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El objetivo del estudio se centra en valorar la utilizacion de los procesos metacognitivos en las ta-
reas de lectura de los estudiantes de primer curso del Grado en maestro de Educacion Infantil y
Primaria de la Universidad de Girona (un total de 318 alumnos). Para ello se aplicé la escala de
conciencia lectora ESCOLA, que mide los procesos de planificacion, supervision y evaluacion.
Los resultados obtenidos indican que los estudiantes no desarrollan estos procesos con un rendi-
miento 6ptimo. De modo que cuando leen no determinan, seleccionan, aplican y evaldan las es-
trategias de la manera mas efectiva. El andlisis cualitativo de los resultados muestra que la ma-
yoria prioriza ‘la comodidad a la hora de leer’ frente a ‘tener clara la finalidad de la lectura’ re-
flejando las dificultades de estos alumnos en establecer objetivos idoneos en estas tareas. Se con-
cluye que es necesario que la Universidad plantee actividades que estimulen los procesos meta-
cognitivos de estos estudiantes para que puedan mejorar su propio rendimiento (fijar objetivos ade-
cuados, reflexionar sobre la estrategia mas conveniente y, discriminar la informacién principal en-
tre otros).
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Assessment of metacognitive processes in undergraduate students of Nursery and Primary Edu-
cation in reading tasks. The aim of this article is to assess the use of metacognitive strategies in
reading tasks by 318 students in the first year of Nursery and Primary Education at the Univer-
sity of Girona. In order to do this, the ESCOLA scale of consciousness was applied: this tool allows
measuring the processes of planning, supervision and evaluation. The results indicate that students
do not develop these three processes with optimal performance in reading tasks. Hence, when they
read they do not determine, select, apply and evaluate strategies in the most efficient way. Qua-
litative analyses of the results show that most participants prioritize ‘being comfortable when re-
ading’ before ‘being aware about the goal of reading’, reflecting the difficulties of these students
to establish appropriate objectives in these tasks. It can be concluded that universities have to set
activities that stimulate students’ metacognitive skills in order to improve their own performan-
ce (meet the goal of reading, reflect on the best strategy and discriminate the main information).
Keywords: Metacognition, self-learning, reading comprehension.

Metacognicion y lectura

Los procesos metacognitivos implicados en
la comprension lectora han sido objeto de estu-
dio desde los afios 70 en el 4mbito de la inves-
tigacion psicoldgica. Flavell en el afio 1977 de-
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fine la metacognicién como el conocimiento que
uno tiene sobre los propios procesos y produc-
tos cognitivos o sobre cualquier aspecto relacio-
nado con éstos. Brown (1980), se refiere a la me-
tacognicién como el control deliberado y cons-
ciente de las acciones cognitivas, dando al
comportamiento estratégico un papel principal
en la actividad cognitiva y diferenciando la cog-
nicién, inconsciente y automdtica, de la metacog-
nicién consciente y deliberada. Posteriormente,
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Brown (1987) matiza que si bien la comprension
del conocimiento se puede reflejar tanto en su
verbalizacién como en su uso efectivo, no ne-
cesariamente va acompariada de la capacidad de
describir la estrategia utilizada. Esto implica que,
a veces, la eleccién de la estrategia puede ocu-
rrir a nivel inconsciente.

Actualmente, el término metacognicion se
refiere a lo que conoce cada uno sobre su acti-
vidad mental (conocimiento de la cognicion).
Concretamente, respeto a la lectura, a la concien-
cia que poseen los lectores de sus estrategias y
de hasta qué punto estas estrategias les permi-
ten alcanzar el objetivo especifico en cada tarea
(control de la cognicion). El conocimiento de es-
tas estrategias metacognitivas, a menudo llama-
das estrategias de autorregulacion, incluye el co-
nocimiento que tiene el lector de los procesos eje-
cutivos que utiliza antes, durante y después de
leer. Jacobs y Paris (1987) describen tres proce-
sos que permiten la regulacion de los procesos
cognitivos: la planificacién, la evaluacion y la
supervision. La planificacién implica la eleccién
de la estrategia mas adecuada para alcanzar el
objetivo fijado y elaborar el plan de accién ne-
cesario. La evaluacion es el proceso que permi-
te ser consciente del nivel de logro del objetivo.
La supervision se refiere a la revision o modi-
ficacion de las estrategias elegidas cuando sea
preciso. Este es el proceso més exigente en tér-
minos de recursos y tiempo (Schraw, 1994). Es
importante mencionar que para que se lleven a
cabo estas funciones de autorregulaciéon en
cualquier aprendizaje es indispensable una ade-
cuada motivacion (Paris y Cross, 1983).

