
RELAC1ISN DEL CONOCIMIENTO DE LA PERSONA, DE LA TAREA Y
DE LA ESTRATEGIA EN RELACIÓN A LA ESCRITURA

CON LA COHERENCIA Y PRODUCTMDAD DE LA COMPOSICIÓN
ESCRITA EN NIÑOS/AS CON Y SIN DIFICULTADES DE APRENDIZ.l^jE

Y/O B^O RENDIMIENTO

JESÚS NICASIO GARCÍA SÁNCHEZ (')
ESPERAN2A BAUSELA HERRERAS (')

REStn►^Ent. 1~I ol>jetivo de esta investigación fue conocer la relación entre el conoci-
miento metacognitivo y la coherencia y procluctiviclacl cle la composición escrita en
alumnos cle S a IC ar3os, de 3° cle Eclucación Primaria a 4° curso cle Educación Secun-
claria Obligatoria. Como instrutnentos cle recol;icla cle ctatos se aplic:u•on un cuestio-
nario y tres tareas cle cotttposición escrita: nan^tción, rrclacción y clrscripción. Las
respuestas ahienas clel cuestionario fueron reclucidas a catorce categarías, por meclio
cle un proceso de cocliFicación y consh•ucción cle un sistema cle categorías exhausti-
vo y nt^rtuamente rxciuyentes. Los resultaclos inclican correlaciones pasitivas, débi-
les, entre la coherencia y la procluctivicL•tcl cle composiriones escritas y el autocano-
cintiento y autorregulación hacia la escritura.

Assrw+cr. The : ► im of this stucly was known the relation hetween metacognitian kno-
wleclge in writing anci a write procluct: coherenee. We optecl for following a ex-pctst-
facto clesign. The ŝ:unple w:+s con^tituted hy thirci front g+^cle of Primary Ecluc:+tion
to seconcl g ►.+de of Compulsory Eciuration students which wrre eigltt to sixteen years
olcl. Wr appliecl a questionnait•e [o a^sess the metaeognitive knowlecige in writing
ancl clrvelopecl a categories system tc> encocie. These clate were analyzecl statically.

INTRODLICCIÓN . nucián de !as rrspuestas sin conexián con
la composkión rscrita (García y Bausela,

Una vez conorid^ rómo sr procluce el des- en evaluación), parece pertinente el que se
arroll^ clr la metacogníción h:tci:t la escrí- aborde su relacíón con la composición
tur:t indic:tnclo un pr^ceso continuo de escrita dirrctamrnte.
mrjora de la conciencia clr la prrsona, cle Esta investigación persigue profuncli-
Ict tare:t y dr L•t estr:urgia, y cle una clismi- zar en la p^sible relación rxistente entrr rl
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conocimiento y regulación que el alumno
tiene cle los procesos cognitivos involucra-
clos en el proceso cle escritura, por un I:tdo,
y la coherrncia y productivicl:tcl cle sus
cotnposiciones escri[as, por otro.

P^trtiendo cte la conceptualiz^tción clá-
sica cle metacognición cle Flower (García,
2001; G:u•cía, 2000 b) poclemos entenclerla
conw ia conciencia clel individuo cle sus
puntos Fuertes y clébiles, y su uutorregula-
ción. Trnclicionalmente el término meta-
cognición se ha asociado al conocimiento
yue las personas pueclen tener cle sus pro-
pios procesos de conocimiento o de los
conteniclos cle éstos; no obstante, es un
constructo yue acepta dos significados:
(Borkowsky, 1992; Wong, Wong y Blenkin-
sop, 1989) antoconocimiertto y at^torregts-
lació ►r.

En consonancia con esta conceptuali-
z:tción, Wong (1999) consicleru la metucog-
rriciórt ert la escrittira como la toma de
conciencia por parte cíel indivicluo del
conocimiento clel propósito, los procesos
cle la escritura, la :tudiencia y la autorregu-
lación en l:t escríttua, es clecir, el conoci-
miento cle sus ptmtos fuertes y sus puntos
débiles y l:t capacidud de autorregulación
cle los mismos es, básicamente, tnirar al
interior y reFlexionar sobt'e uno mismo.

