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RESUMEN. El objetivo de esta investigacion fue conocer la relacion entre el conoci-
miento metacognitivo y la coherencia y productividad de la composicion escrita en
alumnos de 8 a 16 anos, de 32 de Educacion Primaria a 42 curso de Educacion Secun-
daria Obligatoria. Como instrumentos de recogida de datos se aplicaron un cuestio-
nario y tres tareas de composicion escrita: narracion, redaccién y descripcién. Las
respuestas abiertas del cuestionario fueron reducidas a catorce categorias, por medio
de un proceso de codificacién y construccién de un sistema de categorias exhausti-
vo y mutuamente excluyentes. Los resultados indican correlaciones positivas, débi-
les, entre la coherencia y la productividad de composiciones escritas y el autocono-
cimiento y autorregulacion hacia la escritura.

ABsTRACT. The aim of this study was known the relation between metacognition kno-
wledge in writing and a write product: coherence. We opted for following a ex-post-
facto design. The sample was constituted by third from grade of Primary Education
to second grade of Compulsory Education students which were eight to sixteen years
old. We applied a questionnaire to assess the metacognitive knowledge in writing
and developed a categories system to encode. These date were analyzed statically.

INTRODUCCION

Una vez conocido como se produce el des-
arrollo de la metacognicion hacia la escri-
tura indicando un proceso continuo de
mejora de la conciencia de la persona, de
la tarea y de la estrategia, y de una dismi-
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nucién de las respuestas sin conexion con
la composicion escrita (Garcia y Bausela,
en evaluacion), parece pertinente el que se
aborde su relaciéon con la composicion
escrita directamente.

Esta investigacion persigue profundi-
zar en la posible relacion existente entre el
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conocimiento y regulacion que el alumno
tiene de los procesos cognitivos involucra-
dos en el proceso de escritura, por un lado,
y la coherencia y productividad de sus
composiciones escritas, por otro.

Partiendo de la conceptualizacion cla-
sica de metacognicion de Flower (Garcia,
2001; Garcia, 2000 b) podemos entenderla
como la conciencia del individuo de sus
puntos fuertes y débiles, y su autorregula-
cion. Tradicionalmente el término meta-
cognicion se ha asociado al conocimiento
que las personas pueden tener de sus pro-
pios procesos de conocimiento o de los
contenidos de éstos; no obstante, es un
constructo que acepta dos significados:
(Borkowsky, 1992; Wong, Wong y Blenkin-
sop, 1989) autoconocimientoy autorregui-
lacion.

En consonancia con esta conceptuali-
zacion, Wong (1999) considera la metacog-
nicion en la escritura como la toma de
conciencia por parte del individuo del
conocimiento del proposito, los procesos
de la escritura, la audiencia y la autorregu-
lacion en la escritura, es decir, el conoci-
miento de sus puntos fuertes y sus puntos
débiles y la capacidad de autorregulacion
de los mismos es, bdsicamente, mirar al
interior y reflexionar sobre uno mismo.

A través del andlisis de la coherencia
de un texto utilizando vias diversas como
el analisis de protocolos de escritores
expertos o el pensamiento en voz alta,
podemos comprender céomo el alumno/a
ha generado y organizado sus ideas, en
definitiva como se ha llevado a cabo el
proceso de planificacion (Marban, 2001).
Esto supone un conocimiento por parte del
alumno/a de su propia persona, de la tarea
que estd realizando y de las estrategias que
esta aplicando; implica por consiguiente
un conocimiento metacognitivo. El analisis
textual permite diagnosticar dificultades
que pueden surgir en distintos dmbitos de
lo que denominamos «mecanismos de
coherencia», lo que, a su vez, nos permite
disenar propuestas de intervencion y de
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prevencion que incidan en estos aspectos
(Garcia y Marban, 2002, en prensa; Garcia
y de Caso, 2002). Podemos analizar un tex-
to adhiriéndonos a un modelo mental o a
un modelo proposicional. El modelo mental
es una representacion de la situacion a que
se refiere el texto, mas que una representa-
cion del texto en si misma. El modelo de
andlisis proposicional se basa en la previa
teoria sobre la presentacion del significado
en la memoria, segin la cual las proposi-
ciones son las unidades de representacion
del significado y cuyos contenidos son
conceptos léxicos completos y no «primiti-
vos semanticos». Los conceptos proposicio-
nales pueden ser argumentos, o predica-
dos, y sus reglas de interconexion son estu-
diadas por la gramatica de casos.
Conforme dice la teoria proposicional
clasica, el contenido semantico de los tex-
tos se despliega en dos niveles: el texto de
superficie, el texto que se lee o escucha, y
el texto base, a un nivel mas profundo, que
es la representacion proposicional del tex-
to de superficie (Duro, 2001). En estos
modelos aparecen dos variables de capital
importancia: la fragmentacion del texto en
unidades de andlisis y la coberencia tex-
tual. La importancia de ambas variables
radica en que permiten cuantificaciones
que determinan en gran medida la objetivi-
zacion de la investigacion. En consonancia
con los métodos proposicionales, los tex-
tos producidos por nuestros alumnos esta-
ran constituidos por un conjunto de propo-
siciones. Cada proposicion consta de una o
mas ideas entre las cuales se exige una
relacion. Por microestructuras se entiende
la estructura proposicional del texto entre
sus proposiciones individuales unas con
otras, y por macroestructura, la represen-
tacion proposicional del resumen del texto
(Duro, 1992). La macroestructura también
estd constituida por proposiciones de tipo
global y de naturaleza semantica que dan
sentido, unidad y coherencia global al tex-
to. La coberencia lineal suele ir asociada a
otras relaciones que desembocarian en la