Estructuras cerebrales que permiten la meta-
cognicion

El estudio de pacientes con lesiones cere-
brales ha permitido conocer las estructuras ce-
rebrales responsables de las funciones metacog-
nitivas (Fuster, 2002; Pribram y Luria, 1973;
Stuss y Benson, 1986). Concretamente, pacien-
tes con lesiones en el 16bulo frontal tienen al-
teradas las funciones metacognitivas (Ardila y
Ostrosky-Solis, 2008). Otros estudios basados
en la neuroimagen, muestran como la corteza
frontal participa en actividades de supervision
de las tareas (Roberts, Robbins y Weiskrantz,
2002) y las areas prefrontales estan implicadas

en la resolucién de problemas, la formacion de
conceptos, la planificacion y la memoria de tra-
bajo (Ardila y Surloff, 2007).

Luria (1973), partiendo de la verificacion
de la estimulacion o exclusion de determina-
das dreas corticales (en pacientes con lesiones
cerebrales), desarroll6 la teoria de la localiza-
cion de las funciones cerebrales. De este modo,
presentd el cerebro organizado en tres unida-
des funcionales, la primera se sitia en el tron-
co cerebral y el sistema limbico y se encarga
de regular el tono y la vigilia cortical, se re-
laciona también con las regulaciones emoti-
vas, vegetativas y mnésicas. La segunda uni-
dad funcional que comprende la corteza pos-
terior (incluyendo los lébulos occipitales,
parietales y temporales), tiene como funcién
principal garantizar el andlisis, sintesis y al-
macenamiento de la informacién. La tercera
unidad funcional, que esta regulada por los 16-
bulos frontales, en especial la regién prefron-
tal, es la responsable de las funciones meta-
cognitivas y tiene una connotacién especial
porque su trabajo incluye las restantes unida-
des con las que tiene amplias conexiones.

J. P. Das junto a Naglieri y Kirby, basan-
dose en las unidades funcionales descritas por
Luria, desarrollaron la teoria PASS de la In-
teligencia (1994) que describe cuatro proce-
S0s cognitivos que actlian de manera interac-
cionada: Planning, Atencién, Simultaneo y Se-
cuencial. El Planning o proceso cognitivo de
Planificacion es el responsable de realizar las
funciones metacognitivas sirviéndose de los
demds procesos cognitivos (el proceso de Aten-
cién permite focalizar y mantener el foco de
atencion, y los procesos Simultaneo y Secuen-
cial procesar la informacién, de manera glo-
bal si se utiliza el procesamiento simultdneo
y sin dar sentido a las partes si se utiliza el pro-
cesamiento secuencial). De este modo, el Plan-
ning es el proceso mental que posibilita al in-
dividuo determinar, seleccionar, aplicar y
evaluar las soluciones de los problemas (Das
et al., 1994). Es decir, permite conocer el ob-
jetivo de la tarea y/o identificar el problema
(saber qué hacer), buscar las estrategias nece-
sarias para lograr dicho objetivo (cémo hacer-
lo), y regular todo el proceso con el fin de al-
canzar el objetivo estipulado. En otros térmi-
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nos, supervisar, controlar y evaluar tanto el pro-
ceso como el resultado (Timoneda, 2006).

