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PROLOGO A LA SEGUNDA EDICION

Pocos campos del saber y del estudio sobre el hombre han exhibido
el enorme crecimiento que ha tenido la neurologia en los ltimos
afios. Claro indicador de este fenémeno cientifico es que los afios 90
hayan sido denominados «la década del cerebro». Estos avances de la
neurologia han propiciado un significativo desarrollo de tres discipli-
nas intimamente vinculadas a ella: la neuropsicologia, la llamada cien-
cia cognitiva y la psicologia cognitiva. La primera, una disciplina que
trata de los correlatos neurolégicos de la conducta y la vida psiquica
del hombre; la segunda, una disciplina que se ocupa de las maneras
cémo el organismo procesa informacion; y la tercera, una rama de la
psicologia encargada del estudio de la estructura y el funcionamiento
de los procesos psicolégicos que nos permiten aprender eficiente-
mente, actuar con eficacia, resolver problemas, crear, elaborar pen-
samiento critico y tomar las mejores decisiones. Ademads, la difusién
de estos nuevos datos neurolégicos desde las universidades y los cen-
tros de investigacién a los gremios profesionales y al gran publico, ha
conducido de manera casi directa al campo aplicado. Principalmen-
te, la difusién de los impresionantes avances neurolégicos conduce a
su uso en el campo de la salud mental y el de la educacién, donde
conocer, entender, incorporar y usar estos descubrimientos es ahora
una tarea que nadie puede ignorar.
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El avance de la neurologia, su «traduccién» para la diseminacién
de informacién, y su fuerte impacto sobre la conceptualizacién del
proceso de aprendizaje, han conducido especificamente al desarro-
llo de metodologias de ensefianza que se apoyan en una comprensién
de «cémo aprende el cerebro». Hacer un puente entre neurologia y
pedagogia, por ende, es una necesidad actual impostergable. Involu-
cra, inicialmente, el conocimiento de la psicologia cognitiva y cogni-
tivo-evolutiva (el desarrollo de los procesos cognitivos durante el ci-
clo vital). También implica un esfuerzo creativo por disefiar formas
de ensenar y de facilitar un aprendizaje eficiente considerando c6mo
es que el cerebro recibe informacién, interpreta informacién, la al-
macena, la evoca y la usa. Estas nuevas formas de ensefiar deben
conducir con mayor facilidad a la adquisicién de conocimientos y
destrezas académicas y no académicas, al desarrollo de capacidades
para la creacién y la solucién de problemas o situaciones nuevas, al
desarrollo de un concepto de si-mismo basado en un sentido de auto-
eficacia y una autoestima positiva.

El crecimiento sin precedentes del estudio cientifico del cerebro
se expresa a través de una extensa cantidad de datos que contintia en
aumento. Su recoleccién es facilitada por las nuevas tecnologias no
invasoras o dafiinas al cerebro que permiten un acercamiento direc-
to al funcionamiento neurolégico del hombre, algo antes casi total-
mente fuera del alcance del especialista. El crecimiento al que hace-
mos referencia se ha empezado a expresar en una transformacién y
enriquecimiento de nuestra comprensién de la relacién entre deter-
minadas experiencias del hombre y la actividad cerebral que estd en
su base o a la cual contribuyen. Uno de los cambios mas importantes
que este crecimiento trae consigo es la detallada comprensién del
desarrollo del cerebro «in titero» basado en logros en cada uno de los
tres trimestres de la gestacién y en los primeros 3 afios de vida. Aho-
ra se sabe con certeza que todos nacemos con un temperamento, que
es una disposicién o un sesgo (Kagan, 2002) hacia una determinada
manera de actuar frente a los estimulos que vamos encontrando des-
de que nacemos (y en algunos casos, desde antes).
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El temperamento incluye ciertas categorias de comportamiento,
como por ejemplo, las que listo a continuacién:

— el ritmo o la regularidad de sus conductas,
~ laintensidad de la reaccién,

— el umbral de respuesta,

— la calidad del estado de dnimo,

— la tendencia a acercarse o alejarse,

- laadaptabilidad,

— su nivel de distractibilidad,

— la persistencia, y,

— el rango de atencién.

