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Resumen

Queremos con este articulo dar a conocer un instrumento de evaluacién de
metaconocimientos sobre la comprensién de textos. Se trata de un cuestionario de
seleccién miltiple que consta de 26 preguntas, que se encuentran agrupadas en siete
bloques de procesos: metaconocimiento sobre el significado y sentido de 1a lectura,
metaconocimiento sobre estrategias de planificacién, de supervisién, autoevalua-
cion, transferencia y generalizacién, integracién textual e integracién texto-cono-
cimientos previos. Se expone un breve anélisis cualitativo sobre el contenido de la
prueba, asi como un andlisis cuantitativo sobre aspectos relativos a los items, la
validez y la fiabilidad. Se recogen igualmente algunos resultados de una investiga-
cién reciente, con una muestra de 1006 sujetos, en la que se aplico el instrumento.
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Abstract

We want with this paper to give to know an instrument of metaknowlegde
assessment about the understanding of texts. It is a questionnaire of miiltiple
selection that consists of 26 questions that are contained in seven blocks of
processes: metaknowlegde on the meaning and sense of the reading, metaknowlegde
about planning strategies, supervision, self-assessment, transfer and generalization,
textual integration and integration text-previous knowledge. A brief qualitative
analysis is exposed on the content of the test, as well as a quantitative analysis on
relative aspects to the {tems, the validity and the reliability. They are picked up some
results of arecent investigation equally, with a sample of 1006 fellows, in which you

applies the instrument.

Key words: texts comprehension, metaknowlegde, metacognition, reading

metacomprehension, reading comprehension

secondary education.

A pesar del interés que han suscitado las
relaciones entre metacognicién y compren-
sién de textos, no ha sido muy abundante la
investigacién encaminada a evidenciar la
influencia de los procesos metacognitivos en
la comprensién lectora. En un trabajo recien-
te (Navarro y Mora, 2002) hemos realizado
unarevision de algunas de estas investigacio-
nes, tratando de reflejar, por una parte, el
«estatus» de estos procesos en las teorias de
base de los estudios, asi como el modo en que
se ha afrontado su evaluacién, por otra. Tam-
bién hemos analizado algunas de las activi-
dades especificas que se han propuesto de
forma independiente o insertadas en pro-
puestas de listados generales de actividades
de evaluacién de procesos implicados en la
comprensién. En relacién a un primer grupo
de estudios analizados, son especialmente
interesantes las investigaciones sobre el co-
nocimiento de prelectores acerca de nociones
sobre el lenguaje escrito, lo cual supone un
acercamiento a la reflexién sobre elementos
que permiten la comunicacidn y que son vis-
tos por los nifios como elementos comunica-
tivos (Ferreiro y Teberosky, 1982; Ferreiro,
1997). En este mismo sentido, aunque con
objetivos distintos, se desarrollan los estu-
dios mds especificos sobre conciencia

strategies, primary education,

metalingiifstica que han proliferado en los
ultimos afios. Algunos de estos estudios han
relacionado causalmente la capacidad para
reflexionar y manipular la estructura fonol6-
gicadel lenguaje hablado, y en concreto, para
reflexionar conscientemente sobre los seg-
mentos fonolégicos del lenguaje oral —lo
que hace referencia a la conciencia fonolégi-
ca (Sinclair, Jarvella y Levelt, 1978)— en
edades de 5 afios, con mejores niveles de
comprension de textos al finalizar el segun-
do curso de 1a Educacién Primaria (Jiménez
y Ortiz, 1998). Un elemento comiin en estas
investigaciones es la relevancia otorgada al
conocimiento explicito sobre el propio len-
guaje y sobre su uso en situaciones de escri-
tura y lectura, lo que hace referencia de for-
ma general a esta conciencia metalingiiistica.

Un segundo grupo de estudios lo consti-
tuyen aquellos que en su propuesta de eva-
luacién de la comprensién incluyen la valo-
racién de procesos metacognitivos (Gilabert
y Vidal-Abarca, 1990; Herndndez y Quinte-
1o, 2001). 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 tex-
tuales (Richgels y otros, 1987; Cook y
Mayer, 1988; Scardamalia y Bereiter, 1984).
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En general, estos estudios muestran la rele-
vancia para la comprensién del conocimiento
sobre la estructura textual y de su adecuada
identificacién, facilitando, entre otros aspec-
tos, la realizacion de inferencias. Pero hay
algo més, parece aun mas importante y expli-
cativo de la comprensién, la conciencia que
los nifios desarrollan sobre los esquemas es-
tructurales, por ejemplo sobre los esquemas
de las historias.

Entre las actividades especificas que se
han utilizado para evaluar estas habilidades
metacognitivas implicadas en el proceso lec-
tor se encuentra la deteccidn de errores en un
texto (August, Flavell y Clift, 1984; Garner,
1987), provocando que se pongan en marcha
mecanismos de supervision para dar cuenta
de los errores introducidos (léxicos, sintdcti-
cos o seménticos) y para dar solucién a los
mismos. En otras pruebas planteadas, los/as
alumnos/as deben comparar textos en fun-
cién de la dificultad de su comprension, pro-
vocando un anélisis sobre dénde se encontra-
ban estas dificultades y sobre cémo solven-
tarlas. También puede pedirse a los alumnos/
as que expliciten verbalmente las estrategias
que deben ponerse en marcha para compren-
der un texto. En ocasiones se pide a un/a
alumno/a que ayude a otro/a compafiero/a 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 recoge in-
formacién sobre la puesta en practica de es-
tas habilidades mediante la observacion sis-
temética y la entrevista metacognitiva duran-
te la realizacién de las diversas tareas pro-
puestas (Olshavsky, 1976; Garner y Alexan-
der, 1982); Hare y Smith, 1982); se trata de
aprovechar los momentos de resolucién de
las tareas por parte del alumnado para reali-
zar preguntas que nos orienten acerca del
conocimiento que tiene sobre su proceso de

comprension y las estrategias que conoce, y
que nos den informacién sobre la puesta en
préctica de procesos de autorregulacién.