Estudios basados en esta teoria permiten
afirmar que los alumnos que tienen un buen
Planning, son conscientes de sus habilidades
metacognitivas, tienen mayor capacidad de
aprendizaje y obtienen mejores resultados tan-
to en las actividades de lectura y escritura como
en el resto de materias escolares (Hayward,
Das y Janzen, 2007). Haddad et al. (2003)
comprobaron que cuando los maestros utili-
zaban una metodologia que favorecia la esti-
mulacién del Planning, todos sus alumnos me-
joraban los resultados obtenidos en tareas de
comprension lectora, siendo los nifios y nifias
que tenfan ‘bloqueado’ este proceso, segtin su
perfil cognitivo evaluado con la bateria diag-
ndstica DN-CAS (Das & Naglieri: Cognitive
Assessment System, 1997), los que obtuvie-
ron puntuaciones significativamente mads ele-
vadas respecto a las obtenidas antes de utili-
zar dicha metodologia.

La metacognicion en estudiantes universitarios

Estudios centrados en el conocimiento me-
tacognitivo y la comprension de la lectura, de-
muestran que cuando los estudiantes son mas
conscientes de los mecanismos de autorregu-
lacién que intervienen en los procesos de pen-
samiento mientras realiza tareas académicas,
se convierten en aprendices mds auténomos
y exitosos (Ellis y Lambon, 2000; Mokhtari
y Reichard, 2002a; Paris y Winograd, 1990).
Si bien hay que destacar que cada estudiante
utiliza diferentes estrategias para interpretar
el sentido de un texto. Estas diferencias se ven
influidas por el nivel de dificultad del texto,
el tipo de texto y la percepcion de los estudian-
tes que leen estos textos (Othman, 2010).

Otras investigaciones que han evaluado la
utilizacién de destrezas metacognitivas en
alumnos de Educacion Secundaria y, estudian-
tes universitarios durante el aprendizaje a par-
tir de preguntas sobre textos cientificos, cons-
tatan que a menudo no detectan inconsisten-
cias explicitas cuando estudian textos cortos
de contenido cientifico (Baker, 1985; Otero y
Campanario, 1990). Estos resultados ponen de
manifiesto la falta de control cognitivo de es-
tos alumnos en este cometido.

Pese a la relevancia que posee la metacog-
nicién en los procesos de comprension lecto-
ra, existen pocos instrumentos que permitan
determinar el conocimiento metacognitivo y
la percepcién de los estudiantes sobre el uso
de estrategias de lectura al leer textos acadé-
micos. Principalmente, con estudiantes univer-
sitarios, se utilizan entrevistas, cuestiona-
rios, registros y andlisis del pensamiento o au-
toinformes, como el MARSI [Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory, de
Mokhtari y Reichard (2002b)] o ARATEX [Es-
cala de Evaluacion de la Autorregulacion del
Aprendizaje a partir de Textos de Solano et al.
(2005)]. Estos dltimos estan disefiados para
reunir informacion sobre el conocimiento
que tiene el estudiante de la existencia de es-
trategias lectoras pero, el hecho de ser cons-
cientes de ellas no significa que las utilicen.

El objetivo del presente estudio se centra en
valorar la utilizacién de los procesos metacogni-
tivos en las tareas de lectura de los estudiantes de
primer curso del Grado en maestro de Educacion
Infantil y Primaria de la Universidad de Girona
(un total de 318 alumnos). Se pretende conocer
y analizar en que casos utilizan estrategias me-
tacognitivas idoneas para comprender las lectu-
ras y evaluar su progreso y cuando no es asi.

Método

FParticipantes

En el estudio participaron todos los estu-
diantes de primer curso del Grado en Maes-
tro de Educacion Infantil y Primaria de la Uni-
versidad de Girona, un total de 318 estudian-
tes. De esta muestra, 260 eran mujeres de eda-
des comprendidas entre los 17 y los 32 afios
y 58 hombres entre los 17 y los 34 aiios. Si
bien, en ambos casos, el 80% de los alumnos
tenfan entre los 17 y los 22 afios.

Instrumento de evaluacion

Para la recogida de datos se utiliz6 la Es-
cala de Conciencia Lectora ESCOLA (Puen-
te, Jiménez y Alvarado, 2009) que evalia la
percepcion de los lectores y sus capacidades
lectoras. La estructura de la Escala de Concien-
cia Lectora (ESCOLA) se sustenta en tres pro-
cesos: planificacién, supervision y evaluacion.
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Este instrumento mide la metacomprensién
lectora en sujetos de habla hispana entre los
8y los 13 afios. Se trata de una prueba de ad-
ministracin colectiva, aunque también pue-
de aplicarse de forma individual.

