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1. PRESENTACION DE LA LINEA DE INVESTIGACION
1.1. Relevancia de la metacogniciéon para la mejora del aprendizaje

La linea de investigacion que se viene realizando desde 1984 en la Catedra de
Orientacién Educativa, titulada «la orientacién metacognitiva en un modelo de
aprendizaje mediado» es de plena actualidad a nivel internacional, dado que consti-
tuya una de las dreas mdas importantes a investigar en la década de los 90. En este
sentido Whiteley (1984), Crowder (1985), Vega (1984), Mayer (1985), Novak y
Gowin (1988), Nickerson y otros (1987), entre otros, y las revisiones ofrecidas por
investigaciones en la Review of Educational Research in Education (1984-1988), asi
como las publicaciones de revistas espafiolas especializadas tales como «/nfancia y
Aprendizaje», «Cognitiva», «Revista de Psicologia General y Aplicada», «Revista
de Orientacion Educativa y Vocacional», muestran que una de las dreas prioritarias
actuales y futuras es la de las intervenciones en estrategias metacognitivas y su
impacto en el desarrollo cognitivo de los alumnos y en la transferencia y perdurabi-
lidad de sus efectos en el aprendizaje.

La multidimensionalidad del concepto de aprendizaje educativo es indiscutible
en el contexto de la investigacién sobre el tema, dada la peculiaridad de los factores
psicopedagdgicos implicados. En fechas recientes el estudio del aprendizaje sigue
los modelos interaccionistas y mediacionales que postulan el concepto de la
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interaccién aptitud-tratamiento (ATI), (Cronbach, 1975), y el influjo interviniente
de algunas variables tal como aparecen en el modelo mediacional de Biggs (1984).
En ambos modelos se esta invocando la nocién de proceso cognitivo, lo cual nos
conduce a la estrategia (Kirby, 1980), de forma que ésta se convierte en el concepto
clave para explicar las relaciones entre variables psicolégicas, pedagégicas y socio-
16gicas con el rendimiento (Repetto, 1987). El concepto de proceso cognitivo hace
referencia a la transformacién de la informacién recibida por medio del estimulo, es
la elaboracién y procesamiento de dicha informacién antes de dar la respuesta.

Hoy existe un «Boom» de los fendmenos «meta» en los estudios de la psicologia
y de la pedagogia. Se habla de metacomprensién, metamemoria, metacomunicacion,
etc. Todo este movimiento estd precedido y basado en los estudios metacognitivos,
por ello se hace necesario en primer lugar identificar lo que se entiende como
metacognicion. ;Qué es?, o ;Qué entendemos por metacognicion? Etimoldgicamente
puede ser entendida como un conocimiento mas alld del propio conocimiento. Esta
explicacion puede parecer muy filoséfica y dificilmente explicable o comprobable
de modo experimental, por ello en primer lugar expresamos como metacognicién al
conocimiento referido a las variables y procesos cognitivos que intervienen en el
conocimiento, en nuestra representacion particular de los hechos que acontecen a
nuestro alrededor. Existen diferentes tipos de explicaciones referidas a este concep-
to y algunas de ellas las recogen Meichenabaum, Burland, Gruson y Cameron
(1985) en un extenso articulo que trata de representar las diferentes concepciones
establecidas en torno al concepto; podriamos entender primordialmente la
metacognicion como la actividad mental por la cual otros mecanismos mentales
quedan como objetos de reflexién (Yussen, 1985).

La Metacognicién fue un concepto desarrollado primordialmente por Flavell
quien lo entiende como: «el conocimiento respecto a los procesos y productos
cognitivos o a aspectos relacionados con ellos ...La metacognicién se refiere entre
otras cosas al control activo y a la regulacién consecuente y a la orquestacién de
estos procesos en relacién a los objetos cognitivos, usualmetne a servicio de algunas
metas, objetivos concretos» (Flavell 1976, tomado de Brown 1980, pag. 453-454).

En esta linea se define la metacognicién como el conocimiento referido a los
contenidos, las estrategias, destrezas, habilidades y control ejercido en los mismos
gracias a este conocimiento. De esta manera la metacognicién afecta en global, al
estudio del conocimiento y cémo conoces la realidad que nos rodea. Supone un
analisis de los diferentes aspectos intelectuales intervinientes en nuestra representa-
cién de la realidad. Pero metacognicién supone la regulacién y la correccion de los
actos del conocimiento. Como dice Brown (1978) la metacognicién supone dos
aspectos primordiales: por un lado, conocimiento del conocimiento, y por otro la
regulacién del acto de conocer.

Siguiente a Rigney (1978) «la estrategia cognitiva se define en términos de los
procedimientos y las operaciones que los sujetos pueden usra para adquirir, retener
y recordar diferentes tipos de conocimiento y realizaciones (pag. 165). El término
estrategia metacognitiva hace referencia al conocimiento que tiene el alumno res-
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pecto a sus procesos metacognitivos y al control de los mismos, adecuando su
aplicacion a los requerimientos de la tarea, de tal modo que auto-dirija su aprendi-
zaje; (Brainer, 1983; Eusenk, 1984; Forrest Pressley, 1985; Lewis, 1981). Entre
estas estrategias cabe destacar las que se refieren al metalenguaje (Flavel, 1971;
Schneider, 1985), meta-atencion (Miller, 1985; Miller y Zalenski, 1982), meta-
comprension (Spiro y otros, 1980; Fisher y Peters, 1981; Davis, 1984) y la solucién
de problemas (Brainerd, 1982; Jaeves y Geer, 1983).

Tradicionalmente se asumia que los estudiantes adoptaban las estrategias
metacognitivas como resultado del aprendizaje de los contenidos del curriculum de
estudio. En los anos recientes se han levantado voces alternativas que basandose en
la distincién entre los productos y los procesos de aprendizaje, pretenden orientar
los procesos cognitivos a través de programas especificos (Bayer, 1984a, 1984b).

1.2. Problematica planteada

El problema que se quiere resolver es triple y cabe expresarlo del modo siguien-
te:

a) ¢Incide el entrenamiento de estrategias meta-cognitivas en el desarrollo
cognitivo de los alumnos de la Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria?

b) ;Se transfiere este entrenamiento de las estrategias meta-cognitivas a la me-
jora de la comprension lectora, a la de la resolucién de problemas matemati-
cos y al aprendizaje de las ciencias sociales y las matematicas?

¢) ¢Perdura este desarrollo cognitivo y la mejora en la comprension lectora y la
solucién de problemas en el aprendizaje de las ciencias sociales y las mate-
madticas, provocado por dicho entrenamiento?

1.3.  Objetivos de la linea de investigacion

Para dar respuesta a estos problemas, la investigacién pretende los siguientes
objetivos:

1. Evaluar el impacto del PEI en el desarrollo cognitivo.

Examinar la relacién entre la conciencia que los alumnos dicen que tienen
respecto a la lectura y sus estrategias de comprension.

3. Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias meta-comprensivas
de la inteligencia tiene en el desarrollo general de los alumnos de Educacién
Primaria y Secundaria Obligatoria. Y en la aptitud verbal.

4. Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias meta-comprensivas
tiene sobre la conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a la
lectura.
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10.

I1.

12.

13.

14.

15.

Estimar si orientando a los estudiantes acerca de la existencia, el uso y el
valor de las estrategias de la lectura, mejora su comprension lectora.
Estudiar si la orientacién directa de cémo planificar, regular y evaluar la
propia lectura, fortalece la conciencia lectora.

Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias meta-comprensi-
vas tiene sobre la comprension lectora y el vocabulario de los alumnos.
Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias meta-comprensi-
vas tiene sobre el aprendizaje en las ciencias sociales de los alumnos.
Examinar la relacién entre el pensamiento informal de las matematicas que
los alumnos tienen y sus estrategias de resolucién de problemas.

Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias de resolucion de
problemas de la inteligencia tiene en el desarrollo general de los alumnos de
Secundaria Obligatoria, y en la aptitud matematica.

Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias de resolucién de los
problemas tiene sobre la conciencia que los alumnos dicen que tienen res-
pecto a los problemas matematicos.

Estimar si orientando a los estudiantes acerca de la existencia, el uso y el
valor de las estrategias de resolucion de problemas matemaéticos, mejora su
pensamiento matematico.

Estudiar si la orientacién directa de como planificar, regular y evaluar la
resolucién de problemas fortalece el pensamiento matematico formal.
Evaluar el impacto que le entrenamiento en las estrategias de resolucién de
problemas tiene sobre la comprensién matematica y el manejo de simbolos
y algoritmos en los ejercicios de los alumnos.

Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias de resolucién de
problemas tiene sobre el aprendizaje en las matematicas de los alumnos.

Dentro de esta linea de investigacién cabe distinguir 3 grandes vertientes:

El Programa de Enriquecimiento Instrumental, del que, por razones de espa-
cio, inicamente se presenta el disefio de la investigacion que se esta llevando
a cabo con el mismo.

El Programa de Orientacién Metacognitiva de la Comprensién Lectora
(OMECOL), elaborado por la Dra. Repetto (1988), que estd en fase de ex-
perimentacion y obtencién de primeros resultados.

El Programa de Orientacion Metacognitiva de la Resolucién de Problemas
Matematicos, que estd actualmente en fase de elaboracién.

2. PLANTEAMIENTO DEL DISENO DE INVESTIGACION CON EL

1.
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PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL (P.E.L.)

OBJETIVO: Analizar la intensidad de evolucién y cambio de los alumnos que
realizan el P.E.L. en distintos aspectos del desarrollo conductual e intelectual.
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4.1.

2.

4,

PROCEDIMIENTO: En primer lugar, se determina, junto a cada Grupo Ex-

perimental, que sigue el Método, otro Grupo de Control de parecidas carac-

teristicas en cada Centro Educativo, para comparar los respectivos cambios.
Se realiza una doble aplicacién de unos tests que analizan distintas dimensio-
nes de las actitudes personales y de las aptitudes mentales (Método Test-
Retest) de los alumnos que siguen el Programa de Enriquecimiento Intelecutal
(P.E.L) y de los que sirven de control.

La primera aplicacién de los tests tiene lugar al comienzo de la puesta en
practica del Método en este curso (noviembre de 1989), y la segunda aplica-
cién se ejecuta al finalizar la experiencia tras 6 meses de trabajo (finales de
mayo de 1990).

Se procura que los aplicadores de dichas baterias sean los mismos en ambos
momentos.

MUESTRA ANALIZADA: La muestra pertenece a 11 colegios distribuidos
en tres zonas: Madrid, Levante y Canarias.

Los niveles de estudios de los alumnos se extienden desde el curso 3.° de
E.G.B. hasta el 8.2 de E.G.B., existiendo también muestras de alumnos en
todos los niveles intermedios (4.%, 5.26.°y 7.2 de E.G.B.).

En total, se ha hecho el seguimiento de 246 alumnos que han cursado el PEI,
reunidos en 32 grupos, y de 221 alumnos centrados en 29 grupos de Control.

INSTRUMENTOS: Se eligen las siguientes pruebas:

Para los cursos 3.° y 4.° de E.G.B.

AUTOESTIMA : (CALPA)
MOTIVACION :  Test ITECA (CALPA)
ANSIEDAD :  Test ITECA (CALPA)
CREATIVIDAD :  GIFT 2: J. M2 MARTINEZ - S. RIMM (S. PIO X)
FACTORES: — INTERESES

— INDEPENDENCIA

— IMAGINACION

TOTAL de los 3 factores

TEIL Test Elemental de Inteligencia, YELA (Tea)
TEA: Test de Aptitudes Escolares (Tea)
FACTORES: — V (Dibujos, Palabras diferentes, Vocabulario)

— R (Razonamiento)

— C (Cilculo)

— TOTAL (V+ R + ()
ADAPTACION: INVENTARIO DE ADAPTACION. S. Pio X. Tejares.
FACTORES: — ADAPTACION PERSONAL
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ADAPTACION FAMILIAR
ADAPTACION ESCOLAR
ADAPTACION SOCIAL

4.2. Para los cursos 5.° y 6.% de E.G.B.

AUTOESTIMA
MOTIVACION
ANSIEDAD :
CREATIVIDAD :
FACTORES: —

CALPA
Test ITECA (CALPA)

Test ITECA (CALPA) )
GIFT 3: J. M2 MARTINEZ - S. RIMM (S. PIO X)
INTERESES

INDEPENDIENCIA

IMAGINACION

TOTAL de los 3 factores

P.M.A.: Factores V, E, R, N, y,F. (Tea).
Test de Habil/idad Mental (S. PIO X) ) )
ADAPTACION: INVENTARIO DE ADAPTACION. S. PIO X. TEJARES

FACTORES: —

ADAPTACION PERSONAL
ADAPTACION FAMILIAR
ADAPTACION ESCOLAR
ADAPTACION SOCIAL

4.3. Para los cursos 7.° y 8.2 de E.G.B.
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AUTOESTIMA
MOTIVACION
ANSIEDAD :
CREATIVIDAD :
FACTORES:  —

CALPA

Test ITECA (CALPA)

Test ITECA (CALPA) )
GIFT 3: J. M2 MARTINEZ - S. RIMM (S. PIO X)
Creatividad en arte y escritura

Desafio - Inventiva

Confianza - Independencia

Imaginacién

Intereses variados

TOTAL de los 5 factores

P.M.A.: Factores V, E, R, N, y/F. (Tea).
Test de Habilidad Mental (S. PIO X) ) )
ADAPTACION: INVENTARIO DE ADAPTACION. S. PIO X. TEJARES

FACTORES: —

ADAPTACION PERSONAL
ADAPTACION FAMILIAR
ADAPTACION ESCOLAR
ADAPTACION SOCIAL
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5. METODO
5.1. Dimension Grupal

Se realiza un estudio de la evolucién de los factores conductuales y mentales
correspondientes, tanto en los grupos «experimentales», que siguen el Método
P.E.L, como en los grupos de «Control» que realizan simplemente la ensefianza
ordinaria del Colegio.