El concepto de ritmo o regularidad en el infante se refiere a la
predictibilidad o impredictibilidad en el tiempo de cualquier fun-
cién corporal. Tipicamente estas funciones son el ciclo de suefio-
vigilia, el ciclo de hambre-alimentacién-saciedad o patrones de
alimentacién y la regularidad de la evacuacién. ¢Es el nifio regu-
lar en sus patrones de suefio-vigilia? ¢O es, mds bien, irregular?
La calidad del estado de 4nimo, es la cantidad de conductas
agradables, de disfrute y amistosidad, en contraste con conduc-
tas desagradables, llantos y nomistoso.

El umbral de responsividad es la intensidad del nivel de estimu-
lacién que es necesario para producir una respuesta en el nifio,
sin considerar la forma que esa respuesta tome.

La intensidad de la reaccién es la energia del nivel de respuesta,
sin considerar su calidad o direccién.

La adaptabilidad se aprecia en la respuesta del nifio a situacio-
nes nuevas o alteradas. Lo que interesa aqui no es tanto cual es
la respuesta inicial, sino mas bien, la facilidad con la que ésta es
modificada en la direccién deseada. En algunos sentidos, esto
también incluye la respuesta de la disciplina.

La tendencia a acercarse o retirarse se refiere a la naturaleza de
la respuesta inicial de un nifio a un nuevo estimulo, sea comida,
juguete, persona o actividad... La tendencia a acercarse tiende a
ser vista como positiva y la tendencia a retirarse o alejarse, tien-
de a ser vista como negativa.
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Una vez mads, pero esta vez desde los laboratorios, investigaciones
de campo y prolijos estudios de los neurélogos, neuropsicélogos y
psic6logos cognitivos, hay razones irrefutables para considerar la edu-
cacién como el pilar del futuro hombre. Esta reafirmacién puede
sonar retorica, si no afladimos que la hacemos no sobre la base de un
punto de vista, ni como prédica desde una posicién ideoldgica, sino
basindonos en evidencia cientifica «dura» que demuestra que la ca-
pacidad de atender, de aprender, de tolerar el estrés, de manejar ad-
versidades o eventos potencialmente traumaticos, de desarrollar una
autoestima saludable y actuar como una persona inteligente, y de
sentir y amar, se conforma durante los primeros cinco afios de vida,
en particular en los primeros tres.

La adolescencia traera, en palabras de Grieve (2002), «una segun-
da oportunidad». Durante ella, el adolescente revivira experiencias y
estados internos que quedaron sin elaborarse y resolverse en los «pri-
me times» anteriores, periodos en los cuales el cerebro ofrecia un
estado de disposicién al cambio sindptico y al aprendizaje a partir de
tales experiencias. De alguna manera, puede considerarse que la ado-
lescencia toda —parafraseando las palabras de Grieve—, es en si
misma un «prime time» o «critical window», una oportunidad espe-
cial, en la cual el cerebro se abre a la posibilidad de fijar cableados
especificos o construir nuevos caminos sindpticos (es decir, nuevos
aprendizajes que subsuman o reorienten los anteriores). Asi, si antes
hablabamos de la importancia de la educacién parvularia y primaria,
esta comprensién del periodo adolescente desde una éptica cons-
tructivo-psicolégica y neuro-pedagégica, nos da argumentos para
enfrentar cualquier consideracién que disminuya la importancia de
la educacién secundaria y de la atencién al adolescente. En la adoles-
cencia se definen la arena y la faena, se definen los actores y se defi-
nen sus roles. Cualquier esfuerzo posterior para salvar al joven de
definiciones internas precarias, desorganizadas, poco integradas o
malsanas que obstaculicen su crecimiento cognitivo y afectivo ya re-
querird intervenciones pedagdgicas o psicolégicas especificas y espe-
ciales. Intervenciones que sé6lo en un plazo largo de trabajo intensivo
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pueden cambiar el cableado cerebral, generar nuevos caminos sinap-
ticos y permitir que el joven des-aprenda, se aparte del camino a la
psicopatia, la sociopatia, la escala de valores materialista, la depre-
sién y el desinterés por la auto-realizacién cognitiva, afectiva y so-
cial. Pero quizés estas reformulaciones ya nunca se den.

