos entendido una lectura?

Hay un item correcto para esta pregunta y se trata con €ste de poner en relacion
la autoevaluacion de la comprension con las estrategias que podriamos utilizar para
saber que efectivamente hemos entendido. En definitiva, se trata de poner al alumno en
la tesitura de tener que realizar una doble operacion. Por una parte, debe imaginar (todas
las situaciones que se plantean en cada una de las preguntas requieren que el alumno
realice el esfuerzo de "situarse mentalmente" ante una tarea de lectura para escoger, en
funcion de la pregunta realizada, qué estrategia es la mas adecuada para comprender) la
evaluacion de la propia comprension y el modo, la estrategia a utilizar para valorar que
se ha comprendido bien. Esta doble operacion metacognitiva apunta a conectar
metaconocimiento estratégico con accion autorreguladora (Peronard, Veldsquez, Crespo

y Viramonte, 2002; Riviere, 1997).

. Contar el contenido de la lectura con nuestras propias palabras.

Las opciones no correctas hacen referencia, por una parte, a que no podemos
hacer nada para saber si hemos entendido una lectura, lo que nuevamente nos llevaria al
terreno de la ausencia de metaconocimiento estratégico. Por otra parte, otras estrategias
apuntadas entre las opciones hacen referencia a conocer el significado de todas las
palabras o a decirla de memoria. Al igual que en preguntas anteriores, un andlisis
cualitativo de estos items nos lleva a considerar la concepcién de la lectura que subyace
a estas respuestas, basada en interpretaciones textuales de base (Valifia, Bernal y de
Vega, 1990) y en la utilizaciéon de estrategias de memoria basadas en la repeticidn
simple del texto. Como consecuencia, y dado que estas concepciones de la lectura
correlacionan con dificultades manifiestas en la lectura o, en cualquier caso, con niveles

de comprension bajos, este andlisis puede ofrecernos la posibilidad de intervenir para la
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mejora de estos procesos. En cualquier caso, trataremos de analizar estos aspectos en los

siguientes apartados dedicados a los resultados y a la discusion sobre los mismos.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE TRANSFERENCIA Y
GENERALIZACION DE APRENDIZA JES

2 preguntas / 8 opciones correctas.

La capacidad de trasladar los conocimientos y habilidades adquiridas en un
determinado contexto a otro distinto remite habitualmente al concepto de transferencia.
Por otra parte, la capacidad de extraer principios generales de las situaciones de
aprendizaje, que nos sirvan en distintas actividades y que sean aplicables con caracter
"general", alude al término de generalizaciéon. Ambos conceptos han sido estudiados
principalmente por los autores que han dedicado sus esfuerzos a conceptualizar y
desarrollar el campo de las estrategias de aprendizaje y, més concretamente, el de la
metacognicion (Brown, Campione y Ferrara, 1987; Nisbett y Shuksmith, 1987; Mora,
1991; 1998). Ya comentdbamos en los capitulos de desarrollo tedrico que tanto la
transferencia como la generalizacion de aprendizajes ocupan un lugar crucial en la
explicacion de las dificultades de aprendizaje, en paralelo o incluidas directamente
dentro de los procesos metacognitivos, y que, habitualmente, en relaciéon a la
intervencion, constituyen un obstaculo dificil de pasar, en el sentido de que parecen ser
estos procesos los que dificultan enormemente el desarrollo y consolidacion de
estrategias y habilidades, aparentemente logradas en procesos de entrenamiento
metacognitivo y en el transcurso de la aplicacion de programas que pretenden mejorar
las habilidades de pensamiento en general (Brown, Bransford, Ferrara y Campione,
1983; Wong, 1985; Loper y Murphy, 1985; Scrugg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y
Scrugg, 1997). Por otra parte, Campione y Brown (1977) ya hicieron referencia a que
transferir y generalizar lo aprendido a nuevas situaciones era un indicador de auténtico
aprendizaje; esto, unido a su identificacién como posible variable explicativa de las
dificultades encontradas durante afios en la mejora y mantenimiento de esas mejoras de
procesos de aprendizaje en sujetos con dificultades de aprendizaje o con deficiencia

intelectual (Campione, Brown y Ferrara, 1987), ha ocasionado que estas estrategias
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hayan sido incluidas y desarrolladas en nuevos programas encaminados a enriquecer
cognitiva y metacognitivamente a estos sujetos (Mora, 1998; Ashman y Conway, 1989;

Whitman, 1990; Wong, 1994).

Nuestro propdsito, por tanto, es acceder al conocimiento consciente que tienen
los alumnos acerca de sus estrategias para poner en marcha mecanismos de

transferencia y generalizacion de estrategias de comprension.

Pregunta 16. ;Siempre leemos de la misma forma?

El item que se considera correcto entre los tres presentados en esta pregunta hace
referencia explicitamente a que pueden usarse algunos "trucos" que pueden servir para
entender mejor cualquier lectura. Se hace alusion por tanto al concepto de
generalizacion. Determinadas estrategias, como por ejemplo pensar en los propdsitos de
la lectura que voy a realizar, saber que puedo recoger informacién tomando notas al
margen del texto o en una hoja aparte, que puedo detenerme y volver atrds si no
comprendo algo, que puedo extraer informacién de la estructura textual que presenta el
texto que estoy leyendo, etc., pueden ser utilizadas efectivamente en cualquier lectura
que realicemos. Ser conscientes de esto, tras la reflexion sobre lo que uno piensa y hace
en relacion al contenido de la pregunta, caracterizaria, para nuestro proposito en esta
evaluacidn, a un buen lector, con un adecuado metaconocimiento estratégico referido en

este caso a las estrategias de generalizacion.

* Puedo usar algunos trucos que me sirven para entender mejor cualquier lectura

Con respecto a las opciones incorrectas, en este caso se contraponen opciones
referidas, por una parte, a que debe leerse siempre igual, lo cual hace alusién practica a
la ausencia de estrategias que se adapten a la gran diversidad de textos, estilos, géneros,
estructuras, intenciones del autor, etc., que pueden encontrarse (Catala, Catala, Molina y
Monclus, 2001), y, como consecuencia, lograr captar la significacion proposicional y
situacional del texto y desarrollar un modelo mental a raiz del mismo (Valifia, Bernal y
de Vega, 1990). Por otra parte, la otra opcidén hace referencia a un aspecto que, en
principio, no guarda relacion con la pregunta, y remite directamente a la sensacion del
alumno de comprender unos textos si y otros no. En este caso, esta respuesta debe ser

interpretada, como otras a las cuales hemos hecho alusién, como signo de reflexion
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metacognitiva por parte de los sujetos a la hora de realizar esta tarea, al igual que es
signo de autoevaluacion, en el sentido de que se tiene la conciencia de haber evaluado la
propia comprension de los textos y no haber accedido a la comprensién de todos; pero,
igualmente, debe servirnos para conocer que el alumno tiene la sensacién o la idea de
que, efectivamente, no accede a la comprension de todos los textos, y también de que,
entre las tres opciones dadas, no ha reflejado el hecho de ser consciente de que puede
usar estrategias generales que sirven para diversas situaciones de lectura de textos, lo

cual indicaria falta de metaconocimiento estratégico referido a este tipo de estrategias.

Pregunta 17. De los siguientes trucos o estrategias, ;Cuailes puedo usar con
cualquier lectura para entender mejor?

Las opciones consideradas correctas para esta pregunta son siete. En ellas se
hace alusion a estrategias que pueden ser utilizadas para comprender mejor en cualquier

situacion de lectura. Estas estrategias son:

. Pensar en lo que tengo que hacer y en como voy a hacerlo

. Estar muy atento mientras voy leyendo para darme cuenta de cudndo no

me estoy enterando

. Puedo pararme mientras voy leyendo y pensar si estoy comprendiendo

. Puedo pensar en el significado de lo que estoy leyendo y hacerme

preguntas sobre el contenido de la lectura

. Puedo pensar en las cosas que yo ya sabia sobre el contenido de la lectura
. Revisar al final de la lectura si la hemos entendido bien o no
. Podemos pensar en como hemos leido y si hemos conseguido lo que

queriamos cuando empezamos a leer

Como puede comprobarse, las estrategias a las que se refieren las opciones son

estrategias de planificacion (la primera), de supervision (la segunda, la tercera y la
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cuarta), de autoevaluacion (la sexta y la séptima), y de integracion del contenido del
texto con experiencias y conocimientos previos (la quinta). Algunas estrategias
aparecen casi literalmente en opciones de respuesta referidas a estos procesos, con lo
que cabria la posibilidad de establecer este tipo de relaciones, lo cual supone un alto
nivel de conocimiento de estos procesos y de establecimiento de relaciones. En
definitiva, nuestro propdsito con la prueba EML no puede ser otro que provocar la
reflexién sobre los propios pensamientos en relaciéon al conocimiento de que tales
estrategias pueden ser generales a distintas situaciones de lectura de textos. La pregunta
obliga a pensar en distintas situaciones de lectura y reconocer qué estrategias de las que

se presentan pueden ser utiles en todas ellas.

Como se habrd comprobado, nuestra evaluacion de metaconocimiento
estratégico referido a este apartado, solo hace referencia a las estrategias de
generalizacion. La causa de que no aparezcan preguntas referidas a metaconocimientos
sobre estrategias de transferencia es sencillamente la interrelaciéon que guardan ambos
conceptos en la préactica. Si tedricamente hacemos un esfuerzo por distinguir
conceptualmente estos términos, lo cierto es que cuando valoramos en la prictica uno de

ellos, estamos también accediendo a la capacidad que muestra el sujeto en el otro.

Por otra parte, los items no correctos son 5 en esta pregunta y hacen referencia a
estrategias que, como en ocasiones anteriores, reflejan concepciones de la lectura
basadas en elementos absolutos: leer siempre dos veces la lectura o siempre despacio, o
siempre deprisa; o nunca volver atrds en nuestra lectura. A parte del elemento absoluto,
contrapuesto a la flexibilidad cognitiva que supone el uso de estrategias que se adaptan
a diversas situaciones y actividades; los contenidos en si de las estrategias también
suponen concepciones de la lectura que no se relacionan con lectores estratégicos y que
aprenden leyendo (Sole, 1992). El item de no volver atrds nunca invalidaria la estrategia
citada en el bloque de procesos de supervision que hacia referencia a volver a leer el
texto cuando no se ha logrado comprenderlo, o a buscar la comprension de una palabra
volviendo a leer el trozo donde aparece para intentar comprender el significado que
toma la palabra en funcién del contexto. Por dltimo, hay un item que habla de usar la
estrategia de no equivocarse leyendo en voz alta. Por tanto el énfasis no se pone en la

comprension del texto, o en evocar nuestros conocimientos o valorar el contenido del
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texto, sino en la decodificacion correcta en voz alta como estrategia a usar en diferentes
lecturas. En definitiva, la eleccidn de estas opciones de respuesta, si esta eleccion, como
asi se espera, ha supuesto una reflexién metacognitiva sobre las propias estrategias,
reflejaria un pobre repertorio de estrategias encaminadas a transferir los aprendizajes y

a reconocer estrategias generales aplicables a diferentes tareas de lectura.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE INTEGRACION
TEXTUAL

5 preguntas / 6 opciones correctas.

Este bloque de contenidos hace referencia a los procesos de integracion textual.
En la tabla I, expuesta en los primeros capitulos del trabajo, hacemos referencia a los
procesos que lo integran. Los elementos destacados ahi: construccion de proposiciones
globales, integraciéon de todas las ideas en un esquema, acceso a la informacidn
contenida en cuadros y esquemas, jerarquizacidén y secuenciacidon de la informacion,
realizacion de inferencias, distincion de la informacion relevante, identificacion de la
estructura textual, etc., encuadrados en lo que denominamos procesos de anélisis e
integracion de la informacién, remiten al uso de la estrategia estructural (Meyer, 1984;
1985; Armbruster, Anderson y Ostertag, 1987), estrategias para identificar la idea
principal y la informacién relevante del texto (Alonso Tapia y Cols., 1992; Alonso
Tapia y Carriedo, 1996; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; estrategias de jerarquizacion y
organizacion de la informacién (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Herndndez y Quintero,
2001); estrategias para descubrir informacién implicita del texto, realizando inferencias
(Alonso Tapia y Cols., 1992; Catala, Catala, Molina y Monclas, 2001), etc. Nuestro
objetivo, en este caso, no es evaluar la puesta en prictica de estas estrategias, Sino
valorar el conocimiento consciente del alumno acerca de su puesta en practica para
comprender mejor. El alumno se enfrentard a preguntas que demandardn de €l que se
represente situaciones de lectura de textos y reconocer, entre las opciones dadas,
aquellas estrategias mds adecuadas para acceder a la comprensién. Tal y como
reflejdbamos en la discusion realizada al comienzo de este epigrafe, no podemos tener la

absoluta seguridad de que se produce una reflexion metacognitiva del sujeto, pero
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podemos provocar este tipo de reflexion y, en cierta medida, provocarla con la
formulacién de las preguntas y con las opciones dadas. En este caso, las estrategias que
forman parte de este bloque no son estrategias metacognitivas. Lo que queremos evaluar
en cambio, si es metacognicion, ya que se trata de valorar los metaconocimientos sobre
estrategias de comprension, en este caso sobre estrategias de integracion textual. La
marcacion de las opciones de respuesta, deberia reflejar esta reflexion metacognitiva de
la que haciamos mencién, que debe haber efectuado el alumno en relacién a sus propias

estrategias.

Pregunta 18. ;Cual es la mejor forma de destacar la informacién importante de una
lectura?

Los dos items correctos para esta pregunta hacen referencia al conocimiento de
habilidades o estrategias que facilitan la organizaciéon y la jerarquizaciéon de la
informacioén, y, como consecuencia, el recuerdo de la misma. En referencia al segundo
de los items correctos, queremos destacar la utilizacién de la notacién como estrategia
de mediacion instrumental (Kozulin, 2000). En efecto, la utilizacién de esta estrategia
como "protesis" para la memoria (Vygotski, 1978), supone en realidad una regulacién y
control del proceso cognitivo de la memoria, un uso estratégico que se ha denominado
metamemoria (Flavell, 1993). Por tanto, un conocimiento consciente de esta estrategia
por parte del alumno reflejaria, por una parte, metaconocimiento estratégico en relacion
a los procesos de integracion textual, y, de forma implicita, el conocimiento sobre

estrategias que suponen un control y regulacion de los procesos de memoria.

. Subrayar las ideas principales

. Escribir en una hoja aparte las ideas principales del texto

En general, las opciones incorrectas en esta pregunta aluden a estrategias que
resultan menos utiles para destacar la informacién relevante, como por ejemplo: leer
tres veces la lectura, buscar el significado de las palabras importantes o subrayar todas
las ideas del texto. El marcar estas respuestas reflejaria ademds que no se considera la
estrategia de notacién como instrumento adecuado para organizar, jerarquizar y, en
definitiva, destacar la informacién importante del texto, lo que seria indicio de un

conocimiento —y probablemente uso— pobre de estrategias.
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Pregunta 19. Para comprender mejor lo que leemos...

El item correcto de entre los tres que se presentan en esta pregunta hace
referencia a la necesidad de identificar y comprender las ideas principales que nos
comunica el texto. La identificacién de la idea principal ha recibido una consideracion
excepcional en los estudios sobre comprensién lectora y, como consecuencia, en los
programas de intervencién (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Alonso Tapia, Carriedo y
Gonzalez, 1992). El conocimiento consciente sobre la necesidad de identificar la
informacién relevante o las ideas principales del texto, presupone la reflexion
metacognitiva del sujeto. Si esto tiene lugar, la marcacién de esta opcion reflejaria un
adecuado metaconocimiento estratégico sobre la identificacion de ideas principales y la

necesidad de acceder a su comprension.

. Sacamos y entendemos las ideas principales

Las opciones incorrectas en esta pregunta aluden a la utilizacién de la memoria,
de nuevo en modo no comprensivo ni estratégico (Marti, 2000), destacando que para
comprender mejor lo que leemos debemos aprendernos el texto de memoria. Otra
opcién que acompaia a la correcta, anteriormente analizada, hace referencia a que para
comprender mejor es necesario leer en voz alta. Es esta una creencia que, en ocasiones,
se alterna con la contraria, es decir, que para comprender es necesario leer en voz baja.
Ambas ideas, cuando se encuentran confrontadas con una opcién que remite a la
identificacién y comprension de ideas principales para comprender mejor, reflejan

escaso conocimiento de estrategias eficaces en la comprension.

Pregunta 20. También tenemos que...

Loégicamente, la formulacién de esta cuestion, asi como las opciones de
respuesta dadas, se enlaza con la anterior. En este caso, la opcidén correcta hace
referencia al establecimiento de relaciones entre proposiciones del texto. Esta accion es
imprescindible para llegar a construir proposiciones globales, integrar ideas en un
esquema global y llegar a la construccidon de representaciones textuales mas elaboradas
y complejas (Sanchez, 1999). Ser capaz de establecer relaciones entre diversos
elementos del texto es una caracteristica fundamental de la puesta en prictica de

procesos de integracion textual, facilitando el acceso a la comprension global. Nuestro
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objetivo en esta pregunta es evaluar el metaconocimiento estratégico relacionado con el

establecimiento de relaciones entre elementos del texto.

* Relacionar unas frases con otras

Las opciones incorrectas se refieren a poner en practica estrategias que, por una
parte, no aluden a la relacién entre elementos, y, por otra, no resultan eficaces en la
comprension. Comprender sobre todo el final como estrategia encaminada a
comprender mejor lo que leemos, expresa una idea errénea, ya que no proporcionaria,
en la inmensa mayoria de las ocasiones, instrumentos para acceder a la comprensioén de
los textos. Por otra parte, otra opcién hace alusiéon a no hacer caso del titulo. En este
caso, igualmente, podriamos decir que el marcar esta opcién en oposicion a la correcta
supondria, aparte de no reconocer la relevancia de establecer relaciones entre los
elementos como factor facilitador de comprensién, un conocimiento inadecuado de
estrategias, ya que, en principio, la utilizacién del titulo para construir hipétesis sobre el
significado del texto, hipétesis que serdn reconstruidas a lo largo de la lectura,
ayudando a construir y reconstruir continuamente representaciones mas complejas y
globales; supone un uso estratégico de los elementos estructurales del texto (Sole, 1992;

Hernandez y Quintero, 2001).

Pregunta 21. ;Qué nos puede ayudar a entender mejor un texto?

El item correcto para esta pregunta hace referencia al conocimiento y uso de la
estructura textual para comprender mejor. Ya hemos hecho referencia en este trabajo,
tanto en el desarrollo tedrico expuesto, en las investigaciones que ilustraban el recorrido
de la evaluacién de procesos metacognitivos en la lectura, como en el andlisis efectuado
en las ultimas paginas a raiz de alguna de las cuestiones de la prueba; a la relevancia del
uso de estrategias estructurales que faciliten la jerarquizacién y organizacién de la
informacion, que permitan realizar hipétesis sobre el contenido de los textos, realizar
inferencias que conlleven una comprension menos basada en la literalidad del texto vy,
por el contrario, ampliada en cuanto a los horizontes graficos y proposicionales que lo
conforman, etc. Haciamos mencion también en el andlisis de las investigaciones sobre la
estructura textual en la comprension, de la importancia que cobraba el hacer conscientes

a los sujetos sobre distintos tipos de estructura textual (Armbruster, Anderson y
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Ostertag, 1987; Richgels y otros, 1987; Cook y Mayer, 1988; Vidal-Abarca, 1989b) y la
relaciéon que tendria esta conciencia estructural con la comprension y el recuerdo de la

informacion relevante (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

Por otra parte, el item hace alusion directa a la necesidad de observar qué tipo de
texto nos disponemos a leer. La demanda hacia el alumno consiste, implicitamente, en
que reconozca la importancia de observar la estructura que ofrecen los textos que puede
leer habitualmente, en este caso se hace referencia a distintos tipos de textos, ante los
cuales el alumno deberia adaptar flexiblemente sus estrategias y activar la llamada

estrategia estructural, facilitando de esta forma su comprension.

. Nos fijamos en el tipo de texto que es (un cuento, una novela, un articulo

de periddico, un problema de matematicas...

Por otra parte, las alternativas de respuesta no correctas hacen alusiéon a que
debemos leer igual cualquier tipo de texto. En otra opcién de respuesta (pregunta 16)
también se decia: "Tengo que leer siempre igual". En este caso hacemos referencia
explicita a que la lectura debe ser igual ante cualquier tipo de texto; por tanto no estaria
guiada por la observaciéon de la estructura textual y no se activarian estrategias
encaminadas a utilizar esta estructura para elaborar hipétesis, organizar y jerarquizar la

informacion o realizar inferencias sobre el contenido del texto.

En la otra opcién de respuesta se hace referencia a que escuchamos leer a
nuestros compafieros para poder entender. Ldgicamente, esta opcidon, no refleja un
metaconocimiento adecuado sobre estrategias de comprension; sin embargo, puede
ofrecernos informacién valiosa sobre la valoraciéon que efectia el sujeto acerca si
mismo, y, en concreto, de las dificultades que puede encontrar para comprender un texto
de forma auténoma. La marcacién de esta opcién no solo supondria que no se ha
elegido la opcion que habla del uso de la estrategia estructural para facilitar la
comprension de textos, sino que la estrategia considerada adecuada seria escuchar leer a
otros para poder entender, lo que implicaria, en funcién de la pregunta realizada y de la
formulacién de la opcién de respuesta, una valoracién negativa acerca de la propia

capacidad para comprender los textos autonomamente.
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En sintesis, el metaconocimiento estratégico referido a la utilizaciéon de la
estructura textual para facilitar la comprension se reflejaria en la marcacion de la opcion
de respuesta que hemos destacado mads arriba; sin embargo, cualquier otra opcion,
aunque puede ser fruto de los metaconocimientos del alumno sobre estrategias
encaminadas a comprender mejor, no reflejan, como hemos tenido oportunidad de

comprobar, una adecuada calidad de este metaconocimiento.

Pregunta 22. ;Qué nos puede indicar que hemos comprendido bien?

El item correcto en este caso hace alusion directa a haber extraido y entendido
ideas que no se encuentran literalmente en el texto. Por lo tanto hace referencia a la
realizacién de inferencias. La comprension inferencial (Catala, Catala, Molina y
Monclus, 2001), es decir la capacidad de comprender informacidén que no se encuentra
explicitamente en los textos, forma parte del sistema de procesos cognitivos y
metacognitivos que se entrelazan para la construccién de un modelo mental en el sujeto.
Igualmente, la capacidad del sujeto para ser consciente de la necesidad de deducir,
construir y reconstruir informacion no explicita, que tendra que evaluar y revisar a la luz
de sus propios conocimientos para seguir construyendo su comprension, y de la
relevancia de estos procesos para comprender globalmente un texto, toma una
importancia crucial en la explicacién de la comprension. A nosotros, obviamente, nos

interesa especialmente valorar este ultimo punto.