Se lleva a cabo un andlisis de la evolucién de las Medias y desviaciones tipicas
de cada grupo y del conjunto de grupos de similar nivel de escolaridad, antes y
después, para ver la significatividad del cambio, tanto positivo como negativo.

El estadistico investigado es el estadistico «t» de Student, apto para muestras
reducidas en nimero.

Las conclusiones posibles que se puedan extraer sélo son validas para el conjun-
to del grupo o de los grupos, y no para todos y cada uno de los miembros concretos
que integran dicho grupo, ya que es evidente que dentro del mismo grupo pueden
existir alumnos que ofrecen cambios muy intensos, junto a otros que quedan es-
tancados en una situacién concreta.

5.2. Dimension individual

Dado que es posible, probable y frecuente que se dé el caso de alumnos indivi-
duales que pregresen llamativamente dentro de un grupo que, por las razones que
fueran, no presenta avances significativos (EI grupo), hemos procedido también a
un andlisis de cada uno de los alumnos que han cursado el PEI durante uno, dos o
tres afios, con el fin de detectar la evolucién de dichos alumnos.

Nos interesa saber cuantos alumnos siguen en su desarrollo personal e intelectual
el mismo ritmo de afios anteriores, cudntos han acelerado dicho ritmo y en cuédntos
se ha producido una desaceleracidn del desarrollo.

Para ello, hemos convertido las puntuaciones directas obtenidas por cada alumno
«experimental» y «de control» en cada uno de los afios, en las correspondientes de
Percentiles por razén de su edad y curso.

En la medida en que las puntuaciones mas recientes sean mas altas, deduciremos
la existencia de un claro progreso en los distintos alumnos. Esto nos daré pie para
ofrecer porcentajes de Progreso claro - Similar ritmo de desarrollo - Descenso del
ritmo de desarrollo, tanto en los alumnos del P.E.I. como en los que sirven de
control.

6. VARIABLES ESTUDIADAS
En este curso se han analizado dos grupos diversos de variables, unas referidas a

vivencias personales y conductuales, y otras relacionadas con la evolucién de la
maduracidn intelectual general y de varias aptitudes mentales especificas.
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Dado el distinto momento de evolucién de los alumnos, por razén de la edad,
existen algunas diferencias en las variables analizadas en los diferentes niveles.

6.1. Factores conductuales

570

AUTOESTIMA: Es la valoracién y apreciacion que refleja el alumno de su
propia persona en su dimensién como «estudiante». Se refiere fundamental-
mente a la autoestima o autoconcepto académico, en el que refleja sus senti-
mientos de optimismo o pesimismo, de confianza o desconfianza, de superacién
0 estancamiento en sus proceso de aprendizaje.

MOTIVACION: Se refiere al atractivo que representa para cada alumno el

hecho del aprendizaje, tarea que lleva a cabo con mayor o menor interés.

ANSIEDAD: Analiza la tension, nerviosismo y preocupacion que generan en

cada alumno las distintas situaciones del estudio: intervenciones en clase,

relacién con profesores, exdmenes, notas, etc...

CREATIVIDAD: Disposicion del alumno que le lleva a actitudes de curiosi-

dad, investigacion, innovacién y busqueda de nuevas formulaciones, compo-

siciones o creaciones.

— CREATIVIDAD (1) ARTE - ESCRITURA: Gusto por las artes las leyen-
das, la poesia y la musica.

— CREATIVIDAD (2) DESAFIO - INVENTIVA: Gusto por el riesgo y las
tareas dificiles, por inventar y pensar nuevas ideas.

— CREATIVIDAD (3) CONFIANZA - INDEPENDENCIA: Firmeza de la
autoimagen que tiene de si el alumno que le lleva a ser mas o menos
independiente respecto de las presiones de sus compafieros.

— CREATIVIDAD (4) IMAGINACION: Gusto por la curiosidad, por hacer
preguntas, por los viajes, por las ideas nuevas o imaginativas.

— CREATIVIDAD (5) INTERESES VARIADOS: Expresa abundancia de
aficiones y hobbies, asi como interés por el drama, la literatura, la vida en
otros paises, el pasado y el futuro.

— CREATIVIDAD TOTAL: Sintesis de las puntuaciones obtenidas en los 5
factores relativos a la Creatividad.

— ADAPTACION PERSONAL.: Nivel de armonia, estabilidad, autoconfianza,
serenidad y control que una pesona manifiesta respecto de su modo de ser.

— ADAPTACION FAMILIAR: Sentimiento de satisfaccién que uno mues-
tra respecto de su familiar, reflejandolo en actitudes de didlogo, colabora-
cién y respeto.

— ADAPTACION ESCOLAR: Grado de aceptacién que muestra el alumno
respecto de sus profesores, comparieros y trabajo escolar.

— ADAPTACION SOCIAL: Capacidad de relacién, integracién, didlogo y
cooperacién del alumno con los demas.
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6.2. Factores intelectuales

- COMPRENSION VERBAL —V—: Riqueza y precisién en el dominio del
vocabulario castellano.

» CONCEPCION ESPACIAL -—E—: Capacidad de captar mentalmente for-
mas geométricas en distintas posiciones.

+ RAZONAMIENTO ABSTRACTO —R—: Precisién en la captacién de le-
yes que rigen evoluciones y rotaciones en secuencias o series, y exactitud
l6gica en la decision de pasos siguientes.

« CALCULO NUMERICO —N—: Dominio de los automatismos al manejar
los nimeros en operaciones sencillas.

+ FLUIDEZ VERBAL —F—: Facilidad para la evocacidon de palabras.

» HABILIDAD MENTAL: Soltura, exactitud, flexibilidad y l6gica para abor-
dar diversos tipos de problemas expresados de forma verbal y numérica.

7. PRESENTACION DE ESTADISTICOS

Los resultados de cada grupo se presentan de dos formas, numérica y grafica,
con el fin de ofrecer precisién y claridad al estudio de los mismos.

3. EL PROGRAMA DE ORIENTACION METACOGNITIVA PARA LA
COMPRENSION LECTORA (OMECOL)

3.1. Fundamentacion

(Podemos realmente mejorar mediante la orientacién en estrategias metacognitivas
de comprensién lectora el nivel de comprensién de los textos que presentan los
nifios? ;Qué relevancia tiene el entrenamiento en estrategias metacognitivas en el
desarrollo y mejora de la comprension lectora?