A través clel análisis cle la cohereneia
cle un texto utilizanclo vías cliversas como
el :tn;ílisis de protocolos de escritares
expe:rtos o el pens:tmiento en voz alta,
poclemos comprencler cómo el :tlutnno/a
ha gener:tclo y organizado sus ideas, en
clefínitiva cómo se ha Ilevaclo a c:tbo e)
proceso de planific:tción (Marb:ín, 2001).
F,sto supone un conocimiento por parte del
alumno/a cle su Propia Persona, cle la tare:t
yue est:í realizanclo y cle las estrcttegias yue
est:í aplic:tndo; implica por consiguiente
un conocimiento metacognitivo. EI unálisis
texttr.tl permite diagn^stic:tr cliFicultades
yue ptteclen surgir en clistintos :ímbitos cle
lo yue clenominamos -mecanismos cle
coherencia^, lo yur, :t su vez, nos permite
cliseñ:u• propuest:ts cle interveneicín y cle

prevención yue inciclan en estos aspectos
(García y Marbán, 2002, en prens:t; García
y cle Caso, 2002). Podemos analizar un tex-
to aclhiriénclonos a un modelo mental o a
un modelo proposicional. El modelo mental
es una representación de l:t situación a yue
se refiere el texto, mas yue una represent: ► -
ción del texto en sí misma. El modelo de
análisis proposicional se basa en la previa
teoría sobre la presentación clel significado
en la memoria, según la cual las proposi-
ciones son las unidades de representación
del significado y cuyos contenídos son
conceptos léxicos completos y no •primiti-
vos semánticos•. Los conceptos proposicio-
nales pueden ser argumentos, o preclica-
dos, y sus reglas de interconexión son estu-
diadas por la gramática de c<tsos.

Confonne clice 1a teoría proposicional
clásica, el conteniclo semántico cle los tex-
tos se clespliega en dos niveles: el tctxto de
s:eperficie, el texto yue se lee o escucha, y
el te.xto base, a un nivel más profunclo, yue
es la representación proposicionul clel tex-
to de superficie (Duro, 2001). En estos
moctelos aparecen clos variables dc: capital
importanci:t: la,/•ragmentación del te.xto en
:^nidades de análisis y la coherencia te.x-
tual. La importancia cle ambas v:triables
raclica en yue permiten cuantificaciones
que determinan en gran meclicla la objrtivi-
zación de la investigación. En consonancia
con los métodos proposicionaies, los tex-
tos prochrciclos por nuestros alumnos esta-
rán constituiclos por tm conjunto cle propo-
siciones. Cacla proposición consta cle una o
más icíeas entre las cuales se exige una
relación. Por microestntctrtras se entiende
la estrttctur.t proposicional clel texto entre
sus proposiciones indivich^ales un. ►s con
otr.ts, y por macroestretcJrera, la represen-
tación proposicional clel resumen del texto
(Duro, 1992). La ntacroestnrctara también
está constituida por proposiciones cle tipo
global y cle n:rturaleza semántica yue clan
senticlo, unicl:tcl y coherencia global al tex-
to. La co.herertcla lineal suele ir asuciacl:t a
on-as relaciones yue clesembocarían en la
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integración semántica clel texto total. La
cohererrciu gtobal es lo que Kintsch y Van
Dijk (Marbán, 2001) Ilaman macroestructu-

ra. Sería el conjunto cle macroproposicio-
nes jeráryuicamente organizacias. Toclo
texto coherente posee una organización
formal mcís o menos clefinicia y esa organi-
zación rs lasziperestrctctura.

Es clifícil establrcer una clefinición úni-
ca y ajustada cie lo que se entiende por
coherencia, puesto que es un término muy
amplio, pudiendo considerase desde
muchos puntos de vista y no debe ser
entendido dr modo absoluto. Cuando se
habla de coherencia textu^tl, nos referimos
a las relaciones de cohesión que se esta-
blecen rntre las unidacles yur constituyen
un texto, relaciones contextuales, entrn-
diendo el contexto como el conjunto lin-
giiístico que rodea a un eletnento clado
clentro cle un trxto. Estas relaciones no son
sólo las clr tipo sintáctico, sino yur tam-
bién haremos rrferencia a relaciones entre
el texto y su situación de ocurrencia, rela-
ciones contextuales, entenclirndo yue el
contexto rst3 formado por todos aquellos
elementos cle la situación en que se produ-
ce rl trxto, yue cleterminan sistemática-
mente su rstn.^ctura y su interpretación, o
bien que son cletenninados por esos textos.
Según García Maclntga y Martín Cordero
(1987), la roherencia clenota una manrra
de poner en relacián cacia enunciaclo del
trxto con las anteriores. Se micle por incii-
caclores cte (i) pertirtencla cle las iclras part
mantenrr la continuiclctcl temática, (ii) enla-
cerntrr icleas paru constn^ir proposicionrs,
(iii) farmación cle púrraJ'os cohc^rerates a
p:utir cle las proposiciones e(iv) htto arl;u-
mentul cie toclo el trxto. Para Van Dijk
(1997), lsi coherencia no es un frnómeno
objetivo clel discursa ni tampoco un^i mera
propieclacl abstractc^ clrl mismo, sino un
fenómrno interpretativo cle comprensión
en el yue intervirnen conocimirntos subje-
tivos. La coherencia trXlUal abarc^t muchos
aspectos yur .^ctúan en cliversos nivrles;
así, Aznar, Cros y Quintana (1993) señalan

los aspectos de (i) tipología del trxto, (ií)
polifonía enunciativa, (iii) mecanismos de
repetición, (iv) implícitos, (v) mecanismos
de conrxión, (vi) mecanisrnos de progre-
sión y(vii) registros, variedacles y. otras
opciones estilísticas. Así, podemos ciecir
que un texto rs coherente cuando se esta-
blece tma relación de cohesión entre las
unidades que lo constituyen y una relación
de aclecuación entre el texto y el contexto,
entendiendo que esta adecuación incluye
también la adecuación a ta intención
comunicativa del hablante.