En el campo de la lectura, la comprensién de los procesos cogni-
tivos involucrados es ahora més fina y con mayor sustento en eviden-
cia nacida de s6lidas investigaciones. En particular, conocemos aho-
ra con mayor precision dos cosas. En primer lugar, las dos deficiencias
que minan la capacidad de aprender a leer (2002) pues atacan la
conciencia fonolGgica (phonological awareness) y la velocidad para
denominar dibujos o palabras (rapid naming). En segundo lugar, las
maneras como se puede estimular a los nifios desde que nacen para
que més tarde no tengan dificultad en aprender a leer y escribir.

Empiezo esta segunda edicién de «<Metacognicién y Lectura» mar-
cando la diferencia entre el contexto cientifico en el que se publicé la
primera versién y el contexto cientifico en el que se publica la segun-
da. Ademas, preparo esta segunda edicién en un momento de dificul-
tades de magnitud considerable en el sistema educativo peruano. La
esperada recuperacién de calidad después de los afios de entrena-
miento docente, de discusiones y cambios curriculares y de prepara-
cién y distribucién de material educativo seleccionado a las escuelas
publicas, no se ha dado. Si se ha logrado un grado mayor de concien-
cia por parte del docente respecto a los nuevos paradigmas sobre la
ensefanza y el aprendizaje. Y en algunos colegios se puede observar
docentes intentando nuevas actividades mdas cercanas a los paradig-
mas vigentes. Pero esa conciencia, esos conocimientos iniciales, esa
informacién atin no se ha podido plasmar en la adquisicién y el desa-
rrollo de destrezas de ensefianza que permitan implementar una ins-
truccién transformada. Por lo tanto, la separacién entre la teoria y la
practica docente se mantiene. Esperamos que este texto haga su pe-
quefa contribucién a disminuir la brecha que separa el aula real del
aula recomendada.



INTRODUCCION

LAS DISTANCIAS ENTRE EL SISTEMA EDUCATIVO
ACTUAL Y LAS NECESIDADES DEL FUTURO:
EL CASO DE LA LECTURA -

1. LOS OBSTACULOS A LA LECTURA

Para muchos alumnos de la escuela de hoy la lectura puede ser un
acto penoso y desagradable sobre el cual no se tiene control. Esto
sugiere que, aunque desde hace méis de una década venimos escu-
chando que el sistema educativo estatal en nuestro pais necesita me-
joras sustanciales, atin no hemos podido vencer los obsticulos a una
solucién contemporénea. Mas todavia, pocas veces se ha investigado
mis alld de lo académico, y no nos hemos detenido a pensar cémo
esta situacién estd afectando negativamente a los lectores, tanto en
su desarrollo cognitivo y lingiiistico, y en su preparacién para el futu-
ro, como en su autoimagen y seguridad personal.

El problema de la calidad de la ensefianza de la lectura no es ex-
clusivo del Perd. En los ambientes académicos y en la opini6én general
de los estudiosos de diversos paises se critica al sistema, como des-
cribe Braslavsky:

Desde fines del siglo XVIII hasta los comienzos del presente
(siglo XX, n.d.a.) se le concedi6 a la escuela el principal pro-
tagonismo y mérito en la difusion de la lengua escrita y en la
formacién de lectores. Desde hace varias décadas, por el con-
trario, se la suele considerar impotente para modificar la per-
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sistencia refractaria de la desercién y la repitencia, que en
gran parte dan lugar a las variantes del analfabetismo y a la
abundancia de los 'no lectores".