Estas dos preguntas son importantes en tanto que su respuesta puede indicar la
relevancia de un entrenamiento metacognitivo frente a otro tipo de instruccién
lectora.

Como hemos indicado antes dos son las caracteristicas primordiales de la
metacognicion: conocimiento del conocimiento y regulacién del conocer. Cuando el
nifio lea, realiza una actividad de modo automdtico, es una destreza que ha llegado
a automatizar representando un concepto concreto del fenémeno lector. Es decir, el
nifio lee dependiendo del concepto de lectura que mantiene. De este modo, si el nifio
considera que la lecutra consiste en un desciframiento de las palabras, en identificar
las palabras expresadas en el texto, se conformara con haber identificado cada una
de ellas, pero esto no asegura el obtener el significado global del mensaje. Por ello
es importante, en primer lugar que el conocimiento metacognitivo tenga una espe-
cial atencién de manera que permita al nifio determinar:
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a) cudl es su concepto de lectura, puesto que de este concepto dependerd las
acciones que el nifio pueda tomar para llevar a cabo la lectura. Una vez identificado
tal concepto podemos modificarlo en base a la utilidad y adecuacién del mismo,
pero sin esta identificacion el nifio actuard de modo automaético en base a premisas
erréneas, es un primer punto del conocimiento de la tarea (Flavell, 1978).

b) determinar su conocimiento respecto del conocimiento del texto, es importan-
te puesto que el nifio va a representar el significado del mensaje gracias a la relacién
que establece entre informacién obtenida del mensaje y la mantenida en sus catego-
rias de memoria, es decir la informacién del texto es incorporada a los esquemas
(Rumelhart, 1980) propios del nifio y mediante esta asignacion cobran un significa-
do personal, que es el significado retenido por el propio individuo. Esto supone un
conocimiento de los contenidos de los esquemas personales del nifio.

¢) determinar las estrategias lectoras que deberd desarrollar en base a la tarea
comprensiva. Es diferente abordar una tarea comprensiva con una meta de leer para
comprender, que si se tiene una meta de leer para recordar (Baker y Brown, 1984).
Cada tarea exige un conocimiento estratégico (Brown, 1978) concreto destinado a
agilizar y asegurar la labor del sujeto en funcion de los objetivos previstos.

Una segunda caracteristica metacognitiva es la regulacién de los procesos lecto-
res. No basta con conocer que es la lectura, y qué proceso intervienen, qué estrategias
hemos de aplicar, y qué conocimiento poseemos del contenido. Esto nos da un
pirmer paso, pero ;si aiin conociendo nuestro concepto lector, conociendo y relacio-
nando el contenido y determinando las estrategias y habilidades a aplicar, no las
aplicamos correctamente? Es decir de la metacognicién aporta la orientacién y
direccion de los procesos y estrategias determinadas por el conocimiento y con el
fin de obtener el objetivo establecido. De este modo, si hemos determinado que
leemos para comprender, podremos identificar que sistemas de evaluacién tomare-
mos para contrastar y asegurar si hemos conseguido nuestro objetivo, determinaremos
si el plan que hemos definido ha estado ajustado a la tarea, aclararemos la eficacia
de las estrategias empleadas, y regulares como hemos aplicado cada estrategia y si
los posibles errores han sido ocasionados por una mala puesta en accién de nuestro
plan, o bien a causa del propio plan. Por ello la regulacién metacognitiva puede
suponer:

a) Contrastar y evaluar la puesta en marcha del plan establecido.

b) Controlar y regular la realizacion y activacion de las estrategias previstas en el
plan.

¢) Contrastar y replantear el plan establecido en base a los resultados finales de
su accion.

Como vemos lo esencial es establecer un nivel consciente y regulador de los
procesos inmersos en la destreza lectora y mds concretamente en el fendmeno de la
comprension.

Para Baker y Brown (1984) algunas de las habilidades metacognitivas envueltas
en la lectura son:

a) Clarificar los propdsitos de la lectura. Puede ser considerado por tal el deter-
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minar qué tipo de lectura es, qué caracteristicas estructurales puede mantener, cual
es el contenido y el tema de la lectura, cula es su dificultad, etc.

b) Identificar los aspectos mds importantes del mensaje. Esto supone un conoci-
miento estructurarla de la organizacién de los mensajes. Es decir, un concimiento
sintactico, en la que se define cual de los componentes del mensaje es el apartado
importante y cual de ello es un mero sistema de estilo.

¢) Centrar su atencién en los contenidos relevantes mds que en los triviales. Para
poder realizar esta accion el lector ha reconocido su previo conocimiento de tema y
ha establecido una jerarquia de elementos por los cuales determina la importancia
de las partes del mensaje: Esta habilidad es muy importante puesto que permite al
lector centrarse en los aspectos verdaderamente importantes del mensaje, no per-
diéndose y gastando esfuerzos en interpretar aquellos aspectos accesorios del mis-
mo.

d) Regular las actividades para determinar si ocurre la comprensién, como
hemos manifestado previamente es importante la regulaciéon de las actividades
puesto que gracias a ellas podremos orientar estas actividades ciertamente al obje-
tivo central de nuestra tarea. Es decir estaremos realizando y asegurando que co-
metemos las acciones que deseamos y como deseamos, con el fin de conseguir
nuestros objetivos, no dejamos que las actividades se lleven a cabo de una manera
inconsciente, sino que regulamos la ejecucidn de las estrategias previstas.

e) Autopreguntarse para determinar si se han conseguido las metas previstas. Es
otro de los sistemas de regulacion, éste exige un primer momento de determinacidn
de los indices de excelencia en la realizacidén de la tarea. Es decir, el lector ha de
determinar unos criterios por los cuales pueda comprobar si su accién lectora ha
conseguido los objetivos previstos. Las preguntas sirven de llave para determinar el
éxito o el fracaso de la accidn.

f) Tomar acciones correctivas cuando se detectan fallos en la comprensién. Si
hemos establecido la no consecucién de los objetivos previstos, podemos determi-
nar qué causas han provocado este fracaso. En suma, lo que se busca es determinar
qué puntos del proceso han ocasionado este fracaso y modificar estos puntos de
manera que permita la obtencién de los objetivos establecidos.

Apoyados en la literatura sobre el tema, el Programa de Orientacién Metacognitiva
de la Comprensién Lectora (OMECQOL) se ha elaborado de acuerdo a los siguientes
principios:

1. Conocimiento sobre la lectura (Stewart y Tei, 1983). Es importante, como
hemos apreciado anteriormente, que el nifio conozca la tarea. Estarfamos dentro del
conocimiento sobre la tarea descrito por Flavell (1978) y pertenecerian también al
tipo de conocimiento estdtico. El lector debe conocer qué es la lectura. De este
modo trataremos de establecer un concepto respecto de la tarea de leer, entendiendo
primordialmente la lectura como la accién por la cual se obtiene el mensaje, el
significado general de un mensaje escrito. Este concepto ha de establecerse de una
manera consciente, de modo que el nifio pueda juzgar si su accién se atiende a las
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exigencias propias de la tarea a realizar. De igual modo mediante el concientizar el
concepto de lectura podemos hacer consciente al sujeto como le influye tal concepto
en su accién, y determinar la importancia de la definicién de lo que conoce la tarea
a emprender y de la evaluacién de sus limites sobre la misma.