integracion semantica del texto total. La
coherencia global es lo que Kintsch y Van
Dijk (Marban, 2001) llaman macroestructu-
ra. Seria el conjunto de macroproposicio-
nes jerarquicamente organizadas. Todo
texto coherente posee una organizacion
formal méds o menos definida y esa organi-
zacion es la superestructura.

Es dificil establecer una definicion Gni-
ca y ajustada de lo que se entiende por
coberencia, puesto que es un término muy
amplio, pudiendo considerase desde
muchos puntos de vista y no debe ser
entendido de modo absoluto. Cuando se
habla de coberencia textual, nos referimos
a las relaciones de cohesion que se esta-
blecen entre las unidades que constituyen
un texto, relaciones contextuales, enten-
diendo el contexto como el conjunto lin-
gliistico que rodea a un elemento dado
dentro de un texto. Estas relaciones no son
solo las de tipo sintictico, sino que tam-
bién hacemos referencia a relaciones entre
el texto y su situacion de ocurrencia, rela-
ciones contextuales, entendiendo que el
contexto estd formado por todos aquellos
elementos de la situacion en que se produ-
ce el texto, que determinan sistematica-
mente su estructura y su interpretacion, o
bien que son determinados por esos textos.
Segin Garcia Madruga y Martin Cordero
(1987), la coherencia denota una manera
de poner en relacion cada enunciado del
texto con las anteriores. Se mide por indi-
cadores de (i) pertinencia de las ideas para
mantener la continuidad tematica, (ii) enla-
ceentre ideas para construir proposiciones,
(iii) formacion de pdrrafos coherentes a
partir de las proposiciones e (iv) hilo argu-
mental de todo el texto. Para Van Dijk
(1997), la coherencia no es un fenémeno
objetivo del discurso ni tampoco una mera
propiedad abstracta del mismo, sino un
fenomeno interpretativo de comprension
en el que intervienen conocimientos subje-
tivos. La coherencia textual abarca muchos
aspectos que actian en diversos niveles;
asi, Aznar, Cros y Quintana (1993) senalan

los aspectos de (D) tipologia del texto, (ii)
polifonia enunciativa, (iii) mecanismos de
repeticion, (iv) implicitos, (v) mecanismos
de conexion, (vi) mecanismos de progre-
sion y (vii) registros, variedades y otras
opciones estilisticas. Asi, podemos decir
que un texto es coherente cuando se esta-
blece una relaciéon de cohesion entre las
unidades que lo constituyen y una relacion
de adecuacion entre el texto y el contexto,
entendiendo que esta adecuacion incluye
también la adecuacion a la intencion
comunicativa del hablante.