Por otra parte, en esta pregunta se estd pidiendo al alumno que realice
nuevamente una doble operacién; por una parte, como hemos visto, se le pide que
realice una reflexiéon metacognitiva acerca de sus propias estrategias de comprension, en
este caso se trata de estrategias relacionadas con la integracion textual, y, por otra, en
esta pregunta se le pide que se represente una situacién de lectura y evalie qué
estrategia nos podria indicar que se ha comprendido bien. En la pregunta nimero 15, en
el bloque de autoevaluacion, se hacia referencia a qué podemos hacer para saber si
hemos entendido una lectura. En ese caso, el alumno debia realizar una reflexion
metacognitiva acerca de sus estrategias de autoevaluacion y elegir la mas adecuada. En
este caso debe hacer algo parecido, pero su reflexion debe ir dirigida a establecer qué
estrategia es mds adecuada para valorar que se ha comprendido bien, teniendo en cuenta

que se dan, entre las opciones, estrategias de integracion textual.
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. Que hemos sacado y entendido algunas ideas importantes que no se

encuentran literalmente en el texto

En cuanto a las opciones no correctas planteadas en esta pregunta, con ellas se
hace referencia a que la indicacion de una comprension adecuada vendria a través de la
comprension de las palabras importantes del texto, o por la no utilizacién de peticién de
ayuda a los profesores, o cuando hemos leido la lectura varias veces. Como puede
comprobarse, en estas opciones de respuesta se trata, nuevamente, de reconocer ideas o
concepciones de la lectura y la comprensién que, aunque puedan ser fruto de la
reflexion metacognitiva del sujeto, no reflejan un adecuado metaconocimiento
estratégico sobre la comprension y, en este caso, sobre las estrategias de integracion

textual.

METACONOCIMIENTOS SOBRE ESTRATEGIAS DE INTEGRACION
TEXTO-CONOCIMIENTOS PREVIOS

4 preguntas / 5 opciones correctas.

Existe un amplio consenso entre los investigadores que han abordado el tema de
la comprensién lectora sobre la conveniencia de evaluar procesos implicados en la
integracion de la informacion obtenida con los conocimientos y experiencias previas del
sujeto. [Estos procesos permiten o facilitan que se produzcan aprendizajes
verdaderamente significativos, se pueda revisar el contenido del texto desde lo que ya se
conocia y se pueda acceder a la valoraciéon de la informacién obtenida (Sole, 1992;
Carriedo y Alonso Tapia, 1994; Garcia Madruga, Martin, Luque y Santamaria, 1995;
Sanchez, 1998; 1999). Hemos tenido también oportunidad de revisar algunas
investigaciones (Mckeown et al., 1992; McNamara y Kintsch, 1996; Sinatra, Beck y
McKeown, 1993) en las que se ponia de manifiesto que la introduccién de los
conocimientos necesarios para la comprension de textos, no suponia una mejora en la
comprension para una parte de la muestra, lo que remitia, segin estos autores, a la
capacidad de estos sujetos para evaluar y supervisar su propia comprension, siendo

conscientes de qué es lo que no comprendian. Por tanto, la relevancia que, sin duda,
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tienen los conocimientos y experiencias previas de los alumnos en su comprension,
debe observarse desde concepciones interactivas y constructivas de la lectura (Sole,
1992; Sole y Teberosky, 2001), donde estos procesos entran en continua interaccién con
otros en una continua construccion y reconstruccion de las representaciones textuales y
situacionales del sujeto, y desde perspectivas que enfaticen el conocimiento consciente
de los procesos puestos en juego y la utilizacién de estrategias metacognitivas de

control y regulacién de la comprension.

Pregunta 23. ;Qué podemos hacer para saber de qué trata un texto sin leerlo del
todo?

El item correcto para esta pregunta hace referencia a aspectos relacionados con
la predicciéon del contenido de la lectura cuando atn no se ha leido ésta. El
conocimiento consciente de estrategias que facilitan la elaboracién de hipétesis sobre el
contenido, hipétesis, que, por otra parte, estan influenciadas por nuestros conocimientos
y experiencias previas en relacion a la informacion de que dispongamos (el titulo,
ilustraciones, la estructura textual, el contexto donde tiene lugar la lectura, etc.); debe
ser un buen indicador del uso de estas estrategias. En cualquier caso, nuestro propdsito,
como se ha reiterado en distintas preguntas, no es evaluar el uso de estas estrategias,

sino los metaconocimientos del alumno en relacién a estas estrategias.

. Leer el titulo y fijarnos en las ilustraciones si las hay

Las opciones de respuesta que se contraponen a ésta en la misma pregunta hacen
referencia a estrategias que no resultan eficaces para el propdsito de la tarea: observar el
texto con atencion, pero sin leerlo, y leer el final. Se pretende discriminar, utilizando
estas opciones de respuesta, la utilizacion adecuada de estrategias mds centradas en la
estructura textual y en aquellos elementos del texto que pueden ofrecernos ideas
centrales del texto. Habitualmente el titulo cumple esta funcién de expresar en pocas
palabras de qué trata el texto. En cualquier caso se trata de un elemento que,
normalmente, permite elaborar hipdtesis sobre el contenido. Por su parte, las
ilustraciones, con funciones diferentes en funcion de la estructura textual de que se trate,
suelen ofrecer también informacion valiosa para la elaboracion de hipodtesis sobre los

contenidos de los textos y, en ocasiones, sobre las ideas centrales que se manejaran.

130




Segunda Parte

Pregunta 24. ;Qué puedo hacer para relacionar y encajar el contenido de la lectura
con lo que yo ya sé?

Los dos items de respuesta correcta aluden directamente a estrategias para
relacionar conocimientos y experiencias previas con el contenido de la lectura. La
demanda que se hace al alumno es que reflexione metacognitivamente, es decir,
concretamente se le pide que piense sobre si el hecho de pensar en las cosas que ya sabe
sobre el contenido de los textos que estd leyendo, puede ayudarle a establecer relaciones
adecuadas. Por otra parte, la otra opcidén hace referencia a revisar el contenido y las
ideas del texto desde lo que ya sabe (Sole, 1992; Moreno y Garcia, 2000), lo cual, en la
practica, supone un proceso de interacciéon con procesos de regulacién y control
centrados en la supervision y evaluacién de la propia comprensién. Es decir, es
necesario poner en practica mecanismos de control y regulacion de la comprension, ser
conscientes de que sabemos algo que se contradice, ilustra, explica, completa o revisa
aquello que estamos leyendo, activar y acceder a esos conocimientos que poseemos y

aplicar estos procesos de revision al contenido del texto.

. Pienso en las cosas que ya sé sobre el contenido de la lectura

. Reviso las ideas del texto desde lo que yo ya sabia

Por otra parte, algunas de las opciones no consideradas correctas se contraponen
directamente a éstas, son incompatibles. Por ejemplo, quedarse siempre con lo que ya sé
implica no poner en relacién los nuevos contenidos con lo ya sabido, y esto supondria a
su vez una vision errénea de como se puede llegar a aprender. Por el contrario, otra
opcién hace hincapié en el sentido opuesto, es decir, en aprenderse el contenido de la
lectura porque es lo nuevo. Ambas opciones reflejarian un metaconocimiento
inadecuado acerca del establecimiento de relaciones entre lo ya sabido y experimentado,

por una parte, y los nuevos contenidos de un texto.

Pregunta 25. ;Qué puedo hacer para estudiar mejor un texto?

El item correcto en esta pregunta hace referencia a la conciencia sobre la
necesidad de utilizar estrategias que permitan la jerarquizacién, organizacion,

esquematizacion y recuerdo de la informacion relevante (Peronard, Veldsquez, Crespo y
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Viramonte, 2002). Para ello, se ha descrito que es necesario poner en marcha
mecanismos de activacion de conocimientos previos sobre estructura textual, progresion
tematica de los textos, ideas a las que alude el texto y sobre el modo concreto de
plasmar de forma idonea las técnicas, habilidades o estrategias utilizadas (Vidal-Abarca,
1991; Sole, 1992). El ser conscientes de que la utilizacién de esquemas y resimenes
que contengan las ideas mas importantes del texto leido, ayudard a comprender mejor y
a aprender de lo leido, constituye, por tanto, uno de los sintomas de lectura estratégica

que citdbamos en capitulos anteriores (Moreno y Garcia, 2000).

. Elaborar esquemas y resimenes que contengan las ideas principales

Una de las opciones no correctas de esta pregunta hace alusion a una estrategia
que es encontrada habitualmente entre nuestros alumnos: leer muchas veces para
recordarlo mejor. En nuestra opinién, en la base de la utilizaciéon de este tipo de
estrategias por parte de los alumnos, pueden encontrarse practicas educativas dirigidas
fundamentalmente a reforzar el recuerdo de las ideas mds importantes de un texto y a
plasmar éstas en los exdmenes, sin incidir suficientemente en la relevancia de elaborar
y reelaborar personalmente la informacién, organizdndola y jerarquizdndola,
estableciendo relaciones con los propios conocimientos que activen procesos de
revision y valoracion critica de la misma, todo esto con el objetivo de llegar a niveles de

comprension no superficiales del texto (Montanero, 2001).

Pregunta 26. ; Co6mo puedo entender mejor?

El item correcto de esta ultima pregunta hace referencia explicita a utilizar lo
que ya sabemos para comprender mejor el significado del texto. La conciencia de que
utilizar esta estrategia supone poder entender mejor, reflejaria un adecuado
metaconocimiento estratégico en relaciéon a los procesos de integracion texto-

conocimientos.

. Utilizo lo que ya sé para entender mejor el significado

En cuanto a las opciones incorrectas para esta pregunta, una de ellas se
contrapone directamente a la correcta, en el sentido ya comentado en otra de las

opciones que aparecia en este bloque, es decir, se hace referencia a la utilizacién de la
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estrategia de olvidarse de lo que uno sabe para concentrarse en la lectura. Por tanto, no
se veria la utilidad de establecer relaciones entre lo ya sabido y el contenido nuevo que
aporta la lectura. En cuanto a la otra opcién, hace alusién de forma indirecta a procesos
de ajuste personal-social. La opcion recoge el hecho de no acordarse de lo que uno sabe
sobre el tema cuando se estd leyendo. Como ocurre con otras tantas opciones, la
marcacion de esta nos puede dar informacion, por una parte, sobre la reflexi6n
metacognitiva que ha efectuado el sujeto al reflejar su conocimiento sobre su propio
funcionamiento cognitivo (en este caso referido a la memoria); y, por otra, sobre
posibles relaciones que puedan existir entre esta sensacién que experimentaria el
alumno y que ha reflejado en su respuesta, y actitudes pasivas, de desmotivacién o
desinterés hacia la lectura que, l6gicamente, pueden estar a su vez influidas por la
sensacion continua de fracaso que puede haber experimentado el sujeto en su contacto

con el lenguaje escrito.

A continuacién presentamos, a modo de orientacidn, una tabla que recoge
cada uno de los bloques de contenidos de la prueba, asi como los procesos evaluados
que reflejan cada una de las opciones de respuesta. Logicamente responde a la 16gica de
concepcion de la lectura y de los procesos de comprension que hemos adoptado,
algunos de las opciones de respuesta contempladas en la prueba podrian encuadrarse en

mads de un proceso de los que se reflejan.

Procesos que reflejan las respuestas

Metaconocimient | Metaconocimient | Concepcion Procesos de | Ausencia
Bloques de | 0 sobre objetivos, | o estratégico "pasiva" de la|ajuste personal- |de meta-
contenidos propésito y lectura. No | social. conoci-

naturaleza de la estratégica. Rechazo, mientos y

lectura dependencia, distractore

desmotivacion.. | s

Significado  y | Opciones: Opciones: Opciones:
Sentido de 1la|1b, le, 2c, 3c lc, 2a, 2b, 3a, la, 1d
lectura 3b
Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones: Opciones:
Planificacion 4b, 5c, 6a 4c, 5a, 5b,|6b 4a

6c,

6d
Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones: Opciones:
Supervision 7c, 8¢, 9b, 10b, | 7b, 8b, 8&d,|7a, 8a, 9c,|10a

11b, 12¢ 9a, 10c,

11c, 12a, 12b |1la
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Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones:
Autoevaluacion 13b, 14a, 14c, 13c, 14b, 15c, 13a, 14d,
14e, 15b 15d 14f, 15a
Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones:
Transferencia y 16b, 17c, 17d, 16a, 17a, 17b, 16¢
Generalizacion 17e, 17f, 17h, 17g, 171, 17j
17k, 171
Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones: Opciones:
Integracion 18d, 18e, 19b, 18a, 18b, 18c, |21c 22¢
Textual 20b, 21a, 22b 19a, 19c¢, 20a,
20c, 21b, 22a,
22d
Estrategias  de Opciones: Opciones: Opciones: Opciones:
Integracion 23a, 24b, 24e, 23c, 24a, 24d, |26¢ 23b, 24c,
Texto- 25b, 26a 24f, 25a, 26b 25c¢
Conocimientos

CODIFICACION DE LA PRUEBA

Como ya comentamos cuando haciamos alusién a la estructura de la prueba, ésta
consta de preguntas con diferente nimero de opciones de respuesta y, asi mismo, el
nimero de opciones correctas puede variar de una pregunta a otra. Estas peculiaridades
de la prueba, que obedecen, como ya se dijo, a consideraciones previas a la aplicacién a
grupos-clase (recuérdese que se trataba de una actividad de evaluacién dindmica y que,
por lo tanto, no estaba especialmente preocupada por cumplir sistemdticamente
requisitos de estructura formal, en cuanto a la distribucién de nimero de items en cada
pregunta y de nimero de items correctos en funcién de las cuestiones realizadas), han
tenido, 16gicamente, influencia en la codificacién efectuada para puntuar los resultados
obtenidos por los alumnos, y, como consecuencia, en el andlisis global sobre los
resultados obtenidos que nos permitirdn establecer, en definitiva, los contrastes

oportunos en funcion de las hipétesis planteadas.

Habia que idear una férmula para corregir el hecho de que algunos alumnos
pudieran utilizar un ndmero elevado de respuestas que, a la postre, explicara la
obtenciéon de un mayor nimero de aciertos. Logicamente, ante un mayor nimero de
respuestas marcadas, las posibilidades de obtener mayor nimero de aciertos se
incrementaban. Como hipétesis en este sentido, manteniamos que, tanto los alumnos de
menor edad, como aquellos que presentarian dificultades de aprendizaje, utilizarian un
mayor nimero de respuestas para cumplimentar el cuestionario. Esta 16gica obedeceria,

entre otros aspectos posibles, a un menor grado de seguridad en las respuestas. Por
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tanto, el nivel de eficacia obtenido al realizar la prueba seria un indice que

necesariamente deberiamos tomar en cuenta a la hora de analizar los resultados.

Por otra parte, era necesario optar por una férmula de correccién en funcién de
la eficacia obtenida. Esta formula de correccion deberia relacionarse, bien en funcién
del total de respuestas marcadas y acertadas en la prueba, bien en funcién de cada una
de las preguntas, o bien en funcién de cada uno de los bloques de procesos evaluados.
Esta tercera opcidén nos parecié mds justa, por cuanto permitia una valoracion mas

ajustada en relacion a los resultados obtenidos en cada uno de los procesos.

También habia que tener en cuenta que, aunque el nimero de preguntas era de
26, el nimero de items correctos era de 37. Un andlisis de la estructura de las pruebas
estandarizadas comunmente utilizadas, y que tenian en cuenta los indices de eficacia,
nos informaba sobre la relacién 16gica en el cdlculo del nivel de eficacia entre el nimero
de respuestas acertadas y el nimero de respuestas marcadas que, en estos casos,
coincidia plenamente con el nimero de respuestas que como maximo podian acertarse.
En nuestro caso, el nimero mdximo de respuestas que pueden acertarse en la prueba es
de 37 y, obviamente, en cada uno de los procesos también hay un nimero de respuestas
que como maximo pueden ser acertadas. Por tanto, si queremos efectuar un calculo de
las puntuaciones que corrija la posible inflacion de los resultados en funcién del nimero
de respuestas marcadas, y asi mismo, tenga en cuenta el niimero de respuestas que como
maximo pueden acertarse en cada bloque de contenidos contemplado, debemos efectuar
una cierta manipulaciéon de los datos directos para que los resultados reflejen mas
fielmente la realidad de la presencia y la calidad de los metaconocimientos en los

alumnos.

Por tanto, la puntuacién obtenida por los alumnos se explica de la siguiente

forma:

Se obtiene un punto por respuesta acertada, siempre que el nimero de respuestas
marcadas en cada proceso no supere el nimero de respuestas que como maximo pueden
acertarse en ese mismo proceso. Por ejemplo, si un alumno, en el bloque de
Metaconocimientos sobre el significado y sentido de la lectura tiene tres respuestas

acertadas y ha marcado cuatro respuestas, su puntuacion "revisada" seria de 3 puntos, ya
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que, como se recordard, el nimero de items correctos en el primer bloque de procesos es

de cuatro.

En cambio, si el nimero de respuestas marcadas por el alumno supera el nimero
de opciones potencialmente correctas, se procede a la correccidon, o revision, de la
puntuacion. Esta revision ha consistido en dividir el nimero de opciones potencialmente
correctas para cada uno de los apartados o bloques, entre el nimero de respuestas
marcadas, este resultado se ha multiplicado posteriormente por el nimero de respuestas
acertadas por el alumno en el proceso de que se trate. Presentamos a continuacién un
ejemplo extraido de la matriz de datos realizada, donde puede observarse la diferente
puntuacion obtenida por dos alumnos que, en cambio, han acertado el mismo nimero de

respuestas:

Donde el significado de los titulos es el siguiente:

Sentido

Resmarse

Sent.rev

Sent.100

3,00

75,00

(9]

2,40

60,00

Sentido — Respuestas acertadas en el bloque de Metaconocimientos sobre el

significado y sentido de la lectura.

Resmarse — Respuestas marcadas por el alumno en el apartado de Significado y

Sentido de la lectura.

Sent.rev — Puntuacién obtenida por el alumno en este bloque, revisada o corregida tras

aplicar la formula descrita.

Sent.100 — Puntuacién obtenida ponderada sobre 100 con el objetivo de homologar y

poder comparar las puntuaciones de los siete bloques de procesos contemplados

Loégicamente, en caso de no ser acertado el item correcto, la puntuacién es 0.

Para obtener la puntuacién global de la escala, se han sumado las puntuaciones
revisadas que se han ido obteniendo en cada uno de los procesos. De esta forma, a la

vez que obtenemos informacion sobre los resultados obtenidos por el alumno en cada
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uno de los procesos, tanto del nimero de aciertos, como de la relacién entre estos y el
nimero de respuestas marcadas, lo que nos hablaria de la calidad y seguridad en sus

respuestas; obtendremos una puntuacion total o global de la prueba.

sent.rev + plan.rev + sup.rev + auto.rev + tran.rev + intexrev + tcon.rev = tot.rev

Donde el significado de los titulos que aparecen como sumandos hace referencia
a la puntuacién, ya revisada, obtenida por el alumno para cada uno de los bloques de
procesos contemplados: Metaconocimientos sobre significado y sentido; sobre
estrategias de planificacion; sobre estrategias de supervision, sobre estrategias de
autoevaluacién; sobre estrategias de integracion textual; y sobre estrategias de
integracion texto-conocimientos previos. Por ultimo, el significado del titulo que
expresa el resultado, hace referencia a la puntuacién total revisada obtenida por el
alumno en funcién de la suma de cada una de las puntuaciones revisadas obtenidas en

cada uno de los bloques de la prueba.

Esta puntuacidn total serd también ponderada sobre 100 con el objeto de facilitar

la homologacién y comparacion de procesos entre si, asi como entre procesos y el total.

Por otra parte, interesaba analizar la eficacia global en las respuestas, como un
indice que podria complementar al ofrecido por la puntuaciéon global obtenida. Aunque
es cierto que en el cdlculo de la puntuacién global, tal como hemos comprobado, se
introduce un elemento corrector en funcién del nimero de respuestas utilizado, lo que
remitiria a la eficacia obtenida, hemos creido oportuno ofrecer un indicador global de la
eficacia, en funcién del total de respuestas marcadas y acertadas, ya que serd de mas
facil manejo a la hora de establecer comparaciones y perfiles de los grupos de sujetos.
El célculo del indice de eficacia global en las respuestas ha sido efectuado sencillamente
dividiendo el total de respuestas acertadas entre el total de respuestas marcadas. Como
deciamos anteriormente, este total de respuestas marcadas también es un dato que nos
interesaba especialmente, ya que podria ser un elemento que correlacionara con

determinados grupos de alumnos.

Utilizamos de nuevo datos extraidos de la matriz para que nos ayuden a

clarificar todo lo que hemos explicado.
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total tot.rev pun.100 tot.resp eficacia
25 21,56 58,26 38 ,66
31 29,00 78,38 40 78
24 22,14 59,85 35 ,69
22 19,12 51,67 39 ,56

Como puede observarse, en la tercera fila, un alumno ha obtenido 24 puntos
directos, es decir, ha acertado 24 respuestas; sin embargo, su puntuacién revisada es de
22,14, debido a que, en algin bloque de procesos ha marcado mds respuestas de las
potencialmente correctas para ese bloque. De esta forma, aunque el nimero total de
respuestas que da en la prueba es de 35, lo que no supera el nimero total de respuestas
potencialmente correctas en la prueba (recuérdese que es 37), su puntuacién ha sido
revisada. Esta féormula contribuye, de esta manera, a no inflar las puntuaciones,
minimizando el efecto del nimero de respuestas empleadas para resolver la prueba, y,
por otra parte, permite observar diferencias cualitativas en la calidad de los

metaconocimientos para cada uno de los bloques de procesos.

EXTENSION CUANTITATIVA DEL ANALISIS ITEMS Y DE LA PRUEBA
EML EN SU CONJUNTO

Hemos considerado oportuno completar el anterior andlisis efectuado, con datos
sobre el andlisis de los items de la prueba en funcion de algunos indicadores que nos
permitan conocer objetivamente la idoneidad de cada uno de ellos. Para ello se
realizardn algunos célculos relativos al indice de dificultad de cada item, asi como al
indice de dificultad global de la prueba; por otra parte, también se evaluard la
correlacion que mantiene cada item con el total y el indice de consistencia interna o

fiabilidad.

Algunos de estos cdlculos serdn realizados con el total de la muestra, ya que
resulta relevante en funcién de posteriores resultados; en cambio, se mostraran también
algunos de estos indices solo para composiciones de la muestra que han sido definidas
posteriormente, durante el transcurso de la investigacion, a la luz, precisamente, de
algunos célculos efectuados relativos a la coherencia de las respuestas o a los indices de

dificultad de las mismas. En este sentido, algunos de estos cédlculos se efectuardn sobre
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una muestra a la que haciamos mencién en pédginas anteriores. Esta muestra, como se
recordard estaba compuesta por los alumnos y alumnas de 6° curso de E. primaria y el

alumnado de E.S.O. En total son 788 alumnos.