Elaborar un texto coherente es el indi-
cador que mejor discrimina a un escritor
experto de un escritor que carecr de habi-
lidacles de escritura (Bereiter y Scardamilia,
1992, 1993).

Los componentes de producción
hacen refrrrncia a la dimrnsión cuantitati-
va clrl proceso cle composición escrita, es
decir, a la cantidad de frases y párrafos que
el escritor produce en un momento cleter-
minado (Hernández y Quintero, 2001). Lu
prodzictivtdad se mide mediantr el análisis
de parámetro cle palabras de contrniclo,
palabras funcionales y cleterminantes (jt ►s-
ticia, 199C). Una cle las caractrrísticas de los
estudiantrs con clificultacies de aprendizaje
rs que producen muy poco, sus redaccio-
nes contienen pocos detalles y elaboracio-
nes (Grah^tm y Harris, 199C). Unas posibles
razones de por qué proclucen tan poco
pueden ser atribuiclas a yue (i) tenninan
demasiaclo prontq (ii) sus conocimientos
sobre ^tópicos•son incompletos o fr. ►gmen-
taclos y(iii) por falta dr dominio de las
habiliclactrs dr orden inferior (Graham y
Harris, 1997). Es posible yue exista alguna
relacián rntre las composiciones cortas,
poco estnicturadas y coherentes, así como
con bajo conocimirnto o interés. A estas
clificultacles debemos unir las clificultades
que presentan con la autorregulacián del
comport^imirnto estratéKico organizaclo
(Graham, 1997).

Después cle conocer alguncis cle Lts
clificultacles que prrsentan ciertos ahimnos
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:^ la hora de desarrollar una composición
escrita, estamos de acuerdo con la idea
defendida por Sorenson (1997) y Collado
y Garcia Madn. ►ga (1997), según (a cual;
los estucliantes con dificultades de apren-
clizaje frecuentemente requieren una ins-
trucción para clominar varias estructuras
de texto. La instrucción explícita en el uso
de lazos cohesivos les ayuda a aprender a
organizar e integrar conceptos en la escri-
tura. Mientras que la instrucción en estra-
tegias de estructuras de texto (Mather y
Roberts, 1995) les ayuda a incrementar la
estructura narrativa y la estructura exposi-
tiva. EI entrenamiento en estrategias de
autorregulación como el modelo de
aprenclizaje autorregulado de Butler
(2000, Núñez, González y Álvarez, 2000;
García, 2001 b); el Moclelo cle desarrollo
cle estrategias autoregulatorias de Graham
y Harris (1989; Butler, Elaschuk y Pool,
2000; Santituste y Beltrán, 1998), y la
Estrategia de revisión cle Graham y Mac
Arthur (Santiuste y Beltrán, 1998) tienen
un efecto en la estructura semántica de las
composiciones de los alumnos con difi-
cultacles de aprendizaje, así como en la
caliclad cle sus escritos (De la Paz, 1999 a
b, 2001; Graham, 1997; Graham y Harris,
199(, 1999; Graham, Harris y Sawyer,
1992; Sexton, Harris y Graham, 1998). Es,
pues, posible la mejora de hubilidades
relacionadas con la organización del texto
y con la coherencia cJel mismo como
señala Butler et al. (2000), Wong (1999) y
Wray (1994), y como hemos mostrado
para el caso de alumnos con dificultades
de aprendizaje (García y de Caso, 2002;
García y Marbán, 2002; en prensa), si bien
falta comprender la relación de estas
mejoras en la calidacl de los textos con
otros componentes psicológicos como la
conciencia de los procesos implicados
(metacognición hacia la escritura), com-
prensión que puede ayudar tanto en la
evaluación como en la intervención ins-
truccional, y éste es el foco del presente
estudio.

OBJETIVO E HIPÓTESIS

Sobre la base de esta revisión del estado de
la cuestión, nos planteamos como objeti-
vos (i) conocer si existe algún tipo cle rela-
ción entre el conocimiento metacognitivo,
por un lado, y el nivel de coherencia y pro-
ductividad de la composición escrita, por
otro. Y(ii) predecir el nivel de conoci-
miento metacognitivo en relación con la
escritura a partir del conocimiento de los
niveles de coherencia y productividad de
las descripciones, narraciones y redaccio-
nes.