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

Los componentes de producciéon
hacen referencia a la dimension cuantitati-
va del proceso de composicion escrita, es
decir, a la cantidad de frases y parrafos que
el escritor produce en un momento deter-
minado (Hernindez y Quintero, 2001). La
productividad se mide mediante el analisis
de parametro de palabras de contenido,
palabras funcionales y determinantes (Jus-
ticia, 1996). Una de las caracteristicas de los
estudiantes con dificultades de aprendizaje
es que producen muy poco, sus redaccio-
nes contienen pocos detalles y elaboracio-
nes (Graham y Harris, 1996). Unas posibles
razones de por qué producen tan poco
pueden ser atribuidas a que (i) terminan
demasiado pronto, (ii) sus conocimientos
sobre «t6picos» son incompletos o fragmen-
tados y (ii) por falta de dominio de las
habilidades de orden inferior (Graham y
Harris, 1997). Es posible que exista alguna
relacion entre las composiciones cortas,
poco estructuradas y coherentes, asi como
con bajo conocimiento o interés. A estas
dificultades debemos unir las dificultades
que presentan con la autorregulacion del
comportamiento estratégico organizado
(Graham, 1997).

Después de conocer algunas de las
dificultades que presentan ciertos alumnos

225



a la hora de desarrollar una composicion
escrita, estamos de acuerdo con la idea
defendida por Sorenson (1997) y Collado
y Garcia Madruga (1997), seguin la cual,
los estudiantes con dificultades de apren-
dizaje frecuentemente requieren una ins-
truccion para dominar varias estructuras
de texto. La instruccion explicita en el uso
de lazos cohesivos les ayuda a aprender a
organizar e integrar conceptos en la escri-
tura. Mientras que la instruccion en estra-
tegias de estructuras de texto (Mather y
Roberts, 1995) les ayuda a incrementar la
estructura narrativa y la estructura exposi-
tiva. El entrenamiento en estrategias de
autorregulacién como el modelo de
aprendizaje autorregulado de Butler
(2000, Nunez, Gonzilez y Alvarez, 2000;
Garcia, 2001 b); el Modelo de desarrollo
de estrategias autoregulatorias de Graham
y Harris (1989; Butler, Elaschuk y Pool,
2000; Santituste y Beltran, 1998), y la
Estrategia de revision de Graham y Mac
Arthur (Santiuste y Beltran, 1998) tienen
un efecto en la estructura semantica de las
composiciones de los alumnos con difi-
cultades de aprendizaje, asi como en la
calidad de sus escritos (De la Paz, 1999 a
b, 2001; Graham, 1997; Graham y Harris,
1996, 1999; Graham, Harris y Sawyer,
1992; Sexton, Harris y Graham, 1998). Es,
pues, posible la mejora de habilidades
relacionadas con la organizacién del texto
y con la coherencia del mismo como
seniala Butler et al. (2000), Wong (1999) y
Wray (1994), y como hemos mostrado
para el caso de alumnos con dificultades
de aprendizaje (Garcia y de Caso, 2002;
Garcia y Marban, 2002; en prensa), si bien
falta comprender la relacién de estas
mejoras en la calidad de los textos con
otros componentes psicolégicos como la
conciencia de los procesos implicados
(metacognicién hacia la escritura), com-
prension que puede ayudar tanto en la
evaluacion como en la intervencion ins-
truccional, y éste es el foco del presente
estudio.
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OBJETIVO E HIPOTESIS

Sobre la base de esta revision del estado de
la cuestion, nos planteamos como objeti-
vos: (1) conocer si existe algun tipo de rela-
cioén entre el conocimiento metacognitivo,
por un lado, y el nivel de coherencia y pro-
ductividad de la composicion escrita, por
otro. Y (ii) predecir el nivel de conoci-
miento metacognitivo en relacion con la
escritura a partir del conocimiento de los
niveles de coherencia y productividad de
las descripciones, narraciones y redaccio-
nes.

Las hipotesis que guian esta investiga-
cion las formulamos en los siguientes tér-
minos: existe una relacion entre los niveles
de coherencia y productividad, por un
lado, y el nivel de conocimiento metacog-
nitivo en relacion 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.

METODO
PARTICIPANTES

Se selecciond una muestra de 1.691 alum-
nos, extraidos de un total de 25 centros
educativos publicos y privados de Leén y
provincia, y de las Comunidades de Astu-
rias y de Extremadura, con edades com-
prendidas entre los 8 y los 16 anos, desde
32 de Educacion Primaria hasta 4° de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria, detectan-
dose 102 alumnos con bajo rendimiento
(BR) y/o con dificultades de aprendizaje
(DA). No diferenciamos entre DA y BR
porque académicamente se sitGan a lo
largo de un continuo y establecer un pun-
to de corte —criterio de discrepancia— es
discutible (Garcia, 2001 a) y no tendria
interés desde el punto de vista de la pre-
sente investigacion. El estudio se realizo



de forma colectiva en los grupos naturales
(aulas).

