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INTRODUCCION

En este proyecto se trabaja en el area de la metacognicion, concepto
extensamente citado en el Ultimo tiempo en el contexto de las
transformaciones pedagodgicas que impulsa el Ministerio de Educacion chileno.
Se trabaja particularmente con lo que se ha denominado como experiencia
metacomprensiva, intentando establecer correlaciones con otras variables.
Para ello se disefié un instrumento de evaluacién de la experiencia
metacomprensiva y se aplicoé en varios colegios de las ciudades de Valparaiso
y Vifia del Mar (Chile).

LA EXPERIENCIA METACOMPRENSIVA

El principal problema que enfrenta el area de estudio de la metacognicidn es
la falta de consenso en la terminologia usada. Desde Flavell (1977) en
adelante se han empleado distintas expresiones y se ha descrito de modo
diferente el fendmeno, particularmente cuando se abandona un plano general
y se profundiza en los diversos aspectos y componentes metacognitivos.

Esto ha tornado muy dificil el estudio de la metacognicién y explica, entre
otras causas, la inexistencia de pruebas estandarizadas para evaluarla. Por
ello, consideramos necesario hacer un breve comentario acerca de qué
entendemos por metacognicion y, mas particularmente, por "experiencia
metacomprensiva" antes de dar cuenta de nuestro intento por evaluarla.



El principal aspecto comun de todas las definiciones de metacognicidn es su
caracter "reflejo", es decir, que un proceso cognitivo sea llamado
metacognicion supone tener como objeto al propio pensamiento, en
cualquiera de sus formas.

Se suelen aplicar dos grandes clasificaciones a los componentes
metacognitivos. La primera de ellas se basa, precisamente en el tipo de
proceso mental que actla como objeto del pensamiento, y da origen, por
ejemplo, a los términos metamemoria, si el objeto del pensamiento es la
memoria; meta-atencion, si el objeto es la atencidén; o metacomprension, si
es la comprension. (Miller, 1985).

La segunda clasificacién no se basa en el objeto, sino en el caracter del
proceso llevado a cabo. Si este proceso consiste en activar parte del
contenido de la memoria, es decir, son aquellos conocimientos, creencias,
ideas, etc., de caracter relativamente permanente, acerca de los propios
procesos cognitivos, almacenados en la memoria de largo plazo, se denomina
conocimiento metacognitivo. Si, en cambio, es un proceso en linea, paralelo al
proceso mental sobre el que actla, se denominara monitoreo. Sin embargo,
es precisamente en esta Ultima categoria donde los autores plantean una
mayor disparidad conceptual, por lo cual esta etiqueta de "monitoreo" no ha
generado consenso y varia su significado entre los diversos estudios.

En efecto, en dicho monitoreo se pueden distinguir dos procesos diferentes. Al
primero de ellos lo llamamos experiencia metacognitiva y al segundo, control
metacognitivo.

El primer concepto es tributario de Flavell (1979) y se refiere a la capacidad
del sujeto de darse cuenta del proceso mental que esta llevando a cabo. Esto
incluye darse cuenta de la ausencia del proceso, de la mala ejecucion de éste,
de los motivos para dicha mala ejecucion, etc. El control metacognitivo
implica la decisidn y/o aplicacion consciente de estrategias para mejorar dicho
proceso y supone previamente la experiencia metacognitiva, puesto que no se
puede corregir aquello que no ha sido detectado.

En este marco terminoldgico, nuestro objeto de estudio surge del cruce de
ambas clasificaciones, especificamente de las categorias metacomprension y
experiencia metacognitiva.

En efecto, nos interesa la metacognicidn, primero, en relacion a la
comprension de lectura y, al mismo tiempo, al proceso de darse cuenta de
ella mientras ocurre; en otras palabras, intentamos evaluar la capacidad del
sujeto para darse cuenta de su propio proceso comprensivo mientras éste
estad ocurriendo.

El sujeto puede darse cuenta, entre otras cosas, de sus aciertos y errores, de
su comprensidn exitosa y de los problemas a los que se enfrenta cuando lee
(aunque no tenga necesariamente conciencia de como remediarlos). Todo
esto es denominado experiencia metacomprensiva.

Wade (1990) afirma que los reportes verbales, particularmente los conocidos
como Think Aloud, son una fuente importante de informacion acerca de los
procesos cognitivos. Sin embargo, ha sido frecuente que este uso de los
protocolos en voz alta haya estado destinado a un tipo diferente de tarea: la
resolucién de problemas. El procedimiento de think aloud puede mejorar
notablemente la ejecucion de estas tareas.