En primer lugar se han calculado los indices de dificultad para cada uno de los
items correctos de la prueba, los indices de homogeneidad de la misma y el coeficiente
de fiabilidad para cada uno de los cursos analizados. Para el cédlculo del indice de
dificultad (ID) se ha utilizado el porcentaje de sujetos que fallan la respuesta correcta
en cada uno de los items. Por otra parte, el cdlculo del indice de homogeneidad de la
prueba (IH) vendra dado por la correlaciéon que mantiene cada item de la escala con el
total. En el caso del célculo de la fiabilidad de la prueba, el coeficiente de fiabilidad
utilizado es el Alfa de Cronbach. Hemos realizado una primera aproximacion en
funcién de los distintos niveles educativos con el objeto de observar la posible
evolucién en los niveles de dificultad y establecer relaciones entre estos resultados y
algunos que, posteriormente, analizaremos en funcién de la puntuacién global y la
eficacia obtenida. Por razones de espacio, mostraremos los resultados en tablas
separadas. En la primera de las tablas que se presentan, se mostrardn estos cédlculos para

los cursos de Educacion primaria y a continuacion se mostraran los datos para E.S.O.

En cuanto a los niveles de dificultad global de la prueba podemos observar que
existe un claro descenso de estos niveles desde 3° de E. Primaria, donde la prueba
parece haber resultado quizds excesivamente dificil, con mas del 62% de promedio de
alumnos que no acierta su respuesta; hasta los cursos de E.S.O., donde se produce un
cierto equilibrio en cuanto al nivel de dificultad, situdndose en torno al 43-45% de
promedio de alumnos que no aciertan. Estos niveles de dificultad, asi como los cédlculos
sobre la homogeneidad de la prueba y la fiabilidad, han sido realizados teniendo en
cuenta las puntuaciones directas obtenidas por los alumnos, es decir, sus respuestas
acertadas o falladas. Recuérdese que las respuestas dadas por los alumnos sufrian una
revision debido a la necesidad de paliar el efecto del nimero de respuestas marcadas en
los resultados finales. Sin embargo, para el célculo de los indicadores de dificultad,
homogeneidad y consistencia interna de la prueba, debiamos utilizar la presencia o
ausencia de acierto en cada item de respuesta. Esto, como se habrd podido comprobar,

ha ocasionado que el curso de 6° de primaria aparezca con unos niveles de dificultad
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algo menores que los cursos de E.S.O., cuando sus puntuaciones globales, aunque no
difieren significativamente de las de estos cursos, son menores. La explicacion,
l6gicamente, se encuentra en los niveles de eficacia obtenidos por 6° de primaria, que,
como tendremos oportunidad de comprobar posteriormente, son significativamente mas
bajos que los de los cursos de E.S.O. Aunque los indicadores en cuanto a nivel de
dificultad, homogeneidad y fiabilidad pueden ser ciertamente tomados en cuenta,
realizamos esta salvedad con la intencién de explicar este "extrafio" en los datos
obtenidos, y para provocar la observacién conjunta de estos datos ofrecidos ahora con
los datos que ofreceremos posteriormente sobre puntuaciones globales y eficacia

obtenida.

Un analisis relevante con respecto a los niveles de dificultad de una prueba como
esta consiste en establecer qué items han resultado excesivamente dificiles o faciles para
los alumnos. Como el término "excesivamente" es un tanto subjetivo, hemos convenido
en considerar que un porcentaje mayor al 80% de alumnos que fallan un item revelaria
una dificultad notable, y, por el contrario, un porcentaje menor al 20% de alumnos que
fallan, revelaria que el item en cuestion ha resultado demasiado facil. Logicamente, en
una prueba con 26 preguntas y 101 items de respuesta, debe haber items que resulten
mads faciles y otros que aparezcan como mds dificiles para el alumnado; pero conviene
establecer si alguno de estos items guarda también una baja relacion con el total de la
prueba y no contribuye a discriminar entre alumnos que realizan bien la pruebay
alumnos que presentan dificultades. Asi mismo conviene saber si los {tems
excesivamente dificiles o faciles lo son con independencia de los niveles analizados, lo
que indicaria con mayor fuerza que esos items no ayudan a discriminar, ni en funcién de
la edad de los sujetos, ni tampoco de forma significativa en funcién de las dificultades
de aprendizaje, ya que para el total de alumnos resulta dificil; o, por el contrario, se da
una evolucién de estos grados de dificultad en funcidon de los niveles educativos

evaluados.

La inspeccion de los datos utilizando estos filtros nos informa de varios aspectos
interesantes. En primer lugar, si parece haber una evolucién en el grado de dificultad de
la prueba, aspecto que se refleja, no solo a nivel global, como ya comentidbamos

anteriormente, sino, légicamente, también en relacién a los items. Sin embargo, esta
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gradacién de mayor a menor dificultad no estd circunscrita solo a aquellos items que
aparecen como muy dificiles en los primeros cursos, sino que se da en la prictica
totalidad de éstos. Por otra parte, como veremos, esta evolucién parece tener ciertos
limites, al menos en lo reflejado por nuestro estudio. En Educacién primaria, podemos
observar esta evolucidn claramente, sobre todo desde los indices de 3° curso hasta los de
4° y 5° (en estos dos udltimos cursos, a veces los niveles de dificultad no difieren o
incluso se invierten), y especialmente con el curso de 6° de primaria, en el que muy
significativamente los niveles de dificultad son mds bajos. Sin embargo, estos niveles de
dificultad del dltimo curso de la Educacién primaria no difieren de los encontrados en
E.S.O., por lo que la evolucién en estos indicadores no parece seguir una tendencia
totalmente lineal, en el sentido de menores indices de dificultad a medida que
avanzamos en edad o nivel educativo, sino que, a partir de 6° de primaria, lo que viene a
suponer a partir de 11 6 12 afios de edad, la gradacién de dificultad se estabiliza,
manteniéndose sin grandes diferencias durante los cuatro cursos de Educacion
secundaria. En el grafico 1 representaremos la gradacién de los niveles de dificultad

medios para los cursos analizados.

TABLA 3. Indices de Dificultad (ID) para cada uno de los items de la prueba
EML, Indice de homogeneidad (IH) y Coeficientes de fiabilidad para E. Primaria

3°EP. (N=88) 4°EP. (N=383) S°EP.  (N=47) 6°EP. (N=8l1)
LD. LD. LD. LD.
ITEMS | ¢, de alumnos LH. % de alumnos | L.H. % de alumnos LH. % de alumnos | LH.
que fallan el item que fallan el item que fallan el item que fallan el item

Sentlb 75,00 0,01 49,40 0,31 31,91 0,25 29,63 0,33

Sentle 20,45 -0,05 15,66 0,30 6,38 0,20 4,94 0,05

Sent2c 4532 0,20 21,69 0,24 17,02 0,17 7,41 -0,10

Sent3c 65,91 0,24 54,22 0,17 38,30 0,56 33,33 0,27

Plan4b 55,68 0,14 59,04 0,17 55,32 0,17 45,68 0,19

Plan5c 90,91 0,19 83,13 0,26 57,45 0,18 60,49 0,15

Plan6a 68,18 0,17 59,04 0,08 70,21 -0,07 48,15 0,20
Super7c 21,59 0,04 13,25 0,39 21,28 0,33 18,52 0,00
Super8c 62,50 0,28 37,35 0,42 72,34 0,32 43,21 0,35
Super9b 13,63 -0,03 4,82 0,00 8,51 0,17 11,11 0,26
Super10b 4432 0,21 22,89 0,38 27,66 0,15 25,93 0,06
Superl 1b 62,50 0,43 43,37 0,11 48,94 -0,06 38,27 0,30
Superl2c 30,68 0,10 7,23 0,24 4,26 0,08 9,88 0,36
Auto13b 35,23 0,03 37,35 0,31 44,68 0,38 34,57 0,37
Autol4a 93,18 0,12 74,70 0,29 70,21 0,39 55,56 0,30
Autol4c 69,32 0,05 48,19 0,21 70,21 0,16 39,51 0,22
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Autolde 65,91 0,27 38,55 0,26 42,55 0,13 49,38 0,32
Autol5b 62,50 0,30 49,40 0,34 29,79 0,30 23,46 0,46
TyG16b 65,91 0,28 65,06 0,21 63,83 0,25 49,38 0,24
TyGl7c 60,23 0.13 60,24 0,29 76,60 0.25 4321 0,29
TyG17d 57,95 0,23 26,51 0,28 23,40 0,07 18,52 0,06
TyGl7e 73,86 0,32 73,49 0,29 72,34 0,29 66,67 0,26
TyG17f 82,95 0,22 59,04 0,46 72,34 0,49 49,38 0,36
TyG17h 82,95 0,34 69.88 0,11 91,49 0,12 81,48 0,32
TyG17k 81,82 0,11 50,60 0,40 46,81 0,23 46,91 0,40
TyG171 89,77 0,41 61,45 0,19 78,72 0,16 59,26 0.15
Intex18d 82,95 0,26 86,75 0,29 78,72 0,20 74,07 0,14
Intex18e 73,86 0,36 73,49 0,07 59,57 0,25 49,38 0,32
Intex19b 60,23 0,10 53,01 0,21 55,32 0,16 41,98 0,22
Intex20b 55,68 0,46 54,22 0,22 40,43 0,48 30,86 0,33
Intex21a 62,50 0,43 66,27 0,35 65,96 0,30 46,91 0,21
Intex22b 80,68 0,09 62.65 0,17 63.83 0,30 48,15 031
Texco23a 48,86 0,31 44,58 0,19 55,32 0,31 3333 0,04
Texco24b 64,77 0,20 65,06 0,40 76,60 0,22 5432 0,25
Texco2de 78,41 0,30 73,49 0,19 76,60 0,00 60,49 0,42
Texco25b 64,77 0,14 72,29 0,30 42,55 0,29 29,63 0,40
Texco26a 54,55 0,35 44,58 0,26 40,43 0,30 38,27 0,28
1. Medio de

Dificultad ID 62,29 ID 50,86 ID 51,29 ID 40,57

Coef. Fiab. Coef. Alfa. 0,71 Coef. Alfa 0,77 Coef. Alfa 0,74 Coef. Alfa 0,77

TABLA 4. Indice de Dificultad (ID) para cada uno de los items de la prueba EML,
Indice de homogeneidad (IH) y Coeficientes de fiabilidad para E.S.O.

1°E.S.O0. (N=175) 2°E.S.O. (N=229) 3°E.S.0. (N=180) 4°E.S.O. (N=123)
I.D. 1.D. I.D. 1.D.
ITEMS | ¢ de alumnos LH. % de alumnos | L.H. % de alumnos | LH. % de alumnos | LH.
que fallan el ftem que fallan el item que fallan el ftem que fallan el item
Sentlb 44,57 0,10 28,20 0,38 38,33 0,20 42,28 0,16
Sentle 8,57 0,16 11,35 0,16 20,56 0,23 20,33 0,18
Sent2c 8,00 0,17 12,23 0,28 5,00 0,20 9,76 -0,05
Sent3c 20,00 0,35 19,65 0,41 15,00 0,39 13,01 0,21
Plan4b 43,43 0,07 54,15 0,28 57,78 0,13 64,23 0,14
Plan5c 60,57 0,34 55,46 0,26 59,44 0,19 58,54 0,17
Plan6a 59,43 0,23 59,39 0,08 56,67 0,07 52,85 0,05
Super7c 743 0,31 19,21 0,38 12,22 0,32 21,95 0,35
Super8c 45,14 0,27 51,97 0,38 46,67 0,39 36,59 0,24
Super9b 5,71 0,20 18,34 0,38 21,11 0,40 18,70 0,39
Super10b 18,86 0,39 22,71 0,33 18,33 0,35 28,46 0,23
Superl 1b 38,29 0,35 51,53 0,22 55,56 0,20 60,98 0,29
Superl2c 7,43 0,27 10,92 0,10 11,67 0,22 12,20 0,15
Auto13b 28,57 0,27 35,81 0,30 41,67 0,31 40,65 0,39

142




Segunda Parte

Autol4a 62,86 0,15 64,19 0,15 63,89 0,10 60,98 0,27
Autol4c 52,00 0,32 58,08 0,29 60,00 0,20 65,04 0,27
Autolde 54,86 0,18 66,38 0,31 75,00 0,24 69,92 0,23
Autol5b 16,57 0,45 21,40 0,48 15,56 0,29 732 0,25
TyG16b 41,14 0,35 54,15 0,33 61,11 0,31 69,11 0,36
TyGl7c 68,00 0,11 67.69 0,14 7333 -0,02 86,99 0,06
TyG17d 29,71 0,13 36,68 0,33 31,11 0,15 27,64 0,11
TyGl7e 65,71 0,26 63,76 0,32 63,89 0,29 70,73 031
TyG17f 64,00 0,41 65,50 0,23 70,56 0,19 78,05 0,33
TyG17h 87.43 0,36 90,83 0,11 92,78 0,08 84,55 0,28
TyG17k 60,57 0,35 51,97 0,45 55,00 0,37 50,41 0,27
TyG171 73,14 0,41 78,17 0,23 78,33 0,34 84,55 0,35
Intex18d 52,00 0,40 41,92 0,30 31,67 0,23 30,08 0,12
Intex18e 67,43 0,11 62,45 0,21 65,00 0,18 70,73 0,17
Intex19b 28,57 0,40 25,76 0,42 15,56 0,37 17,89 0,43
Intex20b 37,14 0.35 30,13 0,19 32,78 0,35 32,52 0,25
Intex21a 48,00 0,30 44,54 0,15 46,67 0,19 38,21 0,30
Intex22b 53,14 0,43 44,98 0,38 32,78 0,33 34,96 0,32
Texco23a 34,86 0,08 3231 0,04 34,44 0,07 30,08 0,12
Texco24b 66,86 0,16 70,31 0.15 71,11 0.15 67.48 0,28
Texco2de 65,71 0,21 60,26 0,34 59,44 0,23 60,16 0,31
Texco25b 25,71 0,45 15,72 0,34 17,22 0,40 14,63 0,38
Texco26a 41,14 0,21 34,93 0,13 34,44 0,01 32,52 0,26
1. Medio de

Dificultad ID 43,04 ID 44,15 ID 44,37 ID 45,00

Coef. Fiab. Coef. Alfa. 0,79 Coef. Alfa 0,79 Coef. Alfa 0,74 Coef. Alfa 0,76

Otro aspecto relevante en relacion a los indices de dificultad de la prueba era el
referido a los items concretos que han supuesto una excesiva dificultad o facilidad para
los alumnos. El andlisis de los datos ofrecidos en las tablas confirma que la evolucién
de los niveles de dificultad, anteriormente expuesta, para la mayoria de los items de la
prueba y en relacién, sobre todo a los cursos de E. primaria, se da también claramente
en cuanto a los items que han supuesto una mayor dificultad para los alumnos. En este
sentido, en el curso de 3° de E. primaria encontramos hasta 8 items que superan el 80%
de promedio de alumnos que fallaron el item, mientras que solo hay un item que
claramente refleja el fallo de menos del 20% de los sujetos. Estos resultados comienzan
a invertirse ya desde 4° y 5° de E. primaria, en los que ya hay mds items excesivamente
"faciles" que dificiles. Es a partir de 6° de Educaciéon primaria cuando se invierte
totalmente la tendencia que ofrecia el primer curso analizado, y encontramos un solo
item que ha representado excesiva dificultad (mds del 80% de alumnos fallan el item) y

hasta 6 items que fallan menos del 20% de los alumnos de este nivel. La tendencia
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apuntada para 6° es la que sigue en Educacion secundaria, incrementdndose hasta 8

items los que fueron errados por menos del 20% de alumnos.
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Grifico 1. Evolucion de los indices de dificultad en los distintos niveles analizados

Ademds de comprobar esta tendencia con respecto al ndimero de items que
resultaron féciles o dificiles, nos interesa saber si estos items son los mismos, ya que
solo esto nos ayudaria a saber si es necesario reformular o eliminar algunos elementos
de la prueba, con objeto de incrementar su fiabilidad. El andlisis efectuado ha revelado
que 2 items presentan una excesiva facilidad, en relacion a los limites que convenimos,
en todos los cursos analizados, desde 3° de primaria (aunque su puntuacién en el
primero de los items supera ligeramente el tanto por ciento establecido) hasta 4° de
E.S.O. Estos items son del bloque de Metaconocimientos sobre estrategias de
Supervision, concretamente los items: Super7c, que hace referencia a volver a leer un
texto para intentar comprender mejor, cuando ha resultado dificil de entender, y pedir
ayuda a la maestra; y Super9b, también del bloque se Metaconocimientos sobre
estrategias de Supervision, haciendo referencia al hecho de pensar en el significado de
lo que se estd leyendo mientras se lee. Indudablemente, estos resultados nos han hecho

dirigirnos, por una parte, al Cuestionario, para analizar el tipo de respuesta, las opciones
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que acompaiaban a la correcta, la formulacion de la pregunta, etc. En este sentido, ya se
ha ofrecido un minucioso anélisis de cada una de las preguntas y opciones de respuesta,
por lo que no profundizaremos ahora en esto; pero si podemos analizar si,
conjuntamente con este resultado, se da una baja correlacién general de estos items con
el total de la prueba para cada uno de los cursos. Este andlisis refleja, como ya
apuntdbamos anteriormente, que existe una baja correlacion para los cursos de primaria,
sobre todo para 3° 4° y 5° en el caso del segundo item, correlacion que va
incrementdndose a medida que nos fijamos en 6° curso y E.S.O. Esto podria indicar, por
una parte, que los items que han resultado féciles en los primeros cursos, han resultado
faciles también en cursos posteriores, lo cual informaria de la validez interna de la
prueba; y, por otra parte, que estos items faciles han encontrado un mayor ajuste en

relacion a la totalidad de la prueba en los alumnos mayores.

Hemos encontrado otros items que pueden haber resultado especialmente faciles
para los alumnos y alumnas de 4°, 5° y 6° de primaria y E.S.O. En general, podemos
decir que estos items también se repiten a lo largo de los cursos analizados, reforzando
la idea anterior de que los items féciles en cursos menores, lo han sido también (en
mayor grado habitualmente) en los cursos mayores. Estos items son: Sentle (que
obtiene indices de poca dificultad desde 4° de E.P. en adelante); Sent2c (de 5° de E.P. en
adelante); Sent3c (de 1° de E.S.O. en adelante); los items ya vistos Super7c y Super9b
(de 3° de E.P. en adelante); Superl2c (de 5° de E.P. en adelante); Autol5b (de 1° de
E.S.O. en adelante); y otros como Super10b, TyG17d, o Texco25b, que obtienen indices

de baja dificultad en uno, dos, 0 como méaximo tres cursos.

Hemos procedido a comprobar si las correlaciones que mantenian estos items
con el total para los respectivos cursos, eran especialmente bajas, y, en general, no
podemos afirmar que sea asi. La mayoria de las correlaciones son medias o incluso
altas. Por otra parte, las correlaciones manifiestan, como hemos indicado, una evolucién
también a medida que la "facilidad" de un item encuentra mayor ajuste en el resto de
indicadores de dificultad de la prueba. Esto ocurre mayormente en los cursos de 6° de E.

primaria y Educacién secundaria.

Por dltimo, en cuanto a los items que han representado una excesiva dificultad

para los alumnos, ya hemos comentado que aparecen 8 items que fallan mas del 80% de
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alumnos en 3° de primaria, lo cual da una idea de lo compleja que puede haber resultado
esta prueba para este curso. Entre los items dificiles para los alumnos de 3° hay uno que
ha resultado a su vez también muy dificil para todos los alumnos, con independencia del
nivel que cursaran. Este item es el TyG17h, del bloque de Metaconocimientos sobre
estrategias de Transferencia y Generalizacion. El item hace referencia a pensar en las
cosas que ya se sabian sobre el contenido de la lectura, como estrategia valida para usar
ante cualquier texto y poder comprender mejor. Un andlisis global de la fiabilidad, para
el conjunto de la muestra, formada por 1006 alumnos y alumnas, indica que la
hipotética eliminacién de este item no incrementaria la fiabilidad de la prueba, que se
sitda en 0,79. Tampoco lo haria significativamente la eliminacion de otros dos items
pertenecientes al mismo bloque de procesos y que también han arrojado indices de alta
dificultad en la préctica totalidad de los cursos. Estos items son TyG17c, y TyGl17l.
Por tanto, al menos globalmente, no parece que deba eliminarse ninguno de los items
propuestos en la prueba. En todo caso, puede entenderse que los items que reflejan una
excesiva dificultad, que, como hemos visto son muy pocos a partir de 4° y 5° curso de E.
primaria, podrian discriminar a los alumnos y alumnas con mayor calidad de

metaconocimiento estratégico, medido con nuestra prueba.

Por otra parte, si parece mas evidente que los resultados de nivel de dificultad en
3° de primaria, unidos a un menor coeficiente de fiabilidad, nos hacen dudar de la
conveniencia de aplicar esta prueba con fines distintos a los expuestos en esta

investigacion.

En cuanto a los indices de homogeneidad, aunque, en parte, ya se ha hecho
alusién a ellos, éstos ofrecen resultados dispares en funcién de los distintos niveles
educativos. Aunque es cierto que la gran mayoria ofrece indices de correlacion positiva
entre cada uno de los items y el total, puede ser util utilizar alguna medida estandar para
valorar la fuerza de estas correlaciones. Una forma que puede ayudarnos a valorar
globalmente el grado de correlacion existente entre cada {tem y el total es establecer un
nivel minimo de correlacidn, a partir del cual puede considerarse que existe una relacion
adecuada entre lo que mide cada uno de los items y lo que mide el total de la prueba. En

otros casos (Alonso Tapia y Col., 1992) este valor ha sido de 0,25. Nosotros hemos
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adoptado este mismo indicador para valorar en qué medida cada uno de los items de

nuestra prueba contribuyen a valorar lo mismo que el total.

Observando los resultados obtenidos en cada curso, podemos observar que 15
indicadores de correlacién superan 0,25 en 3° de E. primaria; 20 en 4°; 18 en 5% y 22
en 6°. Por otra parte, en cuanto a la Educacién secundaria, observamos que 22
correlaciones superan 0,25 en 1° de ESO; 22 también en 2° de ESO; 15 en 3°y, por
ultimo, 21 en 4° de ESO. Una primera aproximacion al andlisis de estos resultados nos
hace ver que hay una serie de items (en ocasiones distintos en funcioén de los niveles)
que no estarian evaluando en la direccién de la prueba en su conjunto. Igualmente
podriamos decir que los resultados de los cursos de E. primaria revelan que hay
comparativamente un mayor nimero de indicadores que no muestran relaciéon con el
total, o ésta es minima o incluso negativa. Muchos de estos indicadores muestran, a su
vez, como hemos tenido oportunidad de analizar anteriormente, relacién con la excesiva

dificultad o facilidad que para los alumnos ha supuesto ese item.

Como reflejaban los anélisis anteriores, un hecho que se da a menudo es que
aquellos items que han resultado mds faciles en 3° curso de primaria (por ejemplo los
items Sentle, del bloque de Significado y Sentido de la lectura; o Super9b, del bloque
de Metaconocimientos sobre estrategias de Supervisiéon) y han tenido, como
consecuencia, un bajo porcentaje de alumnos que han fallado la respuesta, mantienen a
su vez unos indices de correlacion muy bajos con el total de la prueba, ya que,
globalmente, el indice medio de dificultad revela que la prueba ha resultado compleja
para este curso. En cambio, esos mismos items, que también han resultado ficiles en
cursos mayores, guardan una correlacion alta o muy alta con el total de la prueba, ya
que los resultados globales indican que el nivel medio de dificultad ha sido

significativamente menor.