INSTRUMENTOS
Durante la investigacion se aplicaron:
e Cuestionario

Evalda las conductas metacognitivas mani-
festadas por el alumnado en relacion con la
escritura. Esta incluido dentro del Instru-
mento de Evaluacion de los Procesos de
Planificacion y otros Factores Psicologicos
de la Escritura (EPP y FPE) (Garcia, Marban
y de Caso, 2001). Estd constituido por ocho
sencillas preguntas de respuestas abiertas:
() cuando escribes una redaccion, ;qué es
lo que mas te gusta?, (i) gte cuesta mucho
hacer una redaccién? jpor qué?, (iii) te
consideras bueno escribiendo redacciones?
;por qué piensas eso?, (iv) ;qué crees que
debe saber un alumno para hacer una bue-
na redaccion?, (v) jpor qué crees ti que
algunas personas tiene problemas cuando
hacen una redaccién?, (vi) squé cosas crees
que te hacen falta para hacer una redaccion
mejor de lo que la haces ahora?, (vii) jen
que estas pensando cuando escribes una
redaccion?, (viii) ¢qué cosas concretas
haces cuando escribes?

o Sistema de categorias (exhaustivo y
mutuamente excluyente)

Las respuestas abiertas del cuestionario
fueron codificadas considerando los tres
componentes que integran la metacogni-
cién segun el constructo clasico de meta-
cognicion de Flavell —persona, tarea y
estrategia (Hayes y Flower, 1980; Wray,
1994)—. El sistema estd constituido por tres
categorias generales, al que se anade la
categoria de respuestas irrelevantes, desco-
nocidas o impertinentes (Garcia y Bausela,
200D): () conocimiento de la tarea (p. ej.,
tipo de texto), (ii) conocimiento de la per-

sona: (p. €j., recogida de informacion), (iii)
conocimiento de la estrategia (p. ¢j., estra-
tegias cognitivas). El sistema de categorias
se representa en la tabla I.

e Tres tareas de composicion escrita:
narracion, redaccion y descripcion

Las tres tareas de escritura estan incluidas
en EPP y FPE (Garcia, Marban y de Caso,
2001): (i) Descripcion: los alumnos deben
realizar una composicion escrita de des-
cripcion en torno a una escena. (i) Narra-
cion: en esta tarea los alumnos deben escri-
bir un cuento conocido. (iii) Redaccion:los
alumnos deben hacer una redaccion de un
tema libre, sobre una excursion, unas vaca-
ciones, un viaje, aficiones, deportes.

PROCEDIMIENTO

Una vez elaborado el marco tedrico
mediante la revision bibliografica, se apli-
c6 el cuestionario y las tres pruebas de
composicién escrita. Se pasé de forma
colectiva al total de la muestra con la ayu-
da del profesorado y con la colaboracion
del alumnado de 52 de Psicopedagogia,
previa instruccién en su aplicacion. El ins-
trumento se pasé en tamano DINA 4, y en
letra de 14 puntos, con espacios suficien-
tes para cada tarea y en hojas indepen-
dientes. Tras su aplicacion se procedio al
andlisis de los tres tipos de textos. Cada tex-
to se segmenta en unidades de andlisis
que llamamos ideas. Para nosotros, la idea
es toda palabra con referente fijo. En esa
categoria incluimos: el nombre, calificati-
vo, verbo, adverbio e interjeccion. Ade-
mas de las palabras con referente compu-
tamos otras palabras que funcionan como
determinantes: articulos, demostrativos,
posesivos, numerales e indefinidos. Y las
palabras funcionales: pronombres, prepo-
siciones y conjunciones. Las repuestas
abiertas del cuestionario fueron codificadas
y agrupadas hasta configurar un sistema de
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TABLA I

Sistema de categorias metacognitivas sobre la escritura

CATEGORIA

CONCEPTUALIZACION Y EJEMPLO

A. CONOCIMIENTO DE IA TAREA

1. TIPO DE TEXTO (TT)

Declaraciones que indican conocimiento sobre las demandas de los
diferentes tipo de actividades. (p. ej., «Describir cémo es una
persona»).