Las hipótesis que guian esta investiga-
ción las formulamos en Ios siguientes tér-
minos: existe una relación entre los niveles
de coherencia y productividad, por un
lado, y el nivel de conocimiento metacog-
nitivo en relación con la escritura, por otro,
que nos permite predecir el desarrollo del
autoconocimiento que presenta el alum-
no/a partir de los niveles de coherencia y
productividad de sus composiciones escri-
tas.

MÉTODO

P^+anctp^rEs

Se seleccionó una muestra de 1.(^91 alum-
nos, extraidos de un total de 25 centros
eclucativos públicos y privados cle León y
provincia, y de las Comunidades cle Astu-
rias y cle Extremadura, con edacles com-
prendidas entre los A y los 16 años, descle
3° de Educación Primaria hasta 4u de Edu-
cación Secundaria Obligatoria, cletectán-
dose 102 alumnos con bajo rendimiento
(BR) y/o con clificultacles de aprendizaje
(DA). No cliferenriamos entre DA y BR
poryue académicamente se sitúan a lo
largo de un continuo y establecer un pun-
to de corte -criterio cle cliscrepancia- es
discutible (García, 2001 a) y no tenctría
interés descle el punto de vist:^ cle L•^ pre-
sente investigación. EI estuclio se realizó
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de forma colectiva en los grupos naturales
(aulas).

INSTRUMENTOS

Dur:tnte la investigación se aplicaron:

• Cr^estionarto

Evalúa las conductas metacognitivas mani-
festadas por el alumnado en relación con la
escritura. Está incluido dentro de) lnstru-
mento de Evaluación de los Procesos de
Planificación y otros Factores Psicolágicos
de la Escritura (EPP y FPE) (García, Marban
y de Caso, 2001). Está constituido por ocho
sencillas preguntas de respuestas abiertas:
(i) cuando escribes una redacción, ^qué es
lo yue más te gusta?, (ii) ^te ruesta mucho
hacer una reclacción? ^por qué•?, (iii) ^te
consicleras bueno escribienclo redacciones?
^por yué piensas eso?, (iv) ^yué crees que
clebe saber un alumno para hacer una bue-
na reclacción?, (v) ^por yué crees tú que
algunas personas tiene problem^►s cuando
hacen una redacción?, (vi) ^yué cosas crees
yue te hacen falta para hacer una reclacción
mejor de lo yue la haces ahora?, (vii) ^en
yue rstas pensando cuando escribes una
redacción?, (viii) ^yué cosas concretas
haces cuanclo escribes?

• 5istema de categorias (exhaustivo y
mutuamente excluyente) .

Las respuestas abiertas del cuestion:uio
fueron coclificadas consiclrrando los trrs
componentes yue integran la metacogni-
ción seKún el constnicto clásico cle mefa-
cognición cle Flavell -persona, tarea y
estrateKi:^ (Hayes y Flower, 1980; Wray,
1994)-. EI sistema está constituido por tres
ratekorías Kenerales, al que se añade la
categoría cle respuestas irrelevantes, ^lesco-
noriclas o impertinentes (García y Bausela,
2001): (i) conocimiento cle la tarea (p. ej.,
tipo cle texto), (ii) conocimiento cle I:^ prr-

sona: (p. ej., recogida de información), (iii)
conocimiento de la estrategia (p. ej., estra-
tegias cognitivas). El sistema de categorías
se representa en la tabla I.

• Tres tareas de composición escrita:
narración, redacción y descripción

Las tres tareas cle escritura están incluidas
en EPP y FPE (García, Marbán y de Caso,
2001): (i) Descripción: los alumnos deben
realizar una composición escrita de des-
cripción en torno a una escena. (ii) Narra-
ción: en esta tarea los alumnos deben escri-
bir un cuento conocido: (iii) Redacción: los
alumnos cleben hacer una redacción de un
tema libre, sobre una excursión, unas vaca-
ciones, un viaje, aficiones, deportes.

PROCEDIMIENTO

Una vez elaborado el marco teórico
mecliante la revisión bibliográfica, se apli-
có el cuestionario y las tres pruebas de
composición escrita. Se pasó de forma
colectiva al total de la muestra con la ayu-
da del profesorado y con la colaboración
del alumnado de S° de Psicopedagogía,
previa instnicción en su aplicación. EI ins-
trumento se pasó en tamaño DINA 4, y en
letra de 14 puntos, con espacios suficien-
tes para cacla tarea y en hojas indepen-
dientes. Tras +su aplicación se procedió al
análisis de los tres tipos de textos. Cada tex-
to se segmenta en unicl:icles de an3lisis
clue Ilamamos icleas. Para nosotros, la idea
es toda palabra con referente fljo. En esa
categoría incluimos: el nombre, calificati-
vo, verbo, adverbio e interjrccián. Ade-
mas de las palabras con referente compu-
tamos otris palabras yrse fr^nctonan como
determinantes: artículos, demostrativos,
posesivos, numerales e indefiniclos. Y las
palabras firncionales. pronombrrs, prepo-
siciones y ronjunciones. Las repuestas
abiertas del c:^estionario fueron coclificaclas
y aKrupaclas hasta configur.ir un sistema cle
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TABLA I
Sistema de categorias metacogrlitivas sobre la escrittira

CATEGORiA CONCHPT[JAiIZAQ(SN Y
A. OONO®1f^iT0 DE IA TAREA
1. TIPO DE TEXfO (7'[^ Declaraciones que indican conocimiento sobre las demandas de los

dlferentes tlpo de actividades. (p. ej., •Describir cómo es una
ersona• ).