Hay un tercer grupo de estudios revisa-
dos en el que, en funcién de 1a teoria de base
con la que se afrontan los trabajos, se con-
templan los procesos metacognitivos, expli-
citamente, como parte fundamental a evaluar
en la comprensi6n de textos. (Alonso Tapia,
Carriedo y Mateos,1992; Alonso Tapia,
Carriedo y Gonzélez, 1992; Montanero,
2000; Montanero, Bldzquez y Le6n, 2002;
Peronard, Crespo y Velasquez, 2000; Pero-
nard, Crespo y Guerrero, 2001). De muchos
de estos estudios podria desprenderse que la
capacidad para controlar y regular el propio
proceso de comprensién, utilizando adecua-
damente estrategias eficaces, se relaciona
positivamente con una mayor comprension
de los textos. Para que este uso hébil de las
propias estrategias tenga lugar, se hace nece-
sario, igualmente, el conocimiento por parte
de los alumnos acerca de sus propias estrate-
gias, de cuando utilizarlas y del por qué son
iitiles. Ambas dimensiones de la metacogni-
cién parecen estar intimamente relacionadas.
Nuestro estudio, que desarrollaremos a con-
tinuacién, trataba de profundizar en el cono-
cimiento consciente de los alumnos sobre la
naturaleza de la lectura, sobre el significado
de leer un texto y sobre sus propias estrate-
gias para comprender.

El instrumento de evaluacién: analisis
de la prueba de Evaluacién de
Metaconocimientos en la Lectura
(EML)

La actividad de evaluacion presentada
fue disefiada inicialmente parasu uso en
una propuesta de evaluacién dindmica de
procesos metacognitivos en la compren-
si6n de textos (Navarro, Lama y Molina,
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2001). Posteriormente, cuando se penso
abordar el disefio de una investigacion que
desarrollara una parte del trabajo citado,
consideramos que podia ser de interés rea-
lizar una aplicacién grupal de la actividad,
pudiendo obtener datos de una muestra
amplia sobre la presencia y calidad de
metaconocimientos en la comprensién. Se
procedid por tanto a examinar y modificar
el instrumento de evaluaci6n para su apli-
cacién colectiva.

En la actividad se pretende valorar el
metaconocimiento acerca de las estrategias
que pueden usarse a la hora de comprender
textos y acerca de los objetivos y el senti-
do mismo de la lectura. El formato de acti-
vidad elegido en un principio, y que se ha
mantenido en la aplicacién grupal, fue el
de preguntas con opcién miltiple de res-
puesta. Entre las pruebas de evaluacién
maés eficaces a la hora de recoger informa-
cién sobre el producto de la comprensién
(en nuestro caso se trataria del producto de
metaconocimientos sobre la comprension)
estarian las elaboradas en este formato
(Alonso Tapia, 1992). Estas pruebas per-
mitirfan o facilitarfan una evaluacién efec-
tuada a un gran niimero de sujetos, mien-
tras que, con respecto a otras pruebas,
como el reconocimiento de proposiciones
en pruebas de verdadero o falso, minimiza-
ria las posibilidades de aciertos al azar al
diversificar las opciones de respuesta. Por
otra parte, la validez de estas pruebas, al
margen de consideraciones nada desdefia-
bles relativas a la posibilidad o no de eva-
luar procesos, o a las relaciones entre los
resultados obtenidos con ellas y la inter-
vencion psicopedagégica; se encuentra
también mediatizada por la necesidad de
que la elaboracién de la prueba, y sus con-
tenidos, esté respaldada por una base te6-
rica que de sentido a la interpretacién de

los resultados, tanto de aquellos que refle-
jan aciertos, como de aquellos que reflejan
errores. Esto, en parte, permitiria reducir
la distancia que parece haber entre la apli-
cacidn e interpretacion de los resultados de
la mayoria de estas pruebas y la posterior
intervencién educativa en casos concretos.

A pesar de realizar una adaptacién,
tanto en el formato que se presentaria a los
alumnos, como en su contenido, la adop-
cién de una actividad pensada en principio
para ser puesta ep practica en situaciones
de interaccién mediada, en las cuales cabe
la posibilidad de establecer demandas y
cuestiones a los alumnos en funcién de sus
realizaciones, de proponer preguntas que
busquen la justificacién de las opciones
marcadas, o de dilucidar hasta que punto
las respuestas dadas son fruto del conoci-
miento de estrategias que habitualmente
no se ponen en practica, o, por el contrario,
se trata de conocimiento consciente de las
propias estrategias utilizadds para com-
prender; conllevé igualmente la adopci6n
de ciertas caracteristicas que formarfan
parte del cuestionario y que lo hacian,
como tendremos oportunidad de ver, un
tanto peculiar en relacién a las pruebas
estdndar habituales.