2. ESTRUCTURA DEL TEXTO (TX)

Declaraciones que indican un conocimiento sobre los diferentes
niveles de un texto (narrativo y expositivo). (p. ej., «Saber como tiene
que ir desarrollado»).

3. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE
(TL)

Declaraciones que indican un conocimiento de los diferentes
elementos y reglas que configuran su sistema de expresion. (p.
¢j.,«Debe saber como expresarse de una manera adecuada»).

B. CONOCIMIENTO DE IA
PERSONA

B.1. PROCESOS Y COMPONENTES
DEL PROCESO DE ESCRITURA

4. RECOGIDA DE INFORMACION
(PR)

Declaraciones que indican un conocimiento de los pasos previos a la
escritura. (p. €j., <En lo que he leido anteriormente»).

5. PROCESO DE PLANIFICACION
(PPL)

Declaraciones que indican un conocimiento del propésito, andlisis de
la audiencia y de la organizacion del material. (p. ej., «Primero hago
un borrador).

6. TRADUCCION DE IDEAS (PT)

Declaraciones que indican un conocimiento de las tareas directamente
implicadas con la escritura contiene ocho pasos segin Sorenson
(1997, cit. en Garcia, 2000).C p. €j., «Escribir lo que pienso»).

7. REVISION DEL MENSAJE (PV)

Declaraciones que indican un conocimiento de los cinco pasos que
segin Sorenson (1997, cit. en Garcia, 2000) estdn implicados en esta
fase previa a le edicion del escrito. (p. ¢j., «Corregir mis errores»).

8. DISPOSICIONES HABILIDADES Y
ACTITUDES (PD)

Declaraciones que indican un conocimiento sobre la eleccion y
propuesta de sus propios fines, con lo que el nino controla toda la
accion, fija sus objetivos y metas en funcién de sus disposiciones
habilidades y actitudes y como éstas pueden influir en la
perseverancia en el trabajo y en la curiosidad. (p. ej., «Esforzarme»).

9. PROCESOS PSICOLOGICOS
BASICOS (PP)

Declaraciones que indican un cconocimiento sobre la percepcion, la
atencion y la memoria, asi como aquellos aspectos que interfieren de
forma negativa. A esto se anade el conocimiento que elalumno tiene de
su propias posibilidades y limitaciones las cuales influirin en la
ejecucion de la tarea y en la autorregulacion de la misma.( p. ej.,
«Poner atencion»).

10. COMPONENTES
EMOCIONALES, APTITUDINALES Y
DE PERSONALIDAD (PE)

Declaraciones que indican un conocimiento que el nino tiene de
propio proceso atribucional, de determinados rasgos de personalidad,
de la ansiedad, la autoestima, el autoconcepto. (p. ¢j., <No porque
creo que lo voy a hacer mal»).

11. AUTOEFICACIA (PA)

Declaraciones que implican un enjuiciamiento de su capacidad para
planificar, organizar, expresar lo que quiere decir... y ejecutar cursos
de accion requeridos para lograr los tipos designados de ejecucion.
(p. €j., «Me cuesta aportar las ideas del tema elegido»).

C. CONOCIMIENTO DE LAS
ESTRATEGIAS

12. ESTRATEGIAS COGNITIVAS
(EO)

Declaraciones que indican un conocimiento sobre las diferentes
reglas o procedimientos y sobre el modo de hacer las cosas. (p. ej.,
«Saber resumirla»).

13. ESTRATEGIAS
METACOGNITIVAS EN RELACION
A LA ESCRITURA (EM)

Declaraciones que indican conocimiento sobre la propia capacidad
para saber que su mente estd procesando informacién, cémo
funcionan los propios procesos mentales, qué mecanismos estd
utilizando, y cémo puede variar dichos mecanismos con el fin de
obtener un mejor beneficio. (p. €j., «Poner el cronémetro porque asi
sé cudnto tardo en hacerlo»).