Por dltimo nos queda hacer un comentario sobre los coeficientes de
fiabilidad. Como puede observarse en las tablas, éstos son bastante aceptables en
general. En 3° curso de primaria se encuentra el coeficiente mds alejado del
cominmente aceptado 0,75 (Catala, Catala, Molina y Monclus, 2001). En el resto de los

cursos, salvo 5° de E.P. y 3° de E.S.O. en los que el coeficiente se encuentra al limite del
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anterior; encontramos coeficientes de fiabilidad que llegan a 0,79 (indice que refleja el

andlisis global de la fiabilidad).

ANALISIS DE ALGUNOS CRITERIOS DE VALIDEZ DE LA PRUEBA EML

Aunque en un principio no teniamos previsto realizar ningin tipo de cdlculo
sobre estos criterios, la ampliacion de la muestra, asi como la diversificacién de la
misma, nos han aconsejado mostrar algunos andlisis efectuados con objeto de valorar

aspectos relativos a la validez de la prueba aplicada.

En primer lugar, al hablar de la validez de contenido, hemos de hacer referencia
al proceso de elaboracién de la prueba EML. En este proceso, la construccion
progresiva del conjunto de preguntas y opciones de respuesta se ha fundamentado en la
teoria de base que puede deducirse del capitulo introductorio y del anélisis mismo de
nuestra investigacioén. El contenido de los items ha sido analizado minuciosamente de
forma cualitativa y se han ofrecido algunos datos que completan en forma mds
cuantitativa este andlisis. Estos andlisis muestran en lineas generales que el contenido de
la prueba EML evalda aquello que se propone, permitiendo al mismo tiempo realizar
andlisis cualitativos sobre los errores cometidos o en funcion de la eficacia obtenida por
los alumnos. Por otra parte, la fiabilidad obtenida también avala este criterio de validez
del contenido de la prueba. En este sentido, ya hemos hecho mencién a que la fiabilidad

obtenida es de 0,79.

Por otra parte, nos interesaba saber qué grado de validez externa tenia nuestra
prueba. Ya comentamos cuando haciamos un recorrido por el procedimiento seguido en
el desarrollo de nuestra investigacién, que pusimos en circulacién una plantilla para la
valoracién, por parte del profesorado, de los conocimientos y las estrategias de
comprension puestas en practica por los alumnos. Estos conocimientos y estrategias
estaban, 16gicamente, extraidos de la prueba EML que habia realizado los alumnos, y se
fundamentaban en los postulados tedricos que hemos ido reflejando o exponiendo en
este trabajo. La explicacion del contenido de la plantilla de valoraciéon ya estd hecha en
el apartado de procedimiento, por lo que no resta sino mostrar los resultados de las
correlaciones efectuadas con objeto de valorar los dos aspectos a los que haciamos

mencién cuando se exponia la plantilla: valorar el grado de correlaciéon entre la
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valoracién de los profesores y los resultados obtenidos por los alumnos, y, al tiempo,
valorar el grado de correlacidon entre la puesta en practica de estrategias cognitivas y
metacognitivas por parte de los alumnos, valorada por sus profesores, y los

metaconocimientos estratégicos de los alumnos, valorados con la prueba EML.

Hemos aplicado la correlacion de Pearson para valorar el grado de relacion
existente. Primeramente estas comparaciones se fueron realizando grupo a grupo,
obteniéndose niveles altamente significativos en 6 de los 8 grupos analizados.
Ofrecemos aqui un andlisis global que contiene los resultados de los 8 grupos con sus

respectivas valoraciones de los profesores.

Estadisticos descriptivos Media Desviacion tipica N
PUN.100 45,1143 12,2124 189
Suma de las valoraciones parciales efectuadas por los profesores
o . .. 18,47 7,01 189
acerca de la puesta en practica de las estrategias de comprensién
Suma de las valoraciones parciales efectuadas por los
Correlaciones profesores acerca de la puesta en practica de las estrategias de
comprension
Correlacion de 0.255(+%)
PUN.100 Pearson
: Sig. (bilateral) 0,000
N 189

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Cuando se analiza globalmente, hay correlacién significativa en contraste
bilateral al 0,01 entre la puntuacién global obtenida y la suma de las valoraciones que
realizan los profesores sobre la puesta en practica de cada uno de los procesos evaluados
en la prueba. Cuando efectuamos un andlisis por bloques de procesos, observamos que
la correlacién es altamente significativa en los procesos de Significado y Sentido de la
lectura, Supervision y Autoevaluacion. En el resto de procesos no existe una correlacion
estadisticamente  significativa: Planificacién, Transferencia y Generalizacion,
Integracion textual e Integraciéon Texto-conocimientos. A pesar de lo reducido de la
muestra con la que se ha podido contar para este andlisis en comparacién con el total de
alumnos y alumnas participantes del estudio, los resultados obtenidos nos indican que
existe relaciéon entre los resultados obtenidos por los alumnos, resultados sobre

conocimiento consciente del significado y sentido de la lectura y de las estrategias de
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comprension, y la valoracion que efectian sus profesores. Esto, l6gicamente, también
nos habla de forma colateral del conocimiento que tienen los profesores acerca de sus
alumnos. En este sentido habria sido relevante comparar estos resultados en funcién de
la etapa educativa, ya que, existen variables como el tiempo efectivo que el tutor de los
alumnos pasa con €stos, que podrian haber influido en la obtencién de mayores niveles
de correlacion en la etapa de E. primaria. De los 8 cursos analizados, las correlaciones
mads altas se encuentran en esta etapa, aunque el nimero de cursos analizados en E.S.O.
(tan solo 2 cursos) no nos permite por el momento ir mds alld en nuestras hipétesis. Por
otra parte, al producirse esta valoracion sobre aspectos de la puesta en practica de
estrategias de comprension, estos resultados nos ofrecerian también un indicador de
relacion entre metaconocimiento en la compresion y puesta en practica de estrategias de

comprension.

Otro criterio que podriamos utilizar para analizar la validez de la prueba
consistiria en comprobar en qué medida la designacion por parte del profesorado de
alumnos y alumnas con DA en la comprension, se ve reflejada en los resultados
obtenidos posteriormente por el alumnado con dificultades. Esta medida, en esencia
similar a la anterior, también nos hablaria I6gicamente del conocimiento que tienen los
profesores acerca de los alumnos con DA. En los resultados podemos comprobar que
los alumnos que aparecian en la muestra con DA obtienen significativamente una menor
puntuacién y una menor eficacia global en las respuestas. Estos resultados avalarian lo
dicho anteriormente y serfan un indicador de la validez de la prueba, medida en este
caso con el criterio externo que supone la valoracién de profesores y orientadores sobre
la presencia o no de DA en los alumnos. Sin embargo, debemos hacer constar que esta
relacion entre alumno que aparece con DA y baja puntuacion, aunque significativa, no
ha sido total. Hay, por una parte, alumnos con DA que obtienen puntuaciones que
podriamos calificar de medias o medio-altas, y, por otra, hay alumnos que no aparecen
con DA vy, sin embargo, obtienen puntuaciones bajas e incluso muy bajas. Contando,
l6gicamente con que exista un determinado nimero de alumnos que, ain no teniendo
mayores dificultades, hayan realizado el ejercicio sin interés, motivacion, ni la
concentracion necesaria, hay un importante nimero de alumnos que responderian a la
situacion planteada anteriormente, encontrandose, sobre todo, en la etapa de Educacion

Secundaria. El contacto con los profesores y orientadores que han colaborado en la
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investigacion nos hace confirmar, de alguna forma, lo que ya apuntidbamos
anteriormente, en el sentido de que parece haber un menor conocimiento de casos de
alumnos que presentan dificultades de aprendizaje ligadas a la comprensién en E.S.O.
Todo parece indicar que esto podria ir ligado al menor tiempo efectivo que los tutores

tienen con sus alumnos en esta etapa educativa.

Por tanto, a pesar de que globalmente, al encontrar diferencias significativas
entre alumnos con y sin DA, podriamos concluir que estos alumnos obtienen
puntuaciones bajas, y que, por tanto, la prueba ha discriminado adecuadamente en
funcion de la valoracién previa de los profesores, hemos querido saber qué proporcion
de alumnos catalogados con DA ha obtenido realmente bajas puntuaciones, porque
podria darse el caso de que solo una parte ha obtenido puntuaciones significativamente
por debajo de sus compafieros, pero, al ser muy bajas estas puntuaciones, estarian
contaminando la media, que a la postre, ha sido el elemento utilizado para establecer
comparaciones. Para saber con mayor certeza esto, hemos procedido a establecer unas
puntuaciones centiles, aunque no para el total de la muestra, ya que esto introduciria
elementos de error importantes, relativos a que se encuentran diferencias muy
significativas entre algunos de los niveles estudiados. Esto aconseja que las
comprobaciones sobre la proporciéon de alumnos con DA que realmente obtienen
puntuaciones bajas, las efectuemos en submuestras separadas. Concretamente, y en
funcién de estas diferencias encontradas, hemos confeccionado las siguientes
submuestras para estos cdlculos: el nivel de 3° de E. primaria, por una parte, 4° y 5° de
E. primaria, por otra; y los cursos de 6° de E. primaria y los cuatro de E.S.O., que

formarian un tercer grupo.

El procedimiento ha sido el siguiente: hemos calculado las puntuaciones centiles
para cada una de las submuestras definidas. Posteriormente hemos realizado un andlisis
de frecuencias para el nivel y hemos establecido el percentil 40, que incluiria las
categorias casi bajo, bajo y muy bajo, en la escala hepta (Jiménez y Ortiz, 1998), como
limite, por debajo del cual se encontrarian las puntuaciones que tedricamente deberian
tener la mayoria de los alumnos y alumnas catalogados con DA. Una vez efectuada esta
operacion, hemos realizado un nuevo andlisis de frecuencias, esta vez con las

puntuaciones de los alumnos con DA de la submuestra. Por tltimo hemos comprobado
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qué tanto por ciento de alumnos con DA se encontraria por debajo de la puntuacién que

indicaba el percentil citado en el primer andlisis de frecuencias efectuado.

En cuanto a la primera de las submuestras, es decir, la correspondiente al nivel
de 3° de E. primaria, con 88 alumnos, hemos obtenido que seria el 50% de alumnos y
alumnas con DA los que se encontrarian por debajo de la puntuacién 30,02, que es la
correspondiente al percentil 40. Légicamente, este resultado concuerda con la escasa
diferencia que existe en los resultados sobre puntuaciones, entre alumnos con y sin DA.
Parece indicar en este caso, no tanto que los alumnos con DA lo han hecho muy bien y
que han sacado altas puntuaciones, ya que no es el caso, sino que, en general, las
puntuaciones, aunque ligeramente superiores en el caso de alumnos sin DA, son
parecidas, lo que ha contribuido a que los alumnos con DA no se encuentren por debajo

del percentil que indicaria una baja puntuacion.

Por otra parte, nos interesaba también saber qué nimero de alumnos y alumnas
han obtenido bajas puntuaciones, independientemente de que hubieran sido
identificados como alumnos con DA. En este caso son 35 los alumnos de esta
submuestra que obtienen puntuaciones por debajo del percentil 40, de los cuales 6,
serian alumnos con DA. Por tanto, hay 29 alumnos, lo que supone un 32,95% de
alumnos de esta submuestra, que obtienen puntuaciones bajas y que no aparecen como

alumnos con DA.

En la submuestra de 4° y 5°, con 130 alumnos, el percentil 40 se sitia en 39,92
puntos, siendo los alumnos con DA, 22. En este caso el porcentaje de alumnos con DA
que obtiene puntuaciones por debajo de este percentil, se eleva al 80%. Parece estar
acorde este resultado con las diferencias mds marcadas que existen entre el grupo de
alumnos con DA vy el resto de compafieros. Por otra parte, el total de alumnos de la
submuestra que obtuvieron puntuaciones bajas, es decir, por debajo del percentil 40, fue
de 52, de los cuales 18 eran alumnos con DA. Por tanto, en esta submuestra habria 34

alumnos, un 26,15%, que presentaron bajas puntuaciones sin aparecer con DA.

Por dltimo, en cuanto a la submuestra formada por los cursos de 6° de E.
primaria y los cuatro niveles de E. secundaria, con un total de 788 alumnos; obtenemos

un percentil 40 de 47,61 puntos, siendo el porcentaje de alumnos con DA que obtienen
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una puntuacién menor a ésta, del 64%. En este caso, también seria acorde este
resultado, aunque algo menos que en la submuestra anterior, con las diferencias
significativas que existen entre las puntuaciones globales de alumnos con y sin DA. Por
otra parte, los alumnos y alumnas en general que obtienen puntuaciones menores al
percentil citado son 315, de los cuales 79 aparecen con DA. Esto supone que 236
alumnos, es decir, el 29,95% de los alumnos de esta submuestra obtiene puntuaciones

bajas sin aparecer como alumnos con DA.
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11. RESULTADOS

La aplicacion de una prueba de las caracteristicas resefiadas y que ha contado
con una muestra tan amplia y diversificada en cuanto a centros educativos, edad de los
alumnos, nivel educativo, circunstancias relativas a la situacion escolar del alumno, etc.,
conlleva, en proporcién semejante, la generacion de un buen paquete de resultados que
no siempre es facil de ordenar, jerarquizar o priorizar. En este apartado pretendemos
mostrar los resultados obtenidos en nuestro estudio y, para ello, la mejor opcion
encontrada para hacerlo, de una forma minimamente ordenada y jerarquizada, ha sido

remitirnos a los objetivos y las hip6tesis planteadas al comienzo de este capitulo.

Por otra parte, los resultados que mostraremos serdn fruto de diversas
comparaciones (entre grupos de nivel educativo distinto, en funcién de la edad, de la
etapa educativa, de la participacién o no de determinados programas, etc.), para las que,
l6gicamente, se habrdn utilizado criterios de seleccion distintos a la hora de definir las
muestras, con el objetivo de obtener datos que pudieran ser relevantes en funcion de los

objetivos del estudio.

La primera de las hipdtesis planteadas hacia referencia a las diferencias que
deberiamos encontrar entre los resultados obtenidos por alumnos y alumnas sin
dificultades de aprendizaje de la lectura y aquellos que si presentan dificultades. En la
siguiente tabla podemos observar los resultados promedio en la puntuacién global
obtenida para cada uno de los cursos analizados, tanto en E. primaria como en E.S.O.
Asi mismo se ofrecen los resultados promedio del indice de eficacia global en las
respuestas y del nimero de respuestas marcadas. En la puntuacién global se ha

utilizado la puntuacién sobre 100 para expresar los resultados.

Puede observarse que en todos los cursos, a excepcion de 3° de E. primaria, se
encuentran diferencias muy significativas en funcion de la puntuacién global y del nivel
de eficacia obtenida en la prueba. Es decir, en otras palabras, la prueba E.M.L. mostraria
diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones obtenidas entre alumnos
y alumnas sin DA y aquellos que si presentan dificultades relacionadas con la lectura,
desde 4° de E. primaria hasta 4° de E.S.O. En tercer curso de primaria, aunque se

observan diferencias entre los grupos con y sin DA, éstas no llegan a ser significativas
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ni para la puntuacion global ni para la eficacia. Posteriormente, en la discusion de los

resultados, podremos analizar los motivos que pueden haber ocasionado la ausencia de

diferencias significativas.

TABLA 5. Comparacion por niveles de los resultados globales de alumnos con y
sin dificultades de aprendizaje de la lectura.

Dificultades | Puntuacién | Desv. | Indice de | Numero de (t) Sig. (bilat.)
Curso | de aprendizaje global tipica | eficacia | respuestas | N Pun.100 Pun.100
de la lectura (media) global marcadas Eficacia Eficacia
Num. de resp. | Nim. de resp.
Sin DA 33,286 8,162 0,410 34,88 76 0,838 0,404
3°E.P. 1,378 0,172
Con DA 31,080 | 10,338 | 0,370 37,17 12
-0,705 0,483
Sin DA 42,901 8,128 472 40,10 72 4,540 0,000
4°E.P. 4,409 0,000
Con DA 30,614 9,849 ,360 35,00 11
1,746 0,085
Sin DA 46,025 10,394 0,519 37,47 36 3,593 0,001
5°E.P. 3,014 0,004
Con DA 33,776 7,911 0,411 33,82 11
1,366 0,179
Sin DA 52,015 12,174 0,577 40,03 67 3,923 0,000
ST, 4,619 0,000
Con DA 38,519 8,962 0,407 47,43 14
-2,211 0,030
Sin DA 52,099 12,295 0,617 35,54 158 3,502 0,001
10
E.S.O. 3,213 0,002
Con DA 40,975 13,822 0,492 35,12 17
0,200 0,842
Sin DA 50,082 12,823 0,575 36,59 192 2,556 0,011
20
E.S.O.
2,598 0,010
Con DA 44,230 12,372 0,514 37,38 37
-0,580 0,563
Sin DA 52,271 11,660 0,629 33,81 155 3,049 0,003
30
B 3,036 0,003
Con DA 44,627 11,451 0,543 32,68 25
0,806 0,421
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Sin DA 52,041 | 12,171 | 0,636 3325 93 2,418 0,017
40
ES.O. 2,120 0,036
Con DA 46,287 | 8,116 | 0579 31,93 30
0,889 0,376

En cuanto al nimero de respuestas marcadas por los alumnos, no hemos
encontrado mayormente diferencias que fueran estadisticamente significativas en
funcién del nivel educativo de los alumnos. Tan solo se dan estas diferencias en 6°
curso, donde el grupo de alumnos con DA presenta un promedio de respuestas muy alto

(47,43).

Interesa también saber si las diferencias encontradas se producen en la totalidad
de los bloques de procesos estudiados. Hemos visto que los resultados globales
confirman la presencia de diferencias altamente significativas, pero conviene saber si
estos resultados son consecuencia de algunos procesos en especial o, por el contrario,
las diferencias se establecen en todos ellos. Sin duda, esto es relevante a la hora de
plantear posibles propuestas de intervencion, ya que puede permitir afinar mas
adecuadamente en cuanto a la determinacion del tipo de metaconocmientos y estrategias
de autorregulacién que deben trabajarse. Para realizar este andlisis, que se muestra en la
tabla 6, utilizaremos la muestra completa. Ofreceremos previamente el andlisis

descriptivo efectuado por procesos para luego establecer los contrastes estadisticos.

Podemos observar que existen diferencias muy significativas en la totalidad de
los bloques de procesos analizados. Por tanto, los alumnos con DA obtendrian
significativamente menor puntuacién que sus compaifieros sin dificultades en relacion a
los metaconocimientos sobre el significado y sentido de la lectura, asi como a los
metaconocimientos estratégicos relacionados con cada proceso de comprension
analizado. En cuanto al nimero de respuestas utilizadas para cumplimentar la prueba,
podemos comprobar que no existen diferencias dignas de destacar, situdndose la media

de respuestas marcadas para el total de la muestra en 35,95.

Las dos ultimas hipétesis planteadas hacian referencia a que encontrariamos
bajas puntuaciones en metaconocimientos para los alumnos con DA, tanto en cursos

pertenecientes al segundo ciclo de primaria, como en los cursos mayores. Esto 1o hemos
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podido comprobar ya con los datos ofrecidos, tanto en este apartado de resultados, como

en anteriores referidos a determinar criterios de validez externa.

Hemos observado que los alumnos que fueron identificados por profesores u
orientadores con DA en la comprension, han obtenido puntuaciones significativamente
mads bajas que sus compaiieros, tanto en comparaciones globales, como a nivel del curso
académico en que se encuentren. También hemos analizado que estas diferencias se dan
en todos los bloques de procesos evaluados en la prueba. Nos queda, por tanto, con
referencia a estas dos hipétesis, valorar en qué medida se produce una evolucién en las
puntuaciones de los alumnos con DA a lo largo del periodo evolutivo que cubre nuestro
estudio. Para ello hemos procedido a realizar un contraste de las puntuaciones obtenidas
en funcion de la edad de los sujetos y también en funcion del nivel educativo, ya que no
siempre coinciden ambos aspectos. Este contraste nos permitird, por una parte,
identificar si existen diferencias significativas entre el grupo de alumnos con DA
pertenecientes a los primeros cursos de primaria analizados, y el grupo de alumnos con
DA que cursan 6° curso de E. primaria y E.S.O.; por otra parte, podremos establecer un
cierto patron evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos en la comprension para

este grupo de alumnos, en funcién de los resultados obtenidos en la prueba EML.

TABLA 6. Analisis descriptivo y comparativo de medias de alumnos con y sin DA
efectuado para cada uno de los bloques de procesos de los que consta la prueba.

. INSILLY Media Des,v i‘aci(’m Error tipico .
Sin DA=849 con DA= 157 tipica F Sig.

sin DA 66,8349 21,0038 0,7208

SENT100 con DA 59,0249 24,3643 1,9445 17,386 0,000
Total 65,6161 21,7354 0,6853
sin DA 34,1284 24,7916 0,8508

PLAN100 con DA 26,9776 20,8026 1,6602 11,555 0,001
Total 33,0124 24,3418 0,7675
sin DA 62,7144 19,8844 0,6824

SUP.100 con DA 52,7397 20,0927 1,6036 33,232 0,000
Total 61,1577 20,2338 0,6379
sin DA 50,0896 22,4112 0,7692

AUTO0100 con DA 41,2504 22,3534 1,7840 20,628 0,000
Total 48,7101 22,6199 0,7132
sin DA 36,4171 20,2095 0,6936

TRANS100 con DA 29,7539 19,0787 1,5226 14,651 0,000
Total 35,3772 20,1736 0,6360
sin DA 47,3054 24,0784 0,8264

LTEX100 con DA 40,9539 23,3587 1,8642 9,304 0,002
Total 46,3141 24,0668 0,7588
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sin DA 47,8272 21,1940 0,7274
T.CON100 con DA 39,6927 20,8877 1,6670 19,606 0,000
Total 46,5577 21,3416 0,6729
sin DA 48,9401 12,8303 0,4403
PUN.100 con DA 41,1335 11,8806 0,9482 50,163 0,000
Total 47,7218 12,9940 0,4097
sin DA ,5741 ,1454 4,992E-03
Indice de eficacia | con DA L4904 ,1378 1,100E-02 44,631 0,000
Total ,5611 ,1474 4,647E-03
Total de respuestas | Sin DA 35,98 8,380 0,29
dadas por el con DA 35,81 9,72 0,78 0,050 0,824
alumno/a. Total 35,95 8,59 0,27

Aunque en el apartado de Discusiéon analizaremos mds detalladamente estos
resultados, podemos adelantar que los andlisis y contrastes efectuados nos permiten
confirmar solo en parte nuestra hip6tesis de que no habria grandes diferencias entre las
puntuaciones obtenidas por los alumnos con DA en funcién de su edad. Encontramos
diferencias significativas en tres de los bloques de procesos que conforman la prueba y
también en la puntuacién global (F= 20,616; p<0,000) los indices de eficacia (F=
23,893; p<0,000) y el nimero de respuestas marcadas. En los contrastes posteriores,
realizados para la puntuacién global y la eficacia, hemos comprobado que estas
diferencias estdn circunscritas a las edades de 8 y 9 afos, por una parte, y las edades
correspondientes a los cursos de E.S.O. Por tanto, no habria diferencias significativas
entre las puntuaciones obtenidas por alumnos con DA a lo largo de toda la E. primaria;
sin embargo, si se darian estas diferencias con los alumnos que presentan DA, ya en

E.S.O.