La prueba consta de 26 preguntas, que
se encuentran agrupadas en funcién de los
contenidos o procesos cuyo conocimiento
consciente evaliia. El nimero de opciones
de respuesta para cada pregunta no es
equivalente, siendo el total de estas opcio-
nes de 101. El niimero de opciones consi-

. deradas mas adecuadas es de 37, con lo

que, l6gicamente, existen preguntas que
contienen més de una opcién de respuesta
considerada como adecuada. En general,
el tiempo empleado en la cumplimenta-
cién del cuestionario ha oscilado entre 45
y 50 minutos.
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Codificacién de la prueba

Dado que podia haber mas de una res-
puesta adecuada en muchas de las cuestio-
nes planteadas en la prueba, hubo que idear
una férmula para corregir el hecho de que
los alumnos pudieran utilizar un ndmero
elevado de respuestas que, a la postre, ex-
plicara la obtencién de un mayor nimero
de aciertos. Esta formula de correccién se
realizo en funcién de cada uno de los blo-
ques de procesos evaluados, siendo esta la
opci6én que mejor permitia una valoracion
més ajustada en relacién a los resultados
obtenidos en cada uno de los procesos.
Cuando el nimero de respuestas marcadas
por el alumno superaba el nimero de op-
ciones potencialmente correctas, se proce-
di6 a la correccién, o revision, de la pun-
tuacién. De esta forma, a la vez que obte-
niamos informacién sobre los resultados
obtenidos por el alumno en cada uno de los
procesos, tanto del nimero de aciertos,
como de la relacién entre estos y el nime-
ro de respuestas marcadas, lo que nos ha-
blarfa de la calidad y seguridad en sus res-
puestas; obtendrfamos una puntuaci6n glo-
bal de la prueba.

Crefmos oportuno también ofrecer un
indicador global de la eficacia, en funcién
del total de respuestas marcadas y acerta-
das, ya que seria de més facil manejo a la
hora de establecer comparaciones y perfi-
les de los grupos de sujetos. Por otra parte,
el total de respuestas marcadas también ha
sido un dato que nos intereso especialmen-
te, ya que podia ser un elemento que
correlacionara con determinados grupos de
-alumnos. Estas férmulas de correccién han
contribuido a no inflar las puntuaciones,
minimizando el efecto del nimero de res-
puestas empleadas para resolver la prueba,
y, por otra parte, han permitido observar

diferencias cualitativas en la calidad de los
metaconocimientos para cada uno de los
bloques de procesos.

Andlisis cualitativo del contenido de la
prueba EML

Se ha realizado un exhaustivo andlisis
del contenido de los items, asi como de la
prueba en su conjunto (Navarro y Mora,
2002). Este analisis se ha dirigido principal-
mente en dos direcciones; por una parte, a
determinar en que medida estabamos eva-
luando aquello que nos proponiamos, es de-
cir, conocimiento consciente de las propias
estrategias o de los propios conocimientos
sobre lectura, o, por el contrario, estabamos
valorando conocimiento estratégico (Alonso
Tapia, 1992). Por otra parte, se ha dirigido
nuestro andlisis a profundizar en el conteni-
do de cada opci6n de respuesta, tanto de las
consideradas mas adecuadas como de las no
correctas. En la tabla 1 se recogen cada uno
de los bloques de contenidos de la prueba, asi
como los procesos evaluados que reflejan
cada una de las opciones de respuesta, permi-
tiendo de esta forma un andlisis cualitativo
del resultado de la prueba, tanto en funcion
de las respuestas acertadas como de los erro-
res cometidos. Légicamente, respondiendo a
una concepcién de la lectura y de los proce-
sos de comprensién como construccién so-
cial en contextos de interaccién, concepcion
adoptada en nuestro estudio, algunas de las
opciones de respuesta contempladas en la

- prueba podrian encuadrarse en més de un

proceso de los que se reflejan.
Procedimiento
Para llevar a cabo la investigacién se

contacté con profesionales del apoyo y
asesoramiento psicopedagdgicos pertene-
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cientes a 8 centros educativos de las provin-
cias de Sevilla y Cadiz. Tras dos sesiones de
formaci6n en las que, ademds del contenido
del cuestionario, se analizaron basicamente la
recogida de informaci6n relevante con rela-
cién a la situacién del alumno, asi como la
propiarealizacién de la actividad, se procedié
a contactar con el profesorado participante.
El cuestionario ha sido aplicado finalmente a
un total de 1006 alumnos, 299 de educacién
primaria (desde 3°a 6° curso) y 707 de educa-
cién secundaria. Entre el alumnado de prima-
ria, un total de 48 alumnos/as presentaban di-
ficultades de aprendizaje de la lectura (DA),
lo que representaba un 16,05% de esta sub-
muestra. En E.S.O., los alumnos con DA li-
gadas a la comprension eran 109 (15,41%).
El nivel educativo y sociocultural del total de
la muestra podria ser catalogado de medio-
bajo, en funcién de la informacién recogida a
través de los orientadores de los Centros y del
profesorado que ha colaborado en la aplica-
cién de la prueba. Los resultados obtenidos
en el analisis de nuestra investigacién, nos
han permitido extraer una submuestra del to-
tal a efectos de poder establecer unas puntua-
ciones estandar sobre la presencia y calidad
en estos alumnos de metaconocimiento en la
comprension lectora y determinar unas pun-
tuaciones centiles que ayuden a situar las
puntuaciones del alumnado con respecto a las

totales. Esta submuestra ha sido confecciona-
da en funcién de la no diferenciacién estadis-
tica entre las puntuaciones globales obtenidas
y esté compuesta por 788 alumnos, pertene-
cientes a los cursos de 6° de E. primariay alos
cuatro cursos de E.S.O.