D. RESPUESTAS INCLASIFICABLES,
TRRELEVANTES Y DESCONOCIDAS
OT)

Son respuestas que no pueden adscribirse a ninguna de las categorias
anteriormente mencionadas bien por su irrelevancia, bien por su
desconocimiento o bien porque no se ajustan a temdtica objeto de
este sistema clasificatorio. (p. ¢j., <En cosas»).
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categorias en torno a las tres dimensiones
de autoconocimiento: persona, tarea y
estrategia propuestas por Flavell (Hayes y
Flower, 1980). Se tomaron como muestra
las ocho respuestas abiertas al cuestiona-
rio sobre conocimiento metacognitivo en
relacion con la escritura de 100 alumnos
escogidos aleatoriamente. En total, se ana-
lizaron 800 respuestas. Una vez configura-
do el sistema de categorias se aplico a
todas las respuestas. El proceso de asignar
cada rasgo a una categoria, proceso de
codificaciéon, se desarroll6 manualmente.
Los criterios que se siguieron fueron fun-
damentalmente racionales y empiricos,
siguiendo un proceso deductivo e inducti-
vo. Los computos de las categorias y del
analisis de textos fueron sometidos a un
analisis estadistico con el paquete estadis-
tico SPSS version 10.9x.

RESULTADOS

En primer lugar, se procedio a la construc-
cion de una matriz Gnica con el estudio de
las caracteristicas descriptivas de las varia-
bles. Se procedié a conocer el grado de
correlacion, el coeficiente de correlacion
muiltiple, entre los diferentes componentes
del conocimiento metacognitivo y las varia-
bles coherencia de la composicion escrita y
productividad. Una vez calculados los coe-
ficientes de regresion parcial, fueron utili-
zados para calcular la ecuacion de regre-
sion miultiple

e Tarea total

La correlacion multiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las des-
cripciones, narraciones y redacciones, por
un lado y el conocimiento de la persona,
por otro, fue de (R=0,280), obteniendo un
coeficiente de determinacion igual
R2=0,078. Esto indica que los seis predic-
tores explican el 7,8% de la variabilidad
del criterio, metacognicion total. Con el
ANOVA obtenemos una F= 21,125, lo cual
conlleva una p=0,000; se rechaza la hipo-
tesis nula, segin la cual R2=0. Es decir, el
modelo de regresion se ajusta a los datos.
Para comprobar si la regresion entre un
predictor y el criterio es significativa se
calcula la t de student para cada uno de
los predictores. La regresion es significati-
va para la productividad total de las
redacciones [t=4,166, p<,000] y la cohe-
rencia de las redacciones [t=2,914,
p<,004]. Los coeficientes de regresion
Beta: productividad total de descripciones
(x1) [Beta =0,66], coherencia total de des-
cripciones (x2) [Beta = ,000], productivi-
dad total de narraciones (x3) [Beta =,077],
estructura total de narraciones (x4) [Beta
=,025], productividad total de redacciones
(x5) [Beta =,130] y coherencia total de
redacciones (x6) [Beta =,084]. De acuerdo
con la férmula general y con los coefi-
cientes de regresion parcial, hallamos la
ecuacion de prediccion; y = 2,564 x1 +
6,123 x2 + 1,550 x3 + 1,920 x4 + 3,184 x5
+ 8,123 x6 + 9,880.

TABLA II

Correlaciones entre metacognicion total y las variables de coberencia y productividad

en los tres tipos de textos (narracion, redaccion y descripcion)

D_P_TOTAL | D_C_TOTAL | N_P_TOTAL | N_E_TOTAL | R_P_TOTAL | R_C_TOTAL

TAREA TOTAL 0,195 113 212 112 243 T30
PERSONA -

TOTAL /161 127 241 175 262 170
ESTRATEGIA .
TOTAL -021 -,005 -011 ,066 -,023 005

oT ~181 159 234 279 244 211
METACOG , ,
TOTAL 163 097 234 080 266 134
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e Persona total

La correlacion muiltiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narraciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento de la persona, por
otro, fue de (R=,313), obteniendo un coefi-
ciente de determinacion igual a ,098. Esto
indica que los seis predictores explican el
9,8% de la variabilidad del criterio, meta-
cognicion total. Con el ANOVA obtenemos
una F=26,937, lo cual conlleva una
p=0,000, se rechaza la hipétesis nula,
segun la cual R2=0. Es decir, el modelo de
regresion se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresion entre un predictor y
el criterio es significativa se calcula la ¢ de
student para cada uno de los predictores.
La regresion es significativa, las p son infe-
rior a 0,05, para la productividad total de
las narraciones [t=3,300, p<,001], la estruc-
tura total de las narraciones [t=3,079,
p<,002], la productividad total de las redac-
ciones [t=5,164, p<,000] y la estructura total
de las redacciones [t=2,803, p<,005]. Los
coeficientes de regresion Beta: productivi-
dad total de descripciones (x1) [Beta=-
,012], coherencia total de descrpciones (x2)
[Beta= ,018], productividad total de narra-
ciones (x3) [Beta= ,107], estructura total de
narraciones (x4) [Beta= ,083], productivi-
dad total de redacciones (x5) [Beta= ,167] y
coherencia total de redacciones (x6) [Beta=
,080]. De acuerdo con la férmula general y
con los coeficientes de regresion parcial
obtenidos hallamos la ecuacion de predic-
cion: y = - 1,07 x1 + 4,3 x2 + 5,018 x3 +
0,147 x4 + 9,02 x5 + 0,181 x6 + 3,522.