A pesar de que esta escala no esta barema-
da para edades superiores a los 13 afios y que
la muestra de dicho estudio supera esta franja
de edad (el 80% de la muestra se encuentra en-
tre los 17 y los 22 afios), se considera correc-
ta su utilizacion ya que el objetivo de este es-
tudio no versa en deducir conclusiones cuan-
titativas a partir de la aplicacién de la Escala ES-
COLA, sino cualitativas. Es decir, se pretende
principalmente extraer informacién sobre cuan-
do los estudiantes utilizan o no adecuadamen-
te los procesos de planificacion, supervision y
evaluacion en las tareas de lectura.

Procedimiento

La misma investigadora explicé a la
muestra en qué consistia la Escala de Concien-
cia Lectora ESCOLA, resolvié sus dudas y,
después de obtener su consentimiento, aplicé

dicha escala a los 318 alumnos en grupos de
35. En el apartado de datos personales se re-
quirio6 sélo la edad y el género, para mantener
el anonimato de los estudiantes y evitar asf res-
puestas basadas en la deseabilidad social.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan las medias ob-
tenidas por los estudiantes en los distintos pro-
cesos metacognitivos valorados (planificacion,
evaluacidn y supervision) y la puntuacion glo-
bal. Asimismo, se muestra la frecuencia (ex-
presada en una escala de 0 a 10) de la puntua-
cién global y de cada uno de estos procesos.

Se puede observar que los estudiantes de
primer curso del Grado en maestro de educa-
cién infantil y primaria de la Universidad de
Girona no utilizan de forma idénea sus pro-
cesos metacognitivos, ya que las medias ob-
tenidas no se sitdan cerca de las puntuaciones
maximas en ningtn caso.

Para poder ver como se distribuyen estos da-
tos a partir de una representacion grafica, se trans-

Tabla 1. Medias de los procesos de Planificacion, Supervision y Evaluacion
(Escala ESCOLA 56) (N = 318)

Procesos M SD Puntuacion mdxima
Planificacion 42.79 3.28 52
Supervision 25.38 2.51 32
Evaluacion 23.48 1.99 28
Puntuacion Global 91.66 5.77 112
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Figura 1. Distribucion de las puntuaciones globales (ESCOLA 56) transformadas en una escala de 0 a 10.
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Media = 8.23; Desviacion tipica = 0.631; N = 318
Figura 2. Puntuaciones de planificacion (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.
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Figura 3. Puntuaciones de supervision (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.
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Figura 4. Puntuaciones de evaluacion (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.
formaron las puntuaciones obtenidas en la esca- puntuaciones globales (en escala de 0 a 10) en

laESCOLA 56 a una escala de 0 a 10 (Figura 1). los distintos procesos (planificacion, supervi-
Si se observa como se distribuyen las sién, evaluacion) (Figuras 2, 3 y 4), se puede
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ver que la media alcanza su valor mas eleva-
do en el proceso de evaluacion (8.39), segui-
da del proceso de planificacion (8.23) y, por dl-
timo, el proceso de supervision (7.93), donde
se obtuvieron las puntuaciones mds bajas.

Andlisis del contenido de los items donde se
obtienen mds respuestas erroneas

Los datos cuantitativos mostrados sélo
permiten afirmar que los estudiantes no desarro-
1lan los procesos de planificacion, evaluacion y
supervisién con un rendimiento éptimo en las
tareas de lectura. Es decir, en ninguno de los pro-
cesos las medias obtenidas se acercan a las pun-
tuaciones maximas como cabria esperar (Tabla
1). Pero para saber qué significado tienen estos
datos en la préctica es necesario analizar el con-
tenido de los items donde los alumnos alcanzan
un alto porcentaje de respuestas erréneas.

Empezando por el proceso de planifica-
cion, se puede apreciar como un 84% de la
muestra prioriza ‘la comodidad a la hora de
leer’ por encima de ‘tener claro el objetivo de
la lectura’ . Estos resultados reflejan que la ma-
yoria de estudiantes tienen dificultades en es-
tablecer objetivos adecuados.