Interesaria establecer un patrén evolutivo del desarrollo de los
metaconocimientos a lo largo de las edades y cursos estudiados. También, como se
recordard, era relevante para nuestro estudio establecer comparativamente los patrones
evolutivos de los alumnos con y sin DA. Para estos anélisis hemos optado por eliminar
de la muestra a los alumnos con 16 y 17 afios. La razén es obvia: un buen nimero de
estos alumnos repiten curso o lo han hecho ya una o dos veces a lo largo de su
escolarizacion, por lo que cabe pensar que sean alumnos que presenten algin tipo de
dificultades de aprendizaje, lo que sesgaria notablemente los resultados a los efectos de
obtener esta curva del desarrollo de los metaconocimientos en la comprension, ya que

no constituirian una muestra totalmente representativa de los chicos de su edad.
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En el primero de los graficos se muestra la evoluciéon de las puntuaciones
globales obtenidas por los alumnos de la muestra (N= 923) en funcién de la edad.
Podemos observar un incremento significativo de las puntuaciones en las edades que
van desde los 8-9 afios a los 12. Es a partir de esta edad cuando las puntuaciones se
estabilizan, no produciéndose diferencias significativas en toda la etapa de E.

secundaria.
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30
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Grafico 2. Patron evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos en la

comprension.

En los dos siguientes graficos observamos el patrén evolutivo anterior con los
limites inferior y superior del intervalo de prediccién de cada una de las edades
contempladas para el modelo cuadrético, y las diferencias que presentan las curvas del
desarrollo de los metaconocimientos en la comprension, en funcién de los grupos de
alumnos con y sin DA, evaluados con nuestro instrumento. Los resultados ya indicaban
que en las edades mds tempranas apenas si existen diferencias entre alumnos con y sin
DA, comenzando ambos grupos en un lugar casi comun. Sin embargo, el grupo sin DA
inicia rdpidamente un '"despegue" en sus puntuaciones, que le ird situando
progresivamente muy por encima del grupo de alumnos con DA. Hemos comentado

anteriormente que las puntuaciones tendian a estabilizarse al llegar a las edades de 12
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aflos mas o menos, respondiendo este comportamiento de rapido incremento, unido a
una cierta estabilizacion posterior, a un modelo cuadrético. Este modelo explica atin

mejor el comportamiento del grupo de alumnos sin DA por separado.
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Grafico 3. Patron evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos y limites inferior y

superior del intervalo de prediccion para el modelo cuadratico

En cuanto a la linea que representa el desarrollo de los metaconocimientos en el
alumnado con DA, observamos cémo, partiendo casi del mismo lugar que la que
representa a los alumnos sin DA, experimenta un incremento en las puntuaciones
mucho mds lento y caracterizado mds por la discontinuidad, que por seguir un patrén
continuado de subida. Varios modelos encuentran explicacién para el comportamiento
que observamos en la evolucién de las puntuaciones de los alumnos con DA, desde el
mismo modelo cuadrético, hasta el inverso o el lineal. También podemos observar que
efectivamente hay crecimiento en las puntuaciones para estos alumnos con DA, pero
que este crecimiento se da de forma mds espaciada en el tiempo y siempre

significativamente con puntuaciones por debajo de las de sus compafieros.
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Gréfico 4. Diferentes patrones evolutivos del desarrollo de los metaconocimientos en la

comprension para alumnos con y sin DA.

Por ultimo, nos parece relevante, a efectos de poder contrastar posteriormente
nuestros resultados con otros estudios, ofrecer el patron evolutivo del desarrollo de cada
uno de los bloques de procesos que conforman la prueba, asi como la relacién que
mantienen unos bloques con otros. De esta forma podremos discernir si los distintos
bloques de metaconocimientos analizados responden a un mismo modelo de

comportamiento o, por el contrario, se mueven evolutivamente de forma diferencial.
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Griafico 5. Patrones evolutivos del desarrollo de los distintos bloques de

metaconocimiento evaluados en la prueba.

En general podemos observar que todos los bloques de metaconocimiento
evaluados inician la linea de desarrollo de forma ascendente, con una subida mas
marcada en unos bloques que en otros. Por ejemplo, este incremento mds brusco en las
puntuaciones se da en los bloques de Sentido y Significado de la lectura,
Metaconocimientos sobre estrategias de autoevaluacidén, y Metaconocimientos sobre
estrategias de transferencia y generalizacion. En los demds bloques de
metaconocimiento observamos que la subida inicial estd mds suavizada, aunque, a la
postre, finalicen su recorrido con puntuaciones mds altas. Este es el caso de los bloques
de Metaconocimientos sobre estrategias de integracion textual y Metaconocimientos
sobre estrategias de integracion texto-conocimientos. La linea del desarrollo de los
metaconocimientos sobre estrategias de planificaciéon también inicia un incremento
suave de sus puntuaciones que va acentudndose posteriormente y, tras una caida, vuelve
a subir progresivamente, aunque sus valores, junto a los del bloque de transferencia y
generalizacion, estdn muy por debajo del resto.

Todos los bloques experimentan crecimiento en funcién de la edad, aunque,
como puede observarse, en unos casos este crecimiento es mds acusado que en otros.

Los altos indices de dificultad de algunos de los items correspondientes a los bloques de
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metaconocimiento con una evolucion menor o que presentan niveles iniciales y finales

por debajo del resto, explican en gran medida los patrones resultantes.

Podemos observar, al igual que en el grifico que ofrecia la linea del desarrollo
de los metaconocimientos a partir de las puntuaciones globales, que existe en algunos
de los bloques una cierta tendencia descendente cuando llega a las edades de 13, 14 y 15
aflos. Aunque esta tendencia descendente no supone realmente diferencias
significativas, si debiamos buscar una explicaciéon a lo que, en principio, no deberia
ocurrir. Adelantdndonos un poco a la discusion de los resultados, creemos necesario
exponer aqui algunas valoraciones sobre este hecho. Explorando los datos, obtenemos
que en el primer ciclo de E.S.O., es decir, en 1° y 2° cursos, hay un nimero de alumnos
y alumnas considerable con 14 y 15 afios. Presumiblemente, todos estos alumnos
repiten o han repetido curso, lo que, sobre todo en 2° curso de E.S.O. (donde se dan
puntuaciones ligeramente mds bajas que en 1° curso) supone la presencia de un buen
nimero de alumnos que han atravesado o atraviesan por dificultades en su aprendizaje.
En efecto, de los 74 alumnos de primer ciclo de E.S.O. que tienen 14 y 15 afios, y cuyas
puntuaciones estdn por debajo, de forma significativa, de las de sus compaieros de
ciclo, 18 son alumnos con DA y 30 reciben la optativa de Refuerzo de Lengua
(posteriormente comprobaremos que los alumnos que reciben esta optativa se
encuentran significativamente por debajo en sus puntuaciones que el resto de
compaieros que cursan otras optativas). Por otra parte, hemos comprobado también que
el 9,65% del alumnado de 11, 12 y 13 afios tiene DA, mientras que esta cifra casi se
cuadruplica en edades de 14 y 15 afios, en alumnos que permanecen en el 1° ciclo de
E.S.O. (34,61%). Estos datos hacen pensar que las puntuaciones obtenidas por los
alumnos repetidores a lo largo de los distintos cursos analizados, con un porcentaje alto
de estos alumnos que manifiestan dificultades relacionadas con el lenguaje escrito
(fundamentalmente su influencia parece notarse en 2° curso de E.S.O.) han tenido una
influencia notable en los resultados obtenidos y, como consecuencia, en la linea de

desarrollo descrita.

En general, podemos concluir que el comportamiento de los patrones evolutivos
del desarrollo de cada uno de los bloques de metaconocimiento, comparte ciertas

similitudes en el sentido de experimentar un crecimiento inicial, que en unos casos es
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mas brusco y en otros es mdas suavizado, y tender posteriormente a una cierta
estabilidad. El caso més atipico en cuanto a comportamiento de la linea de desarrollo lo
constituye el bloque de Metaconocimientos sobre las estrategias de transferencia y
generalizacion, que experimenta una fuerte subida al comienzo, se estabiliza al llegar a
las edades de 11 y 12 anos, pero parece tender a una menor puntuacién al final, en las

edades de 14 y 15 afios.

Por otra parte, nos interesa saber si estos bloques de metaconocimientos
contribuyen de forma agrupada a explicar los resultados y, por tanto, a explicar la
presencia y calidad de metaconocimientos en la comprensién. Para acceder a esta
informacién analizamos la matriz de correlaciones entre las puntuaciones obtenidas para
cada uno de los bloques de metaconocimientos. Hemos calculado también la correlacién

con la puntuacidn global. Los resultados se presentan en la tabla 7.

TABLA 7. Matriz de correlaciones entre los distintos bloques de

Metaconocimiento evaluados

S?;::ittii(l(;go Planificacién | Supervisién ev:l::;én T.yG. Int. textual col:(:.cirfxfi’:etl(:t-os ngllt:l?:li ol
S?;;‘jttii‘i‘;go 1,000 0,186(+%) 0,270(+%) 0,261(+%) 0,131(+%) 0,372(+%) 0,287(+%) 0,556(+%)
Planificacién 0,186(+*) 1,000 0,167(+*) 0,201(+*) 0,125(+%) 0,204(+%) 0,177(+%) 0,413(+%)
Supervisién 0.270(**) 0,167(+%) 1,000 0,268(+*) 0,112(+%) 0,263(*%) 0,228(+*) 0,552(+%)
Autoevaluacién | 0,261(+*) 0,201(+*) 0,268(+*) 1,000 0,354(+*) 0,283(+%) 0,280(**) 0,643(+%)
T"a“SfeG"_e“Cia Y1 013104 0,125(+*) 0,112(+%) 0,354(+*) 1,000 0,234(+*) 0,190(+*) 0,599(+*)
Int. Textual 0,372(+%) 0,204(*%) 0,263(*%) 0,283(**) 0,234(+%) 1,000 0,462(+*) 0,700(+%)
c::(fc:;’;‘;’tos 0,287(+%) 0,177(++) 0,228(+*) 0,280(+*) 0,190(+*) 0,462(+*) 1,000 0,624(*%)
P“;‘lt(‘)‘lf:lié“ 0,556(+*) 0,413(+%) 0,552(+%) 0,643(+%) 0,599(+*) 0,709(+*%) 0,624(+%) 1,000

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Podemos observar que todas las correlaciones son estadisticamente muy
significativas. Este dato nos informaria sobre el hecho de que la presencia y calidad de
los metaconocimientos en la comprension para cada uno de estos bloques de contenido
incide significativamente en los metaconocimientos sobre los demds bloques o aspectos

contemplados. De esta forma, el resultado en cada uno de los bloques de procesos
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explica parte de los resultados en los demdas bloques. A pesar de estos datos,
la constatacion de que las correlaciones, aunque son significativas estadisticamente, no
son muy altas, es decir, no se acercan mucho al valor 1; unido a las notables diferencias
observadas en las puntuaciones de cada uno de los bloques y a la existencia de ciertas
diferencias, que el grafico anterior mostraba, en cuanto a los patrones evolutivos del
desarrollo de los distintos bloques de metaconocimientos, nos hacen confirmar que los
bloques de metaconocimientos contemplados, aunque contribuyen a explicar la
presencia y calidad de los metaconocimientos en la comprension, tienen entidad por si
mismos y, en consecuencia, su andlisis diferencial puede ser util, tanto para la
explicacion de las diferencias individuales y grupales observadas, como para la
consideracion de propuestas de intervencion que contemplen los metaconocimientos en

la comprensién lectora.

A parte de observar las posibles diferencias entre las puntuaciones de
alumnos y alumnas que presentaban DA y aquellos que no tenian problemas de
aprendizaje, hemos realizado otros contrastes en funcién de otras circunstancias ligadas
a la situacion escolar de los alumnos. Ya comentamos que al realizar la recogida de
datos, tratamos de obtener la médxima informacién posible acerca de los alumnos:
presencia o no de DA, discapacidad, deprivacién socio-cultural, participacion de clases
de apoyo o de algin sistema de refuerzo educativo, participacion de la materia optativa
de Refuerzo de Lengua, en el caso de los alumnos de E.S.O. e, igualmente, para estos
alumnos, participaciéon de programas de Diversificacion Curricular (D.C.). Muchas de
estas circunstancias estdn, de una forma u otra, ligadas a las dificultades de aprendizaje,
por lo que, l6gicamente, toda esta informacién puede ser muy util, por una parte, para
observar posibles diferencias entre estos alumnos y el resto de compafieros que se
encuentran en las mismas circunstancias; por otra, consideramos relevante afinar en
nuestra valoracion de los alumnos con DA, en funcién de si participan o no de sistemas

de apoyo, programas de D.C., etc.

Hemos optado para estos contrastes por utilizar la submuestra compuesta por
los alumnos y alumnas de 6° curso de E. primaria y E.S.O. La razén obedece
principalmente a que, tal y como hemos podido comprobar durante el andlisis de la

prueba y los resultados, esta submuestra, compuesta por 788 alumnos, presenta unos
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resultados bastante homogéneos en cuanto a sus puntuaciones globales (no existen
diferencias significativas entre las puntuaciones de los cinco niveles), asi como unos
indices de homogeneidad y de fiabilidad bastante aceptables. Por otra parte, se trata de
un tramo de edad en el que, como hemos comprobado anteriormente cuando hemos
analizado el patrén evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos en la
comprension, los alumnos han adquirido unos niveles de desarrollo que, en principio,
son estables y, por tanto, permiten establecer diferencias en funcion de otras variables,

sin que la edad o el nivel educativo incidan significativamente como covariables.

En este sentido, los contrastes efectuados en funciéon de la edad y el nivel
educativo arrojan resultados de no significatividad de las diferencias en cuanto a las
puntuaciones. En cuanto al nivel educativo, no se encuentran diferencias significativas
para las puntuaciones globales obtenidas en la prueba (F= 0,959; p<0,429). En cambio,
si se dan estas diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones en
eficacia global en las respuestas (F= 7,504; p<0,000) y también con respecto al nimero
de respuestas marcadas (F= 17,764; p<0,000). Para la eficacia, en los contrastes
posteriores, las diferencias se centran en los cursos de 6° de E.P. y 2° de ESO, con
puntuaciones por debajo del resto de los cursos. En cuanto al nimero de respuestas, 6°
de E.P. aparece con un mayor nimero de respuestas marcadas, siendo el inico grupo
que sobrepasa las 37 de promedio. Cuando efectuamos un contraste entre la etapa de
ESO, con la puntuacién media de todos los alumnos/as de la muestra de esta etapa y los
alumnos/as de 6° curso, tampoco hallamos diferencias significativas en la puntuacion
global obtenida. Si en eficacia y en el nimero de respuestas marcadas. Es necesario
decir que en la muestra correspondiente a 6° curso se encuentra un grupo de alumnos y
alumnas pertenecientes a un Centro situado en una Z.A.E.P. Las puntuaciones de este
grupo, asi como sus niveles de eficacia y el nimero de respuestas marcadas, reflejan
unos niveles que estdn por debajo de las del resto de compaifieros. En un andlisis
posterior hemos sacado a este grupo de los contrastes y, aunque es cierto que la
puntuaciéon global, la eficacia y el promedio de respuestas marcadas experimentan
subidas o mayor ajuste en el caso del nimero de respuestas dadas, sigue habiendo
diferencias significativas en la muestra en cuanto a la eficacia y al ndmero de

respuestas, y éstas siguen encontrandose en los cursos de 6° de E.P. y 2° de ESO.
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Tampoco se encuentran diferencias significativas entre las puntuaciones globales
obtenidas en funcién de la edad (F= 1,544; p<0,161). Las puntuaciones mayores se
encuentran en las edades de 12, 13 y 14 afos, produciéndose un decremento de las
mismas en las edades de 15, 16 y 17 afios. En estos grupos de edades, como se comentd
anteriormente, se encuentran un nimero importante de alumnos/as que ha debido
repetir curso —en ocasiones mdas de un curso, quizds también en E. Primaria— y es
probable que arrastren dificultades en su aprendizaje. Por otra parte, en cuanto a la
eficacia, se dan diferencias que llegan a ser significativas (F= 2,163; p<0,045), estando
concentradas entre los grupos de edad de 11 afios (con la eficacia mds baja) y 12 afos,
con la mds alta. En el nimero de respuestas marcadas, se encuentran mds  amplias
diferencias significativas (F= 8,090; p<0,000), que se reparten entre varios de los
grupos de edad. En el anélisis se ha procedido a prescindir de una alumna que tenia 10

aflos, con objeto de poder realizar los contrastes bilaterales entre grupos.

Antes de adentrarnos en los analisis de contraste mencionados con anterioridad,
queremos ofrecer un resumen de la informacién estadistica basica para esta submuestra
del total, asi como algunos andlisis correlacionales que afectan a la puntuacién global,

los niveles de eficacia y el nimero de respuestas marcadas.
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TABLA 8. Indicadores estadisticos para la submuestra compuesta por los

alumnos de 6° de E. Primaria y E. Secundaria.

788

3de EP.y5deE.S.O.

407

381

11 a 16 afios

37

43,72%

0,25

50,3188

0,4432

12,4424

51,1197

154,813

16,22

89,19

72,97

15,7955

-0,182

0,085

0,59

35,63

0,36 (Sig. 0,018)

0,77
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Como hemos podido comprobar, los datos se ajustan aceptablemente a una
distribuciéon normal. En el siguiente grafico se observa cémo se ha producido esta

distribucidn.
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Grifico 6. Distribuciéon muestral de las puntuaciones globales

Por otra parte, también nos interesaba establecer, a modo légicamente
orientativo, unas puntuaciones estdndar en funcion de una escala que pudiera dividir
esta curva normal en sectores o partes que pudieran ajustarse a una informacion de tipo
mds cualitativo. Hemos procedido a extraer las puntuaciones centiles de esta submuestra
y posteriormente hemos ajustado esas puntuaciones a la escala hepta, que divide la
curva normal en 7 partes. Los percentiles hallados y su interpretacion por medio de la

escala citada son estos:




Comprensién de Textos, Metacognicion y Dificultades de Aprendizaje

TABLA 9. Puntuaciones centiles y su interpretacion en la escala hepta

Puntuaciones 1-5 6-20 21-40 41-60 61-80 81-95 96-99
centiles

Puntuaciones 0-27,14 27,15- 40,55- 47,62- 54,06- 60,82- 70-78,38
obtenidas 40,54 47,61 54,05 60,81 69,99
Interpretacion | Muy bajo Bajo Casi bajo | Medio | Casialto Alto Muy alto
(escala hepta)

También para esta submuestra hemos pretendido conocer qué influencia real en
los resultados del estudio ha tenido el hecho de tener la posibilidad, por parte de los
sujetos, de contestar un nimero de respuestas indeterminado en funcién de lo adecuadas
que las consideraran para contestar a la cuestion planteada. Ya hemos justificado la
utilizacion de la revision de las puntuaciones efectuada, con el fin de que los resultados
no se vieran contaminados precisamente por la marcacién de un nimero excesivo de
respuestas. Hemos podido comprobar en la tabla 5, asi como en datos anteriormente
proporcionados referidos a la muestra en su totalidad, que el nimero medio de
respuestas marcadas ha sido de 35, 95 (para la muestra total) 6 35,63 (para esta
submuestra). Estas medias se encuentran muy cerca del nimero de opciones correctas
que contiene la prueba, por lo que, en principio, podemos sospechar que marcar un
nimero excesivo de respuestas no ha tenido una correlacién positiva con puntuaciones
altas. Como deciamos, a pesar de haber introducido una correccién en funcién del nivel
de eficacia obtenido en cada uno de los procesos y del nimero maximo de opciones
correctas de ese mismo proceso, hemos querido comprobar estas posibles relaciones
entre nimero de respuestas marcadas, nivel de eficacia y puntuacion global obtenida.
Para ello, hemos calculado la correlacién entre estos tres factores, primero sin tener en
cuenta el nimero de respuestas marcadas por los alumnos, y, posteriormente, realizando
los mismos cdlculos para los alumnos que marcaron mads respuestas de las que se

consideraban correctas en la prueba.
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Analisis efectuado para el total de casos de la submuestra

Estadisticos descriptivos

Media Desviacion tipica N
PUN.100 50,3188 12,4424 788
Indice de eficacia ,5933 0,1416 788
Total de respuestas dadas por el 35.63 8.28 788
alumno/a.
Correlaciones PUN.100 Indice 'de
eficacia
PUN.100 Correfaciél.l de Pearson 0,880(**)
Sig. (bilateral) 0,000
Total de respuestas dadas por el Correlacion de Pearson 0,140(%%) |  -0,267(**)
alumno/a. Sig. (bilateral) 0,000 0,000
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Puede observarse que, aunque existe una correlaciéon muy significativa entre el

nimero de respuestas marcadas y la puntuacion obtenida, esta correlacion ya es muy

significativa, pero negativa, entre el nimero de respuestas marcadas y la eficacia

obtenida. Logicamente, siendo la media de las respuestas dadas de 35,63, es de esperar

que, hasta llegar aproximadamente a ese nimero de respuestas, se dé una mayor

puntuaciéon en aquellos que mds respuestas han dado, ya que, analizando los datos,

observamos que algunos alumnos han marcado muy pocas respuestas, no siendo esto

precisamente un signo de mayor eficacia, sino que mas bien se ve relacionado con muy

bajas puntuaciones. En este sentido, las puntuaciones mdas altas se relacionan,

obviamente, con un nimero de respuestas dadas que se acerque a las 37. En los

calculos efectuados posteriormente veremos como algunos de estos datos se invierten,

dirigiéndose hacia la l6gica esperada.
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Analisis efectuado para los casos en los que el niimero de respuestas marcadas ha

superado el nimero de opciones correctas de la prueba.

Estadisticos descriptivos

Media Desviacion tipica N
PUN.100 52,7881 11,2640 250
Indice de eficacia 0,5484 0,1105 250
Total de respuestas dadas 4521 7.29 250
por el alumno/a.