Las consecuencias de esta situacién repercuten en el ambito per-
sonal y social: la impotencia del sistema educativo termina por de-
bilitar la sensacién de dominio y eficacia cognitiva que la escuela
mas bien deberia estimular en los nifios en aquel periodo evolutivo
que va de los seis a los doce afios, en el que justamente ésa es su
tarea psicosocial fundamental. Asf lo confirma lo que reportan Mercer
y Mercer? en el caso especifico del aprendizaje de la lectura. Para
ellos, la deficiencia en habilidades de lectura no sé6lo serfa una de
las principales causas del fracaso escolar, sino que las experiencias
negativas asociadas a la lectura influirfan fuertemente en la autoimagen
y en el sentirse competente, es decir, capaz. Por eso, estos autores
afirman que el fracaso en la lectura puede conducir a un comporta-
miento inadecuado en el aula, a experimentar ansiedad y a una falta
de motivacion para el aprendizaje. El fracaso lector, entonces, pue-
de conducir a una carencia en el desarrollo psicolégico de los nifios
al obstaculizarles una de las posibilidades mas tempranas de expe-
rimentar la satisfaccién de la «comprensién» intelectual o la efica-
cia cognitiva.

Hay tres caracteristicas especificas de nuestro sistema escolar que,
afectando el aprendizaje de la lectura, se han mantenido con particu-
lar fuerza a través de los afios.

En primer lugar, el uso extendido de modalidades de ensefianza
que enfatizan el aprendizaje memoristico y no facilitan entender, o ir
mas alld de la informacién recibida para utilizarla, desarrollando asf
estudiantes que no son mentalmente activos y no aplican sus conoci-
mientos. Dado que la lectura con comprensién implica la activacién

! B. Braslavsky: La escuela puede. Una perspectiva diddctica, 1992, p. 7.

2 C.D. Mercer y A. R. Mercer: Teaching Students with Learning Problems, 1993.
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de diversos procesos mentales superiores, este énfasis en aprender
sin comprender traba el desarrollo del nifio lector.

En segundo lugar, en los colegios estatales es reducido el nimero
de dias de clase al afio. Y es reducida la jornada escolar diaria. De sus
escasas cuatro horas, parte sustancial se utiliza en tareas no acadé-
micas, (i.e. fila al inicio del dia, himno nacional, palabras del direc-
tor, fila delante del salén, lista para marcar asistencia, desayuno y
recreo, con sus filas respectivas). Del pequefio tiempo que queda
para la instruccién, parte importante estd centrada en la profesora,
en lo que dice, explica, corrige, escribe en la pizarra, etc. Una parte
muy menor del tiempo es dedicada a lo fundamental: (1) que la pro-
fesora lea modelando la comprensién y modelando el interés por la
lectura; (2) que los alumnos mismos lean, ya sea en conjunto, en
colaboracién y discutiendo el texto, o silenciosamente y respondien-
do preguntas sobre lo leido. Con un tiempo insignificante dedicado a
la lectura real, no sorprende que el desarrollo de destrezas de com-
prensién sea pobre.

No hay tiempo para el entrenamiento en habilidades de estudio e
investigacién para saber buscar, seleccionar, organizar e integrar in-
formacién. No existe estimulacién o ensefianza de destrezas de com-
prensién de lectura con base en estrategias cognitivas y, menos atin,
en las llamadas metacognitivas. Por ello, cuando los alumnos llegan a
secundaria o a la universidad no son aprendices independientes, es
decir, no saben leer para aprender.