Por otro lado, se advierte que mas del 50%
consideran necesario volver al texto ‘en tare-
as de menor dificultad como describir perso-
najes’ en lugar de ‘para sacar conclusiones de
lo leido’ que requiere mayor implicacién de los
procesos metacognitivos. Cuando el tiempo para
leer es limitado, el mismo porcentaje de alum-
nos ‘leen hasta donde pueden’ en lugar de ‘leer
las partes mds importantes’. En el caso de te-
ner que resumir un texto ‘no se saltan nada’.
De modo que, ante ambas tareas no priorizan
la bisqueda de informacion relevante que les
permitiria ser mds eficaces. No obstante, cuan-
do se les plantea como hacerse una idea gene-
ral del texto en un tiempo reducido, la mayo-
ria responde (correctamente): ‘que leerian los
restimenes, los grdficos,..”, mostrando incon-
gruencia entre sus respuestas y sus actos.

Casi el 50% de los estudiantes creen que los
ejercicios de lectura propuestos por el profesor
‘les permite realizar la tarea como él quiere’,en
lugar de ‘facilitar la biisqueda de ideas impor-
tantes’. Nuevamente, se observa en estos estu-
diantes dificultades para establecer objetivos ade-

cuados, el objetivo del docente no es el mismo
que se plantean los discentes (Timoneda, 2006).
Por otra parte, cuando un texto es dificil de leer,
el 70% ‘pediria ayuda al profesor’ en lugar de
‘solucionar el problema con sus propios recur-
sos’. Por lo tanto, estos alumnos no estarian au-
torregulando sus propias estrategias con el fin de
comprender mejor los textos (Flavell, 1979;
Mokhtari y Reichard, 2002a) como hacen los bue-
nos lectores. Sin embargo, la mayoria responde
correctamente, los siguientes items implicados
directamente en ‘ser un lector competente’: ‘co-
nocer el tema objeto de lectura de antemano y te-
ner interés sobre el tema facilita la atencién y la
comprension del mismo’y ‘dedicar tiempo al es-
tudio y utilizar una buena estrategia permite es-
tudiar mejor’.

Si tienen un examen, mas de la mitad de
estudiantes priorizan ‘repasar las partes im-
portantes del texto’ ante ‘leerlo despacio
comprendiéndolo y memorizdndolo’.Y cuan-
do necesitan recordar ideas importantes del tex-
to ‘utilizan marcadores y notas en los mdrge-
nes mientras leen’ en lugar de ‘hacer un re-
sumen después de leer’. En este caso, a pesar
de que la Escala ESCOLA da como correcta
la segunda opcién en ambos casos, no se con-
siderarfa un error en el proceso de planifica-
cién de estos alumnos, ya que las estrategias
son propias y cada uno puede utilizar estrate-
gias distintas en funcién de la tipologia de su
perfil cognitivo (Timoneda, 2006) y, sin em-
bargo, ser todas validas si nos permiten alcan-
zar los objetivos establecidos.

Dentro del proceso de supervision, el mas
exigente en términos de recursos y tiempo
(Schraw, 1994), es donde encontramos el ma-
yor porcentaje de errores (Figura 3). A conti-
nuacion, se presentan las situaciones en qué
se manifiestan estos desaciertos. Para empe-
zar un gran niimero de alumnos no anticipan
las preguntas que se pueden encontrar en un
examen ni el contenido de las lecturas que les
proponen. Esto implica la inhabilitacién de su
capacidad de cuestionar la eficacia de la lec-
tura ya que no tendrd lugar un planteamien-
to previo del tipo ‘con qué nos vamos a encon-
trar’. Por otra parte, si hay un parrafo dificil
de entender, alrededor del 50% no ‘solucio-
nan el problema’, sino que ‘siguen leyendo a
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ver si se aclara mds adelante’. Nuevamente
se observa como estos estudiantes no super-
visan la lectura.