Andlisis de algunos criterios de validez
de la prueba EML

El proceso de construccién progresiva
del conjunto de preguntas y opciones de

respuesta se ha fundamentado en la teoria
de base que puede deducirse de nuestra
introduccién y del anélisis mismo de nues-
tra investigacién. El contenido de los
items fue analizado minuciosamente de
forma cualitativa y se ofrecen aqui algunos
datos que completan en forma mds cuanti-
tativa este andlisis. Estos muestran en li-
neas generales que el contenido de la prue-
ba EML evalda aquello que se propone,
permitiendo al mismo tiempo realizar ana-
lisis cualitativos sobre los errores cometi-
dos o en funcién de la eficacia obtenida
por los alumnos. Por otra parte, la fiabili-
dad obtenida también avala este criterio de
validez del contenido de la prueba. En este
sentido, ya hemos hecho menci6n a que la
fiabilidad obtenida es de 0,79.

Por otra parte, nos interesaba saber
qué grado de validez externa tenia nuestra
prueba. Pusimos en circulacién una plan-
tilla para la valoracién, por parte del pro-
fesorado, de los conocimientos y las estra-
tegias de comprension puestas en préctica
por los alumnos. Estos conocimientos y
estrategias estaban, l6gicamente, extrai-
dos de la prueba EML que habian realiza-
do los alumnos. Esta plantilla recogia, por
un lado, los nombres de los alumnos perte-
necientes a la clase del profesor; cada uno
de los 7 bloques de procesos que recoge el
cuestionario EML, con una breve y senci-
l1a explicacién sobre su contenido, que
pretendfa servir como criterio para valorar
su uso; y, por Gltimo, una gradacién cuali-
tativa en 4 niveles: 1.Nivel bajo o muy
bajo; 2.Nivel medio-bajo; 3.Nivel medio-
alto; 4.Nivel alto o muy alto. Los profeso-
res debian puntuar de uno a cuatro la cali-
dad de la presencia de los conocimientos
sobre los propésitos de la lectura y de la
utilizacién de las estrategias a las que se
hacia referencia en el cuestionario. Hemos
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obtenido un total de 8 valoraciones de pro-
fesores, para un total de 189 alumnos/as, lo
que ha supuesto una posibilidad excelente
para poder establecer las relaciones opor-
tunas entre los resultados obtenidos por los
alumnos, por una parte, y la valoracién que
han efectuado sus profesores sobre la utili-
zacién de conocimientos y estrategias de
comprension, por otra. Los profesores rea-
lizaron su valoracién, no sobre la calidad
de los metaconocimientos en sus alumnos,
sino sobre la calidad de la puesta en préc-
tica de sus estrategias de comprensién y
sobre el conocimiento que demostraban en
relacidén a los propésitos de la lectura. Con
esto se pretendia obtener una medida —ade-
mds de la ya comentada relacién entre va-
loracidn de los profesores y resultados de
los alumnos en el cuestionario— de la co-
rrelacién entre los metaconocimientos en
la comprensién, medidos con el Cuestiona-
rio EML y la puesta en prictica de estrate-
gias de comprension por parte de los alum-
nos, medida con la valoraci6n del proféso-
rado que habitualmente trabaja con estos
alumnos. En la tabla 2 se muestran los re-
sultados de las correlaciones efectuadas
con objeto de valorar estos dos aspectos.
Hemos aplicado la correlacién de Pearson
para valorar el grado de relacién existente.
Ofrecemos aqui un andlisis global que con-
tiene los resultados de los 8 grupos con sus
respectivas valoraciones de los profesores.

A pesar de lo reducido de la muestra
con la que se ha podido contar para este
andlisis en comparacién con el total del
alumnado participante del estudio, los re-
sultados nos indican que existe relacién
entre los resultados obtenidos por los
alumnos y la valoracién que efectiian sus
profesores. Por otra parte, al producirse
esta valoracién sobre aspectos de la pues-
ta en prictica de estrategias de compren-

Tabla 2. Correlacion entre la puntuacién total y
la suma de las valoraciones parciales efectua-
das por el profesorado acerca de la puesta en
préctica de las estrategias de comprensién (**
la correlacidn es significativa al nivel 0,01 bi-
lateral).