El problema no termina aqui. Una de sus caracteristicas mas gra-
ves es que el uso de la lectura en primaria y en secundaria, es dejado
de lado dentro del aula por el empleo de la transmisién oral de infor-
macién (mas rapida, mas directa, mas facil, menos costosa para el
sistema y la #nica accesible en muchos casos). Se podria objetar que
la oralidad es importante, pues el nifio aprende a escuchar y a hablar.
Pero, la transmisién oral a la que hacemos referencia consiste en el
dictado para que los alumnos copien la informacién. Es decir, ni si-
quiera se trata de una ensefianza utilizando el lenguaje oral, sino de
un estricto calco que usa una modalidad de input auditivo (dictado).
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Por otro lado, dadas las precarias condiciones en las que se tra-
baja, no hay formas sistematicas de seguimiento del aprendizaje de
los alumnos afio por afio. Es notoria, por ello, la necesidad de desa-
rrollar sistemas internos de evaluacién continua en las aulas. Sélo
recientemente tenemos informacién al nivel de muestras naciona-
les que permita generar estimaciones gruesas del nivel lector o nivel
de aprendizaje de la lectura alcanzado, si no por los alumnos de
diferentes grados, al menos por los de los tltimos grados de educa-
ci6én primaria. De modo que lo que podemos plantear, con base en
experiencia propia y de colegas, es que, a pesar de las condiciones
casi totalmente adversas en las que aprende la mayoria de los nifios,
sus logros al nivel de decodificacién y lectura de palabras son mejo-
res de lo que se podria anticipar. El problema aparece cuando exa-
minamos aprendizajes mas avanzados. Los nifios no aprenden las
destrezas de comprensién de lectura de la manera deseable porque,
dadas las miltiples carencias, no existe oportunidad ni maneras para
ensefdarselas.

2. ¢ES NECESARIO SABER LEER? CULTURA DE LA INFORMATICA
O CULTURA DE LA INFORMACION

Las razones para ocuparse de la lectura no se limitan a las dificulta-
des que se observan en el Perti o a las consecuencias académicas y
psicosociales del fracaso lector. Aparte de estos aspectos, hay razo-
nes vinculadas a las caracteristicas del mundo actual que plantean
nuevas demandas a los sistemas educativos y, por lo tanto, también a
la ensefianza de la lectura.

Braslavsky, en la obra ya citada, resume que la reflexién sobre la
did4ctica concentra la atencién de muchos estudiosos e incluye pers-
pectivas procedentes de la antropologia cultural, la historia, la socio-
logia, la psicologia y la lingiiistica. En la convergencia de estas diver-
sas disciplinas las primeras preguntas podrian ser: {Qué estd pasando
con la cultura gréfica como «sucesora de la cultura oral y antecesora
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de la cultura electrénica»? ¢Desaparecerd en un futuro no muy leja-
no el lenguaje escrito y, con él, la lectura? ¢Quedara reservado (el
lenguaje escrito) a una elite intelectual, mientras la mayoria de la
poblacién no leer4 ni escribira sino a un nivel de supervivencia pues
desarrollara, mas bien, una cultura de la electrénica o informatica o
de los medios audiovisuales?

En una aproximacién semejante a la planteada por otros autores,
la respuesta que Braslavsky esboza pareceria descansar en una com-
prensién de nuestra sociedad actual como permeada tanto por una
«cultura de la informatica» como por una «cultura de la informa-
cién». Serian las dos caras de la expresién de un mismo fenémeno: el
cambio. La informatica hace posible un uso y una abundancia de
material escrito que «...crece de manera impetuosa e incontenible...».
La informacién, a su vez, requiere cada vez de mayores adelantos
tecnolégicos que propicien su difusién y utilizacién, con economia
de tiempo y espacio, a través del planeta. Asi, para Braslavsky el len-
guaje escrito se ubica en medio de esta dependencia y es la clave que
permite conocerlos y manejarlos.

3. ¢POR QUE INTERESARSE POR LA «<METACOGNICION»?