Para comprender un texto, alrededor del
50% utilizan la repeticién de la lectura y no ‘de-
ducen las pistas que da el texto para saber las
partes importantes’ sino que ‘se guian por lo
que ellos creen’. Tampoco ‘se fijan en las dis-
tintas partes que se compone el texto’ para fa-
cilitar la comprension del mismo y consideran
que ‘no hay diferencia entre los procesos que
se utilizan al leer una novela o un libro de tex-
to’. Esto significa que no asignan objetivos es-
pecificos a cada tarea, de modo que no busca-
ran estrategias distintas ni tampoco realizardn
una supervision adecuada para cada tarea (re-
visar, controlar y evaluar tanto el proceso como
el resultado). Sin embargo, la mayoria afirma
que tienen habilidades para resolver las pregun-
tas tipo test, y frente a estas tareas si que leen
y analizan con cuidado cada alternativa antes
de marcar la opcidn correcta.

Dentro del proceso de evaluacion, aproxima-
damente el 50% no dan importancia a la entona-
cion en la lectura, que es esencial para facilitar
la comprension del texto. Ademads, dejan ‘la eva-
luacion de la lectura en manos del profesor’. Asi
pues, no evaltian su propio trabajo para saber si
han alcanzado el objetivo de la lectura y por lo
tanto no podran revisar o modificar sus estrate-
gias. Para obtener mayor informacion de un tex-
to, en lugar de ‘ampliar la informacion con la lec-
tura de los cuadros, esquemas,...’, ‘releen otra
vez el texto’. No obstante, cuando se les pregun-
ta ‘si son capaces de reconocer las oraciones mas
importantes de un texto’ (encontrando las frases
que expresan las ideas principales) y ‘si creen que
es importante evaluar lo escrito’, la mayoria res-
ponde afirmativamente.

Consideran que el objetivo final de la lec-
tura se basa en saber ‘de qué se trata el tex-
to’ y no ‘en poder resumir las ideas previas’.
En este caso, tener una idea sobre el texto no
significa haber comprendido en profundidad
su contenido. Sin embargo, son conscientes
que los ‘buenos lectores’ son ‘los que pueden
contar con sus palabras lo leido’. Nuevamen-
te se aprecia incoherencias entre distintos {tems
que pueden ser debidas a que en muchas oca-
siones los estudiantes universitarios, aunque

informan que hacen o saben lo que deben ha-
cer, no parece que lo pongan en practica (Win-
nie y Jamieson-Noel, 2003).

Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos se pue-
de afirmar que los alumnos de primer curso del
Grado en Maestro de Educacién Infantil y Pri-
maria de la Universidad de Girona no desarro-
1lan los procesos de planificacion, evaluacién
y supervision con un rendimiento éptimo en las
tareas de lectura. De modo que su Planning (Das
etal., 1994), responsable de las funciones me-
tacognitivas, no determina, selecciona, aplica
y evalia las estrategias de forma idénea. Los
resultados de esta investigacién concuerdan con
los de Peckman (2012), que reflejan que no to-
dos los estudiantes escogen la mejor estrategia
cognitiva para solucionar las tareas de lectura.

A partir de estos resultados se deriva una ne-
cesidad de prestar atencion a la estimulacién de
los procesos metacognitivos (planificacion,
supervision y evaluacion) en la formacion en la
enseflanza superior. Esta estimulacion es vital
para que los estudiantes puedan mejorar su pro-
pio rendimiento y cuando sean maestros, favo-
recer el uso de las habilidades metacognitivas
de sus alumnos (conocer el objetivo de la lec-
tura, reflexionar sobre la estrategia mds adecua-
da y discriminar la informacion principal, en-
tre otras). Por este motivo, se considera indis-
pensable la difusion de los resultados de esta in-
vestigacion con la finalidad que el profesorado
de Magisterio sea consciente de la necesidad de
proponer a sus educandos lecturas en las que sea
ineludible establecer objetivos claros, desarro-
llar estrategias idoneas y la propia autoevalua-
cion - revision y modificacién de estrategias-.
Debido a que para que los nifios ‘aprendan a
aprender’ es necesario que el maestro utilice una
metodologia que favorezca la estimulacién de
los procesos metacognitivos, dando como resul-
tado la mejora de su rendimiento tanto en tare-
as de comprension lectora (Haddad et al.,
2003) como en el resto de materias escolares
(Hayward et al., 2007). Esto implica la necesi-
dad que la Universidad se asegure que los fu-
turos maestros desarrollen con excelencia sus
funciones metacognitivas.
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