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En este articulo se presenta una investigacidn realizada con alumnado de Edu-
caciéon Primaria y Secundaria en la que se pretende evidenciar empiricamente
con una muestra amplia la relacién entre una baja capacidad de funcionamien-
to metacognitivo y la presencia de dificultades en el desarrollo del proceso de
comprensidon de textos. Se propone también comprobar si el desarrollo de los
metaconocimientos tiene lugar de igual forma, a lo largo de su escolarizacidon,
en alumnos que presentan dificultades de aprendizaje de la lectura, o, por el
contrario, como parece ocurrir, este desarrollo sigue un patrdn evolutivo dife-
rente e indicador de la necesidad de intervencidon especifica. Se establece, asi
mismo, un patrdn evolutivo del desarrollo de los metaconocimientos sobre la
comprension en funcidn de las edades y niveles educativos estudiados.

PaLaBrRAs cLavE: Comprension de textos,; Metaconocimiento, Procesos de auto-
rregulacion; Estrategias de comprension lectora; Educacion Primaria;, Educa-
cion Secundaria.
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Introducciéon

El estudio de la lectura y, por tanto, el estu-
dio de su aprendizaje, ha cobrado desde hace
ya algiin tiempo una relevancia notable en el
panorama cientifico de la psicologia relacio-
nada con los procesos educativos. Uno de los
aspectos que mds trabajos ha concentrado ha

sido precisamente el de la comprensién lectora.
Por una parte, se ha ido enriqueciendo la con-
ceptualizaciéon del proceso de comprension,
incluyendo en su desarrollo factores de tipo
contextual, emocional, socio-cultural, lingiifs-
tico, cognitivo y metacognitivo. Igualmente,
las dificultades de aprendizaje (DA) ligadas a
la comprensién han sido consecuentemente
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abordadas de manera mas acorde con la com-
plejidad de este proceso. Paulatinamente, han
ido apareciendo programas educativos para
la mejora de la comprensién lectora, aunque
existen aun pocas investigaciones que puedan
ofrecer datos concluyentes sobre su eficacia. Al-
gunos de estos programas se han desarrollado
con la intencién de favorecer la adquisicion de
estrategias de aprendizaje por parte del alumno,
buscando, en definitiva, desarrollar la capaci-
dad 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 am-
plio de aprender a aprendery con la ensenanza
del pensamiento (Alonso Tapia y Cols., 1992;
Solé, 1992; Maruny, Ministral y Miralles, 2001;
Repetto, 1997; Repetto, Téllez y Beltrdn, 2002;
Sanchez, 1999; Herndndez y Quintero, 2001;
Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

Paralelamente al auge de los trabajos en-
caminados a favorecer la adquisicion y el de-
sarrollo de la comprensién lectora, aunque en
menor cantidad, ha tenido lugar el desarrollo
de pruebas de evaluacion. Estas pruebas no
siempre han ido dirigidas a evaluar aquellos
aspectos que contenian los programas que pre-
tendian mejorar la comprensién y casi nunca
se han dirigido a evaluar procesos. Durante
mucho tiempo, muchas de estas pruebas se han
dirigido especialmente a valorar el producto de
la comprension (Alonso Tapia y Cols., 1992), a
veces con tareas que primaban el recuerdo o es-
taban exclusivamente centradas en la deteccién
de fallos o errores en las actividades propues-
tas (Solé, 1992; Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Moreno y Garcia, 2000).

En los dltimos anos, algunos autores han
abogado también por una evaluacién de pro-
cesos 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 respues-
ta mds 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 DA en el
alumnado (Mateos, 1991; Alonso Tapia, Ca-
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rriedo y Mateos, 1992; Alonso Tapia, Carriedo y
Gonziélez, 1992; Peronard, Crespo y Veldsquez,
2000; Peronard, Crespo y Guerrero, 2001). En
este sentido, el aprendizaje de la lectura como
proceso construido en interaccién y que sigue
patrones de procesamiento caracterizados, a su
vez, por la interaccién de los elementos impli-
cados, supone la puesta en préctica de una serie
de estrategias que permitan al lector ser capaz
de acceder a la comprensién global y profunda
del contenido de los textos y aprender de és-
tos. Desde esta perspectiva de la lectura como
proceso interactivo, se han descrito algunas de
estas estrategias. Entre éstas se encuentra la de
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). El uso estratégico de los me-
taconocimientos sobre la lectura requiere, entre
otras cosas, saber qué es lo que debe conocerse
y lo que se puede hacer para conseguir el obje-
tivo marcado.