. PUN.100 | Indice de
Correlaciones .
eficacia
PUN.100 Corre?aci(’n.l de Pearson 0,950(*%*)
Sig. (bilateral) 0,000
Total de respuestas | Correlacion de Pearson | -0,194(**)| -0,391(**)
dadas por el . .
alumno/a. Sig. (bilateral) 0,002 0,000
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Cuando efectuamos el andlisis con aquellos alumnos/as que han utilizado més de
37 respuestas para realizar la actividad, seguimos encontrando una alta correlacién
significativa entre el indice de eficacia y la puntuacién obtenida. Por otra parte, se ha
invertido la correlacion entre el total de respuestas marcadas y la puntuaciéon obtenida,
pasando a ser negativa y también muy significativa en contraste bilateral al 0,01.
También se incrementa la correlacion negativa y significativa entre el total de respuestas
marcadas, cuando éstas superan las 37, y la eficacia obtenida. Estos datos, unidos al
promedio de respuestas marcadas (35,63) que, como deciamos, se acerca bastante al
nimero de respuestas que aparecen como adecuadas en la actividad (37), nos hablan de
que ha existido un ajuste importante en la mayoria de los alumnos/as en cuanto a dar un
nimero de respuestas acorde con el que se esperaba, a pesar de que las instrucciones
dejaban libertad para responder aquellas que se consideraran adecuadas, sin especificar
el nimero de respuestas que habia que dar en cada opcién. Un andlisis cualitativo del
modo en que se presentan las cuestiones en el EML refleja que en 17 de las 26
cuestiones hay solo 3 opciones a responder, por lo que parece l6gico que la mayoria de
los alumnos/as —como asi ha sido— respondiera como adecuada una sola opciéon. En 8

cuestiones se dan 4, 5 6 6 opciones de respuesta, con lo que cabia esperar que se dieran
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mayormente de 1 a 3 opciones como adecuadas. Por ultimo estd la pregunta 17 que tenia
12 opciones de respuesta, con lo que cabia esperar que se dieran 4, 5 6 6 respuestas
como adecuadas. Con este andlisis podriamos decir que los resultados obtenidos, tanto
en el promedio de respuestas marcadas, como en cuanto a los datos de correlaciones que
se muestran mds arriba, no estdn muy alejados de lo que cabia esperar antes de la

realizacion de la prueba.

Una vez realizado el resumen de los estadisticos basicos para nuestra prueba
y los anélisis de correlacion anteriores, nos dispondremos ya a efectuar los contrastes,
para esta submuestra, entre alumnos que, de alguna u otra forma, presentan condiciones
o situaciones escolares especiales, o, simplemente, podrian ver explicadas en parte sus

puntuaciones por su pertenencia a un grupo determinado.

En este sentido, en primer lugar, hemos querido saber si existian diferencias en
las puntuaciones de chicos y chicas. Ya comprobamos al comienzo de este capitulo,
que no habia diferencias en cuanto a la presencia de chicos y chicas en las distintas
submuestras contempladas de E. primaria y E. secundaria. Comentdbamos entonces que
esa precaucion se tenia, principalmente, debido a que se informa en la literatura acerca
de la existencia de diferencias en cuanto al desarrollo de determinadas 4reas y aptitudes,
encontrandose éstas a favor de las chicas. De esta forma, sabiendo que no existian
diferencias significativas en cuanto a la presencia de ambos sexos en la muestra, las
comparaciones efectuadas en funcién de otras variables, no se verian mayormente
afectadas por una mayor o menor presencia del grupo que supuestamente obtendria

mayor rendimiento.

En este caso hemos realizado los contrastes oportunos también para los primeros
cursos de primaria (3°, 4° y 5°), ya que cabia esperar que las diferencias, de tener lugar,
serian mds acusadas en estos cursos y que posteriormente, una vez llegados a la
adolescencia, los resultados serian mas parecidos. Nosotros hemos hallado diferencias
entre chicas y chicos, tanto en los primeros cursos de primaria, como en la submuestra
compuesta por 6° y E.S.O. Estas diferencias, que no llegan a ser significativas
estadisticamente en los primeros cursos de primaria, se dan principalmente en las

puntuaciones, pero no en cuanto al nivel de eficacia ni al nimero de respuestas
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marcadas. En cambio, en la submuestra de chicos y chicas mayores, estas diferencias si
son estadisticamente significativas, encontridndose diferencias en las puntuaciones
globales obtenidas en la prueba (F= 12,96; p<0,000) y en la eficacia global en las
respuestas (F= 6,809; P<0,009). En cuanto al nimero de respuestas marcadas, no

existen diferencias entre ambos grupos.

Légicamente, hemos analizado la existencia de diferencias entre alumnos con y
sin DA para esta submuestra. Habiamos comprobado ya que estas diferencias se daban
para todos los procesos analizados en la prueba EML cuando analizabamos el total de la
muestra. Nos queda ahora por saber si ocurre lo mismo para este grupo de alumnos. Los
analisis efectuados confirman nuevamente estos resultados, observandose diferencias
muy significativas en todos los bloques de procesos entre chicos identificados por sus
profesores con DA vy el resto de compafieros. Para la puntuacién global la F obtenida
fue de 43,291, con una probabilidad asociada de 0,000. Por lo que respecta a la eficacia:
F= 40,145 y p<0,000. En el promedio de respuestas marcadas también se encontraron

diferencias muy significativas.

Este grupo de alumnos con DA, como ya comentamos al describir la muestra,
incluia algunos que presentaban discapacidad. Desgraciadamente, el nimero de
alumnos con discapacidad que ha realizado la prueba, ha sido muy escaso, tan solo 13,
de los cuales, solo 8 presentaban discapacidad cognitiva. Cuando eliminamos a este
grupo de alumnos de los contrastes para evaluar diferencias entre alumnos con y sin
DA, éstas no sufren variacion digna de resefiar, pero, ain asi, nos interesaba saber como
se habia comportando este grupo especificamente. Los andlisis efectuados revelan que
sus puntuaciones estdn muy por debajo del resto de compaiieros (media en torno a 38
puntos), también de sus compafieros con DA que no presentan discapacidad, obteniendo
puntuaciones y niveles de eficacia que rozan las diferencias estadisticamente
significativas con los alumnos con DA (t= -1,751; p<0,08), para la puntuacién global y

t=1,865; p<0,06 para la eficacia.

La casi totalidad de estos alumnos que presentaban discapacidad recibian apoyo
especifico, bien por parte del profesorado de apoyo a la integraciéon o educacién

especial, bien por parte de los logopedas. Ademas de estos alumnos, otros con DA
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recibian también apoyo, ampliando ahora el término para incluir sistemas de refuerzo
educativo o apoyo a ciclo, sistemas de agrupamientos flexibles, etc. El total de alumnos
que recibian alguno (o mds de uno) de estos tipos de apoyo, ha sido en esta submuestra
de 31. En los andlisis efectuados, se encuentran diferencias altamente significativas
entre los alumnos/as de la muestra que reciben apoyo —ya sea apoyo a la integracion,
logopedia, agrupamientos flexibles o apoyo a ciclo— y aquellos que no lo reciben, tanto

en la puntuacién global como en eficacia (F= 8,793; p<0,000 y F= 14,707; p<0,000).

Otro de los factores que nos interesaba contrastar era el de la deprivacién socio-
cultural. Los alumnos y alumnas en situacion de desventaja socio-cultural de los cuales
fuimos informados han sido 62 para el total de la muestra y 40 en esta submuestra que
estamos utilizando. Los resultados del andlisis de varianza efectuado arrojan diferencias
muy significativas a favor de los alumnos sin desventaja socio-cultural, tanto en las
puntuaciones obtenidas (F= 7,791; p<0,005), el nivel de eficacia obtenido (F= 14,707;
p<0,000) y el nimero medio de respuestas marcadas, que fue muy superior al de
opciones correctas de la prueba (42). Por el contrario, es destacable que en los primeros
cursos de E. primaria (3° y 4°), al igual que ocurre con respecto a las dificultades de
aprendizaje, tampoco se dan diferencias significativas entre el grupo de alumnos con
deprivacion y el resto. Incluso, las diferencias se encuentran timidamente a favor del

grupo con deprivacion.

Para otro de los contrastes que nos han parecido relevantes en nuestro estudio,
hemos obtenido informacion sobre los alumnos y alumnas que tenian la materia optativa
de Refuerzo de Lengua. De los 344 alumnos sobre los que obtuvimos informacién
acerca de si cursaban esta materia optativa, 208 no participaban de esta materia y 136 si
lo hacian. En los andlisis efectuados observamos diferencias muy significativas entre las
puntuaciones y la eficacia obtenida por los alumnos/as que participaban en la materia
optativa Refuerzo de Lengua y aquellos que no tenian esta optativa (F= 14,700; p<0,000
y F= 13,647; p<0,000). Hemos introducido en este andlisis a los alumnos/as de 6° de
primaria. Légicamente, también encontramos diferencias significativas entre las
puntuaciones obtenidas por éstos y los alumnos/as de Refuerzo de Lengua, ya que no
halldbamos diferencias significativas entre los distintos niveles de la submuestra,

incluyendo 6°. Sin embargo, en cuanto a la eficacia observamos que los alumnos/as de
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Refuerzo y los de 6° de primaria tienen un comportamiento similar, ya que los niveles
de eficacia en 6° de primaria eran sensiblemente menores que en el resto de los cursos
de esta submuestra, mientras que hay diferencias muy significativas con los alumnos/as
de E.S.O. sin Refuerzo de Lengua. Los contrastes posteriores reflejan igualmente que
las diferencias encontradas entre estos grupos contrastados con respecto al nimero de
respuestas marcadas se deben a la presencia en el andlisis de los alumnos/as de 6° curso,

que dan un nimero de respuestas mucho mas elevado que los otros dos grupos.

El dltimo de los contrastes que hemos realizado ha sido en funcién de la
participacion del alumnado de 4° curso de E.S.O. en los programas de Diversificacion
Curricular. Por tanto hemos seleccionado de la submuestra a los alumnos que cursaban
4° de E.S.O., un total de 123. Por otra parte, el total de alumnos de DC en nuestra
muestra ha sido de 19, pertenecientes a dos 1.LE.S. Los resultados muestran una
diferencia notable entre las medias de ambos grupos; sin embargo, a pesar de que existe
diferencia en las medias obtenidas, ésta no llega a ser estadisticamente significativa
entre los alumnos con DC vy el resto de compaifieros (t= 1,132; p<0,185 para la
puntuaciéon global y t= 0,906; p<0,367 para la eficacia). Por ultimo, tampoco se
encontraron diferencias significativas en cuanto al promedio de respuestas utilizadas

para cumplimentar la prueba.
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6. DISCUSION

Debemos comenzar este apartado de andlisis y discusion de los resultados
obtenidos, en cambio, por un andlisis critico del instrumento de evaluacién usado, o,
mejor dicho, de su forma de aplicacion. Ya hicimos algunos comentarios al respecto,
tanto en la primera parte de este trabajo, como durante el andlisis de items, cuando
tratdbamos de discernir si logrdbamos evaluar con precision aquello que nos
proponiamos, es decir, metaconocimientos en la comprension de textos. Entonces
explicamos que el instrumento de evaluacion usado fue disefiado en un principio como
actividad de evaluacién dindmica, primando, l6gicamente, la interacciéon mediadora del
profesor en la tarea propuesta que, en este caso, se trataba de contestar las preguntas de
un cuestionario, preguntas que, por otra parte, se dirigian precisamente a provocar la
reflexion metacognitiva acerca de los propios conocimientos sobre la lectura y sobre las
estrategias mds adecuadas para comprender. En esta forma, contdbamos, la interaccion y
la mediacién del profesor facilitaba el acceso a informacién que, en la forma de
aplicacion usada en el estudio presentado, sencillamente, no es posible. Por otra parte,
se facilitaba igualmente la valoracion del profesor acerca de la reflexion metacognitiva
por parte del alumno, ya que podia intervenir durante la actividad para tratar de
discernir si el alumno contestaba lo que creia méds adecuado o lo que realmente hacia
durante las actividades de comprension de textos. La mediacion del profesor "forzaba"
en cierta forma al alumno a pensar conscientemente sobre sus estrategias y sobre sus
propios conocimientos, y era en estos momentos, cuando tenia lugar una valoracién mds
util de las capacidades y dificultades del alumno para comprender. Hemos realizado de
forma paralela a éste, un estudio en el que utilizdbamos el instrumento presentado en
su forma de aplicaciéon original, es decir, mediante evaluacién dindmica.
Desgraciadamente, no ha sido posible presentar este estudio ahora, por lo que este
andlisis del proceso de la evaluacion dindmica y de los resultados obtenidos con una
muestra de 20 alumnos con especiales dificultades de aprendizaje, serd presentado en

otra ocasion.

En linea con el andlisis critico propuesto, una de las dificultades no comentadas
hasta ahora con relacién al uso de la forma de aplicacién presentada en este estudio, la

constituye el hecho de que tratamos de evaluar metaconocimientos en la comprension vy,
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sin embargo, los resultados pueden llegar a estar contaminados por la capacidad actual
de comprension lectora de los items propuestos. A pesar del esfuerzo realizado durante
la elaboraciéon de la prueba para adaptar los contenidos de la evaluacién de
metaconocimientos a un lenguaje inteligible para los escolares de los cursos a los que se
pensaba aplicar, no ha sido en absoluto ficil, como puede suponerse, ya que, en
ocasiones, se trata de contenidos relacionados directamente con procesos cognitivos
complejos, que hacen alusién necesariamente al conocimiento de uno mismo, en los que
ineludiblemente deben aparecer palabras como: pensamiento, significado, comprension,
informacioén, relacion, etc., y expresiones que, igualmente, traten de poner de relieve

que se hace referencia a momentos distintos del proceso de leer: "Pienso en para qué me

servird...", "Pienso en lo que tengo que hacer...", "Mientras leo...", etc. Por tanto, la
actividad se encontraba, casi inevitablemente, llena de referencias a conceptos
cognitivos y expresiones autoalusivas relativamente complejas, en funcién de la edad o
el nivel educativo de los sujetos, y también a cuestiones de orden temporal igualmente
complejas. Contemplando esta posibilidad, aparte de tratar de elaborar la prueba de
forma que pudiera ser mayormente comprendida por los escolares destinatarios del
estudio, se introducia, en el documento que se elabord para entregar al profesorado que
aplicaba la prueba, la instancia de facilitar la comprension de cualquier pregunta u
opciéon de respuesta que los nifios, o algin nifio con dificultades en particular, no
hubiese entendido. Se pedia al profesorado que leyese, si era necesario, la pregunta u
opcién para facilitar esta comprension. Esta forma de aplicacion ha sido usada
mayormente por algunos cursos de 3° de E. primaria, siendo este nivel educativo en
general el que ha encontrado significativamente mas dificultades que el resto de cursos

para poder entender el contenido de la prueba.

Es cierto, por otra parte, que problemas en la comprension se relacionan con
bajas puntuaciones en metaconocimientos, es decir, dicho de otro modo, que si un
alumno tiene problemas en la comprension lectora y esto se refleja en que no es capaz
de acceder adecuadamente a la comprension de los items de nuestra prueba, esto se
podria relacionar directamente con una menor presencia y calidad de
metaconocimientos sobre la lectura y sobre las estrategias de comprension. Como
hemos tenido oportunidad de comprobar mediante la valoracién efectuada por el

profesorado acerca de las estrategias de comprensién puestas en practica por sus
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alumnos, esta relacién es muy significativa. Los alumnos que, segiin los profesores,
tenfan una menor calidad en el uso de estrategias, manifestaban a su vez en los
resultados del estudio, una menor puntuacién en los metaconocimientos. Por tanto, si
esta relacion se da, y no solo en nuestra investigacion (Armbruster, Anderson y
Ostertag, 1987; Alonso Tapia y Cols., 1992; Vidal-Abarca y Gilabert, 1991; Sanchez,
Orrantia y Rosales, 1992; Moreno y Garcia, 2000; Montanero, 2001), la variable
"comprension de los enunciados" podria haber quedado minimizada. En cualquier caso,
como comentdbamos durante el andlisis de los items, en el que haciamos referencia a la
falta de seguridad completa, usando de esta forma el instrumento, en cuanto a estar
evaluando certeramente metaconocimientos, ahora hacemos una reflexién parecida en
relacion a la falta de seguridad absoluta en cuanto a que se produzca una discriminacion
totalmente adecuada entre la valoracién que efectuamos sobre los metaconocimientos
sobre la lectura y la comprension que tiene un determinado chico, y su capacidad para

comprender los enunciados propuestos.

En otro sentido, uno de los aspectos més relevantes de nuestro estudio ha sido la
elaboracién de un cierto patrén evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos en la
comprension. Aunque en las primeras investigaciones analizadas al comienzo de este
trabajo, no encontrdbamos explicitamente referencias a este patrén de desarrollo en
relacion a la evolucién de los metaconocimientos en la comprension, si se encontraban
en algunas de ellas referencias parciales, centradas en un momento evolutivo
determinado, o referidas al desarrollo de la metacognicion en general, que pueden
ayudarnos a contrastar evolutivamente nuestros resultados. De la misma forma, otro
grupo de investigaciones mds especificamente dedicadas al establecimiento de
relaciones entre los procesos metacognitivos y la comprension lectora, investigaciones a
las que dedicdbamos un mayor espacio en nuestra revision, nos servirdn de fondo en
estos momentos para confrontar igualmente los resultados obtenidos en nuestro estudio,
bien para confirmar resultados similares o en la misma direccién que los ya obtenidos, o
bien para aportar nuevos resultados que contribuyan a conformar un mayor
conocimiento de las relaciones entre metaconocimientos y comprension, con el objetivo
primordial de optimizar las préacticas educativas encaminadas a mejorar los procesos de

comprension lectora.
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Para comenzar a "volver a leer" la investigacion precedente desde lo que ahora
sabemos, podemos revisar si con nuestro estudio "dafiamos" en algo la concepcion
tedrica de base en la que se sustenta el mismo, es decir, la lectura como construccién
social en contextos de interaccidn. El estudio realizado se ha basado bisicamente en la
descripcion del rendimiento de alumnos en una tarea que trata de evaluar
metaconocimientos sobre la comprension. Para realizar el estudio y poder contrastar
algunas de sus hipdtesis, se ha debido identificar a alumnos con DA u otras
circunstancias sociales, personales o académicas, que pudieran funcionar, en cierto
modo, como variables explicativas del rendimiento en la prueba. Podrian dar pie estos
elementos para pensar que el estudio sustenta o representa una concepcion estdtica del
desarrollo, en el sentido de utilizar determinadas variables que "poseen" los sujetos,

para explicar su rendimiento posterior (Coll y Miras, 2001).

Sin embargo, durante toda la primera parte de nuestro trabajo abogamos por
concepciones interactivas del desarrollo y de los elementos que lo hacen posible. En
esta primera entrega de nuestro estudio hemos pretendido ofrecer un patrén evolutivo
del desarrollo de metaconocimientos, que, casi ineludiblemente, debia contar con la
identificacion de alumnos —en este caso por parte de profesores u orientadores— que
manifestaran en su desenvolvimiento diario dificultades para comprender el lenguaje
escrito. Por otra parte, el trabajo presentado se engloba en un proyecto amplio que
incluye, como ya hemos comentado, andlisis mas dindmicos de las dificultades
manifestadas en el contexto escolar. En esta linea, hemos analizado cualitativamente,
durante este trabajo, algunos factores contextuales que podrian estar explicando en parte
los resultados obtenidos por un determinado grupo de alumnos. Por tanto, las
"categorias" asignadas a los alumnos con motivo de poder realizar los contrastes
oportunos, no quieren representar categorias estdticas, en el sentido de inamovibles y
estables. Por el contrario, durante el transcurso de este trabajo hemos podido constatar,
mediante el conocimiento que teniamos sobre determinados grupos, la relevancia; tanto
en la forma de identificacion de las dificultades de aprendizaje, como en el rendimiento
mismo de los alumnos; de variables contextuales y, sin duda, dinidmicas por su
naturaleza, relacionadas con la metodologia de ensefianza, la estructura organizativa de

los grupos de aprendizaje, los sistemas de apoyo, etc.
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Los resultados obtenidos no son, por tanto, inamovibles, en el sentido de servir
como patrones estdndar por tiempo indefinido. Los elementos del proceso de ensefianza
y aprendizaje, elementos a los que hemos hecho alusiéon anteriormente, pueden
introducir cambios significativos en los resultados obtenidos por un determinado grupo
de alumnos con DA. Esto lo confirman todas aquellas investigaciones que han
relacionado positivamente la intervencion especifica sobre los metaconocimientos y los
procesos de control y regulacion de los propios procesos cognitivos (incluidos los
procesos lectores) con mejoras en el rendimiento escolar (Nisbett y Shuksmith, 1987;
Meichenbaum, 1986; Scrugg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y Scrugg, 1997; Mora,
1998).

En definitiva, volviendo a lo que escribiamos al comienzo, los contextos de
interaccion, en los cuales tiene lugar el desarrollo (en nuestro caso, la escuela),
provocarian la progresiva apropiacion de los elementos culturales, incluidos las
funciones mentales superiores, entre las que Vygotski incluia, por cierto, la lectura
misma y la escritura (Vygotski, 1978). Deciamos también que esta apropiacion
dependia de diversos factores que actuaban de forma interrelacionada, desde factores
mas bioldgicos a condiciones sociales y experiencias de aprendizaje mediado. Los
contextos de interaccién pueden estructurarse, por parte de los adultos, de forma que se
optimice el desarrollo de las capacidades de los sujetos. Entre estas capacidades estd la
comprension de textos escritos, por lo que la estructuracion del ambiente educativo, que
incluye las acciones concretas que los educadores ponen en préctica para mejorar el
proceso de aprendizaje, constituye una variable fundamental, sobre la que se podria

actuar, para modificar en sentido positivo los resultados obtenidos.

Destacdbamos en nuestra revision que los autores ligados a la teoria del
procesamiento de la informacién, ponian de manifiesto que la capacidad de
procesamiento cognitivo se vefa incrementado con la edad, generando procesos
cognitivos mds complejos y eficaces. En la explicacién dada, se argumentaba que la
mayor capacidad relacionada con los procesos cognitivos bdsicos, permitia dedicar
mayor energia y esfuerzos a los procesos incipientes mas complejos (Klahr, 1992).
Estos cambios podian tener lugar, en parte, debido a un mejor uso de los propios

procesos cognitivos, a una mayor capacidad de aprender de las interacciones producidas
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en su entorno y a la utilizacién progresiva de instrumentos psicolégicos como notas
escritas, un dibujo o la propia capacidad de otra persona (Kozulin, 2000). Algunas de
las investigaciones en este sentido hablaban de que es a partir de los 7 afios cuando los
nifios y nifias podian utilizar de una forma més certera este tipo de estrategias que le
permitian sacar mayor rendimiento a sus propios procesos de pensamiento. En nuestro
estudio también se ha observado un incremento de las puntuaciones obtenidas y de la
eficacia global en las respuestas, en funcién de la edad. Se ha descrito un determinado
patrén evolutivo que destaca un fuerte incremento de la capacidad para pensar
conscientemente sobre las propias estrategias de comprension desde la edad de 8 afios
hasta los 12. Posteriormente, este patron que describe el comportamiento de los sujetos
en nuestra prueba, tiende a estabilizarse en las edades correspondientes a la Educacion
secundaria. Estos resultados podrian ser congruentes con la investigaciéon sobre la
evoluciéon de la capacidad de procesamiento de la informacién y con la progresiva
adquisicion de habilidades de mayor complejidad, que permiten usar con mayor eficacia

los propios conocimientos para resolver tareas a su vez mas complejas.