Correlaci ‘Valoraciones de
orrelaciones los profesores
Correlacion 0,255 *+
.| dePearson
Puntuacion Sig
Total " (bilateral) 0,000
N~ 189

sidn, estos resultados nos ofrecerian tam-
bién un indicador de relacién entre " eta-
conocimiento en la compresién y puesia en
prictica de estrategias de comprension.
Otro criterio que podriamos utilizar
para analizar la validez de la prueba con-
sistirfa en comprobar en qué medida la
designacién por parte del profesorado de
alumnos y alumnas con dificultades de
aprendizaje (DA) en la comprension, se ve
reflejada en los resultados obtenidos poste-
riormente por el alumnado con dificulta-

des. Esta medida, en esencia similar a'la

anterior, también nos hablaria 16gicamen-
te del conocimiento que tienen los profeso-
res acerca de los alumnos con DA. En los
resultados pudimos comprobar que los
alumnos que aparecian en la muestra como
DA obtuvieron significativamente una
menor puntuacién y una menor eficacia
global en las respuestas. Estos resultados
avalarian lo dicho anteriormente y consti-
tuirfan un indicador de validez de la prue-
ba, medida en este caso con el criterio ex-
terno que supone la valoracién de profeso-
res y orientadores sobre la presencia o no
de DA en los alumnos.
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Resultados

Se han calculado los indices de dificul-
tad (ID) para cada uno de los ftems de res-
puesta considerados mas adecuados de la
prueba, los indices de homogeneidad de la
misma (IH) y el coeficiente de fiabilidad
para cada uno de los cursos analizados. En
el caso del célculo de la fiabilidad de la
prueba, el coeficiente utilizado ha sido el
Alfa de Cronbach. Hemos realizado una
primera aproximaci6n en funcién de los dis-
tintos niveles educativos con el objeto de
observar la posible evolucién en los niveles
de dificultad y establecer relaciones entre
estos resultados y algunos que, posterior-
mente, analizaremos en funcién de la puntua-
ci6n global y la eficacia obtenida (tabla 3).

La inspeccién de los datos nos informa
de una evolucién en el grado de dificultad de
la prueba, aspecto que se refleja, no solo a
nivel global, sino, l6gicamente, también en
relacién a los items. Esta gradacién de mayor
amenor dificultad se da en la practica totali-
dad de éstos. Por otra parte, la evolucion en
estos indicadores no parece seguir una ten-
dencia totalmente lineal, en el sentido de
menores ID a medida que avanzamos €n
edad o nivel educativo, sino que, a partir de
6° de primaria, lo que viene a suponer a par-
tir de 11 6 12 afios de edad, la gradacién de
dificultad se estabiliza, manteniéndose sin
grandes diferencias durante los cuatro cursos

de Educacién secundaria. En la figura 1 se re-
presenta graficamente la gradaci6n de los ni-
veles de dificultad medios para los cursos
analizados.

Ademds de comprobar esta tendencia
con respecto al nimero de items que resulta-
ron féciles o dificiles, nos interesé saber si
estos items eran los mismos, ya que solo esto
nos ayudarfa a saber si era necesario refor-
mular o eliminar algunos elementos de la
prueba, con objeto de incrementar su fiabili-
dad. Los andlisis reflejaron que los ftems que
resultaron faciles en los primeros cursos, re-
sultaron también faciles en cursos posterio-
res, 1o cual informaria de la validez interna de
la prueba; y, por otra parte, que estos items
faciles han encontrado un mayor ajuste en
relacioén a la totalidad de la prueba en los
alumnos mayores. Las correlaciones de cada
item con el total (IH) manifiestan una evolu-
cién también a medida que la «facilidad» de
un ftem encuentra mayor ajuste en el resto de
indicadores de dificultad de la prueba. Esto
ocurre mayormente en los cursos de 6° de E.
primariay E.S.O.

En cuanto a los items que han resultado
especialmente dificiles, un andlisis global de
la fiabilidad para el conjunto de la muestra,
indica que la hipotética eliminacién de estos
{tems no incrementaria la fiabilidad de la
prueba, que se sitiia en 0,79. Estos items per-
tenecen al bloque de procesos de Transferen-
cia y Generalizaci6n. Puede entenderse que

Tabla 3. Indice medio de Dificultad (ID)/ y Coeficientes de fiabilidad para Educacién Primaria

y Educacién Secundaria Obligatoria.

3°EP 4°EP  5°EP 6°EP I°ESO  2°ESO  3°ESO  4°ESO
(n=88) (n=83) (n= 417) (m=81) (=175 (@©=229) (p=180) (n= 123)
ID medio 62,29 50,86 51,29 40,57 43,04 44,15 4437 45,00
Coefic. .
Fiabilidad 0,71 0,77 0,74 0,77 0,79 0,79 0,74 0,76
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BID 3?E.P.

BID 4°E.P.
OID 52 E.P.
OID 62 E.P.
HID 12 ESO

D 2°ESO
BID 3°ESO|.

B1D 42 ESO|

Figura 1. Evolucién de los indices de
dificultad en los distintos niveles analizados.

los items que reflejan una excesiva dificul-
tad, muy pocos a partir de 4° y 5° curso de E.
primaria, podrian discriminar a los alumnos
con mayor calidad de metaconocimiento es-
tratégico, medido con nuestra prueba. Por
otra parte, si parece mas evidente que los
resultados de nivel de dificultad en 3° de pri-
maria, unidos a un menor coeficiente de fia-
bilidad, nos hacen dudar de la conveniencia
de aplicar la prueba en este curso con fines
distintos a los expuestos en esta investiga-
cién. ,

En la figura 2 mostramos la evolucién de
las puntuaciones globales (N=923) en fun- -
ci6én de la edad. Podemos observar un incre-
mento significativo de las puntuaciones en
las edades que van desde los 8-9 afios a los :
12, respondiendo este comportamiento de
rdpido incremento, unido a una cierta estabi-
lizacién posterior, a un modelo cuadratico. k
Es a partir de esta edad cuando la puntuacio:
nes se estabilizan, no produciéndose diferen
cias significativas en toda la etapa de E.S.O.