Sin embargo, la comprensidn de lectura no se presta de igual forma para este
desempefio, ya que desviar parte de la atencidon para un autoanalisis del
proceso resta atencion a la lectura, muy compleja por si sola. De hecho,
resulta imposible que ambas cosas ocurran simultdneamente, de modo que
tenemos que dejar de leer en el momento en que empezamos a describir el
proceso.

Existe una variante del think aloud, la cual trabaja con errores textuales y que
llamamos precisamente protocolo de errores. A pesar de la expresion
empleada, en realidad, se trata de textos que presentan inconsistencias que
dificultan su comprension.

Este tipo de metodologia se justifica porque cuando el sujeto deja de
comprender lo que esta leyendo empieza a cuestionarse acerca de su propia
comprensién, es decir, adquiere mayor conciencia del proceso que esta
ejecutando. Esta conciencia puede manifestarse en la capacidad de verbalizar
los problemas de lectura detectados.

Mientras el lector tiene éxito en comprender lo que esta leyendo, no dedica
gran esfuerzo consciente a cuestionarse acerca de lo que hace: simplemente
lo hace. Por cierto, gran parte de los aprendizajes consisten en ir
automatizando procesos y dedicando cada vez menos esfuerzo a pensar en
ellos. (Lawson, 1980: 92). La comprension no escapa a este hecho.

Ya a inicios de los 80, Wagoner (1983) y Winograd y Johnson (1980)
mencionan el paradigma de deteccion de errores para evaluar el monitoreo, el
cual se ha convertido en el método tradicional para evaluar la metacognicién.
Mateos (1991) entrega una panoramica exhaustiva al respecto, mencionando,
entre otros, los trabajos de Baker, Markman, Garner, Flavell, etc.

DISENO DE LA INVESTIGACION

La muestra estd conformada por 52 alumnos de 4 Medio de Valparaiso y Vifia
del Mar. Estos alumnos fueron seleccionados de acuerdo con las variables tipo
de colegio (pagado y gratuito), inteligencia linglistica (alta y baja) y
comprensién lectora (alta y baja).

Se aplicaron dos textos de una plana con una serie de inconsistencias de
diferente tipo: léxicas, sintacticas y semanticas.

Las inconsistencias |éxicas consisten en palabras desconocidas por los
alumnos. Para tener la seguridad de que no fuesen conocidas por ellos, fueron
inventadas. Dichas palabras podian ser de dos clases: verbos o nombres. En
ambos casos, se considerd que fueran importantes para la comprension del
texto y evitar, de este modo, que el alumno simplemente las pasara por alto.

Las inconsistencias sintacticas consisten en oraciones mal construidas,
mediante el recurso de eliminar palabras esenciales para la comprension de
una porcién del texto. Al igual que en los errores léxicos, estas palabras
podian ser nombres o verbos, dando origen a errores nominales y errores
verbales respectivamente.

Por ultimo, las inconsistencias semanticas consisten en oraciones cuyo
contenido contradice la informacién dada en el resto del texto.

El procedimiento empleado consiste en pedirle al alumno que lea el texto



tratando de comprenderlo, ya que al finalizar debera hacer un resumen de lo
leido. Cada texto contiene seis errores: un léxico nominal, un léxico verbal, un
sintactico nominal, un sintactico verbal y dos semanticos. Por ello, el puntaje
de cada protocolo puede variar entre 6 y 42 puntos.

Mientras lee, el alumno debe verbalizar en voz alta las dificultades que
encuentre. Ademas, debe ir sefialando el texto con el 1apiz a medida que lo
hace. De este modo el entrevistador podra percatarse de posibles pausas que
indiquen la existencia de problemas e intervendra para solicitar la
verbalizacién de éstos.

La asignacion de puntajes contempld la discusion de los criterios por parte del
equipo de investigacion antes y durante dicha asignacion, la cual fue realizada
en forma conjunta por los autores.

El criterio empleado tiene relacidén con la capacidad del alumno para darse
cuenta del error mediante el grado de explicitacién de éste.

De este modo, se asigna un punto si el alumno no se da cuenta del error. Se
asignan tres puntos si el alumno se percata que algo raro ocurre y que no
estd comprendiendo. Se asignan cinco puntos si el alumno sabe dénde esta el
error, pero no es capaz de explicitar en qué consiste, o bien, sabe
aproximadamente en qué consiste, pero es incapaz de ubicarlo
adecuadamente. Finalmente, se asignan siete puntos si el alumno sabe donde
esta el error y lo explicita (aunque no sepa como solucionarlo).