Por otra parte, en las relaciones entre Me-
tacognicion y DA se ha descrito que el proce-
so gradual en la adquisicién del pensamiento
estratégico y, en particular, del pensamiento
metacognitivo parece tener lugar en modo casi
espontaneo en los sujetos sin ningun tipo de
discapacidad ni problema de aprendizaje (Cam-
pione, Brown y Ferrara, 1987). Esto, obviamen-
te, no quiere decir que tenga lugar de forma
independiente a la mediacién ejercida por los
miembros adultos de la sociedad y la cultura
de referencia, pero si tiene que ver con que este
desarrollo se da, con mayor o menor calidad,
sin que exista una planificacién intencional del
sistema familiar ni —en muchos casos— del sis-
tema educativo. Las situaciones de interaccidn,
de juego, las situaciones cotidianas, el aprendi-
zaje a través de los iguales y de los adultos de re-
ferencia, etc. pueden crear condiciones favora-
bles para la aparicién y desarrollo de conductas
cada vez mas 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, légicamen-
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te, con una enorme variabilidad individual, se
dan determinadas circunstancias que pueden
hacer peligrar la consecucién adecuada de
procesos de control y regulacién de conduc-
tas 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 simbolizacién en general y del lenguaje en
particular (Vygotski, 1978; Martin y Marchesi,
1990; Mora, 1998; Kurtz y Borkowski, 1987).
Segun Vygotski, el lenguaje se convertia pro-
gresivamente 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 ins-
trumento para regular el comportamiento de
los demds y el suyo propio. La cuestién que
se plantea, y que a todas luces es relevante en
nuestra investigacion, es si conviene planificar
la acci6én educativa para los nifios con DA prio-
rizando el aprendizaje de estrategias metacog-
nitivas. Numerosos estudios (Meichenbaum,
1986; Kurtz y Borkowski, 1987; Campione,
Brown y Ferrara, 1987; Scrugg y Mastropieri,
1992; Mastropieri y Scrugg, 1997; Mora, 1998)
han abordado este tema, sobre todo desde el
punto de vista de los beneficios obtenidos es-
pecialmente por los sujetos con dificultad cog-
nitiva cuando son trabajados especificamente
los procesos metacognitivos.

La investigacién que presentamos preten-
de participar de la progresiva construcciéon del
conocimiento cientifico acerca de los procesos
de desarrollo y aprendizaje de la metacogni-
cién, y especialmente con relaciéon al metaco-
nocimiento sobre el significado y sentido de la
lectura y sobre las estrategias de comprension.
Mis especificamente, un primer objetivo del
estudio pretendia evidenciar la relacién entre
una baja capacidad de funcionamiento meta-
cognitivo y la presencia de dificultades en el de-
sarrollo del proceso de comprension de textos.
El segundo objetivo se proponia comprobar si
el desarrollo de los metaconocimientos sobre la
comprension en alumnado con dificultades de

aprendizaje de la lectura, seguia un patrén evo-
lutivo normativo o, por el contrario, como pa-
rece ocurrir, este desarrollo sigue un patrén de
desarrollo diferente e indicador de la necesidad
de intervencion especifica. El estudio también
se proponia realizar un andlisis descriptivo de
la cantidad y cualidad de los metaconocimien-
tos sobre la comprensién de textos, evaluado
mediante la prueba EML, cuestionario de Eva-
luacién de Metaconocimientos en la Lectu-
ra (Navarro y Mora, 2002; 2003), pudiéndose
establecer posteriormente un cierto patrén de
desarrollo evolutivo en funcién de las edades
presentes en el estudio, asi como unas referen-
cias estdndar con base en las puntuaciones ob-
tenidas en la muestra y para los grupos de edad
y nivel educativo evaluados.

A modo de hipotesis, esperdbamos que el
alumnado con DA de la lectura presentara sig-
nificativamente un menor nivel de metacono-
cimientos sobre la comprensién de textos, con
relacién a sus companeros/as sin DA. Pensd-
bamos encontrar igualmente un bajo nivel de
metaconocimientos tanto en alumnos con DA
de 3¢ y 40 de primaria como en alumnos con
DA pertenecientes a los cursos de E.S.O. Por ul-
timo, pensdbamos no encontrar diferencias sig-
nificativas entre las puntuaciones obtenidas por
alumnos con DA pertenecientes a los primeros
niveles evaluados (3° y 4° de primaria) y las ob-
tenidas por alumnos con DA de 6° curso de pri-
mariay E.S.O. En estas hipétesis subyacia la idea
de que, si no existe una intervencién 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 DA y bajo nivel de metaco-
nocimientos y autorregulacién en los primeros
cursos evaluados seguirfan presentando DA
acompanadas de bajo nivel de funcionamiento
metacognitivo en los cursos superiores. El de-
sarrollo de los procesos metacognitivos parece
estar en la base de la explicaciéon de las DA de
muchos alumnos (Campione, Brown y Ferrara,
1987). Asi mismo, hemos hecho referencia an-
teriormente a la necesidad de una instruccién
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intencional para facilitar la adquisicién de ha-
bilidades metacognitivas en sujetos con dificul-
tades. Nuestra investigacién podria apoyar estas
tesis con una base experimental, relacionada
con el desarrollo y adquisicién de metaconoci-
mientos en el ambito de la comprensién lectora
por parte de sujetos con y sin DA. En definitiva,
los metaconocimientos, segiin nuestra hipdte-
sis, cambiarfan poco con la edad en los sujetos
con DA —en todo caso mantendrian un bajo ni-
vel-y se necesitaria intervencion especifica para
facilitar su desarrollo en estos alumnos.

Método

Disefio y muestra

Se ha utilizado en el estudio que presen-
tamos un disefio prospectivo de grupo tnico
(Garcia Gallego, 2001). Se trataba de com-
parar los resultados obtenidos por diferentes
grupos de alumnos tras la aplicacién de una
sola variable (el cuestionario de Evaluacion de
Metaconocimientos en la Lectura, EML) y en
funcién de distintas hipétesis y variables —no
excluyentes — que funcionaban como predicto-
ras: nivel educativo (NE), presencia de DA de la
lectura, discapacidad (DIS), deprivacién socio-
cultural (DS), participacién o no de clases de
apoyo, participacién de programas de Diversi-
ficacién Curricular (DC) y participacién de la
optativa de refuerzo de Lengua (RL) en E.S.O.
La consideracion de grupos-clase distintos y la
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intencién de recoger el mdximo de informa-
cién posible sobre las circunstancias pedagé-
gicas, socio-culturales o de cualquier otra in-
dole, nos ha permitido establecer descripciones
y comparaciones que han respondido mejor a
la realidad escolar y a la composicién real de
los grupos. Podriamos decir que los grupos de
tratamiento, a los cuales se ha aplicado el cues-
tionario EML para observar los resultados, son
tantos como grupos queramos considerar en
funcién de que cumplan una caracteristica que
sea relevante para el estudio.