En la figura 3 observamos las diferen-
cias que presentan las curvas del desarrollo
de los metaconocimientos en la compren-
sién en funcién de los grupos de alumnos/

202

as con y sin DA, evaluados con nuestro

instrumento. Podemos observar que la li-

~'nea que representa el desarrollo de los
metaconocimientos en el alumnado con
DA experimenta un incremento en las pun-
tuaciones mucho mas lento y caracterizado
mas por la discontinuidad, que por seguir
ur matrén continuado de subida

609

8 9 10 11 12 13 14 15
. EDAD

Figura 3. Diferentes patrones evoluti-
-vos del desarrollo de los metaconocimien-
tos en la comprensién
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Por otra parte, nos interesaba saber si
los bloques de metaconocimiento contem-
plados contribuyen de forma agrupada a
explicar los resultados y, por tanto, a expli-
car la presencia y calidad de metaconoci-
mientos en la comprension. Para acceder a
esta informacién analizamos la matriz de
correlaciones entre las puntuaciones obteni-
das para cada uno de los bloques de metaco-
nocimientos. Hemos calculado también la
correlacién con la puntuacién global. Los
resultados se presentan en la tabla 4.

Podemos observar que todas las corre-
laciones son estadisticamente muy signifi-
cativas. 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 conteni-
do incide significativamente en los meta-
conocimientos sobre los demds bloques o
aspectos contemplados. De esta forma, el

resultado en cada uno de los bloques de
procesos explica parte de los resultados en
los demas bloques. A pesar de estos datos,
la constatacién de que las correlaciones,
aunque son significativas estadisticamen-
te, no son muy altas, es decir, no se acercan
mucho al valor 1, unido a las notables dife-
rencias observadas en las puntuaciones de
cada uno de los bloques y ala existencia de
ciertas diferencias en cuanto a los patrones
evolutivos del desarrollo de los distintos
bloques de metaconocimiento, nos hacen
confirmar que estos bloques contempla-
dos, aunque contribuyen a explicar la pre-
sencia y calidad de los metaconocimientos
en la comprensién, tienen entidad por si
mismos y, en consecuencia, su anélisis di-
ferencial puede ser iitil, tanto para la expli-
cacién de las diferencias individuales y
grupales observadas, como para la consi-
deracién de propuestas de intervencion que

Tabla 4. Matriz de correlaciones entre los distintos bloques de metaconocimiento

evaluados —
RS > o5 RO
5 S S : . 8
] ) R 3 X R R S =
% S | B g SS | 8§ |S.5! %%
[ ® 2 = ﬁ ¥ QLS SN
TS S & s g3 | % E¥E| §3
S B ES g & &8 & S5 28
85| 5 S $ | §8) 5 |§7§ &7
2 TR 5 (] ) o
= “ &S| T 1T 8
-Sentido y- *% *% *k *k *k *% %
e e, | 1000 | 0,186 0,270 0,261 0,131 0372 0,287 0,556
Planificacién | 0,186 ** | 1,000 | 0,167 ** | 0,201 ** | 0,125** | 0,204 ** | 0,177 ** | 0,413 **
Supervision | 0270%* | 0,167** | 1,000 | 0268** | 0,112** | 0,263 ** | 0,228 ** | 0,552**
Auto- 0,261 ** | 0,201 ** | 0,268 ** | 1,000 | 0,354** | 0,283 ** | 0,280 ** | 0,643 **
evaluacion i ’ > ’ ’ i ’ >
Transférencia x % Kk ok ¥
'+ Genoraliz. | @13 0,125 0,112 0,354 1,000 | 0,234 0,190 ** | 0,599 **
Int Textual | 0372%% | 0,204** | 0,263** | 0283 ** | 0,234 ** | 1,000 | 0,462 ** | 0,709 **
Int.-Texto-
conocimicnto | 0,287 ** | 0,177 ** | 0,228** | 0,280 ** | 0,190 ** | 0,462** | 1,000 | 0,624 **
y s
' P"ZZ;;’;’" 0,556 ** | 0,413 ** | 0,552 ** | 0,643 ** | 0,599 ** | 0,709 ** | 0,624 ** | 1,000
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contemplen los metaconocimientos en la
comprensién lectora.