2. ESTRUCTURA DEL TEXTO (TX) Declaraciones que indiean un conocimiento sobre los diferentes
niveles de un teacto (narrativo y expositívo). (p. ej., •Saber cómo tiene

ue !r desarrollado•).

3. CONOCIMIENTO DEL LENGUe+^JE Declanciones que indican un conocimlento de los dlfercntes
(TL) elementos y reglas quc configunn su sistema de exprcsión. (p.

e.•Debe saber cómo ex resarae de una manera adecuada•).
B. QONO(]ADBN1b DB IA
Pffit90NA
B.1. PROCESOS Y COMPONENTES
DEL PROCESO DE ESCRITURA
4. RECOG[DA DE INFORMACI N Declaraclones que indican un conocimiento de los pasos prevlos a la
(PR) escritum. (. e.•En lo ue he letdo antedormenta).
5. PROCE50 DE PLANIFICACI N Declaraciones que indican un conoclmlento del propósito, art111sis de
(PPL) la audlencla y de la organizaclón del material. (p. eJ., •Primero hago

un borrador•).
. TRADUCCI N DE IDEAS (P'T') Declaraciones que indican un conocimien[o de las tareas dircctamente

implicadas con la escritun contlene ocho pasos según Sorenson
(1997 cit. en Garcfa 2000).( . e. •Escribir lo ue ienso-).

7. REVI51 N DEL MENSAJE (PV) Declaraclones que indican un conocimiento de los cinco pasw que
según Sorettaon (1997, cit. en Garcfa, 2000) est4n implicadw en esta
fase revia a le ediclón del escrito. (. e.•Corrc lr mis errores• .

8. DISPOSICIONES HABILIDADES Y Declanclones que indican un conoclmlento sobre la eleccibn y
ACTITUDES (PD) ptopuesta de sus propioa flnes, con lo que el niño controla toda la

acción, fija aua obJetivw y metas en función de sus disposiciones
habilidades y actitudes y como éstas pueden inFlulr en la

ersevenncla en el traba o en la curiosldad. (. e.• Esforzarme•).

9. PROCESOS FS[COL ICOS Declanciones que lndican un crnnocimiento sobre la percepción, la
BÁSICOS (PP) atención y la memorla, as( como aquellos aspectw que lnterfleren de

fomta negativa. A esto se añade el conoclmiento que el alumno tiene de
su propias poslbilidades y limltaciones las cuales influirán en ►a
eĵecución de la tarea y en la au[orrcgulaclón de la miama.( p. ej.,
•Poner atención•).

10. COMPONENTES Declanciones que indican un conocimIento que el niAo tlene e
EMOCIONALES, APTITUDINALES Y proplo proceso atribucional, de detenninadw rasgos de personalidad,
DE PERSONALIDAD (PE) de la ansiedad, la autoestima, el autoconcepto. (p. e)., •No porque

creo que lo voy a hacer mal•).

l l. AUTOEFICACIA (PA) Declanciones que implican un enjulciamlento de au capacidad para
planificar, organlzar, expresar lo que qulere declr... y eJecutar cursos
de acción rcqueridw pan lognr los tipos designados de cjecución.
(. e. • Me cuesta a rtar las idtas del tema ele ido• ).

G OONOC^►l^YI^O DH LA9
EqIRAA'fHGIA9
12. ES'IRATEGUS COGNITIVAS Declaraciones que Indican un conocimlento sobre las di erentes
(EC) reglaa o procedimlentos y sobre el modo de hacer las cwaa (p. ej.,

•Saber resumida• .
13. ESTRATEGIAS Declanclones que indIcan conocimiento sobre la propia capaddad
METACOGNITIVAS EN RELAC16N para saber que su mente está procesando información, cómo
A LA ESCRITURA (EM) funcionan Iw propios pracesos mentales, qué mecanismos est4

uUlizando, y cómo puede variar dlchw mecanlsmw con el fin de
obtener un meJor beneflclo. (p. e)., •Poner el cronómetro porque asI
aé cuAnto tardo en hacerlo•).