Por otra parte, la descripcion que se hacia del desarrollo de la metacognicién en
sujetos sin dificultades de aprendizaje, desarrollo que tenia lugar “casi” en modo
espontaneo, en el sentido de no estar mediado por intervencion educativa intencional
(Campione, Brown y Ferrara, 1987), y, asi mismo, las referencias de los mismos autores
citados anteriormente, en relacion a que este desarrollo no tenia lugar de la misma
forma en los sujetos con DA, lo que constituia en si un explicacion de la relevancia de
estos procesos en el desarrollo, parecen elementos congruentes con los resultados
obtenidos en nuestra investigacion. En este sentido, nuestros resultados revelan que, a
pesar de que toda la informacién que hemos obtenido es conducente a pensar que no se
estdn poniendo en practica mayoritariamente procesos de ensefianza de la comprension
guiados por enfoques metacognitivos, el desarrollo de los metaconocimientos sobre la
lectura y sobre las estrategias de comprension, tiene lugar, con mayor o menor calidad,
en los sujetos que no presentan dificultades de aprendizaje. Por otra parte, los resultados
establecen diferencias en cuanto al patrén evolutivo del desarrollo de los
metaconocimientos entre estos alumnos sin DA y los que si presentan problemas de
aprendizaje ligados a la comprension. Por tanto, se reflejarian estos dos patrones de

desarrollo diferenciados de los que hablaban los anteriores autores.
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No quiere decir esto que pensemos que los sujetos sin DA de nuestro estudio han
obtenido resultados Optimos en cuanto a la presencia y calidad de los
metaconocimientos. Al igual que en el estudio de Alonso Tapia, Carriedo y Mateos
(1992) los resultados indican que "queda mucho por hacer". Aunque no se ha procedido
en este estudio a analizar detalladamente los errores cometidos por los alumnos, si
hemos valorado qué tipo de informacién pueden darnos. Una exploracién de estos datos
nos lleva a concluir que en muchos alumnos persisten concepciones "pasivas" de la
lectura y no centradas en la interaccion de los elementos y procesos puestos en juego.
De esta forma respuestas que destacan el uso no comprensivo de la memoria o
estrategias de leer siempre despacio o en voz alta para comprender; el uso del
diccionario como estrategia que mejor responderia a las dificultades de no entender una
palabra en el texto en vez del uso del contexto para comprender y evitar interrumpir la
lectura (elemento especifico que también encuentran Alonso Tapia y sus colaboradores
en su investigacion), etc. son respuestas que han sido dadas por un porcentaje de
alumnos que puede llegar en ocasiones al 40%. Por otra parte, respuestas que denotan
cierta dependencia en el afrontamiento de las tareas de lectura, como tuvimos
oportunidad de analizar, han sido también marcadas por un nimero de alumnos

importante (muchas de estas respuestas han sido marcadas por el 30% de los alumnos).

Aunque, logicamente, la mayoria de los errores anteriores se dan mas en los
primeros cursos de E. primaria y, en su mayor parte, se van reduciendo a medida que
analizamos cursos mayores, lo cierto es que constituyen una fuente de informacién
relevante a la hora de explicar un bajo rendimiento en tareas complejas de comprension,
tareas que conlleven tanto la colaboraciéon con otros en la interpretacion y valoracion
critica de los textos, como la autonomia del lector para interactuar con las claves
textuales del texto, mostrandose capaz de relacionar e integrar sus contenidos con
experiencias y conocimientos propios, aplicando estrategias que le ayuden a planificar
su lectura, supervisar y evaluar su propia comprensién para mejorar Sus propios
procesos, etc., todo ello con el fin de obtener una representaciéon global y enriquecida

del mismo.
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Los resultados obtenidos también son congruentes con los postulados tedricos
que hacen referencia a la conveniencia de enfocar la intervencion psicopedagdgica con
los niflos que presentan dificultades de aprendizaje y deficiencia intelectual, primando
los procesos metacognitivos (Vygotski, 1931/1997; Campione, Brown y Ferrara, 1987;
Martin y Marchesi, 1990; Mora, 1998). En nuestro estudio, los alumnos y alumnas
identificados con DA por sus profesores y por los orientadores de los centros, muestran
una menor capacidad de pensamiento consciente sobre sus propias estrategias de
comprension y muestran también un patrén evolutivo distinto en la adquisiciéon de los
metaconocimientos. Visto desde otra perspectiva, los metaconocimientos sobre la
comprension serian, por tanto, una importante variable explicativa de las dificultades
que manifiestan los alumnos. Cabe pensar que integrar el trabajo sobre
metaconocimientos en las practicas de enseflanza y facilitacion de la comprension,
especialmente con aquellos alumnos que presentan dificultades, incrementaria las

posibilidades de estos alumnos.

Por otra parte, también nuestros resultados remiten a uno de los datos que
analizdbamos en nuestra revision. En este caso nos referimos al hecho de que el
desarrollo de los metaconocimientos pudiera tener lugar en modo desigual al de los
procesos de autorregulacion (Martin y Marchesi, 1990; Campione, Brown y Ferrara,
1987). Esto, como se recordard, nos interesaba especialmente, ya que una parte
importante de nuestro estudio consistia en establecer este patron de desarrollo evolutivo
de los metaconocimientos en la comprension. Concretamente se hacia alusion en los
andlisis de estos autores al hecho de que los metaconocimientos pudieran desarrollarse
con posterioridad a los procesos de autocontrol y autorregulacién. Aunque nosotros no
hemos podido mostrar en este estudio los resultados de la aplicacion dindmica del
instrumento utilizado, lo que suponia la valoracién de procesos de autorregulacion
durante la realizaciéon de la prueba, y, por tanto, la posibilidad de establecer
comparaciones en cuanto a la mayor presencia y calidad de unos procesos sobre otros,
lo que nos podria conducir al como y cudndo tiene lugar su desarrollo en el ambito de
la comprension, si podemos apuntar algunos datos obtenidos con nuestro estudio que
nos pueden orientar en cuanto a la consideracién de la mayor tardanza en su desarrollo,
de los metaconocimientos. En primer lugar, hemos de constatar que, en funcién de la

muestra analizada y de los resultados obtenidos con la aplicacién grupal de la prueba
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EML, el desarrollo de los metaconocimientos en la comprension lectora reflejaria un
alto indice de dificultad en las edades de 8 y 9 afios, con un alto nimero de errores que
informan de concepciones pasivas y lineales (no interactiva) de la lectura, e incluso de
ausencia de metaconocimientos en determinados aspectos. Sin embargo, nosotros no
pensamos que los metaconocimientos comienzan a desarrollarse a los 8-9 afos, ya que
hemos tenido oportunidad de analizar cémo los indicios del conocimiento consciente
sobre uno mismo y sobre los procesos de aprendizaje, tienen lugar anteriormente y de
un modo mucho mds gradual. El andlisis realizado en nuestra investigacién ha
comenzado por los nifios y nifias de 8 afios; esto nos ha permitido observar, por una
parte, que existen importantes dificultades ligadas a los conocimientos previos sobre
estrategias, a la capacidad de comprensiéon de determinadas expresiones, y a la
capacidad misma de pensar conscientemente sobre sus propias estrategias con una
calidad adecuada. Estas dificultades, sin embargo, no ocultan otro hecho igualmente
importante: dando la vuelta a los indices de dificultad, obtenemos que aproximadamente
el 38% de alumnos de 8 afios, como promedio, aciertan sus respuestas, reflejando, en
estos casos, presencia y calidad de metaconocimientos sobre lectura y estrategias. Este

dato nos informa sobre la presencia de metaconocimientos ya en estas edades.

Los datos de las revisiones efectuadas en este trabajo hablan, por una parte, de
que el progreso en el desarrollo de los procesos metacognitivos, que se da en buena
medida a partir de los 6 afios, tiene lugar en las dos dimensiones de las que consta:
metaconocimientos y procesos de autorregulacion (Flavell, 1993; Marti, 2000;
DeLoache, Miller y Pierroutsakos, 1998). Por otra, en otras investigaciones se hacia
referencia a la utilizacién mds temprana de procesos de planificacién, supervision y
evaluacién de las propias acciones (Gauvain y Rogoff, 1989; Radziszewska y Rogoff,

1988).

No podemos por tanto asegurar, con los datos de los que disponemos
actualmente, que los metaconocimientos en la comprension lectora se desarrollen con
posterioridad a los procesos de autorregulacion, tampoco en el caso de los alumnos con
DA. Nos inclinamos a pensar que ambas dimensiones se desarrollan de forma
interrelacionada, pero esto es solo una hipdtesis que, de momento, no puede ser

contrastada. En este sentido, lo que a todas luces es relevante, es que, para los alumnos
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con DA, la ausencia de ensefianza intencional de estrategias encaminadas a generar
metaconocimientos y el uso de procesos de autorregulacion, a ser posible de forma
integrada (Martin y Marchesi, 1990), conlleva, sin duda, un incremento en los tiempos

y la calidad de su desarrollo metacognitivo.

Por otra parte, los resultados obtenidos en el bloque de metaconocimiento sobre
las estrategias de transferencia y generalizacion parecen acordes con la descripcion que
efectudbamos de estos procesos como uno de los que constituian habitualmente un
problema a la hora de la intervencidn dirigida a la facilitacion de habilidades cognitivas
y metacognitivas en sujetos con DA y deficiencia intelectual (Kurtz y Borkowski, 1987;
Ashman y Conway, 1989; Mora, 1998; Whitman, 1990; Wong, 1994; Martin, 1999).
Los resultados indican que la dificultad para pensar qué estrategias eran adecuadas para
ser utilizadas en distintas actividades de lectura, ha sido notable, no solo en edades
menores, sino también para los alumnos y alumnas de mayor edad de la muestra. Como
tuvimos oportunidad de analizar, varios de los items que componen el bloque han tenido
los indices de dificultad mas altos. En este sentido, los metaconocimientos sobre estas
estrategias parecen acompafar al uso mismo de las habilidades para transferir y
generalizar aprendizajes en cuanto a ocupar los niveles mas altos de dificultad, lo que

nos habla, por otra parte, de la interrelaciéon de ambas dimensiones de la metacognicidon.

La comparaciéon de nuestros resultados con los obtenidos en investigaciones
citadas anteriormente, que, explicitamente, trataban de evaluar procesos metacognitivos
implicados en la comprension lectora, como la que llevaron a cabo Alonso Tapia,
Carriedo y Mateos (1992), era uno de nuestros cometidos al analizar los datos.
Comentabamos cuando describiamos el estudio de estos autores, que nos interesaba
especialmente debido a que, entre otros aspectos, se lograba ir construyendo y
conformando un cierto cuerpo de conocimientos acerca del comportamiento de chicos y
chicas en relacién a la consciencia sobre sus propios procesos de pensamiento en tareas
de comprensién y al uso de estrategias autorreguladoras que permitan optimizar su
rendimiento. Los resultados obtenidos en el citado estudio revelan que el indice medio
de dificultad para la subprueba de conocimiento estratégico, medido igualmente en
funcion del promedio de sujetos que fallan los items de la subprueba, es del 41, 51%, lo

que representa un porcentaje muy similar al obtenido en nuestro estudio para los
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alumnos de 6° de E. primaria y E.S.O. (43,72%). También los autores del estudio al que
hacemos referencia aluden a que, en general, las puntuaciones obtenidas para la
subprueba de conocimiento estratégico aumentan con la edad, siendo significativas las
diferencias entre 6° grado, por una parte, y 7° y 8° por otro. En nuestros datos
observamos la misma tendencia, es decir, las puntuaciones experimentan un incremento
en funcién de la edad, aunque nosotros no hallamos diferencias estadisticamente
significativas entre los cursos equivalentes en la actualidad: 6° curso de primariay 1°y
2° curso de E.S.O. Sin embargo si se da un resultado equiparable al obtenido en otra
investigacion que describiamos junto a la anterior (Alonso Tapia, Carriedo y Gonzélez,
1992). En este estudio, en el que también se valoraba la influencia del conocimiento
estratégico en actividades de comprension de textos, se obtenia que las puntuaciones en
esta variable eran superiores para 8° grado, es decir, lo que en la actualidad seria 2°
curso de E.S.O. En nuestro estudio, aunque no llegan a ser estadisticamente
significativas, si se dan también estas diferencias entre 1° y 2° curso de la E. secundaria.
En principio, nosotros pensamos que estas diferencias, mas alld de la relevancia que
pueda tener el 1° curso de esta etapa en la adquisicion o consolidacion de este tipo de
conocimiento en los alumnos, pueden estar influenciadas, como tuvimos oportunidad de
analizar con anterioridad en este mismo trabajo, por una mayor presencia de alumnos
repetidores en 2° curso, alumnos que pueden presentar un mayor indice de dificultades
de aprendizaje y que, por lo tanto, pueden estar contribuyendo a que los resultados

globales sean menores.

Hemos efectuado una comparacion de nuestros resultados con las
investigaciones anteriores, ain a sabiendas de que no estdbamos evaluando
estrictamente los mismos procesos. En nuestra discusion acerca de los elementos y
procesos que evaluidbamos realmente con nuestra prueba, haciamos mencién a las
posibles diferencias entre conocimiento estratégico y metaconocimientos. Esta
diferenciacion cobra ahora toda su relevancia, en el sentido de que los estudios
anteriormente descritos no formulaban ni parecian pretender tal distincién, sino que han
enfatizado el conocimiento de estrategias reguladoras de la comprensién como variable
explicativa del rendimiento en tareas de comprension. Aludiamos nosotros en nuestra
discusion que se podia establecer diferenciacién entre conocer estrategias y acceder

conscientemente a nuestros propios conocimientos sobre estrategias. Esta distincion
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supone para nosotros un paso cualitativo en cuanto que da la posibilidad de evaluar al
sujeto, no sobre su conocimiento de lo que seria un "objeto externo", aunque en este
caso hablemos de estrategias, sino de evaluar sobre su conocimiento consciente acerca
de sus propias estrategias. En la base de esta idea estd la hipdtesis de que un mayor
grado de conocimiento consciente sobre las propias estrategias de comprension se
corresponderia con mayores niveles de comprension. Aunque esto lo hemos podido
certificar en parte con nuestro estudio, un andlisis més profundo, que necesitard
inevitablemente de procedimientos mds dindmicos de evaluacién, podré ser presentado

en una posterior ocasion.

A pesar de lo dicho anteriormente, y salvando las posibles diferencias entre los
elementos y procesos evaluados en nuestros estudios, podemos concluir que los
resultados obtenidos por nosotros son relativamente similares a los obtenidos por
Alonso Tapia y sus colaboradores, lo que, sin duda, aporta un nuevo y relevante criterio
de validez a la prueba, en funcién de la comparacién con otros instrumentos que
también han pretendido acercarse a la evaluacién de procesos metacognitivos en la

comprension.

Los otros estudios con los que nos parecia especialmente interesante contrastar
nuestros resultados son los recientemente publicados y llevados a cabo en los contextos
de Argentina y Chile, por Peronard, Crespo y Veldsquez (2000) y Peronard, Crespo y
Guerrero (2001). Como apuntdbamos cuando describiamos el estudio, las autoras hacen
alusiéon a la posible existencia de distintas fases en el desarrollo de los
metaconocimientos en la comprension. Establecian un sistema de puntuacién de la
prueba aplicada en su investigacion, que contemplaba la posibilidad, en funcién de las
opciones de respuesta marcadas, de valorar en qué medida los alumnos se acercaban
mds a una de estas fases. Estos momentos del desarrollo de los metaconocimientos
describian, desde la ausencia misma de los metaconocimientos, pasando por
concepciones de la lectura basadas en representaciones textuales lineales y superficiales,
concepciones que reflejan la presencia de actitudes negativas hacia la lectura, hasta la
presencia de concepciones sobre la lectura que suponian la interaccion de procesos y un
enfoque primordialmente comunicativo. Las autoras hacian alusién igualmente a que

sus resultados matizaron notablemente la idea de que estas fases tuvieran lugar en modo
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sucesivo, en el sentido de que unas sustituyeran a otras en el curso evolutivo del
desarrollo de los metaconocimientos. Por el contrario, apuntaban variables relativas a la
mayor tardanza en aparecer de unos procesos sobre otros, la variabilidad individual en
la adquisicién de los metaconocimientos, la inteligencia general o las experiencias con

la lectura; para explicar la evolucion de los metaconocimientos.

En cualquier caso, si parece que tenga lugar, tanto en el estudio presentado por
estas autoras, como en el nuestro, el hecho de que se produzca una progresiéon en
funcién de la edad (mediatizada l6gicamente por variables a las que se hacia alusion
anteriormente, como por ejemplo las experiencias concretas con la lectura a las que se
ha tenido acceso) desde formas de cognicion ligadas a lo concreto y poco reflexivas, a
formas de pensamiento mds complejas y ricas en reflexién y establecimiento de
relaciones, mediadas por el lenguaje y la interiorizacién progresiva de funciones
psicoldgicas superiores (Karmiloff-Smith, 1994). La evolucién de las puntuaciones en
la prueba EML, a medida que avanzamos en la edad y el nivel educativo de los
alumnos, unida a la comisién de menos errores que denoten concepciones pasivas y
superficiales de la lectura y la comprension, nos hacen pensar, al igual que a las autoras

del estudio que citdbamos, que esta evolucion tiene lugar de forma general.

Por otra parte, con relacion al mismo estudio, también nos resulta interesante
contrastar la evolucién diferencial de los bloques de metaconocimientos evaluados. Es
congruente con nuestros resultados el hecho de que los distintos bloques de procesos
tengan un patrén evolutivo diferencial, que se manifiesta a través de los momentos
evolutivos en los que se aplica la prueba. Los bloques de procesos analizados en el
estudio de Peronard y colaboradoras revelan que, aunque existe correlacion significativa
entre los resultados obtenidos en cada uno de los bloques, la relativa fuerza de esta
correlacion unida a otros andlisis exploratorios sobre esta evolucion diferencial de los
distintos bloques de procesos, hacen pensar que cada uno de ellos tiene su espacio en la
evaluacién de metaconocimientos en la comprensiéon. En nuestro caso, los resultados
obtenidos en cada uno de los bloques, los andlisis gréificos realizados sobre el
comportamiento de cada bloque de procesos a lo largo de la muestra, asi como los datos
ofrecidos por la realizaciéon de estos mismos andlisis correlacionales para cada uno de

los bloques de procesos contemplados, permiten extraer, practicamente, idénticas
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conclusiones, en el sentido de que cada uno de los 7 bloques de metaconocimientos que
componen nuestra prueba contribuirian de manera relevante a la explicacién de la

presencia y calidad de los metaconocimientos en la comprension.

En otro orden de cosas, a raiz de los analisis encaminados en nuestro estudio a
describir el comportamiento de cada una de las submuestras analizadas, lo primero que
debemos hacer notar es que los resultados obtenidos con la submuestra compuesta por
el nivel de 3° han mostrado cierta incoherencia con el resto de resultados obtenidos en el
estudio. Las escasas diferencias entre las medias de las puntuaciones obtenidas por
alumnos que presentan DA y aquellos que no tienen problemas de aprendizaje, ha
contribuido, por una parte, a "diluir" a los primeros entre los segundos a nivel de las
puntuaciones obtenidas, y, por otra, y que se dé también el efecto contrario, es decir,
que muchos alumnos que no aparecen con DA hayan obtenido puntuaciones que se
encuentren por debajo del percentil 40. Si a esto unimos que los indices de dificultad
eran significativamente mads altos en este nivel y que la totalidad de los profesores que
colaboraron en la aplicaciéon de la prueba coincidieron, a priori, en que la veian
excesivamente dificil para sus cursos, deberiamos relativizar el hecho de que el mayor
porcentaje de alumnos sin DA, pero que obtienen puntuaciones bajas, se dé en esta

submuestra.

En cuanto a las demas submuestras analizadas, los resultados coinciden mas o
menos con lo que esperdbamos. El mayor porcentaje de alumnos sin DA que obtienen
bajas puntuaciones se da en E.S.O., pero sin que exista una diferencia proporcional muy
notable. Lo destacable en este caso es el hecho de que exista un nimero nada
despreciable de alumnos y alumnas (270) que obtienen estas puntuaciones por debajo
del percentil 40 sin aparecer como alumnos con DA. Ya comentdbamos anteriormente
que, con toda probabilidad, no todos estos alumnos necesitarian apoyo, o deberian ser
identificados como alumnos con DA. Sin embargo, a menudo, en posteriores
conversaciones con profesores tutores y orientadores, se han identificado algunos
alumnos con DA que, en principio, no lo fueron. El mayor conocimiento de los alumnos
a medida que avanzaba el curso, para aquellos profesores que tenian un determinado
curso por primera vez, y el esfuerzo de los colaboradores por recoger la maxima

informacién posible de los profesores que aplicaban las pruebas, ha contribuido a esta
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identificacion, que, sin duda, respondia mejor a lo que parecia ser la realidad. Atn asi,
parece ser, y asi lo confirman también la mayoria de los profesores y orientadores
colaboradores, que muchos alumnos y alumnas no aparecerian identificados con DA
debido a los problemas ya comentados de falta de conocimiento por parte de tutores y/u
orientadores a causa, principalmente, de varios aspectos: en primer lugar, el poco
tiempo efectivo que muchos tutores (sobre todo en E.S.O.) tienen con sus alumnos; por
otra parte, la no coordinacién —en algunos casos— entre los profesores que atienden a
un mismo grupo de alumnos, lo que ocasiona que la informacién que, tal vez, tiene el
profesor de Lengua, no llegue al profesor de idioma, que, quizés es el tutor del grupo; vy,
por ultimo, la poca estabilidad en el Centro de parte del profesorado, lo que ocasiona
cambios continuos en las tutorias y dificultad obvia para mantener un seguimiento

adecuado de los alumnos que presentan dificultades.

Por otra parte, en los contrastes dirigidos a evaluar la influencia del nimero de
respuestas marcadas en las puntuaciones obtenidas, asi como en relacion a los distintos
grupos de alumnos que conformaban la muestra, no se ha dado de una forma clara el
hecho que apuntidbamos como posible, en relacion a que los alumnos con DA darian
significativamente un mayor nimero de respuestas en la prueba. Aunque esto ha
ocurrido (por ejemplo, el caso comentado de 6° curso), no se ha dado siempre, siendo
una variable mds explicativa en este caso el ajuste producido en e

1 nimero de respuestas con respecto al nimero de aciertos, es decir, el nivel de
eficacia. Ante un nimero de respuestas marcadas que en ocasiones es bastante similar,
se han producido en cambio, diferencias altamente significativas en las puntuaciones

obtenidas, lo que directamente remite al nivel de eficacia obtenido.

En otro sentido, es destacable que en los primeros cursos de E. primaria (3° y 4°)
tampoco se dan diferencias significativas entre el grupo de alumnos con deprivacién y
el resto. Incluso, las diferencias se encuentran timidamente a favor del grupo con
deprivacion. Estos datos, a parte de que puedan reflejar la ausencia de diferencias
notables (sobre todo en 3° curso) entre alumnos que presentan dificultades de
aprendizaje y los que no, nos hicieron acometer un andlisis mds cualitativo de los
resultados. Analizando detenidamente el grupo de alumnos con deprivacion,

observamos que la casi totalidad pertenecia a un Centro de Actuacién Educativa
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Preferente de la zona sur de Sevilla y que todos ellos participaban de agrupamientos
flexibles como sistema de apoyo grupal. La organizacién y dinamizaciéon de
agrupamientos flexibles (Santos Guerra, 1991) en situaciones de desventaja socio-
cultural, conlleva, aparte del trabajo de adaptacion de objetivos, contenidos,
metodologia y criterios de evaluacion al grupo formado en funcién de su nivel de
competencia curricular, habitualmente una disminucién de la ratio. Las experiencias de
apoyo fundamentadas en estructuras escolares flexibles pueden llegar a favorecer una
mayor motivacion, interés y también un mayor rendimiento en los alumnos que
participan de estas, por lo que estos elementos podrian explicar, al menos en parte, los

buenos resultados obtenidos por este grupo de alumnos.