Discusién y conclusiones

Comenzaremos este apartado por un
andlisis critico del instrumento de evalua-
ci6én usado, o, mejor dicho, de su forma de
aplicacion. Ya hicimos algunos comenta-
rios al respecto, cuando tratidbamos de dis-
cernir si lograbamos evaluar con precisién
aquello que nos proponiamos, es decir,
metaconocimiento en la comprensién de
textos. En la forma original de aplicacién,
la interaccién y la mediacién del profesor
facilitaba el acceso a informacién que, en
la forma de aplicacién usada en el estudio
presentado, sencillamente, no es posible.
Por otra parte, se facilitaba igualmente Ia
valoracién del profesor acerca de la re-
flexién metacognitiva por parte del alum-
no, ya que podia intervenir durante la acti-
vidad para tratar de discernir si el alumno
contestaba lo que crefa mds adecuado o lo
que realmente hacia durante las activida-
des de comprensidn de textos. La media-
cion del profesor «forzaba» en cierta forma
al alumno a pensar conscientemente sobre
sus estrategias y sobre sus propios conoci-
mientos, y era en estos momentos, cuando
tenfa lugar una valoraci6n més iitil de las
capacidades y dificultades del alumno para
comprender. En este sentido, hemos reali-
zado de forma paralela a éste, un estudio
en el que utilizdbamos el instrumento pre-
sentado en su forma de aplicacién original,
es decir, mediante evaluacién dindmica,
con una muestra compuesta por 20 sujetos
con especiales dificultades de aprendizaje
de la lectura y cuyo anélisis serd presenta-
do en otra ocasi6n. En linea con el analisis
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 metaconocimien-
to en la comprensién y, sin embargo, los
resultados pueden llegar a estar contami-
nados por la capacidad actual de compren-
sién lectora de los {tems propuestos. A
pesar del esfuerzo realizado durante la ela-
boracién de la prueba para adaptar los con-
tenidos de la evaluacién de metaconoci-
miento a un lenguaje inteligible para los
escolares de los cursos a los que se pensa-
ba aplicar, no ha sido tarea ficil, como
puede suponerse, ya que, en ocasiones, se
trata de contenidos relacionados directa-
mente con procesos cognitivos complejos,
que hacen alusién necesariamente al conoci-
miento de uno mismo, en los que ineludible-
mente deben aparecer palabras como: pensa-
miento, significado, comprensién, informa-

. L » 7 .
cidn, relacion, etc., y expresiones que,
" igualmente, tratan 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 inevitable-
mente, llena de referencias a conceptos
cognitivos y expresiones autoalusivas rela-
tivamente complejas, en funcién de la edad
o el nivel educativo de los sujetos, y tam-
bién a cuestiones de orden temporal igual-
mente complejas. Es cierto, por otra parte,
que problemas en la comprensién se rela-
cionan con bajo nivel de metaconocimien-
to (Armbruster, Anderson y Ostertag,

 1987; Alonso Tapia, 1992; Vidal-Abarca

y Gilabert, 1991; Sdnchez, Orrantia y Ro-
sales, 1992; Moreno y Garcia, 2000;
Montanero, 2001). Como hemos tenido
oportunidad de comprobar mediante la
valoracién efectuada por el profesorado
acerca de las estrategias de comprensién
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puestas en prictica por sus alumnos, esta
relaci6n es muy significativa. Los alumnos
que, segin los profesores, tenfan una me-
nor calidad en el uso de estrategias, mani-
festaban a su vez en los resultados del es-
tudio, una menor puntuacion en los meta-
conocimientos.

Los autores ligados a la teoria del pro-
cesamiento de la informacién ponian de
manifiesto que la capacidad de procesa-
miento cognitivo se vefa incrementado con
la edad, generando procesos cognitivos
més complejos y eficaces. Se argumentaba
que la mayor capacidad relacionada con los
procesos cognitivos basicos, permitia dedi-
car mayor energia y esfuerzos a los procesos
incipientes mds complejos (Klahr, 1992). 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 deter-
minado patrén evolutivo que destaca un
fuerte incremento de la capacidad para
pensar conscientemente sobre las propias
estrategias de comprensién desde la edad
de 8 afios hasta los 12. Posteriormente,
este patrén que describe el comportamien-
to de los sujetos en nuestra prueba, tiende
a estabilizarse en las edades correspon-
dientes a 1a Educaci6n secundaria. Estos
resultados podrian ser congruentes con la
investigacién sobre la evolucién de la ca-
pacidad de procesamiento de la informa-
cién y con'la progresiva adquisicién de
habilidades de mayor complejidad, que
permiten usar con mayor eficacia los pro-
pios conocimientos para resolver tareas a
su vez mas complejas.

Por otra parte, los resultados estable-
cen diferencias en cuanto al patrén evolu-
tivo del desarrollo de los metaconocimien-
tos entre los alumnos sin DA y los que si
presentan problemas de aprendizaje liga-

dos ala comprensi6n. Por tanto, se refleja-
rian dos patrones de desarrollo diferencia-
dos, patrones que responden a las conclu-
siones sobre las relaciones entre un bajo
funcionamiento metacognitivo y la presen-
cia de DA alas que se ha hecho referencia
en reiteradas ocasiones (Campione, Brown
y Ferrara, 1987; Nisbett y Shucksmith,
1987).

Hemos efectuado una comparacioén de
nuestros resultados con las investigaciones
citadas de Alonso Tapia, Carriedo y Mateos,
(1992) y Alonso Tapia, Carriedo y Gonzilez,
(1992), aiin a sabiendas de que no estéba-
mos evaluando estrictamente los mismos
procesos. En nuestra referencia al andlisis
cualitativo de la prueba, haciamos men-
cién a las posibles diferencias entre cono-
cimiento estratégico y metaconocimiento.
Esta diferenciacién cobra ahora toda su
relevancia, en el sentido de que los estu-