VALIDEZ DE LA MEDICION

En el siguiente cuadro se muestran los indices de dificultad, discriminacion y
confiabilidad de cada protocolo.

Protocolo |Protocolo

1 2
Dificultad 40,1 37,2
Discriminacion| 76,2 66,7

Confiabilidad |0,86 0,81

Figura 1. Indices de validacién de los
protocolos.

Se considera conveniente que la dificultad (porcentaje de logro promedio)
varie entre 40% y 60%, es decir, no debe ubicarse en valores extremos que
indicarian un instrumento muy facil o muy dificil. En este caso se esta en los
limites de dichos porcentajes.

La discriminacién deseable debe ser del orden de los dos tercios del rango.
Esto indicaria que los puntajes se distribuyen a lo largo de la escala disefiada
y permiten diferenciar entre los sujetos. En el caso de estos resultados se
cumple esta condicion.

Finalmente, la confiabilidad (medida con la formula KR21) es alta en ambos
casos. Ademas, se pueden mencionar algunas correlaciones internas como
apoyo a la validez de los resultados. La correlacion entre ambos protocolos es
significativa (0,6) y las correlaciones de cada error con su respectivo
protocolo varian entre 0,41 y 0,70, para valores criticos de 0,23 y 0,27.Para
establecer correlaciones entre la experiencia metacomprensiva y las demas



variables se usé el indice de correlacion de Pearson. Los resultados de
comprensién de lectura, inteligencia linglistica y estrato se obtuvieron en el
marco del proyecto Fondecyt 1950888.

Para comprension de lectura se usé un instrumento informal creado en el
proyecto, basado en categorias textuales micro, macro y superestructurales.
La inteligencia linguistica fue medida con un instrumento estandarizado
(Crespo, 1997)%, basado en las categorias de Garner (1994). Finalmente, el
estrato se determind a partir de la asistencia de los sujetos a colegios
particulares (estrato socioecondémico alto) o subvencionados (estrato
socioecondémico bajo).

ANALISIS DE LAS CORRELACIONES OBTENIDAS

La correlacion obtenida entre la experiencia metacomprensiva y la
comprensién de lectura fue de 0,58. Este resultado confirma nuestras
predicciones y nos hace estar optimistas respecto a la importancia de esta
variable para un desempefio exitoso en la lectura.

Las demas correlaciones no resultaron igualmente significativas. Con
conocimiento metacomprensivo el indice fue de 0,17; y con inteligencia verbal
un 0,26, lo que estaria implicando que estos dos fendmenos son de indole
distinta a la experiencia metacomprensiva. En efecto, el conocimiento es
parte de la memoria y, por lo tanto, no tiene el caracter procedural de la
experiencia.

Tampoco posee dicho caracter la inteligencia lingUistica, ya que es medida a
partir de las creencias que tiene la persona acerca de si misma vy, por lo tanto,
también forma parte del conocimiento almacenado en la memoria (Crespo,
1997).

En el caso de la variable estrato tampoco se da un resultado significativo. El
promedio obtenido en los protocolos por los alumnos de colegios particulares
es de 18 puntos sobre un total de 42 (aunque el puntaje promedio de ambos
protocolos mas alto de toda la muestra sélo es de 34 puntos). Los alumnos de
colegios subvencionados obtienen 15 puntos. La diferencia de 3 puntos
resulta baja. Tampoco la correlacion con el promedio del ramo de castellano
es significativa (0,28).

No entraremos aqui a comentar acerca de los problemas metodoldgicos de
nuestro sistema escolar y que podrian justificar estos uGltimos indices, pero
podemos afirmar a partir de él que la experiencia metacomprensiva no es un
elemento que esté presente en las evaluaciones escolares.

RESULTADOS SEGUN TIPOS DE ERRORES

A continuacién se analizan resultados parciales, comparando el logro segun
tipo de error.

En primer lugar, hay que sefialar que el tipo de error detectado y explicitado
con mayor frecuencia por los alumnos es el Iéxico (ver figura 2). Cuando se

analizan los resultados mas en detalle también se dan estos resultados (ver

figuras 3y 4).

Mucho menos explicitados por los alumnos y sin diferencia significativa entre
ellos, aparecen las otras dos categorias de errores. En el siguiente cuadro se
entregan los resultados generales. Considérese que los puntajes pueden



variar entre 1 y 7 puntos.