D. RESPUESTAS INCLASIFICABLES, Son respuestas que no pueden adscribirse a ninguna de las categor[as
IRRELEVANTES Y DESCONOCIDAS anterlortnente mencionadas bien por su lrrelevancia, bien por su
(OT^ desconocimlento o bien porque no se ajustan a temi;tica objeto de

este sistema dasiflcatorio. (. e. •En cosas•).
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c^uegorías en torno a las tres climensiones
de autoconocimiento: persona, tarea y
estrategia propuestas por Flavell (Hayes y
Flower, 1980). Se tomaron como muestra
]as ocho respuestas abiertas al cuestiona-
rio sobre conocimiento metacognitivo en
rel^lción con la escritura cie 100 alurnnos
escogiclos aleatoriamente. En total, se ana-
lizaron 800 respuestas. Una vez configura-
do et sistema cle categorías se aplicó a
todas las respuestas. El proceso de asignar
cada rasga a una categoría, proceso de
codificación, se desarrolló manualmente.
Los criterias que se siguieron fueron Ft1n-
damentalmente racionales y empíricos,
siguiencio un proceso deductivo e inciucti-
vo. Los cómputos cle l^ts categorías y del
análisis cte textos fueron someticlos a un
análisis estaclístico con el paquete estaclís-
tico SPSS versión 10.9x.

RESULTAI^OS

En pritner luKar, se proceclió a I^l construc-
ción cle ^ma matriz única con el estudio cle
Ias curacterísttcus descriptivas cle las varia-
bles. Se proceclió a conocer el glado cle
correlación, el coeficiente de correluciórt
múlttple, entre los cliferentes componentes
clel conocimiento metacognitivo y las varia-
bles coherenria de la composición escrita y
productividad. Una vez calculados los coe-
firientes cle regresión parcial, fueron utili-
zados para calcular la ecuación de^ regre-
sión nrríltiple

• Tareu total

La correlación miíltiple entre el nivel cle
coherencia y productiviclad en las des-
cripciones, narraciones y redaccíones, por
un lado y el conocilniento de 1^1 persona,
por otro, fue de (R^0,280), obteniendo un
coeficiente de determinación igual
R2-0,078. Esto indica que los seis predic-
tores explican el 7,8% de la variabilidad
del criterio, metacognición total. Con el
ANOVA obtenemos una F: 21,125, lo cual
conlleva una p-0,000; se rechaza la hipó-
tesis nula, según la cual R2-0. Es decir, el
modelo cle regresión se ajusta a los datos.
Para comprobar si la regresión entre un
predictor y el criterio es significativa se
calcula la t de student pata cacia uno de
los predictores. La regresión es significati-
va para la productividacl total cle las
redacciones [t-4,1CC, p<,000] y la cohe-
renci^t de las redacciones (t-2,914,
p<,004). Los coeficientes de regresión
Beta: productividad total cle descripciones
(xl) [Beta -0,661, coherencia total de des-
cripciones (x2) [Beta - ,006], productivi-
clad total de narraciones (x3) (13eta ^,0771,
estructura total de narraciones (x4) [Beta
-,025J, productividad total de redacciones
(x5) lBeta -,136j y coherencia total de
reclacciones (x6) (Beta -,084]. De acuerdo
con ]zi fórmula general y con los coefi-
cientes de regresión parcial, hallamos la
eeuacibn cle' predicción; y- 2,564 xl +
C,123 x2 + 1,^50 x3 + 1,920 x4 + 3,184 x5
+ 8,123 x6 + 9,880.

TABI.A I1
Correluciones entre metucognictórt totu! y lus variables de coherenciu y prodnctividad

e^r1 los tres tipos de textos (narrución, redaccián v descrtpció^i)

D P TOTAL D C TOTAL N 7'07'AL N B TOTAL P 7'OTAL C TOTAL
TAREA TOTA4 0 195 113 212 112 2 3 151
PERSONA
TOTAL ,161 ,127 ,241 ,175 ,262 ,170

ESTRATEGU
TOTAL .021 -,005 -,Oll ,066 -,023 ,005

OT -]el - 159 - 234 - 279 - 244 - 211
METACOG
TOTAL ,163 ,097 ,234 ,080 ,266 ,134
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• Persona total