_ dios anteriormente descritos no formula-

ban ni parecian pretender tal distincion,
sino que han enfatizado el conocimiento de
estrategias reguladoras de la comprension
como variable explicativa del rendimiento
en tareas de comprensién. Al no establecer
diferencias entre conocimiento estratégico
y metaconocimiento, se podria estar identi-
ficando a todo pensamiento estratégico con
metacognicién (Martin, 1999; Montanero,
2000; Alonso Tapia, 1992). Nosotros no
compartimos esta identificacion. Argumen-
tdbamos que se podia establecer diferencia-
cién entre conocer estrategias y acceder
conscientemente a nuestros propios cono-
cimientos sobre estrategias. Esta distincién
supone para nosotros un paso cualitativo
en cuanto que da la posibilidad de evaluar
al sujeto, no sobre su conocimiento delo
que seria un «objeto externo», aunque en
este caso hablemos de estrategias, sino de
evaluar sobre $u conocimiento consciente
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acerca de sus propias estrategias. En la
base de esta idea est4 la hip6tesis de que un
mayor grado de conocimiento consciente
sobre las propias estrategias de compren-
sién se corresponderia con mayores nive-
les de comprensién. Aunque esto lo hemos
podido certificar en parte con nuestro estu-
dio, un anélisis mds profundo, que necesi-
tard inevitablemente de procedimientos
mads dinrdmicos de evaluacidén, podra ser
presentado en una posterior ocasion.

Por otra parte, los resultados obtenidos
en los estudios citados anteriormente ponen
de manifiesto que los ID medios obtenidos
en las subpruebas de conocimiento estratégi-
co son muy similares a los obtenidos por
nosotros (41,51% en el primero de los estu-
dios citados y 43,72% en nuestro estudio
para la submuestra de 6° de primaria y
E.S.0.) Por otra parte, también los autores
del estudio al que hacemos referencia aluden
aque, en general, las puntuaciones obtenidas
para la subprueba de conocimiento estratégi-
co aumentan con la edad. En nuestros datos
observamos la misma tendencia.

Los otros estudios con los que nos pa-
recia especialmente interesante contrastar
nuestros resultados son los recientemente
publicados y llevados a cabo en los contex-
tos de Argentina y Chile, por Peronard,
Crespo y Velasquez (2000) y Peronard,
Crespo y Guerrero (2001). Parece tener
lugar, tanto en el estudio presentado por
estas autoras, como en el nuestro, el hecho
de que se produzca una progresion en fun-
ci6én de la edad (mediatizada 16gicamente,
entre otras, por variables como las expe-
riencias concretas con la lectura a las que
se ha tenido acceso) desde formas de cog-
nicién ligadas a lo concreto y poco reflexi-
vas, a formas de pensamiento mas comple-
jas 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 alum-
nos, unida a la comisién de menos errores
que denoten concepciones pasivas y super-
ficiales de 1a lectura y la comprensién, nos
hacen pensar, al igual que a las autoras del
estudio que citdbamos, que esta evolucién
tiene lugar de forma general.

Con relacién al mismo estudio, tam-
bién nos resulta interesante contrastar la
evolucién diferencial de los bloques de
metaconocimientos evaluados. Es con-
gruente 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 reve-
lan que, aunque existe correlacién signifi-
cativa entre los resultados obtenidos en
cada uno de los bloques, la relativa fuerza
de esta correlacién unida a otros anélisis
exploratorios sobre esta evolucién diferen-
cial de los distintos bloques de procesos,
hacen pensar que cada uno de ellos tiene su
espacio en la evaluacién de metaconoci-
mientos en la comprensién. En nuestro
caso, los resultados obtenidos en cada uno
de los bloques, asi como los datos ofreci-
dos por la realizaci6én de estos mismos an4-
lisis correlacionales para cada uno de los
bloques de procesos contemplados, permi-
ten extraer, practicamente, idénticas con-
clusiones, 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 metaconoci-
mientos en la comprensién.
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Apéndice

Proyecto de investigacién: Evaluacion de metaconocimientos sobre la comprensioén de textos. E.M.L.
(Evaluacion de Metaconocimiento en la Lectura). Universidad de Sevilla.

Para no aburrirnos.

a.

b. Para obtener informacion sobre algo.

¢. Para no equivocarnos.

d.  Para poder hacer los deberes.

e. Para conocer muchas cosas y aprender

a.  Queno nos equxvocamos al decxr las letras

b. Conocer todas las letras y el abecedario.

c. Comprender el 51gn1ﬁcad0 de lo que se ha leldo

3. Ja escrift

a. A 1eer ya CSCl‘lblr aprendemos en el colegio; a hablar ya escuchar solos/as
b. Son actividades que hacemos en la hora de Lengua.

c. Son actividades que se relacionan y que nos 51rven para comumcamos
4. (Qué ? (planificacidn)

No pienso en nada, porque todavia no he empezado

a.

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

c. Plenso en termlnar de leer lo mas rapldo p051b1e

a. Buscar las palabras mas largas y dlf c11es

b. Leer muy despacio para comprender mejor

c. Saber cual es el motlvo dela lectura y para que me sirve

6. Cuand:

a. Plenso en la lectura que voy a hacer y en como la voy a leer

b. Pienso que no soy capaz de leer bien

¢. Escucho leer a la maestra/o y después me acuerdo de la lectura cuando pregunta
d. Me entero blen de lo que hay que hacer para hacer]o bnen

7. éQue hago nuando la iectura es “dificil de comprender” (supcrwsmn)

a. Dejo de leer y pregunto a la maestra para que me lo explique

b. Sigo leyendo aunque no lo entienda, para terminar

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