e Estrategia total

La correlacion muiltiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narraciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento de la estrategia, por
otro, fue de R=0,80, obteniendo un coefi-
ciente de determinacion igual a 0,06. Esto
indica que los seis predictores explican el
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6,0% de la variabilidad del criterio, meta-
cognicion total. Con el ANOVA obtenemos
una F= 1,596 lo cual conlleva una p=,0145,
se acepta la hipétesis nula, segin la cual
R2=0. Es decir, el modelo de regresiéon no
se ajusta a los datos. Para comprobar si la
regresion entre un predictor y el criterio es
significativa se calcula la  de student para
cada uno de los predictores. La regresion
es significativa, p inferior a 0,05, para la
estructura total de las narraciones [t=2,890,
p<,004]. Los coeficientes de regresion Beta;
productividad total de descripciones (x1)
[Beta=-,011], coherencia total de descrip-
ciones (x2) [Beta= -,016], productividad
total de narraciones (x3) [Beta= -,020],
estructura total de narraciones (x4) [Beta=
,082], productividad total de redacciones
(x5) [Beta= -,018] y coherencia total de
redacciones (x6) [Beta= ,001]. De acuerdo
con la formula general y con los coeficien-
tes de regresion parcial obtenidos hallamos
la ecuacién de prediccion; y = - 1,60 x1 —
6,11 x2 - 1,53 x3 + 2,344 x4 — 159 x5 +
3,327 X6 + 4,245.

e OT (otras respuestas o no pertinentes)

La correlacion muiltiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narraciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento metacognitivo, por
otro, fue de R=0,361, obteniendo un coefi-
ciente de determinacion igual a 0,130. Esto
indica que los seis predictores explican el
13% de la variabilidad del criterio, meta-
cognicion total. Con el ANOVA obtenemos
una F = 37,130, lo cual conlleva una
p=0,000, se rechaza la hipétesis nula,
segun la cual R2=0. Es decir, el modelo de
regresion se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresion entre un predictor y
el criterio es significativa se calcula la ¢ de
student para cada uno de los predictores.
La regresion es significativa, p son inferior
a 0,05, para la estructura total de las narra-
ciones [t= -7,459, p<,000], la productividad
total de las redacciones [t=-3,919, p<,000] y



la coherencia total de las redacciones [t=-
3,820, p<,000]. Los coeficientes de regre-
sion B: productividad total de descripcio-
nes (x1) [Beta= -,034], coherencia total de
descripciones (x2) [Beta= -,013], producti-
vidad total de narraciones (x3) [Beta= -
,058], estructura total de narraciones (x4)
[Beta= -,198], productividad total de redac-
ciones (x5) [Beta= -,125] y coherencia total
de redacciones (x6) [Beta= -,107]. De
acuerdo con la férmula general y con los
coeficientes de regresion parcial hallamos
la ecuacion de prediccion; y = - 1,85 x1 -
1,94 x2 - 1,68 x3 — 2,13 x4 — 4,11 x5 — 1,48
X6 + 3,453