Con una preocupacién por las caracteristicas de la ensefianza de la
lectura en nuestro pais desarrollamos, desde 1985, un interés por la
estimulacién escolar de habilidades superiores de pensamiento. Nos
parecia que ellas eran las grandes ausentes en nuestros sistemas
escolares y que su omisién estaba inicialmente vinculada a la mane-
ra como se concebia y ensefiaba la lectura. Asi, fuimos centrando la
atencion en la escuela como un lugar donde la tarea fundamental
era estimular el pensamiento de nivel superior (por ejemplo, enfati-
zando la comprensién de lectura). No estdbamos de ninguna mane-
ra solos en este interés; no se trataba de una propuesta singular,
novedosa o innovadora pues ya entonces existian fuertes movimientos
educacionales orientados a trabajar y mejorar este aspecto. El libro
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editado por Arthur L. Costa®, dirigido a profesores y colegios inte-
resados en ayudar a los nifios a desarrollarse como pensadores efec-
tivos, es un ejemplo importante del creciente interés que ya existia
en desarrollar el ambiente apropiado, las técnicas adecuadas de
ensenanza y los objetivos curriculares que contribuyan al pensa-
miento superior.

En la lectura, los procesos de nivel superior que nos interesaban
son aquellos que se relacionan con la comprensién de la lectura y se
consideran metacognitivos®. Para el lector poco familiarizado con este
concepto una manera inicial de explicar la metacognicién puede ser
la siguiente: saber pensar implica ser consciente de los errores y tro-
piezos del propio pensamiento y de sus expresiones; saber captar y
corregir dichas fallas en el pensamiento, para hacerlo mas fluido,
coherente y eficiente es una manera de aprender a razonar sobre el
razonamiento. La metacognicién se refiere asi a la aplicacién del pen-
samiento al acto de pensar. En la terminologia de los psic6logos e
investigadores del tema se dice que utilizar la metacognicién es apli-
car la cognicién a la cognicién misma’®, para guiarla y mejorarla. En
otras palabras, se trata de mejorar las actividades y tareas intelectua-
les que uno lleva a cabo, usando la reflexién para orientarlas y asegu-
rarse una buena ejecucién mientras las va haciendo. Si de eso trata la
metacognicién, ¢por qué se sugiere su uso en el caso especifico de la
lectura y en la reflexién sobre las escuelas del futuro?

La respuesta a esta pregunta proviene directamente de la investi-
gacién sobre la lectura que se ha desarrollado en los tdltimos quince o
veinte afios. En ella se ha estudiado en detalle —entre una vasta va-
riedad de otros temas— c6mo leen los lectores expertos o buenos y
cémo leen los novatos o lectores pobres (tanto nifios como adultos).

3

A. L. Costa (editor): Developing Minds. A Research Book for Teaching Reading,
1985.

A. ]. Deschenes: La lecture: une activité strategique, 1990.

H. M. Wellman: «The origins of metacognition», 1985.

4
5
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En el anélisis de los procesos que utilizan buenos lectores y lectores
pobres una de las diferencias fundamentales que ha ido apareciendo,
y que ya es concluyente, es que los primeros son lectores estratégi-
cos y los segundos no. Esto significa que los nifios o las personas que
leen con destreza son particularmente hébiles en adaptar la manera
como leen a las demandas de la situacién o tarea, a las caracteristicas
del texto que estdn leyendo y al grado de novedad que éste trae.

Pero ademas —y esto es lo mas importante— los buenos lectores
exhiben la caracteristica peculiar de adaptar sus estrategias de lectu-
ra segin estén entendiendo cémodamente lo que leen o no. En otras
palabras, los lectores diestros no s6lo son sumamente hébiles en diri-
gir su lectura y las operaciones que ella implica; también utilizan con
flexibilidad una variedad de técnicas, métodos, ticticas y procesos
mientras van leyendo para mantener una comprensién fluida y para
corregirla cuando yerra. Es decir, no sélo usan destrezas cognitivas
sino que, ademds, utilizan estrategias metacognitivas que controlan y
regulan su comprensién. De este modo, se ha llegado a la conclusién
de que si deseamos formar lectores fluidos que comprendan bien lo
que leen y que lo puedan aplicar es importante ensefiarles a ser meta-
cognitivos cuando leen®.