Resultados similares se han producido con respecto al grupo de alumnos de 4° de
E.S.O. que participaban de programas de Diversificaciéon Curricular. En este sentido, los
alumnos pertenecientes a uno de los LLE.S. han obtenido puntuaciones medias y medio-
altas, que, unidas a las del otro grupo de alumnos pertenecientes al otro LE.S., han
contribuido a que no se dieran diferencias estadisticamente significativas entre este
grupo de 19 alumnos de DC y el resto de compaieros de 4° de E.S.O. La ratio reducida,
las posibilidades de una atencién mads individualizada por parte del profesorado, los
niveles de motivacién e interés que manifiestan muchos de los alumnos que son
orientados hacia estos programas, la atencion personal por parte de la orientadora del
Centro, etc., pueden ser factores que expliquen , al menos en parte, los resultados
obtenidos. Si esto fuera asi, es decir, si estos factores explicaran, como asi parece, parte
de los buenos resultados obtenidos, constituiria una importante fuente de informacion,
al igual que ocurria en el caso de los alumnos en situacién de desventaja socio-cultural
que participaban de sistemas de agrupamiento flexible, sobre las posibilidades de
optimizar el rendimiento en este tipo de tareas para los alumnos que, de una u otra
forma, manifiestan dificultades de aprendizaje relacionadas con la comprension de

textos.
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13. CONCLUSIONES

En funcién de los andlisis efectuados y de los resultados obtenidos en nuestro
estudio, presentamos a continuacién una serie de conclusiones que pueden ser utiles,
bien a efectos de abrir nuevas vias de andlisis, como apuntdbamos al comienzo de esta
segunda parte del trabajo, o bien para ser tenidas en cuenta en la elaboracion de
propuestas de intervencion encaminadas a mejorar los procesos de comprension lectora
en el alumnado, especialmente aquel que presenta dificultades en su aprendizaje. Las
conclusiones presentadas tendran, 16gicamente, relacion con los objetivos planteados en

nuestra investigacion y también con las hipdtesis de trabajo que formulamos.

Existe una relaciéon muy significativa entre un bajo nivel de metaconocimientos
sobre el significado y sentido de la lectura y sobre las propias estrategias de
comprension, y la presencia de dificultades de aprendizaje de la lectura en el alumnado.
Hemos observado que los alumnos que fueron identificados por profesores u
orientadores con DA en la comprension, han obtenido puntuaciones significativamente
mas bajas que sus compaifieros en todos los niveles educativos (a excepcion del curso de
3° de E. primaria, donde las diferencias encontradas no llegan a ser significativas), asi
como en las comparaciones globales efectuadas con el total de la muestra o con
submuestras compuestas por varios niveles. También hemos analizado que estas
diferencias son muy significativas en todos los bloques de metaconocimientos
evaluados en la prueba (Metaconocimientos sobre el significado y sentido de la lectura,
sobre estrategias de planificacion, sobre estrategias de supervision, sobre las estrategias
de autoevaluacion, las de transferencia y generalizacidn, sobre las estrategias de
integracion textual, y, por ultimo, sobre las estrategias de integracién texto-

conocimientos) y en los niveles de eficacia global en las respuestas.

Existe también relacion significativa entre un bajo nivel de metaconocimientos
en la comprension (evaluado con la prueba EML) y un uso inadecuado o ineficaz de las
estrategias de comprension por parte de los alumnos (evaluado mediante la valoracion

de los propios profesores de los alumnos).
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El patrén evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos en la comprension
lectora, evaluado mediante la aplicacion de la prueba EML desde el tercer curso de E.
primaria (8 afnos) hasta el 4° curso de E.S.O (15 aios), para un total de 923 alumnos y
alumnas, se caracteriza por un incremento inicial acusado de la presencia y calidad de
metaconocimientos, que va desde los 8-9 afios hasta los 11-12. Posteriormente la curva
del desarrollo de los metaconocimientos se estabiliza, no presentando diferencias
estadisticamente significativas entre los cursos: 6° de E. primaria, 1°, 2°, 3° y 4° de
E.S.O. Este patrén de desarrollo de los metaconocimientos en la comprension responde

a un modelo matematico cuadratico.

Los resultados indican, con respecto a la curva del desarrollo obtenida, que en
las edades mds tempranas evaluadas apenas si existen diferencias entre alumnos con y
sin DA, comenzando ambos grupos en un lugar casi comtn. Sin embargo, el grupo sin
DA inicia rdpidamente un "despegue" en sus puntuaciones, que le ird situando

progresivamente muy por encima del grupo de alumnos con DA.

Los alumnos con DA experimentan una evolucion en el desarrollo de sus
metaconocimientos sobre la comprension lectora. El patrén evolutivo de este desarrollo
se caracteriza por un incremento caracterizado por una mayor lentitud en la adquisicién
con respecto a sus compaiieros y a cierta discontinuidad en su evolucién. A pesar de la
evoluciéon en el desarrollo de los metaconocimientos, a lo largo de la Educacion
primaria no se observan diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones de estos alumnos. Sin embargo, las diferencias llegan a ser significativas
en los alumnos con DA cuando comparamos alumnos de segundo ciclo de primaria con

alumnos que cursan E.S.O.

No se encuentran diferencias significativas entre el nimero medio de respuestas
marcadas en la cumplimentacion de la prueba por alumnos con DA y aquellos que no
presentan problemas de aprendizaje en la lectura. Ante un nimero de respuestas similar,
la diferencia fundamental en las puntuaciones es claramente debida a la mayor eficacia
de los alumnos que no presentaban DA, es decir, han respondido mds opciones que
representaban concepciones interaccionistas de la lectura y reflejaban mayor capacidad

para pensar conscientemente sobre sus estrategias de comprensién. Sin embargo, los
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alumnos con DA, habiendo dado un nimero de respuestas similar como promedio, han
dirigido sus respuestas en mayor medida a las opciones que reflejaban ausencia o baja
presencia y calidad de metaconocimiento estratégico o sobre la naturaleza y propdsitos

de la lectura.

El promedio de respuestas utilizadas por los alumnos se ha acercado mucho al
nimero de opciones correctas de la prueba, 35,95 de promedio, por 37 items correctos,
lo que nos hace pensar que, a pesar de que los alumnos podian responder de forma
ilimitada en funcién de las opciones que consideraran adecuadas, el instrumento de
evaluacion utilizado, en su forma de aplicacién grupal, ha ofrecido la estructura
necesaria para que se produjera un ajuste casi 6ptimo entre las respuestas marcadas y el

nimero de opciones correctas.

Los alumnos identificados por sus profesores, profesores de apoyo, logopedas u
orientadores de los centros, como alumnos con DA en la comprension de textos, han
representado el 15,60% de la muestra evaluada. Ha habido una mayor correspondencia
entre la identificaciéon de alumno con DA y un posterior bajo nivel en los
metaconocimientos, en la E. primaria. Por otra parte, los resultados indican que hay un
nimero importante de alumnos y alumnas que obtienen muy bajas puntuaciones en la
prueba, pero que no habian sido identificados por sus profesores como alumnos con
DA. Aunque parte de estos alumnos realmente no presenten ningtn tipo de dificultades,
pudiéndose explicar su bajo rendimiento por otros motivos circunstanciales, el contacto
con algunos profesores y orientadores, colaboradores de la investigacién, nos hace
constatar que una parte importante del alumnado con bajo rendimiento en la prueba y

que no aparece con DA, podrian presentar realmente problemas en su aprendizaje.

Los indices de dificultad obtenidos en la submuestra compuesta por los alumnos
de 6° curso y E.S.O., con un total de 788 sujetos evaluados, asi como el andlisis
exploratorio de los errores cometidos, reflejan la existencia, por una parte, de un
43,72% de alumnos y alumnas como promedio, que cometen errores ligados a los
metaconocimientos sobre la lectura y las estrategias, y, por otra, que €sos errores
denotan concepciones pasivas sobre la lectura y la comprensién, dependencia de otros

agentes para la resolucion de las tareas de comprension, utilizacion de estrategias
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ineficaces para los fines de la lectura y falta de conocimiento sobre los propdsitos y

naturaleza de la lectura.

Por otra parte, el andlisis exploratorio de los errores cometidos y de los indices
de dificultad medios de la prueba para el total de la muestra, refleja que los resultados se
adecuan, en el sentido propuesto por Karmiloff-Smith, (1994), a una evolucién en el
desarrollo desde formas de pensamiento simples y no reflexivas hacia un pensamiento
mds complejo, que tiene en cuenta la interaccion de elementos y procesos en la
comprension, que contempla la posibilidad de que distintas estrategias puedan ser
usadas con cualquier texto, que reflexiona sobre elementos aparentemente ausentes de
los textos, que se representa situaciones complejas de lectura y comprension, y que
accede conscientemente con mayor calidad a su propio pensamiento para decidir qué

estrategia es la més adecuada para comprender textos escritos.

Los indices medios de dificultad obtenidos para cada uno de los niveles
evaluados reflejan una tendencia caracterizada por su decremento a medida que
avanzamos en edad y nivel educativo. Esta tendencia se estabiliza al llegar al curso de
6° de primaria. Desde este curso en adelante, los indices de dificultad no difieren
significativamente. El alto indice de dificultad para el curso de 3° de E. primaria, unido
a la ausencia de diferencias estadisticamente significativas entre alumnos con y sin DA,
a menores indices de homogeneidad para los items de la prueba, a un menor indice de
fiabilidad de la misma, y a los comentarios de los profesores de estos cursos en relacion
a la excesiva dificultad que esta prueba supondria para sus alumnos, nos hace pensar
que la prueba EML no ofrece suficientes garantias de fiabilidad y validez para ser
aplicada a este nivel en circunstancias distintas y con otros objetivos a los empleados en

esta investigacion.

Se produce un incremento significativo en todos los bloques de
metaconocimientos, en funciéon de la edad. Sin embargo, las diferencias entre los
intervalos producidos en los distintos bloques son importantes. Los intervalos menores
entre puntuaciones obtenidas por alumnos de 8 afios y alumnos de 15, se dan en los
bloques de Metaconocimientos sobre estrategias de planificacién, Metaconocimientos

sobre supervision y Metaconocimientos sobre transferencia y generalizacion.
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En linea con lo anterior, los bloques de Metaconocimientos sobre estrategias de
transferencia y generalizaciéon, y de Metaconocimientos sobre estrategias de
planificacién han resultado ser los mas dificiles para los alumnos. EI andlisis de los
indices de dificultad de los items refleja que varias opciones de respuesta
correspondientes al bloque de transferencia y generalizacion han resultado dificiles para
la mayoria de los sujetos de la muestra. Por otra parte, el patrén evolutivo del desarrollo
de los metaconocimientos sobre estos procesos se caracteriza, ademds de por el hecho
de presentar niveles mas bajos que el resto, por la presencia de saltos bruscos en los
niveles y, como sefialdbamos anteriormente, un intervalo reducido entre los niveles

alcanzados por los alumnos més pequefios de la muestra y los mayores.
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ANEXOS
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(Anexo I)

Evaluacion de metaconocimientos sobre el significado v sentido de la lectura y sobre las

estrategias de comprension que pueden aplicarse

A modo de instrucciones

(Documento de trabajo entregado a los profesores colaboradores)

A continuacién tienes la actividad con la que tratariamos de evaluar la presencia de
metaconocimientos sobre la lectura y las estrategias de comprension que pueden aplicarse. Este
instrumento de evaluacion consiste en un cuestionario con 26 preguntas de opcién multiple que
el alumnado debe responder por escrito. En la investigacion se pretende poner de manifiesto la
relacion entre las dificultades de aprendizaje de la lectura y el nivel de metaconocimientos sobre
estos procesos. También se pretenden conocer las relaciones entre la presencia de los
metaconocimientos sobre lectura y el Nivel educativo de los alumnos, para lo cual la muestra de
la investigacién estard compuesta por chicos y chicas pertenecientes a 2° y 3° ciclo de
Educacién Primaria, por una parte, y pertenecientes a los cuatro niveles de Educacién
Secundaria, por otra. Por consiguiente, la aplicacién puede hacerse a un curso completo de los

que se indican anteriormente.

Es necesario tener en cuenta algunos aspectos importantes:

- Larealizacidon de la actividad por parte del alumnado puede durar una o dos sesiones de
45 minutos. Es preferible, desde el punto de vista de la validez de los resultados, que la
actividad pueda hacerse con total tranquilidad.

- Debe remarcarse a los alumnos que no se trata de ninglin examen y que es una actividad
en la que tendrdn que pensar sobre si mismos/as y sobre los trucos que utilizan para
comprender mejor.

- Antes de comenzar se les dird a los alumnos que pueden preguntar cuantas veces haga
falta cuando no comprendan alguna pregunta o alguna de las respuestas que se ofrecen.
Nos interesa que el alumno explicite sus metaconocimientos sobre la lectura, aunque
para ello debiéramos leerles la pregunta o las opciones de respuesta.

- Si algin alumno, de los que presentan dificultades de aprendizaje de la lectura, lee y
comprende con dificultad las preguntas y respuestas, podemos leérselas nosotros/as

cuando sea necesario, y siempre que nos sea posible.
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- En los protocolos, una vez realizada la actividad, debemos resefiar si se trata de un
alumno que presenta dificultades de aprendizaje de la lectura. Debemos recoger asi

mismo si el criterio para encuadrar al alumno en ese grupo ha sido:

* Informacion del tutor/a

* Informacién del profesor/a de apoyo a la integracion

* Informacién del profesor/a de audicion y lenguaje

* Informe del E.O.E. o del orientador/a del centro, donde especificamente habla de
sus dificultades de aprendizaje de la lectura

* Algunas de las opciones anteriores conjuntamente

- A ser posible, debe haber dos personas en el aula, para poder atender a los alumnos que

planteen dudas o para estar atentos a que realizan la actividad de manera individual.

El evaluador, junto con el tutor del aula, puede explicar brevemente a los alumnos
que se va a realizar una actividad de Lenguaje en la que deberan responder a unas
preguntas. Se les insistira en que pongan mucha atencién para realizar lo mejor posible el
ejercicio. Una vez repartidos los protocolos y explicada la cuestion de que se puede
preguntar al profesor las dudas que vayan surgiendo en la cumplimentacion del

cuestionario, se dara comienzo.

Es conveniente leer colectivamente y despacio el texto que introduce la actividad. A
raiz de esta lectura, el profesor puede contestar las dudas que surjan inicialmente. Una vez
que se comience la tarea, el trabajo sera individual y las dudas seran resueltas de forma

individual.
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(Anexo II)

E.M.L.
Evaluacion de Metaconocimientos en la Lectura

Datos personales

Nombre y Apellidos: Edad:
Curso: Centro escolar:

Localidad: Evaluador/a:

Lee y contesta este cuestionario. Si lo haces despacio y pensando bien las respuestas, puedes aprender

mucho sobre la lectura y sobre ti mismo/a. No es ningiin examen y no tenemos ninguna prisa para

hacerlo. Debes leer con muchisima atencion las preguntas y respuestas; puedes seiialar con una cruz

la casilla perteneciente a la respuesta que te parezca mds adecuada. Recuerda que puedes sefialar mds

de una respuesta adecuada si lo crees conveniente. También puedes preguntar a tu profesor o

profesora si no entiendes el significado de alguna palabra o te surge alguna duda. ;Ya puedes

comenzar!

1. ;Para qué sirve leer?

a. Para no aburrirnos.

b. Para obtener informacion sobre algo.

c. Para no equivocarnos.

d. Para poder hacer los deberes.

e.  Para conocer muchas cosas y Hﬁf't’”(f{’f'

2. ;Qué significa leer?

a. Que no nos equivocamos al decir las letras.

b.  Conocer todas las letras y el abecedario.

c. Comprender el significado de lo que se ha leido.

3. Lalectura, la escritura, el habla y la escucha...

aprendemos solos/as.

a. La lectura y la escritura las aprendemos en el colegio, el habla y la escucha las

b.  Son actividades que hacemos en la hora de Lengua.

-~

Son actividades que se relacionan y que nos sirven para comunicarnos.

4, ;Qué pienso antes de leer?

a. No pienso en nada, porque todavia no he empezado

b. Pienso en para qué me servird la lectura que voy a hacer

. Pienso en terminar de leer lo mds rdpido posible

-~

5. ;Cudl es un buen plan para leer?

-

1. Buscar las palabras mds largas vy dificiles

b. Leer muy despacio para comprender mejor

c. Saber cudl es el motivo de la lectura y para qué me sirve
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6. Cuando voy a empezar a leer...

a. Pienso en la lectura que voy a hacer y en como la voy a leer

b. Pienso que no soy capaz de leer bien

c. Escucho leer a la maestra/o v después me acuerdo de la lectura cuando pregunta

d. Me entero bien de lo que hay que hacer para hacerlo bien

7. (Qué hago cuando la lectura es dificil de comprender?

a. Dejo de leer v pregunto a la maestra para gue me lo explique

b. Sigo levendo aunque no lo entienda, para terminar

c. Vuelvo a leerla para intentar comprenderla mejor, y pido ayuda a la maestra

8.  ;/Qué hacemos cuando no comprendemos una palabra?

a. Pregunto el significado a la maestra

b. Sigo levendo

c. Vuelvo a leer el trozo de la lectura donde aparece la palabra, para intentar
entender el significado

d. La busco en el diccionario y copio el significado

9. (Qué hago cuando estoy leyendo?

a. Leo deprisa y sin pensar en lo que estoy leyendo

b. Mientras leo, pienso en el significado de lo gue estoy leyendo

c. Me distraigo mucho, porque no me gusta leer mucho

10.  {Qué pasa cuando no comprendo lo que estoy leyendo?

a. No me doy cuenta de cuando no comprendo

b. Cuando no comprendo una palabra o una frase, vuelvo atrds y trato de entenderlo
mejor

c. Pregunto siempre a la maestra cuando no comprendo algo

11. Mientras estamos leyendo una lectura o haciendo un ejercicio
de Lenguaje...

a. Pregunto siempre lo que hay que hacer

b. Pienso en voz alta, o para mi, lo que tengo que hacer, lo que estoy haciendo o lo
que he hecho

c. Me pongo a leer o hacer el ejercicio rdapidamente, para terminar lo antes posible
el 2

12. ;Cuindo se comprende mejor un texto?

a. Cuando lo leo de una vez vy deprisa

b. Cuando comprendo el significado de las frases por separado

c. Cuando mantengo la atencion durante la lectura, comprobando que estoy
entendiéndola

13.  ;Qué hacemos cuando hemos terminado de leer?

a. Nada, porque va hemos terminado

b. Pienso si he entendido bien lo que he leido

c. Intento recordar la lectura repitiéndola de memoria

14.  ;Qué pienso cuando he terminado la lectura?

a. Pienso si he conseguido lo gue me habia propuesto antes de empezar a leer

b. Pienso que ahora nos toca empezar otra cosa

c. Pienso si estoy de acuerdo con lo que cuenta la lectura

d. Cuando termino de leer, va me lo sé todo
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e. Pienso en lo que tenge que hacer para entenderla mejor

f. Cuando termino de leer, ya no pienso nada mds

15. ;Qué podemos hacer para saber si hemos entendido una lectura?

a. No pedemos hacer nada para saberlo

b. Contar el contenide de la lectura con nuestras propias palabras

c. Saber el significado de todas las palabras

d Decirla de memoria

16. ;Siempre leemos de la misma forma?

a. Tengo gue leer siempre igual

b, Puedo wsar algunoes trucos gue me sirven para entender mejor cualguier lectura

c. Comprendo unos textos si vy otros ne

17.  De los siguientes trucos o estrategias, ;Cudles puedo usar con
cualquier lectura, para entender mejor?

a. Leer siempre deprisa

b No velver munca atrds

c. Pensar en lo que tengo gue hacer v en come voy a hacerlo

d. Estar muy atento mientras voy leyendo para darme cuenta de cudndo no me estoy
enterando

e. Puedo pararme mientras voy leyendeo v pensar si estoy comprendiendo

f. Puedo pensar en el significado de lo que estoy levendeo y hacerme preguntas sobre
el contenide de la lectura

2. No equivocarme levendo en voz alta

h. Puedo pensar en las cosas que yo va sabia sobre el contenido de la lectura

i. Leer siempre muy despacio

J. Leer siempre dos veces la lectura

k. Revisar al final de la lectura si la hemos entendido bien o no

. Podemos pensar en como hemos leide y si hemos conseguido lo que queriamos
ciiando empezamos a leer

18. ;Cudl es la mejor forma de destacar la informacidn importante de
una lectura?

a. Leer siempre tres veces la lectira

b. Buscar el significado de las palabras importantes

c. Subravar todas las ideas del texto

d. Subravar las ideas principales

¢. Escribir en una hoja aparte las ideas prineipales del texto

19. Para comprender mejor lo que leemos...

a. Nos aprendemos de memoria el texto

b, Sacamaos v entendemos las ideas principales

c. Leemos en VaoT alta para L‘t?fi'n'ln’f.":’.'.‘h"t*#'

20. También tenemos que...

a. Comprender sobre tode el final

b. Relacionar unas frases con otras

. Wo hacer case del titulo

21. ;Qué nos puede ayudar a entender mejor un texto?

a. Nos fijamos en el tipo de texto que es: un cuento, una novela, un articulo de
periddico, un problema de matemdticas...

b. Debemas leer igual cualquier tipo de texto

c. Escuchamaos leer a nuestros compafierosfas para poder entender.
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22, ;Qué nos puede indicar que hemos comprendido bien?

a. Cuande hemos comprendide el significado de las palabras importantes

b, Que hemos sacade v entendide algunas ideas importantes gque no se encuentran
literalmente en el texto

c. Que no hemos tenide que preguntarle al maestrofa

d Cuande hemos leido varias veces

23, ;Qué podemos hacer para saber de qué trata un texto sin
leerlo del todo?

a. Leer el titulo v fijarnos en las ilustraciones si las hay

b. Observar con atencion el texto, pero sin leerlo

c. Leer el final

24, ; Queé puedo hacer para relacionar y encajar el contenido
de la lectura con lo que yo va sé?

a. Hablar con mis compaiierosfas de la lectura

b. Pienso en las cosas que va sé sobre el cantenido de la lectura

c. Pienso en todo lo que se me ocurra v expreso mi epinion

d Me quedo siempre con lo que vo sabia

e. Reviso las ideas del texto desde lo que yo ya sabia

I Me aprendo el contenido de la lectura, porgue es lo nuevo

25. jQué puedo hacer para estudiar mejor un texto?

a. Leer muchas veces el texto para recordarlo mejor

b. Elaborar esquemas y restimenes que contengan las ideas principales

c. Conocer al autor/a que escribid el texto

26, ;Como puedo entender mejor?

a. Utilize lo gue ya sé para entender mejor el significado

b. Me olvido de lo gue vo sé v me concentro en la lectira

c. Na me acuerdo cuando leo de lo que sé sabre el tema
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ON DE LOS PROFESORES ACERCA DE LA PUESTA EN PRACTICA DE

ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LECTORA POR PARTE DE SUS ALUMNOS
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