L•t corretación mrrltiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narr.►ciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento de la persona, por
otro, fue de (R-,313), obteniendo un coefi-
ciente de determinación igual a,098. Esto
indica que los seis predictores explican el
9,8oYo de la variabilidacl cle^ criterio, meta-
cognición total. Con el ANOVA obtenemos
una F-26,937, lo cual conlleva una
p-0,000, se rechaza la hipótesis nula,
según la cual R2-0. Es decir, el modelo de
regresión se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresión entre un predíctor y
el criterio es significativa se calcula la t de
student para cada uno de los predictores.
La regresión es significativa, las p son infe-
rior a 0,05, para la productividacl total de
Ices narraciones [t-3,300, p<,001], la estruc-
tura total de las narraciones [t=3,079,
p<,002], la productividad total de las redac-
cíones [t-5,164, p<,0001 y la estructura total
de las redacciones [t-2,803, p<,0051. Los
coeficientes de regresión Beta: productivi-
clad total de descripciones (xl) [Beta=-
,012], coherencia total de descrpciones (x2)
[Beta= ,018], productividacl total de narra-
ciones (x3) [Beta= ,1071, estn^ctura total de
narraciones (x4) [Beta- ,0831, productivi-
dad total de redacciones (x5) [Beta- ,167] y
coherencia total cle reclacciones (x6) (Beta•
,0801. De aruerdo con la fármula general y
con los coeficientes de regresión parcial
obtenidos hallamos la ecuación de predic-
ción: y-- 1,07 xl + 4,3 x2 + 5,018 x3 +
0,147 x4 + 9,02 x5 + 0,181 x6 + 3,522.

• Estrategta total

La correlación m:íltiple entre el nivel de
coherencia y productivictad en las descríp-
ciones, narr.►ciones y redacciones, por un
laclo y el conocimiento de la estrategia, por
otro, fue de R=0,80, obteniendo un coeft-
cic^rtte de determinación igual a 0,06. Esto
inclic.^ yue los seis preclictores explican el

6,09^o de la variabilidad del criterio, meta-
cognición total. Con el ANOVA ob[enemos
una F- 1,596 lo cual conlleva una p-,0145,
se acepta la hipótesis nula, según la cual
R2=0. Es cleeir, e) modelo c!e regresión no
se ajusta a los datos. Para comprobar si la
regresión entre un predictor y el criterio es
significativa se calcula la t de student para
cada uno de los predictores. La regresión
es significativa, p inferior a 0,05, para la
estcuctura total de las narraciones [t-2,896,
p<,004]. Los cceficientes de regresión Beta;
procluctiviclad total de descripciones (xl)
[Beta--,Olll, coherencia total de descrip-
ciones (x2) [Beta- -,016], productividad
total de narraciones (x3) [Beta- -,0201,
estructura total de narraciones (x4) [Beta-
,0821, productividad total de redacciones
(x5) [Beta- -,0181 y coherencia total de
redacciones (x6) [Beta- ,0011. De acuerclo
con la fórmula general y con los coeficien-
tes de regresión parcial obtenidos hallamos
la ecuación de preclicción; y-- 1,60 xl -
6,21x2-1,53x3+2,344x4-1,59x5+
3,327 x6 + 4,245.

• OT (otras respuestas o no pertinentes)

La correlación mú/tiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narraciones y reclacciones, por un
lado y el conocimiento metacognitivo, por
otro, fue cle R-0,361, obteniendo un ccefi-
ciente de determinación igual ^t 0,130. Esto
indica que los seis predíctores explican el
139^o de la variabilidad del criterio, meta-
cognición total. Con el ANOVA obtenemos
una F= 37,130, lo cual conlleva una
p•0,000, se rechaza la hipótesis nula,
según la cual R2-0. Es decir, el modelo cle
regresión se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresión entre un predictor y
el criterío es significativa se calcula la t de
student para cada uno de los preclictores.
La regresión es significativa, p son inferior
a 0,05, part la estructura totat de las narra-
ciones [t- -7,459, p<,000], la procluctividacl
tota! de las redacciones [t--3,919, p<,000] y
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la coherencia total de las reclacciones (t=-
3,820, p<,0001. Los coeficientes de regre-
sión B: productividad total de descripcio-
nes (xl) [Beta= -,034], coherencia total de
descripciones (x2) (Beta= -,0131, producti-
vidacl total cle narraeiones (x3) lBeta= -
,0581, eshlictura total de narriciones (x4)
(Beta- -,1981, productividad total de redac-
ciones (x5) [Eeta= -,1251 y coherencia total
de redacciones (xC) [$eta= -,1071. De
acuerdo con la fórmula general y con los
cceficientes de regresión parcial hallamos
la ecuación de predicción; y=- 1,85 xl -
1,94 x2 - 1,C8 x3 - 2,13 x4 - 4,11 x5 - 1,48
x6 + 3,453

• Metacobnición total

La correlactón múltfple entre el nivel cle
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, n:►rrtciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento metacognitivo, por
otro, fue de R=0,292, obteniendo un coefi-
ciente de determinación igual a 0,08C. Esto
indica yue los seis predictores explican el
8,C% cle la variabilidad del criterio, meta-
cognición total. Con el ANOVA ob[enemos
una F= 23,215, lo cual conlleva una
p-0,000, se reclu► z:t la hipótesis nula,
según la cual R2=0. Es decir, el modelo de
rrgresión se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresián entre un predictor y
el criterio es significativa se calcula la t de
stadertt para cada uno cle los preclictores.
L:t regresión es significativ:t, p son inferior
:^ 0,05, la productividad total de las narrt-
ciones [t=3,876, p<,0001 y la productividad
total de las redacciones [t=5,C34, p<0,0001.
Los coeficientes de regresión B; productivi-
clad total de clescripciones (xl) (Beta--
5,201, coherencia total de descripciones
(x2) (Bet: ►=2,3581, productiviclad total de
narraciones (x3) (Beta-4,7331, estructura
total cle narraciones (x4) [Beta=-2,39), pro-
ductiviclad tot:► I de redacciones (x5) (Beta=
7,9041 y coherencia total de redacciones
(xC) (Bet:►=0,1151. Dr acuerclo con la fór-
mul:► general y con los coeficientes cle