Pero la metacognicién no sélo es importante para la lectura efi-
ciente; también lo es para las matemiticas, la escritura expresiva, el
discurso oral, la investigacién y para una variedad de actividades es-
colares y no escolares. En todas ellas, el uso de la metacognicién
otorga al alumno la posibilidad de desarrollar una caracteristica muy
deseable: ser un aprendiz independiente (es decir, un individuo que
aprende por si mismo). Por ello, con frecuencia se alude al aprendi-
zaje de la metacognicién como «aprender a aprender». Por ello tam-
bién, muchos de los autores interesados en propugnar «escuelas del
futuro» enfatizan su ensefianza.

¢ J.Pinzds G.: Leer pensando. Introduccién a la visién contempordinea de la lectura,

1995.
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La metacognicién es un tema ain relativamente nuevo en el pafs,
a pesar de su fuerte presencia en la literatura sobre la lectura y el
aprendizaje en general y en curriculos y programas de otros paises y
del aparente consenso en nuestro medio sobre la importancia de
«aprender a aprender». Desde otros dngulos, diversos especialistas e
instituciones educativas locales han venido produciendo experien-
cias orientadas a buscar maneras de preparar a los alumnos para
«aprender a aprender». También se han desarrollado experiencias
con relacién a la ensefianza de estrategias cognitivas y metacogniti-
vas para la lectura’. Este acercamiento al tema de la metacognicién,
y a su relacién tanto con el aprendizaje de la comprensién de la lec-
tura como con el de otras destrezas, sugiere que los interesados en-
cuentran en ella algunas respuestas a preguntas o necesidades que
experimentan desde hace tiempo. Probablemente son algunas de las
preguntas que nos planteamos a lo largo de este volumen y a cuya
respuesta en nuestro pais intentamos aqui contribuir.

4. UN PUNTO DE INICIO

{Cuiles podrian ser las prioridades si se estd interesado en generar
escuelas que enfaticen el aprendizaje y la comprensién de la lectura?
Hay tres areas que calificarian como tales: las destrezas de los pro-
pios profesores en el manejo del lenguaje escrito, los modelos de
enseflanza-aprendizaje que utilizan y los sistemas de seguimiento
continuo con los que evalian el aprendizaje de sus alumnos.

En esta perspectiva, el tema que aparece con fuerza es la necesi-
dad de mejorar la preparacién que reciben los profesores y los for-
madores de los futuros docentes en cuanto a la ensefianza del len-
guaje escrito, es decir, de su manejo para comunicarse y para aprender
en el mundo de hoy. Enfatizar la ensefianza adecuada de estas destre-

7 V. Tapia: Desarrollo de un programa de lectura en nifios deficientes lectores, 1995.
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zas esenciales en cada colegio implica tanto una preparacién de los
directores para que sepan asumir un liderazgo orientado hacia esta
meta, como una preparacién de los docentes para que sean capaces
de formar nifos lectores y nifios productores de textos®. En términos
de destrezas académicas, esto significa saber ensefar a los alumnos
de todos los grados a leer comprendiendo y a escribir expresandose.

Como indiciramos antes, los afios fecundos de investigacién en
lectura que nos anteceden sefalan que las habilidades a las que esta-
mos haciendo referencia no se pueden lograr con efectividad a me-
nos que los docentes ensefien a los alumnos el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas. Por ello, la informacién que este libro
ofrece a sus lectores se refiere a dichas destrezas, y puede ser una
base para que los profesores inicien cambios en sus metodologias de
ensefianza o desarrollen investigaciones relacionadas con algunas de
las preguntas planteadas arriba.

En particular trabajaremos aqui un componente metacognitivo de
la comprensién lectora llamado «monitoreo cognitivo». Bajo este muy
contemporaneo pero casi extraiio nombre, con connotaciones de con-
trol remoto y robética, se incluye un conjunto de procesos que se
cree son fundamentales para la supervivencia, permanencia y éxito
del alumno en cualquier sistema educativo del futuro. En la actuali-
dad, el monitoreo cognitivo, o la guia y el cuidado de los propios
procesos de comprensién, probablemente permite que el alumno
conviva con textos mal escritos, profesores repetitivos y de ensefian-
za desordenada, enormes cantidades de datos por leer, asimilar y/o
recordar, etc.