La seleccion de la muestra ha tenido lugar
en funcién del nivel educativo que cursaban
los estudiantes. Nos interesaba recoger infor-
macién del segundo y tercer ciclo de educa-
cién primaria, asi como de los cuatro cursos de
secundaria. En cuanto a la composicién de la
muestra, hemos recogido en la siguiente tabla
(Tabla 1) algunos de los datos mds relevantes.
Por otra parte, las edades han oscilado entre los
8ylos 11-12 afios en primaria, y entre los 11-12
y los 16-17 en secundaria. El nivel educativo y
sociocultural del total de la muestra podria ser
catalogado de medio-bajo, en funcién de la in-
formacion recogida a través de los orientadores
de los centros y del profesorado que ha colabo-
rado en la aplicacion de la prueba (ver tabla 1).

Procedimiento
Para el trabajo de campo del estudio se con-

t6 con la colaboracién de profesionales del apo-
yo y asesoramiento psicopedagdgicos. Por otra

Etapa Sujetos | Chicos | Chicas Dif. de % | Discapacidad | Deprivacion | Diversificacién
aprendizaje socio-cultural | Curricular

Primaria | 299 149 150 48 16,05 7 31 -

(20 y 30

ciclo)

E.S.O. 707 338 369 109 15,41 9 31 19

Totales 1006 487 519 157 15,06 16 62 19

Tabla 1: Composicion y distribucién de la muestra.
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parte, se ha contado también con la participa-
cién de profesorado y alumnado perteneciente
a un total de 8 Centros educativos de primaria
y secundaria en las provincias de Sevilla y Ca-
diz (Andalucia). En la siguiente tabla (Tabla 2)
hemos sintetizado el procedimiento seguido en
la investigacién.

La necesidad de establecer algin tipo de me-
dida de validez externa de los resultados hizo
pensar en la introduccién de un criterio que, a
la postre, aportaria interés afiadido al estudio. Se
trataba de la valoracién del profesorado acerca
de la puesta en préctica, por parte de sus alum-
nos, de las estrategias de comprension cuyo co-
nocimiento consciente se evaluaba. Se decidié
construir una plantilla que recogia los nombres
de los alumnos de un aula determinada; recogia,
asi mismo, cada uno de los 7 bloques de proce-
sos que contempla el cuestionario EML, con una
breve y sencilla explicacién sobre su contenido,
que pretendia servir como criterio para valorar
su uso; y, por ultimo, una gradacién cualitativa
en 4 niveles: 1. Nivel bajo o muy bajo; 2. Nivel
medio-bajo; 3. Nivel medio-alto; 4. Nivel alto
o muy alto. Los profesores debian puntuar de
1 a 4 la calidad de la utilizacién de las estrate-
gias a las que hacia referencia el cuestionario.
Hemos obtenido 8 valoraciones, para un total
de 189 sujetos, lo que ha supuesto la posibili-
dad de establecer relaciones entre los resultados
obtenidos por el alumnado y la valoracién que

han efectuado sus profesores sobre la utilizacién
de conocimientos y estrategias de comprension.
Los profesores han realizado su valoracién, no
sobre la calidad de los metaconocimientos en su
alumnado, sino sobre la calidad de la puesta en
préctica de sus estrategias de comprensién. Con
esto se pretendia obtener una medida —ademds
de la ya comentada relacion entre valoracion de
los profesores y resultados de los alumnos en el
cuestionario— de la correlacién entre los meta-
conocimientos en la comprensioén, medidos con
el cuestionario EML, y la puesta en practica de
estrategias de comprension, medida con la valo-
racion del profesorado.

Instrumento de evaluacién

Se trata de una actividad de evaluacién en
la que se pretende valorar metaconocimientos
sobre estrategias de comprensiéon de textos y
acerca de los objetivos y el sentido mismo de
la lectura. El formato de actividad elegido fue
el de preguntas con opcién multiple de res-
puesta. La prueba consta de 26 preguntas, que
se encuentran agrupadas en siete bloques de
procesos: significado y sentido de la lectura; es-
trategias de planificacion; estrategias de super-
vision; estrategias de autoevaluacion; estrategias
de transferencia y generalizacién; estrategias de
integracion textual; y estrategias de integracion

1. Contactamos con los 5 profesionales del apoyo/asesoramiento participantes en el estudio

2. Sesiones de formacioén (2) con relacién a: (a) contenido de EML; y (b) recogida de informacién
relevante sobre el alumno (presencia de DA, deprivacién sociocultural, etc.)