2. Conocimiento sobre el texto (Stewart y Tei, 1983). Este tipo de conocimiento
en una ampliacién del conocimiento sobre la tarea. Es decir, no basta con conocer lo
que es la lectura, se hace necesario también conocer los diferentes tipos de textos
con los que nos vamos a enfrentar y sus caracteristicas. Dentro de este tipo de
conocimiento se situaran la diferenciacion entre los diferentes tipos de escritos o
formas de presentacion de los mensajes escritos. El sentido de todo ello se centra en
que cada tipo de lectura tiene unos requisitos esenciales y diferentes de los otros. De
este modo es diferente la lectura de un texto literario que la de un texto cientifico; y
la lectura de una poesia es diferente que la lectura de una novela, etc. Cada tarea de
lectura, aunque mantengan caracteristicas parecidas por pertenecer a un tronco
comun, presentan diferentes necesidades en base al tipo de texto al que el sujeto se
enfrenta. Ademas, de diferenciar las formas de presentacién de los mensajes escri-
tos, deberan conocer como determinar aspectos significativos del texto dependien-
tes del tipo de texto al que se enfrentan.

3. Conocimiento sobre las estrategias para utilizarlas en el momento en que falla
la comprensién (Stewart y Tei, 1983). Este aspecto entra dentro del conocimiento
estratégico. El individuo debe, una vez que ha sido capaz de determinar la tarea, su
dificultad y sus caracteristicas, rememorar las estrategias que posee y especificar
aquellas que puedan ayudarle a solucionar la tarea de manera satisfactoria. Es decir,
el programa metacognitivo de ayuda a la comprension lectora debe incluir también
un panoplia de estrategias mediante las cuales pueda el nifio conseguir el objetivo
previsto, la comprension. Esto puede sonar similar a la instruccién en técnicas de
estudio. La diferencia esencial es que en los programas de orientacién metacognitiva
no se trata de antomatizar estas estrategias, sino de generar un conocimiento sobre
las mismas de manera que el sujeto planifique su lectura y determine, de entre las
estrategias que conoce, aquellas que puedan servirle para alcanzar la meta, la
comprension. En suma la instruccién metacognitiva de estrategias de lectura lo que
pretende es darle instrumentos, pero instrumentos cuya aplicacién sea controlada de
modo consciente por el propio lector, ajustando el empleo de tales estrategias o
trucos a las exigencias concretas que ha resaltado previamente de la tarea a la que se
enfrenta; en este caso las exigencias del texto, su dificultad, etc...

4. Autorregulacion de los procesos. Es importante determinar el conocimiento,
es importante conocer sobre los diferentes textos y sus necesidades especificas; es
necesario poseer una gran cantidad de estrategias entre las cuales elegir aquellas que
utilizaremos para lograr los objetivos; pero no menos importante es el determinar
c6émo podemos conocer que vamos comprendiendo de modo idéneo y no nos hemos
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perdido, asi como reconocer y dirigir los procesos y las estrategias que hemos
planteado para evitar el fracaso como consecuencia de fallos en la ejecucién. Este
conocimiento es doble:

a) De una parte, el conocimiento de que no comprendemos. Es importante de-
terminar si realmente estamos comprendiendo o no al texto, sélo de este modo
podemos poner en funcionamiento la accidén correctora que nos dirija a lograr la
comprension. Dentro de este aspecto se sitia, en modo general la experiencia
metacognitiva (Flavell, 1985, 1978, 1981). Falvell denomina esta experiencia como
la sensacidn que nos hace replantearnos nuestra accién. En un momento concreto de
la lectura algo nos indica que no entendemos y esto nos hace aplicar las estrategias
que conocemos (releer el parrafo, determinar lo importante y contrastarlo, buscar la
idea principal para corroborar la hipétesis del texto que nos hemos formado, etc.).

b) De otra, conlleva el conocimiento de la regulacion de los procesos que inter-
vienen en la comprensién. De esta suerte el OMECOL entrena al alumno en la
orientacion, evaluacion, contraste y determinacion de la idoneidad con la cual estd
llevando a cabo el plan de lectura formulado por €1 mismo. Una vez que el alumno
determina que su lectura no es la adecuada trataré de analizar y regular si la causa se
encuentra en su plan o en la manera en el que lo desarrolla. Asi podré definir si la
velocidad es la adeucada a la dificultad del texto, si el conocimiento de los términos
es el idoéneo para poder continuar con la lectura, etc. Esta autorregulacion de los
procesos y estrategias es muy importante, puesto que de ella depende, en gran
medida la concienciacidén y la atribucién de las posibles causas del fracaso, as{ como
su solucion.

6. En sintesis este programa, a diferencia de otros que actualmente se aplican en
nuestro a&mbito educativo, no sdlo se refiere a procesos cognitivos, sino que como
seflala Burdén (1988), orienta al alumno para que adquiera metacomprension, en
cuanto que resultado metacognitivo de observar y regular las propias cogniciones.
El OMECOL puede enmarcarse en el paradigma de los procesos cognitivos
mediacionales centrados en el alumno, que segin expresa Shulman (1989) «com-
prende el puente potencial entre las perspectivas psicoldgicas, cuantitativas, tradi-
cionales del proceso-producto y los enfoques de TAA vy las estrategias predominan-
temente cualitativas de la investigacion ecoldgica del aula» (p. 40). En este sentido,
el OMECOL supone «el uso de las acciones estratégicas deliberadas para guiar el
aprendizaje de una tarea, representa la fusion de las técnicas cognitivas con los
aspectos motivacionales, dentro del contexto psicosocial del aprendizaje» (Repetto,
1989).

3.2. Estructura empirica del proceso del programa OMECOL

Centrdndonos en la estructura empirica del Programa, podemos observar que le
OMECOL consta de un conjunto de 15 médulos, diferenciados por cursos escolares
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de 2.2 a 8.2 de E.G.B.; los cuales se desarrollan en la préctica a lo largo del afio
académico, a razén de dos sesiones por semana. Los médulos se vertebran en tres
areas fundamentadas en la actual investigacién de la ciencia cognitiva: conciencia
de los objetivos, planes y tareas; comprensién y significado; y evaluacién y regula-
cién de la lectura.

Cada uno de los médulos dispone de una breve introduccién audiovisual, deno-
minada «diaclip» con componentes iconico-textuales (dias) y musicales (banda-
audio) que introducen a los alumnos motivacionalmente en los «contenidos»
cognitivos de las sesiones. A titulo indicativo se presentan los diaclips y las bandas
musicales de algunos de ellos.