* Metacognicion total

La correlacion muiltiple entre el nivel de
coherencia y productividad en las descrip-
ciones, narraciones y redacciones, por un
lado y el conocimiento metacognitivo, por
otro, fue de R=0,292, obteniendo un coefi-
ciente de determinacion igual a 0,086. Esto
indica que los seis predictores explican el
8,0% de la variabilidad del criterio, meta-
cognicion total. Con el ANOVA obtenemos
una F= 23,215, lo cual conlleva una
p=0,000, se rechaza la hipétesis nula,
segun la cual R2=0. Es decir, el modelo de
regresion se ajusta a los datos. Para com-
probar si la regresion entre un predictor y
el criterio es significativa se calcula la ¢ de
student para cada uno de los predictores.
La regresion es significativa, p son inferior
a 0,05, la productividad total de las narra-
ciones [t=3,876, p<,000] y la productividad
total de las redacciones [t=5,634, p<0,000].
Los coeficientes de regresion B; productivi-
dad total de descripciones (x1) [Beta=-
5,20], coherencia total de descripciones
(x2) [Beta=2,358], productividad total de
narraciones (x3) [Beta=4,733], estructura
total de narraciones (x4) [Beta=-2,39], pro-
ductividad total de redacciones (x5) [Beta=
7,904] y coherencia total de redacciones
(x6) [Beta=0,115]. De acuerdo con la for-
mula general y con los coeficientes de

regresion parcial que hallamos la ecuacion
de prediccion; y =- 5,20 x1 + 2,358 x2 +
4,733 x3 — 2,39 x4 + 7,904 x5 + 0,115 x6 +
7,116

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con esta investigacion tratibamos de ver la
relacion del conocimiento del proceso con
el producto de la escritura. Es decir, pre-
tendiamos conocer la relacion entre la con-
ciencia por parte del individuo del propo-
sito, los procesos de la escritura, la audien-
cia, y la autorregulaciéon 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 de la perso-
na, de la tarea, de la estrategia y otras res-
puestas irrelevantes, desconocidas e
impertinentes y la metacognicion y las
variables de coherencia y productividad,
en relacion con los tres tipos de textos, son
positivas débiles. El mayor grado de corre-
lacion 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-
dad de las redacciones, el conocimiento de
la estrategia total y la estructura total de las
narraciones, las respuestas irrelevantes,
desconocidas e impertinentes con la
estructura total de las narraciones y la
metacognicion total y la productividad total
de las redacciones. El menor coeficiente de
correlacion corresponde a la relacion entre
la estructura total de las narraciones y el
conocimiento de la tarea total, el conoci-
miento de la persona total y la coherencia
total de las descripciones, 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 narraciones.
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Con los resultados obtenidos pode-
mos considerar que a medida que aumen-
ta el nivel de coherencia y productividad
se produce un incremento del nivel de
conocimiento metacognitivo total, conoci-
miento de la persona, conocimiento de la
estrategia y de disminucion de las res-
puestas irrelevantes, desconocidas e
impertinentes, y viceversa. Con este estu-
dio no se pretende establecer una relaciéon
de causalidad, ya que lo mas probable sea
aceptar una postura de influencia mutua y
reciproca.

Sobre la base de estos resultados,
podemos confirmar la hipdotesis de investi-
gacion segun la cual serfa posible estable-
cer una relacion entre el nivel de conoci-
miento metacognitivo total y el nivel de
coherencia y productividad.

Una posible limitacion de este estudio
es no haber disenado un cuestionario
metacognitivo orientado a evaluar directa-
mente los tres dimensiones del autoconoci-
miento. No obstante, no podemos obviar la
dificultad que supone la evaluacion directa
de la metacognicién, como reconocen
Schoonen y Glopper (1996). Esto, por
supuesto, restringe las posibilidades para
manipulaciones experimentales. No obs-
tante, aunque se pueden utilizar otros
recursos, como el pensamiento en voz alta,
o el andlisis de protocolos, éstos exigen
una gran conciencia por parte del sujeto de
capacidad, de mirar al interior y de refle-
xionar sobre uno mismo, es decir, de capa-
cidad metacognitiva.

Este estudio nos ha permitido conocer
como un factor no nuclear del proceso de
escritura (Garcia, 2000), el autoconoci-
miento y la autorregulacion, influyen en la
composicion escrita y cOmo €ste a su vez
influye en la capacidad metacognitiva del
sujeto; por esto, consideramos necesario
disenar programas que se ajusten a las
caracteristicas individuales de cada alum-
no, y cuyo objetivo no sea incidir s6lo en el
producto de la composicion, en lo que se
ve y se evalda, sino que es necesario inci-
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dir en el proceso, lo que revertird, de forma
positiva, en el producto observable.

No obstante, son necesarios estudios
que profundicen en esclarecer la direccion
de la relacion, lo que permitira disenar pro-
puestas instruccionales mas efectivas a la
hora de hacer frente a las multiples dificul-
tades que presentan los alumnos ante las
demandas de desarrollar una composicion
escrita.
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