3. Contactamos con los centros participantes y se procede a la seleccién de la muestra

4. Pase de la prueba EML en los centros por parte de los profesionales-colaboradores

profesorado colaborador

5. Identificacién de los datos relevantes del alumnado participante por parte de los orientadores y del

6. Aplicacién de la plantilla de valoracién del profesorado acerca del uso de estrategias de comprensién

7. Recogida final de datos. Determinacién de resultados en funcion de hipétesis

Tabla 2: Sintesis del procedimiento seguido en la investigacion.
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texto-conocimientos. El nimero de items con-
siderados correctos es de 37, con lo que, 16gi-
camente, existen preguntas que contienen mas
de una opcién de respuesta considerada como
adecuada. En general, el tiempo de ejecucion ha
estado en torno a nuestra previsién (entre 45
minutos y 1 hora). Se pedia a los sujetos que
realizaran la actividad con la mayor atencién
posible; se les insistia igualmente en el propésito
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 com-
prender mejor. El cuestionario se presentaba al
alumnado en formato de cuadernillo y consta-
ba de 4 paginas; en la primera se encontraban
con un pequefio texto que contenia, a modo de
instrucciones, algunas ideas bésicas que servian
para centrar la atencién e informar sobre cémo
cumplimentar el cuestionario. El texto era a su
vez leido en voz alta por el profesor que aplicaba
la prueba, pudiendo los sujetos aclarar las dudas
existentes. Aunque previamente los profesores
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habian insistido en el hecho de que podian con-
testarse las preguntas con mds de una opcion, 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.

Resultados

En la Tabla 3 podemos observar los resul-
tados promedio en la puntuacién global, el in-
dice de eficacia en las respuestas y el nimero
de respuestas marcadas, para cada uno de los
cursos analizados y para los grupos de alumnos
con y sin DA de la lectura, tanto en educacién
primaria como en E.S.O. En la puntuacién glo-
bal se ha utilizado la puntuacién sobre 100 para
expresar los resultados.

Nos interesaba saber si las diferencias encon-
tradas se producian en la totalidad de los bloques

Sig. (t) . .
Curso | DA P.Global | . LEG |N.R [N pun. | &0 | Sig-()
(media) Eficacia | N.R.
Global

Sin DA 33,286 8,162 | 0,410 34,88 76

30 E.P. 0,404 0,172 0,483
Con DA 31,080 | 10,338 | 0,370 37,17 12
Sin DA 46,025 | 10,394 | 0,519 37,47 36

50 E.P. 0,001 0,004 0,179
Con DA 33,776 7,911 0,411 33,82 11
Sin DA 52,015 | 12,174 | 0,577 40,03 67

6° E.P. 0,000 0,000 0,030
Con DA 38,519 8,962 | 0,407 47,43 14
Sin DA 52,099 | 12,295 | 0,617 35,54 158

1° E.S.O. 0,001 0,002 0,842
Con DA 40,975 | 13,822 | 0,492 35,12 17
Sin DA 50,082 | 12,823 | 0,575 36,59 192

20 E.S.O. 0,011 0,010 0,563
Con DA 44,230 | 12,372 | 0,514 37,38 37
Sin DA 52,271 11,660 | 0,629 33,81 155

30 ES.O. 0,003 0,003 0,421
Con DA 44,627 | 11,451 0,543 32,68 25
Sin DA 52,041 12,171 0,636 33,25 93

40E.S.O. 0,017 0,036 0,376
Con DA 46,287 8,116 | 0,579 31,93 30
Sin DA 42,901 8,128 | 0,472 40,10 72

40 E.P. 0,000 0,000 0,085
Con DA 30,614 9,849 | 0,360 35,00 11

Tabla 3: Comparacién por niveles de los resultados globales de alumnos con y sin DA de la lectura. (DA: dificultades de
aprendizaje de la lectura; DT: desviacion tipica; LE.G.: indice de eficacia global; N.R.: numero de respuestas marcadas).
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estudiados o eran consecuencia de los resultados
obtenidos en algunos procesos en especial. Esto
nos parecia relevante a la hora de plantear posi-
bles propuestas de intervencién, ya que podria
permitir afinar mds adecuadamente en cuanto a
la determinacién del tipo de metaconocimien-
tos y estrategias de autorregulaciéon que deben

trabajarse. Podemos observar que existen dife-
rencias muy significativas en la totalidad de los
bloques, como puede verse en la Tabla 4.

Nos resta valorar en qué medida se produ-
ce una evolucién en las puntuaciones de los
alumnos con y sin DA a lo largo del periodo
evolutivo que cubre nuestro estudio. Para ello

Sin g’ﬁi 849 con DA=157 Media t]?;is:;acmn F Sig:
sin DA 66,83 21,00
Sentido y Significado con DA | 59,02 24,36 17,386 0,000
Total 65,61 21,73
sin DA 34,12 24,79
Planificacion conDA | 26,97 20,80 11,555 0,001
Total 33,01 24,34
sin DA 62,71 19,88
Supervision con DA | 52,73 20,09 33,232 0,000
Total 61,15 20,23
sin DA 50,08 22,41
Auto evaluacién con DA | 41,25 22,35 20,628 0,000
Total 48,71 22,61
. sin DA 36,41 20,20
Transferencia
Generalizaciér}; conDA | 29,75 19,07 el »o
Total 35,37 20,17
sin DA 47,30 24,07
Integracion textual con DA 40,95 23,35 9,304 0,002
Total 46,31 24,06
B sin DA 47,82 21,19
i‘;;ef:;‘i?l oo conDA | 39,69 20,88 19,606 0,000
Total 46,55 21,34
sin DA 48,94 12,83
Puntuacién global conDA | 41,13 11,88 50,163 0,000
Total 47,72 12,99
sin DA 0,57 0,14
Indice de eficacia conDA | 0,49 0,13 44,631 0,000
Total 0,56 0,14
sin DA 35,98 8,38
Total 35,95 8,59