regresión parcial que hallamos la ecuación
de predicción; y=- 5,20 xl + 2,358 x2 +
4,733 x3 - 2,39 x4 + 7,904 x5 + 0,115 x6 +
7,11Fi

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Con esta investigación tratábamos de ver la
relación del conocimiento del proceso con
el producto de la escritura. Es decir, pre-
tendíamos conocer la relación entre la con-
ciencia por parte del individuo del propó-
sito, los procesos de la escritura, la audien-
cia, y la autorregulación en la escritura
(Wong, 1999), por un lado, y la coherencia
y productividad de las composiciones
escritas, por otro lado.

Los resultados indican que las correla-
ciones entre el conocimiento cle la perso-
na, de la Earea, de la estruegia y otras res-
puestas irrelevantes, desconocidas e
impertinentes y la metacognición y las
variables de coherencia y productividad,
en relación con los tres tipos de textos, son
positivas débiles. El mayor grado de corre-
lación se produce entre el conocimiento de
la tarea total y el nivel de productividad
total de las redacciones, el conocimiento
de la persona total y el nivel de productivi-
clad de las redacciones, el conocimiento de
la estrategia total y la estnictur.i total de las
narr:tciones, (as respuestas irrelevantes,
desconociclsts e impertinentes con la
estructura total cte las narraciones y la
metacognicióft total y la productividad total
de las redacciones. EI menor coeficiente de
correlación corresponde a la relación entre
la estructura total cte las narraciones y el
conocimiento de la tarea total, el conoci-
miento de la persona total y la coherencia
total cle las clescripciones, el conocimiento
de la estrategia total y la estructura total de
las narraciones, las respuestas irrelevantes,
desconocidas e impertinentes con la cohe-
rencia total de las redacciones y el conoci-
miento metacognitivo total con la estructu-
ra total de las namtciones.
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Con los resultados obtenidos pode-
mos considerar yue a medida yue aumen-
ta el nivel de coherencia y productividad
se procluce un incremento del nivel de
conocimiento metacognitivo total, conoci-
miento de la persona, conocimiento de la
estrateKia y de disminución cle las res-
puestas irrelevantes, desconocidas e
impertinentes, y viceversa. Con este estu-
dio no se pretende establecer una relación
de causalidad, ya que lo más probable sea
aceptar una postura de influencia mutua y
recíproca.

Sobre la .base de estos resultados,
poclemos confirmar la hipótesis de investi-
gación según la cual sería posible estable-
cer una relación entre el nivel cle conoci-
miento metacognitivo total y el nivel de
coherencia y procluctividad.

Una posible limitación cle este estudio
es no haber cliseñado un cuestionario
metacognitivo orientado a evaluar directa-
mente los tres dimensiones del autoconoci-
miento. No obstante, no podemos obviar la
dificultacl que supone la evaluación directa
de la metacognición, camo reconocen
Schoonen y Glopper (1946). Esto, por
supuesto, restringe las posibilidades para
manipulaciones experimentales. No obs-
t:tnte, aunque se pueden utilizar otros
recursos, como el pensamiento en voz alta,
o el an:ílisis de protocolos, éstos exigen
una gran conciencia por parte del sujeto de
capaciclad, de mirar al interior y de refle-
xionar sobre uno mismo, es decir, de capa-
ciclad metacogrtitivu.

Este estudio nos ha permiticto conocer
cómo un factor no nuclear de) proceso de
escritura (García, 2000), e) autoconoci-
miento y la autorreKularión, influyen en la
composición escrita y cómo éste a su vez
int7uye en la capacidad metacognitiva clel
sujeto; por esto, consiclertmos necesario
cliseñar programas que se ajusten a las
características inclivicluales de cada alum-
no, y cuyo objetivo no sea incictir sólo en el
producto cle la composición, en lo yue se
ve y sr evalúa, sino yue es necesario inci-

dir en el proceso, lo que revertirá, de forma
positiva, en el producto observable.

No obstante, son necesarios estudios
que profundicen en esclarecer la dirección
de la relación, lo que permitirá diseñar pro-
puestas instnaccionales más efectivas a la
hora de hacer frente a las múltiples dificul-
tades yue presentan los alumnos ante las
demandas de desarrollar una composición
escrita.
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