Los moédulos también estin compuestos por cuadernillos de trabajo para los
alumnos y manual del profesor-orientador, murales de refuerzo y transparencias
para retroproyeccion, tal como se muestra a continuacion.

Dentro de este paquete multi-media se incluyen igualmente pruebas metacognitivas
especificas, ain en desarrollo, de evaluacién pretest-postest, denominadas «CML»
(Cuestinario de Metacomprensién Lectora) y «Prueba OMECOL>» (Adquisién de
estrategias) que evaldan respectivamente el repertorio de metacogniciones que el
alumno posee antes de iniciar el programa y el grado de asimiliacién posterior de las
orientaciones recibidas. '

3.3. Planteamiento del diseno de investigacion con el OMECOL

Hipétesis:

El logro de los objetivos antes enunciados depende de la comprobacién de las
subsiguientes hipétesis:

1. El entrenamiento metacognitivo produce un efecto significativo en el desarro-
llo cognitivo de los alumnos.

2. La conciencia de las estrategias se relaciona significativamente con la com-
prension lectora.

3. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas incide significativamente
en el desarrollo de la inteligencia general y en la aptitud verbal.

4. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas influye significativamente
en la conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a la lectura.

5. La orientacion acerca de la existencia, uso y valor de las estrategias lectoras y
la ensefianza de la lectura, producen diferencias significativas en la comprension
lectora.

6. La orientacidn directa de como se planifica, regula y evalda la lectura, poten-
cia significativamente la conciencia lectora.

7. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas, proporciona una diferencia
significativa en la mejora de la comprension lectora y en el vocabulario.

8. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas proporciona una diferen-
cia significativa en la mejora en el aprendizaje de ciencias sociales.
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9. Existe una relacion significativa entre el pensamiento informal que los alum-
nos tienen en matemadticas y sus estrategias de resolucién de problemas.

10. El entrenamiento en las estrategias de resolucién de problemas influye
significativamente en el desarrollo general y en la aptitud matematica de los alum-
nos de Secundaria Obligatoria.

11. El entrenamiento en resolucién de problemas influye significativamente en la
conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a los problemas matematicos.

12. La orientacion de los estudiantes en la existencia, el uso y el valor de las
estrategias de problemas matematicos, influye significativamente sobre su pensa-
miento matematico.

13. La orientacion directa en el c6mo planificar, regular y evaluar la resolucién
de problemas influye significativamente en el pensamiento matematico formal.

14. El entrenamiento en las estrategias de resolucién de problemas influye
significativamente en la comprensién matemadtica y en el manejo de simbolos y
algoritmos en los ejercicios de los alumnos.

15. El entrenamiento en las estrategias de resolucién de problemas influye
significativamente en el aprendizaje de las matematicas.

Poblacion:

La poblacién se refiere a los alumnos de Educaciéon Primaria y Secundaria
Obligatoria de las comunidades de Andalucia, Cantabria, Galicia y Madrid.

El marco estd contenido en el mapa escolar (1989) y las estadisticas del MEC
(1989). El método de muestreo elegido es el de conglomerado polietdpico aleatorio
de afijacién proporcional.

Las variables objeto de estudio son las siguientes:

Como variable independiente el programa de Orientaciéon Metacognitiva para la
Comprension Lectora (OMECOL), que entrena en las estrategias metacognitivas
antes citadas.

Como variables dependientes se considera el nivel de conciencia que los alum-
nos dicen tener respecto a las estrategias lectoras y de resolucién de problemas
matematicos, el de inteligencia general, y aptitud verbal, y el grado de mejora en la
comprension lectora, el vocabulario, el pensamiento matematico formal y el apren-
dizaje de las ciencias sociales y de las matematicas.

Como variables intervinientes se controlan el nivel de aptitud numérica y de
razonamiento abstracto, el nivel sociocultural y la procedencia de la Comunidad, de
la zona rural, semirural y urbana.

Técnicas de obtencion de datos:
Los instrumentos de exploracién que se utilizan son los siguientes:

—Cuestionario de metacomprensién lectora (CML) (Repetto, 1986).

—Factor g de Catell.
—Test de aptitudes escolares TEA (Thorndike).
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—Pruebas de vocabulario - Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria (Repetto,
1986).

—Pruebas de comprension lectora (Repetto, 1986).

—Pruebas de Ciencias Sociales (Repetto, 1986).

—Cuestinario Socio Cultural CSP-SP (Repetto, 1987).

—Estadisticos sobre la Comunidad y la zona rural, semi-urbana y urbana.

Andlisis:

Se propone emplear la metodologia cuantitativa haciendo los andlisis estadisti-
cos multivariantes de varianza, covarianza, y discriminante respectivos con objeto
de apreciar las ganancias en las variables objeto de estudio, controlando las variables
intervinientes.

3.4. Presentacion y comentario de algunos resultados parciales

A la espera de los resultados definitivos (ANCOV A), que actualmente se proce-
san en toda la muestra a nivel nacional, mediante los programas PROGSTAD y
SPSS, se han extraido algunas muestras parciales de cardcter exploratorio, que en
principio arrojan resultados muy satisfactorios.

En Comprension Lectora se puede observar en el grafico correspondiente, que
las ganancias superan el valor de una desviacidn tipica en el grupo experimental,
mientras que en el de control, aunque también se dan diferencias, éstas son mucho
menores. Concretamente en el grupo experimental el nivel de significacién de las
diferencias es muy elevado, ya que con n. ¢. 0.001, los valores calculados superan el
valor critico de t: 3.82.

En Completamiento de Textos «Cloze» Largos, el grupo experimental ha crecido
en la X de P.D. de 10 a 18 puntos, lo que en el ambito de los baremos implica un
salto del centil 27 al 46, que es casi la media muestral de la prueba. En el grupo
control s6lo se ha progresado desde el centil 27 al 32.

Los ligeros crecimientos que en general se observan también en los grupos
control, no son achacables a contaminacion del método en estos grupos o a otras
variables incontroladas, cosa que se ha tenido en cuenta rigurasamente, sino que se
explican en base a que el contraste del Programa OMECOL no se ha llevado a cabo
con grupos testigo incontrolados y sin programa paralelo. Para controlar las varia-
bles profesor-método-textos, dentro del curriculum normalizado que desarrollan los
alumnos, se ha procurado en todo momento que estos profesores apliquen efectiva-
mente el método tradicional, con idénticos textos que el programa OMECOL, pero
sin contar con el disefio de orientacién metacognitiva.