Tabla 4: Andlisis 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.
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hemos procedido a realizar un contraste de las
puntuaciones obtenidas en funcién de la edad
de los sujetos y también en funcién del NE. Este
contraste nos permitird, por una parte, identi-
ficar si existen diferencias significativas entre el
grupo de alumnos con DA pertenecientes a los
primeros cursos de primaria analizados y el gru-
po con DA que cursa 6° de E. primaria y E.S.O.;
por otra parte, podremos establecer un cierto
patrén evolutivo del desarrollo de metaconoci-
mientos en la comprensién para la totalidad del
grupo de alumnos evaluado en funcién de los
resultados obtenidos en la prueba EML. Encon-
tramos diferencias significativas en funcién de
la edad en tres de los bloques de procesos que
conforman la prueba y también en la puntua-
ci6n global (F= 20,616; p<0,000), los indices de
eficacia (F= 23,893; p<0,000) y el ntiimero de
respuestas marcadas. En los contrastes posterio-
res, realizados para la puntuacion global y la efi-
cacia, hemos comprobado que estas diferencias
estan circunscritas a las edades de 8 y 9 anos,
por una parte, v a las edades correspondientes
a los cursos de E.S.O. Por tanto, no habria dife-
rencias significativas entre las puntuaciones ob-
tenidas por alumnos con DA a lo largo de toda
la educacién primaria; sin embargo, si se darian
estas diferencias con los alumnos que presentan
DA ya en E.S.O. Para el analisis que permitia es-
tablecer un patrén evolutivo del desarrollo de
metaconocimientos a lo largo de las edades y
cursos estudiados, asi como una comparacién
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entre patrones evolutivos de alumnos con y sin
DA, hemos optado por eliminar de la muestra
las puntuaciones de los alumnos con 16 y 17
afios. La razon es obvia: un buen ntimero 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, lo que ses-
garia notablemente los resultados a los efectos
de obtener esta curva del desarrollo de los me-
taconocimientos en la comprension, ya que no
constituirian una muestra totalmente represen-
tativa de los chicos de su edad. En el gréfico de
la Figura 1 se muestra la evolucién de las pun-
tuaciones 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 anos a los 12. Es a partir de esta edad
cuando las puntuaciones se estabilizan, no pro-
duciéndose diferencias significativas en toda la
etapa de educacién secundaria. En el grafico de
la Figura 2 observamos las diferencias que pre-
sentan las curvas del desarrollo de los metaco-
nocimientos en la comprensién en funcién de
los grupos de alumnos con y sin DA, evaluados
con nuestro instrumento.

Por ultimo, nos parece relevante ofrecer el
patrén evolutivo del desarrollo de cada uno de
los bloques de procesos que conforman la prue-
ba, asi como la relacién que mantienen unos blo-
ques con otros, como puede verse en la Figura 3.
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Figura 1: Patr6n evolutivo del desarrollo de los metaco-
nocimientos en la comprension.

Figura 2: Diferentes patrones evolutivos del desarro-
llo de los metaconocimientos en la comprensién para
alumnos con y sin DA.
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Figura 3: Patrones evolutivos del desarrollo de los dis-
tintos bloques de metaconocimiento evaluados en la
prueba.

Para acceder a la informacién de si estos
bloques de metaconocimiento contribuyen de
forma agrupada a explicar los resultados y, por
tanto, a explicar la presencia y calidad de meta-
conocimientos en la comprensién, analizamos

la matriz de correlaciones entre las puntuacio-
nes obtenidas para cada uno de los bloques de
metaconocimiento. Hemos calculado también
la correlacién con la puntuacién global. Los
resultados se presentan en la Tabla 5. Podemos
observar que todas las correlaciones son esta-
disticamente muy significativas.

Hemos realizado otros contrastes en fun-
cién de otras circunstancias ligadas a la si-
tuacion escolar de los sujetos. Hemos optado
para estos contrastes por utilizar la submues-
tra compuesta por el alumnado de 6° curso de
primaria y E.S.O. La razén obedece principal-
mente a que esta submuestra, compuesta por
788 alumnos, presenta unos resultados bastan-
te 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 (IH medio 0,25 y
coef. Alfa 0,77). Por otra parte, se trata de un
tramo de edad en el que, como hemos tenido
oportunidad de comprobar cuando hemos
analizado el patrén evolutivo del desarrollo
de los metaconocimientos en la comprension,
los sujetos han adquirido unos niveles de de-