Tipo de
error

Léxico 4,202,20, 4,15
Sintactico (2,20 1,85 2,03
Semantico(1,95/1,90| 1,93

Figura 2. Resultados generales segun
tipo de error.

P1 | P2 |Promedio

Este resultado, que va de lo mas particular y concreto (lo Iéxico) a lo mas
general y abstracto (lo sintactico y semantico), guarda relacién con nuestro
concepto de comprension de lectura. De hecho, la diferencia abrupta entre el
error |éxico y los otros dos criterios se debe a que el Iéxico supone un tipo de
proceso bastante mas simple y a nivel microestructural. En cambio, lo
sintactico y lo semantico suponen algin grado de mayor abstraccién y un
nivel macroestructural de tratamiento textual. Podriamos explicar de este
modo la alta correlacidn existente entre comprensién y experiencia
metacomprensiva.

Una segunda observacion a propdsito de estos resultados tiene que ver con la
relacion entre los tipos de inconsistencias (Iéxicas o sintacticas) y las clases
de palabras usadas. Como sefialamos anteriormente, se emplearon
sustantivos y verbos. A continuacién se entregan los resultados del cruce de
ambas variables.

Nominales |Verbales

Léxicos 5,2 3,1
Sintacticos 1,7 2,4
Figura 3. Resultados segun tipo de
palabra.

Como se puede apreciar, a nivel [éxico los alumnos explicitan con mayor
facilidad los nombres; y a nivel sintactico explicitan con mayor facilidad los
verbos. Esta relacion léxico/nominal y sintactico/verbal también resultaba
esperable por la importancia central que tiene el sintagma verbal en la
estructura sintactica que alcanza a revertir la preponderancia de lo nominal.

Otros resultados esperados son, en primer lugar, el mejor desempefio de los
alumnos de colegios particulares por sobre los de colegios subvencionados; en
segundo lugar, del grupo de comprensidn alta por sobre el de comprension
baja; y, en tercer lugar, del grupo de inteligencia linguistica alta por sobre el
grupo de inteligencia linglistica baja.

Estos resultados, detallados segun tipos de errores, se presentan a
continuacion.



Como se podra apreciar, se dan los resultados esperados, independiente del
tipo de error de que se trate. Sin embargo, las diferencias son pequefas,
excepto en el nivel sintactico, por un lado, y entre los buenos y malos
comprendedores, por otro.

Que haya diferencia entre buenos y malos comprendedores en los distintos
tipos de errores guarda congruencia con la correlacion significativa obtenida
entre comprension de lectura y experiencia metacomprensiva.

Otra observacion interesante es el hecho de que las mayores diferencias se
dan en lo sintactico, es decir, las diferencias de estrato, comprension de
lectura e inteligencia linglistica afectan mas a la deteccién de los errores
sintacticos que a los léxicos o a los semanticos.

En el nivel semantico, las diferencias son minimas, tanto para la variable
inteligencia linglistica como para estrato socioeconémico. Esto no ocurre para
la variable comprension de lectura, donde la diferencia es mayor. De ello se
puede especular acerca de la relacion cercana entre lo semantico y la
comprension.

CONCLUSION

Consideramos exitoso nuestro intento por evaluar la experiencia
metacomprensiva. La correlacion existente con comprension nos hace estar
optimistas respecto al empleo de estrategias metacognitivas para desarrollar
la lectura.

Ademas, al revisar la baja correlacién con conocimiento metacomprensivo,
queda de manifiesto que para desarrollar la experiencia metacomprensiva no
es necesario recurrir a la entrega de informacidén consciente. Por el contrario,
el desarrollo de la experiencia metacomprensiva se relaciona con el "saber
hacer".



Finalmente, debido al menor logro en lo sintactico y en lo semantico, se ve la
necesidad de enfatizar estos aspectos en el proceso de ensefianza-aprendizaje
por sobre lo léxico, exigiendo de los alumnos que examinen conscientemente
estos procesos cuando los estan llevando a cabo y que tengan que
explicitarlos con frecuencia; sobre todo si pensamos en la relacién mas
estrecha entre estos niveles y la comprension de lectura, cuyo mejoramiento
es el fin Ultimo de esta investigacion.

NOTAS

! La Dra. Crespo adaptd y aplicoé en Chile un test estandarizado creado por
Shearer (1995), denominado MIDAS.
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