En Vocabulario y Ciencias Sociales puede observarse igualmente en los graficos
ganancias en torno a una desviacién tipica en los grupos experimentales, mientras
que los progresos en el otro grupo se pueden achacar a las razones que acabamos de
exponer o a factores evolutivos.
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PROGRAMA OMECOL PROGEAMA OMECOL
GANANCIAS EN APTITUD VERBAL 60 BOB -88/65- GANANCIAS BN RAZONAMIENTO 7¢ BSB  -88/83-
PUNTUACIONES DIRECTAS (X) PROEBA TBA (VRREAL) PUNTUACIONES DIRECTAS (X) PRUBBA TBA (RAZONAX,)
MEDIO URBANO, SANTANDER (CAPITAL) MEDIO URBANO. SANTANDERE  (GAPITAL)
:] PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
30 30
28
22 23 23
22¢ 21 1 22 10 19 |
10 . ]
; [ j 1 FR % !
Telel Telel Blc Bl c
i
| PRETEST POSTRST
FPRETES? POSTES? :
! -
- GRUPO EXPER. 22 (9-6) 28 (8-7) ! GRUPO EXFER. 19 (8-%) 23 (8-3)
|
|
! - GHUPO CONTHOL 22 (3-4) 23 (3-4)
- GRUPO CONTROL 21 {3-5) 22 (8-5)

C.P, KNUMANCIA
C.C.P.P, GERARDO DIBGO Y RAMON PRLAYO

PROGRAMA OMBCOL ] FROGRAMA OMECOL
GANANCIAS EN INPELIGENCIA OENERAL 6CRGB —88/89- GANANCIAS EN COMPRENSION LECTORA ~88/89-
PURYUACIONBS DIRECTAS (I) TEI? PACTOR G CATEELL PUNTUACIOMBS DIRRCTAS () PRUEBA DRA.E.REPETROQ
MEDIO SEMI-URBANO. SEVILLA (PILAS) MEDIO SEMFURBANO. SEVILLA (PILAS). 7¢ BGB
PRETES? POSPEST :] PRETESY POS?ES?
—i
30 33“ 38
29 20 29| o7 29
20 2] 2 "
1 10 !
j - ]
Teglc! elel Feted Telcl
PRETRS? POSTRS? PRETES? POSTEST
~ GEUPO EXPER. 26 (8-5) 29 (3-6) - GRUPO EXPER, 29 (s-T) 38 (3-8)
~ GRUPO CONTROL 24 (8-7) 24 (3-7) ~ URUPC COFTROL 27 {S-6) 29 (3-7)
¢.C.P.P. NYRA.SRA.BELEN Y PI0 T ) C.C.P.P. BREATRIZ DE CAERERA Y PIO X1
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FROCRANA_OMECOY. —88/83—
CANANCIAS BX COMPLETAMIENYO DX YEITOS LARGOS
PUNTUACIONES DIRSCTAS (X) PRUEBA SUARRZ-MEARA

MEDIO URBANO. SEVILLA (CAPITAL). 78 HGB

PRE¥EST POSTES?
20
10 18
10| 10 12 i
Tglel Talel
PRNTRST POSTRI?
- GHUPO EXPER. 10 (5-3) 18 (3-5)
~ OXDPO CONTROL 10 (3-3) 12 (8-3)

C.P. VALERIANO BECQUER

FROGRAMA CMBGOL
GANANCIAS EX VOCABULARIO 60 NGB  ~88/89—
PUNTUACICNES DIRRCTAS (X) PRUXEA DRA.R.NNPEPSO
MEDIO SEMI-URBAKO. SXVILIA (PILAS)

PRE?EST POSTEST
38
33
20 26 71
10
i I i
Teplel TgTel
PRETES? PoSTRYY
- GRUPO EXPER. 33 (5-6) 38 (8T}
~ ORUFO OONTROL 26 (8-8) 7 (8-8)

d.d.R.R, K.3. BRIEN Y P10 11

PROGRAMA OMBCOL
GANANCIAS EN COMPLETAMIENTO DE TEXTOS CORTQS

PUNTUACIONBES DIRRCTAS (I) PRUKBA SUARBZ-MEARA

MEDIO RURAL. SEVILLA (CABRIOR-EUBVAR) 8eNGB -88/89

:I FRETEST POSTEST
20 21
L ‘
Talel ['elect
PRETES? POSTRIT
~ GRUPO EXPXR, 23 (8-6) 27 (s-T)
~ GHUPO CONTROL 19 (S-5) 20 (s-5)

C.0.P.P. FI0 I11 Y POSADAS QARVAJAL
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PROGRAMA QMEC
GANANCIAS EM CIENCIAS SOCIALES 6¢BGB -88/89-
PUNTUACIONRS DIRBCTAS (I) PRUEBA DRA.B.REPETTO

MEDIO URBANO, SEVILLA  (CAPTTAL)

1 FRETES? POSTRS?

BElC gl et
PRETES? POJTEST
- GRUPO EXPER. 28 (s-5) 34 (3-6)
- GHUPO CONTROL 23 (S-7) 26 (3-6)

C.P. VALERIANO BROQURR
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En Completamiento «Cloze» de Textos cortos las ganancias son algo menores
que las ya comentadas en textos largos. Esto ultimo se explica en base a que el
Programa OMECOL actiia sobre la capacidad de estructuracién del texto debido a
su fundamentacion cognitiva, dependiendo esta tarea de estructuracién del volumen
de contexto de que disponga el alumno y de las estrategias en las que se le haya
entrenado. En las P.D. del grafico puede observarse que le grupo control tiene una
ganancia evolutiva e inapreciable, mientras que el experimental crece casi una D.T.,
de 23 a 27 puntos, algo menos que en textos largos pero muy significativamente,
superando holgadamente el valor critico de t: 3.60, con un n.c.: 0.001. En cambio
aplicando el contraste de diferencias de X al grupo control comprobamos que éstas
no son significativas ni al n.c.: 0.01 ya que el valor de t computado es de 1.42,
mientras que el valor critico se encuentra por encima, t: 2.76.

Se ha observado crecimiento cognitivo en Aptitud Verbal, Razonamiento y
Factor «G». Estas ganancias no se pretendian incialmente, ya que OMECOL es un
programa fundamentado cognitivamente, pero con metodologia metacomprensiva y
objetivos pedagdgicos.

En el grupo-control del grafico el C.I. verbal crece sélo dos puntos, mientras que
en el grupo experimental los seis puntos de ganancia directa significan una elevacién
del cociente de 14 puntos si se coteja el baremo de la prueba. En razonamiento la
ganancia es algo menor ya que el C.ILR. X sube de 115 a 127. En inteligencia
general mientras que el grupo control permanece invariable, el grupo de experimen-
tacion registra una subida de 3 puntos en P.D. que en términos de C.I. implica una
mejora de 8 puntos. Esta diferencia es muy significatia con un n.c.: 0.001, superando
el t computado (t: 7.9) el valor critico de t correspondiente (t; 3.75).

Estos logros cognitivos, que se acumulan a los de los objetivos pedagégicos del
programa, dotan a éste de un valor afadido en cuanto a factores de entrenamiento
instrumental.