Sentidoy | Planificacién | Supervision |  Auto- T.yG. Int. Int. Texto- | Puntuacién
Significado evaluacion textual | conocimientos global
Sentido y 1,000 0,186(**) 0,270(**) 0,261(**) | 0,131(**) | 0,372(**) 0,287(**) 0,556(**)
Significado
Planificacién 0,186(**) 1,000 0,167(**) | 0,201(**) | 0,125(**) | 0,204(**) |  0,177(**) 0,413(**)
Supervision 0.270(*) | 0,167(**) 1,000 0,268(*) | 0,1120*) [ 0263(**) |  0,228(**) 0,552(**)
Autoevaluacién | 0261(**) | 0,201(**) 0,268(**) 1,000 | 0,354(*) | 0,283(**) | 0,280(**) 0,643(**)
Transferencia | 0,131(**) | 0,125(**) 0,112(*) | 0,354(*) | 1,000 |0,234(**)|  0,190(**) 0,599(**)
yG.
Int. Textual 0,372(**) 0,204(**) 0,263(**) 0,283(**) | 0,234(**) | 1,000 0,462(**) 0,709(**)
Int. Texto- 0,287(**) 0,177(*%) 0,228(**) 0,280(**) | 0,190(**) | 0,462(**) 1,000 0,624(*)
conocimientos
Puntuacién 0,556(**) 0,413(*) 0,552(**) 0,643(**) | 0,599(**) | 0,709(**) 0,624(*%) 1,000
global
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 5: Matriz de correlaciones entre los distintos bloques de Metaconocimiento evaluados.
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sarrollo que, en principio, se muestran estables
¥, por tanto, permiten establecer diferencias
en funcion de otras variables, sin que la edad
o el NE incidan significativamente como co-
variables. En este sentido, en cuanto al NE, no
se encuentran diferencias para las puntuacio-
nes globales obtenidas en la prueba (F= 0,959;
p<0,429). Tampoco se encuentran diferencias
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 anos, produciéndose un
decremento de las mismas en las edades de 15,
16y 17 anos. Otro de los factores que nos inte-
resaba contrastar era el de la deprivacién socio-
cultural. Los alumnos en situacién de DS han
sido 62 para el total de la muestra y 40 en esta
submuestra que estamos utilizando. Los resul-
tados del andlisis de varianza efectuado arro-
jan diferencias muy significativas a favor de los
alumnos sin DS, tanto en la puntuacién global
(F= 7,791; p<0,005), el nivel de eficacia (F=
14,707; p<0,000), como en el nimero medio de
respuestas marcadas, que fue para esta grupo
muy superior al de opciones mas adecuadas de
la prueba (42). Para otro de los contrastes que
nos han parecido relevantes en nuestro estudio,
hemos obtenido informacién sobre el alumna-
do que tenia la materia optativa de Refuerzo de
Lengua. De los 344 alumnos sobre los que ob-
tuvimos informacién, 208 no participaban de
esta materia y 136 si lo hacian. En los anélisis
efectuados observamos diferencias muy signifi-
cativas en las puntuaciones y la eficacia a favor
de los que no tenian esta optativa (F= 14,700;
p<0,000 y F= 13,647; p<0,000). El dltimo de
los contrastes que hemos realizado ha sido en
funcién de la participacién del alumnado de 4°
curso de E.S.O. en los programas de DC. He-
mos seleccionado de la submuestra a los suje-
tos que cursaban 4° de E.S.O., un total de 123,
de los que 19, pertenecientes a dos L.E.S parti-
cipaban de DC. Los resultados muestran una
diferencia notable entre las medias de ambos
grupos; sin embargo, a pesar de esta diferencia,
ésta no llega a ser estadisticamente significativa
(t= 1,132; p<0,185 para la puntuacién global y
t=0,906; p<0,367 para la eficacia).
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Discusion

Los autores ligados a la teoria del procesa-
miento de la informacién ponen de manifiesto
que la capacidad de procesamiento cognitivo se
ve incrementada con la edad, generando proce-
sos mds complejos y eficaces. Se argumenta que
la mayor capacidad relacionada con los proce-
sos bésicos permite dedicar mayor energia y es-
fuerzos a los procesos incipientes mds comple-
jos (Klahr, 1992). Estos cambios, sin embargo,
pueden tener lugar en parte debido a un mejor
uso de los propios procesos cognitivos, a una
mayor capacidad de aprender de las interaccio-
nes producidas 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). En nuestro es-
tudio también se ha observado un incremento
de las puntuaciones obtenidas y de la eficacia
global en las respuestas, en funcién de la edad.
Estos resultados podrian ser congruentes con
la investigacién sobre la evolucién de la capaci-
dad de procesamiento de la informacién y con
la progresiva adquisicién de habilidades de ma-
yor complejidad, que permiten usar con mayor
eficacia los propios conocimientos para resol-
ver tareas a su vez mas complejas. Por otra par-
te, la descripcion que se hacia del desarrollo de
la metacognicién en sujetos sin DA, desarrollo
que tenfa lugar “casi” en modo espontaneo, en
el sentido de no estar mediado por interven-
cién educativa intencional (Campione, Brown
y Ferrara, 1987), y, asimismo, 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 una explicacién de la relevancia
de estos procesos en el desarrollo, parecen ele-
mentos congruentes con los resultados obteni-
dos en nuestra investigacion. En este sentido,
nuestros resultados revelan que, a pesar de que
toda la informacién que hemos obtenido es
conducente a pensar en la mayoritaria ausen-
cia de procesos de ensenanza de la compren-
sién guiados por enfoques metacognitivos, el
desarrollo de los metaconocimientos sobre la
lectura y sobre las estrategias de comprension,
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tiene lugar, con mayor o menor calidad, en los
sujetos que no presentan DA. Por otra parte,
los resultados establecen diferencias en cuanto
al patrén evolutivo del desarrollo de los meta-
conocimientos entre estos alumnos sin DA y
los que si presentan problemas de aprendizaje
ligados a la comprension. Por tanto, se refleja-
rian estos dos patrones de desarrollo diferen-
ciados de los que hablaban los anteriores auto-
res. No quiere decir esto que pensemos que los
sujetos sin DA de nuestro estudio han obtenido
resultados 6ptimos en cuanto a la presencia y
calidad de los metaconocimientos. Al igual que
en el estudio de Alonso Tapia, Carriedo y Ma-
teos (1992), los resultados siguen indicando
que “queda mucho por hacer”. Aunque no se ha
procedido en este estudio a analizar detallada-
mente 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 interaccién de los elemen-
tos y procesos puestos en juego. De esta forma,
respuestas que destacan el uso no comprensi-
vo de la memoria o estrategias de leer siempre
despacio o en voz alta para comprender; el uso
del diccionario como estrategia que mejor res-
ponderia a las dificultades de no entender una
palabra en el texto en vez del uso del contexto
para comprender y evitar interrumpir la lectu-
ra, 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 o incluso re-
chazo en el afrontamiento de las tareas de lec-
tura han sido también marcadas por un nime-
ro de alumnos importante.

Los resultados obtenidos también son con-
vergentes con los postulados tedricos que ha-
cen referencia a la conveniencia de enfocar la
intervencién psicopedagdgica con los ninos
que presentan DA y deficiencia intelectual, pri-
mando los procesos metacognitivos (Vygotski,
1931/1997; Campione, Brown y Ferrara, 1987;
Martin y Marchesi, 1990; Mora, 1998). En
nuestro estudio, los alumnos identificados con
DA por sus profesores y por los orientadores de

los centros, muestran una menor capacidad de
pensamiento consciente sobre sus propias es-
trategias de comprension y muestran también
un patrén evolutivo distinto en la adquisicién
de los metaconocimientos. Visto desde otra
perspectiva, los metaconocimientos sobre la
comprension serian, por tanto, una importante
variable explicativa de las dificultades que ma-
nifiestan estos alumnos. Cabe pensar, por tanto,
que integrar el trabajo sobre metaconocimien-
tos en las praicticas de ensefianza y facilitacién
de la comprensién, incrementaria las posibili-
dades de obtener mejores resultados, especial-
mente con aquellos alumnos que presentan
dificultades.

Los resultados obtenidos en algunas
submuestras de nuestro estudio, parecen poner
de manifiesto que la participacién en progra-
mas de agrupamientos flexibles o de DC puede
explicar el hecho de que no encontremos dife-
rencias significativas cuando hemos compara-
do estos grupos con sus companeros de nivel
que no presentaban dificultades. Si esto fuera
asi, es decir, si estos factores explicaran, como
asi parece, parte de los buenos resultados ob-
tenidos, constituirfa una importante fuente
de informacién sobre las posibilidades de op-
timizar el rendimiento en este tipo de tareas
para los alumnos que, de una u otra forma,
manifiestan DA con la comprensién de textos.
Los resultados obtenidos en nuestro estudio
no son, por tanto, inamovibles, en el sentido
de servir como patrones estindar por tiem-
po indefinido. Los elementos del proceso de
ensenanza y aprendizaje, elementos a los que
hemos hecho alusién anteriormente, pueden
introducir cambios significativos en los resul-
tados obtenidos por un determinado grupo
de alumnos con DA. Esto lo confirman todas
aquellas investigaciones que han relacionado
positivamente la intervencidon especifica so-
bre los metaconocimientos y los procesos de
control y regulacién de los propios procesos
cognitivos (incluidos los procesos lectores) con
mejoras en el rendimiento escolar (Nisbett y
Shuksmith, 1987; Meichenbaum, 1986; Scru-
gg y Mastropieri, 1992; Mastropieri y Scrugg,
1997; Mora, 1998; Téllez, 2004).
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Conclusiones

En sintesis, hemos constatado la existencia
de una relacién muy significativa entre un bajo
nivel de metaconocimiento sobre la compren-
sién de textos y la presencia de especiales difi-
cultades de aprendizaje en la lectura. Esta rela-
cién es muy significativa en todos los bloques
de metaconocimiento evaluados, tanto para el
alumnado de primaria como para el de secun-
daria. En este sentido, con base en la muestra
seleccionada, las puntuaciones ofrecidas y los
diversos anélisis efectuados, no parece haber ra-
zones para pensar que las conclusiones obteni-
das a raiz del estudio presentado no puedan ser
generalizadas mds alld de la poblacién estudia-
da. Existe también relacién significativa entre
un bajo nivel de metaconocimientos en la com-
prension (evaluado con la prueba EML) y un
uso inadecuado o ineficaz de las estrategias de
comprension por parte del alumnado (evalua-
do mediante la valoracién de los propios profe-
sores de los alumnos). En cuanto al patrén evo-
lutivo del desarrollo de los metaconocimientos
en la comprension, éste se caracteriza por un
incremento inicial acusado de la presencia y ca-
lidad de metaconocimientos, que va desde los
8-9 anos hasta los 11-12. Posteriormente la cur-
va del desarrollo de los metaconocimientos se
estabiliza, no presentando diferencias estadis-
ticamente significativas entre los cursos: 6° de
educacién primaria, 1°, 2°, 30 y 40 de E.S.O. Por
otra parte, ante un ntimero de respuestas simi-
lar, la diferencia fundamental en las puntuacio-
nes es claramente debida a la mayor eficacia de
los alumnos sin 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 comprension. Los alumnos
con DA han dirigido sus respuestas en mayor
medida a opciones que reflejaban ausencia o
baja calidad de metaconocimiento estratégico o
sobre la naturaleza y prop6sitos de la lectura. 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 resul-
tados se adecuan, en el sentido propuesto por
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Karmiloff-Smith (1994), a una evolucién en el
desarrollo desde formas de pensamiento sim-
ples 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 estra-
tegias puedan ser usadas con cualquier texto,
que reflexiona sobre elementos aparentemente
ausentes de los textos, que se representa situa-
ciones complejas de lectura y comprension, y
que accede conscientemente con mayor calidad
a su propio pensamiento para decidir qué es-
trategia es la mds adecuada para comprender
textos escritos.