3.5. Valoracion global de los resultados de la aplicacion

En los dltimos desarrollos experimentales del Programa, el contraste pretest-
postest se ha efectuado también mediante las «Pruebas Pedagdgicas Criteriales del
Area de Ciencias Sociales, Vocabulario y Comprensiéon Lectora: de la Dra. E.
Repetto; «factor g» de Catell; «TEA» de Aptitudes Escolares; Escala sociocultural
«CSA» de la Dra. E. Repetto y el test «Cloze» de Sudrez y Meara.

Se han aislado 22 variables para su proceso informatico mediante ANCOVA:
Comunidad auténoma, nivel programa, grupo experimentacion, zona aplicacién,
localizacién, colegio actuacidn, curso participante, orden alumno, edad alumno,
sexo alumno, inteligencia general, aptitud verbal, razonamiento escolar, indice ocu-
pacional, indice sociocultura, rendimiento sociales, vocabulario, comprensién lectora,
conciencia meta-lectura, estrategias OMECOL, Cloze corte y Cloze contexto.

Se han observado mejoras generales en los alumnos desde el primer afio de
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aplicacion, siempre que ésta haya sido tutorizada con frecuencia al menos
quincenalmente por un pedagogo orientador responsable y los profesores orientadores
hayan recibido mediante un curso de reciclaje la preparacién adecuada.

Los progresos mds notables, con incrementos en torno a las 2 desviaciones
tipicas, se han constatado en la comprensién lectora, completamiento de textos
cortos y rendimientos en ciencias sociales.

Un hallazgo, no pretendido incialmente ha sido la constatacién de crecimiento
cognitivo en cuanto a aptitudes verbales, razonamiento e inteligencia general. Esto
puede explicarse en base a la fundamentacién tedrica de caricter cognitivo del
programa OMECOL, que es previa a la metacognitiva y a la dependiente de tareas
escolares. Esto ha podido favorecer los crecimientos intelectuales comentados, aun-
que el programa por su diseflo pedagégico no se enfoque desde una perspectiva
puramente cognitiva de enriquecimiento instrumental.

El desarrollo del Programa OMECOL es ciclico, a lo largo de toda 1a E.G.B., por
lo que se estd llevando a cabo un contraste diacrénico de resultados, asi como una
mejora continua de sus componentes y una profundizacion progresiva en el andlisis
de las variables enunciadas.

4. AVANCE SOBRE EL PROGRAMA DE ORIENTACION META-
COGNITIVA EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS
(OMERPROM)

4.1. Objetivos Generales

El objetivo general del proyecto que pretendemos realizar es desarrollar en el
alumno el pensamiento matematico. Slgulendo nuestra experiencia docente y las
orientaciones de Mason (1989) la vision del RAZONAMIENTO MATEMATICO

puede resumirse como el conjunto de respuestas a unas cuantas preguntas:

— (QUE es el pensamiento matematico?

— ¢En QUE se apoya el rezonamiento matemético?

— LQUE sirve para mejorar el razonamiento matematico?
— (,QUE es lo que provoca el rezonamiento matematico?
— (A DONDE lleva el razonamiento matemético?

4.2. Fases, Estados Emocionales y Estrategias
La sintesis de nuestras ideas sobre fases, estados emocionales y estrategias que

debemos desarrollar en el alumno para lograr el objetivo general de «pensar mate-
maticamente», se resumen en el esquefia siguiente:
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FASE ESTADO EMOCIONAL ESTRATEGIA
Abordaje Primeros contactos Codificiacién
Informacién
Entrando en Materia Representacion

Organizacién: Anotar ideas
Descomposicién y

Recomposicion
Ataque Atascado Hacer conjeturas
Intuicién Heuristica
Fermentando
Avanzando
Revisién Mostrase escéptico Convencimiento

4.3. Diseno y desarrollo del Programa

El programa se secuencia de la forma siguiente:

1) Especificacion significativa de las estrategias a ser aprendidas, expuestas
anteriormente. Para este fin seleccionaremos un conjunto de problemas, apropiados
al nivel evolutivo del alumno —en principio el programa se aplicard en Secundaria
Obligatoria— y confeccionaremos el programa de intervenciéon que desarrollen
estas estrategias.

2) Preparacion de un conjunto de actividades relacionadas que potencien la
intervencion individual. Si el condicionamiento de materiales lo permite, seria un
programa de ordenador que fuera presentdndole los problemas de forma lidica.

3) Como realimentacion o feedback el ordenador respondera con alguna contes-
tacién como: «lo has logrado, eres genial, puedes continuar con el siguiente pro-
blema», acompafidndole esta contestacién de algiin dibujo animéndole.

Para evaluacién del programa en la fase de disefio, deben observar el grupo de
profesores que apliquen la experiencia mediante introspeccién en algin cuestiona-
rio preparado al efecto, que el alumno durante el programa en la resolucién de
problemas pasa por diferentes estados emocionales: primeros contactos, entrando en
materia, atascado, intuicién, fermentando, avanzando y mostrarse escéptico.

Los resultados de este cuestionario nos permitird valorar la consecucién de
nuestra meta —pensar matematicamente— realizando las oportunas correcciones
temporales del programa.

Una vez ajustado el programa con una pequefia muestra piloto de un grupo de
alumnos, y dimensionado el tiempo de desarrollo del programa pasaremos a aplicar
el programa a cinco o seis grupos de alumnos de F.P. con otros tantos del grupo de
control en la Comunidad de Madrid.
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4.4. Evaluacion del Programa

La evaluacién del programa tendrd en cuenta dos aspectos la adquisioén por parte
de los alumnos del objetivo general de «pensar matemdaticamente» y la estrategia
metacognitiva de solucién de problemas, es decir adquirir estrategias de resolucion,
retener heuristicas de apoyo y recordar para su aplicacién las mismas.

5. SINTESIS FINAL

A través de estas breves exposiciones esperamos haber puesto de manifiesto la
relevancia que esta linea de investigacion tienen para la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y por tanto para la Reforma Educativa en general, y para las
intervenciones orientadoras en particular.

Hemos presentado el problema y los objetivos que pretende alcanzar. A conti-
nuacion, se ha especificado la modificacién cognitiva y el Programa de Enrique-
cimiento Instrumental (PEI), su disefio experimental y la valoracién global de los
resultados. Después de la incardinacion de la metacomprension en la metacognicion
y la presentacion del Programa de Orientacién Metacognitiva de la Comprension
Lectora (OMECOL) se ha expuesto el disefio de las investigaciones sobre estrategias
metacomprensivas. Por tiltimo se ha hecho un avance del Programa de Orientacién
Metacognitiva de la Resolucidn de Problemas Matematicos (OMERPROM).

Esperamos que pronto los resultados sigan confirmando nuestras hipotesis y
vayan alcanzando los objetivos propuestos.
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