Reflexiones finales y futuras vias de
analisis

Por tultimo nos gustaria destacar alguna de
las posibles vias de andlisis que hemos consi-
derado durante el desarrollo de esta investiga-
cién. Entre éstas se encuentra especialmente la
de completar este estudio con los resultados de
la aplicacién dindmica del instrumento utiliza-
do, con una muestra de 20 sujetos que presen-
tan DA o discapacidad cognitiva. Se parte de la
hipétesis de que la evaluacién dindmica de los
metaconocimientos en la lectura ofrecerd a los
evaluadores mayor informacién sobre la capa-
cidad de reflexién acerca de sus propios conoci-
mientos sobre la comprension y sobre sus pro-
pias estrategias para comprender. Adecudndose
a las caracteristicas de la evaluacién dindmica,
la metodologia empleada en la aplicacion de la
prueba permite realizar preguntas al alumno
mientras estd realizando la actividad, interve-
nir en ella de modo que se puedan establecer
apoyos en la comprension de las respuestas u
opciones que permitan conocer dénde se en-
cuentran las dificultades del alumno en rela-
cién con el acceso a sus propios conocimientos
sobre sus estrategias; igualmente, el evaluador
indagard las razones por las cuales se ha con-
testado una determinada opcién, con lo que
obtendremos informacién valiosa acerca del
conocimiento del alumno y del por qué de su
proceder. Ademds de la posibilidad de recoger
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informacién sobre los metaconocimientos en la
comprension, la evaluacién dindmica de estos
procesos permite analizar también los procesos
de autorregulacion de la propia comprension,
es decir, en qué medida el alumno conoce y uti-
liza aquello sobre lo que se le estd evaluando
en la prueba de metaconocimientos. La tarea
permite observar y analizar, mediante la inte-
racciéon adecuada con el alumno, los procesos
de planificacién, supervision y autoevaluacién
de la propia actividad, con lo que el evaluador
podré recoger una informacién mas completa
y con mayor grado de validez y fiabilidad. L6-
gicamente, en la confirmacién de esta hipétesis
radican las limitaciones del estudio presentado.
En este sentido, esta concepcién dindmica de la
evaluacién responde a un enfoque evaluativo
mds cercano a los postulados socio-construc-
tivistas de Vygotski, que sefialaba lo idéneo de
las situaciones de interaccién y de aprendizaje
para observar y analizar los procesos cognitivos
de los ninos y determinar la mejor forma de
incidir positivamente en la mejora de tales pro-
cesos; por el contrario, se aleja mds de las con-
cepciones de la evaluaciéon basadas en la idea de
que la forma idénea de valorar las capacidades
intelectuales de los ninos es enfrentarles a si-
tuaciones problemadticas poco familiares y de
forma individual (Kozulin, 2000).
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METACONOCIMIENTOS Y COMPRENSION DE TEXTOS

ABSTRACT
Metaknowlegde and Texts Comprehension

This paper is about an investigation, carried out with Primary and Secondary
Education pupils, in which it is sought to evidence empirically with a wide sample
the relationship between a low capacity of metacognitive thinking and the presen-
ce of difficulties in the development of understanding the reader’s process. We
also intend to check if the development of the metaknowlegde takes place in
the same way, along their school period, in students that present difficulties
of learning to read or, on the contrary, like it seems to happen, this develop-
ment follows a different evolutionary pattern indicating the necessity of specific
intervention. We settle down, likewise, an evolutionary pattern of the develop-
ment of metaknowlegde about the understanding depending on the ages and
studied educational levels.

Key Worbps: 7ext Comprehension;, Metaknowlegde, Self-regulation Processes;
Reading Comprehension Strategies,; Primary Education, Secondary Education.

RESUME
Metaconnaissance et compréhension de textes

Dans cet article on présente une recherche réalisée avec un ensemble des éle-
ves d’'Enseignement Primaire et Secondaire dans lequel on essaie de mettre en
évidence empiriguement avec un ample échantillon la relation entre une basse
capacité de fonctionnement métacognitif et la présence de difficultés dans le
développement du processus de compréhension de textes. On propose égale-
ment de vérifier si le développement des metaconnaissances a lieu de maniere
égal, tout au long de leur scolarisation, chez les éleves qui présentent des diffi-
cultés d’'apprentissage de la lecture, ou, au contraire, comme il semble arriver,
ce développement suit un patron évolutif différent et indicateur de la nécessité
d’'intervention spécifiqgue. On établit, de méme, un patron évolutif du dévelop-
pement des metaconnaissances sur la compréhension en fonction des ages et
des niveaux éducatifs étudiés.

Mots cle: Compréhension de textes, Metaconnaissance, Processus d'autore-
gulation; Stratégies de compréehension lectrice;, Enseignement Primaire; Edu-
cation Secondaire.
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