En la escuela del futuro esas mismas destrezas prepararan a los
alumnos para desempeiarse en situaciones de novedad o frente a
problemas cuya naturaleza desconocen. Asi, quizd lo mas importan-
te sea que el monitoreo cognitivo puede contribuir tanto a que el

8 J. Jolibert: Formar nifios lectores de textos, 1991a, y Formar nifios escritores de

textos, 1991b.
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alumno sea relativamente independiente de algunas de las deficien-
cias o cambios de su ambiente de aprendizaje como a que desarrolle
ciertos recursos para compensarlos.

El conocimiento del significado y el uso del monitoreo cognitivo
también es de valor profesional para el docente en otros aspectos de
su ejercicio. Siguiendo la propuesta de Jackson’, podemos imaginar
que, al igual que el investigador, el profesor contemporaneo —desde
el nivel preescolar hasta el universitario— necesita empezar nueva-
mente a «aprender a mirar» qué es lo que esta alli afuera, es decir,
c6émo son y c6mo aprenden sus alumnos y qué necesitan para hacer-
lo con éxito. Y también aprender a mirar lo que él mismo contribuye
a lo que ve, es decir, cémo su tipo de ensefianza afecta las posibilida-
des de aprendizaje y el aprendizaje real que exhiben sus alumnos.

5. ¢PARA QUE ESTE TEXTO?

El propésito del presente trabajo es ofrecer elementos sobre los com-
ponentes autorreguladores del funcionamiento de la mente y sobre
su activacion en el caso de la lectura. El libro describe algunos aspec-
tos de los procesos metacognitivos que enriquecen las relaciones entre
lectura y pensamiento y que contribuyen a que el estudiante o apren-
diz integre informacién. Pensamos que, a pesar de que esta informa-
cién no incluye el tratamiento del multilingiiismo y la alfabetizacién
forzada en espaiiol de hablantes nativos como un factor parte del
problema de la lectura en el Pert, el texto puede ser itil para una
comunidad educativa interesada en evaluarse y reflexionar sobre su
tarea. De alguna manera, representa una contribucién inicial, desde
una perspectiva psicoeducacional y desde el ambito universitario, a
la elucidacién de las caracteristicas deseables de la escuela y la uni-
versidad del futuro.

9 P W Jackson: «The functions of educational research», 1990.
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Hemos organizado el texto en tres capitulos. El capitulo I presen-
ta algunas maneras de entender los componentes cognitivos y meta-
cognitivos del funcionamiento de la mente, integrando las perspecti-
vas de Brown y Campione, Presseissen y Sternberg. El capitulo II
contindia esta temética, ofreciendo una explicacién detallada de las
maneras de entender la metacognicién. Luego, aborda las relaciones
especificas entre metacognicién y lectura. Se describe la «evaluacién
textual» como una expresién del uso de estrategias metacognitivas
que permiten la integracién de informacién. El capitulo III desarrolla
el tema del papel de la metacognicién en una educacién para el futu-
ro y termina con una reflexién sobre el papel del profesor como re-
gulador cognitivo, facilitador afectivo y experto.






Carfruro I

PROCESOS COGNITIVOS Y METACOGNICION

Sabemos que el aprendizaje del ser humano no calca la realidad. Desde
que nacemos estamos interpretando la realidad cuando nos relacio-
namos con ella. Esto es particularmente cierto cuando nos referimos
al lugar donde, por excelencia, debe ocurrir el aprendizaje: la escue-
la. Los alumnos no aprenden calcando la informacién que les presen-
ta el profesor o a la que tienen acceso en el aula. Existe un conjunto
de procesos por medio de los cuales ellos reciben, interpretan, alma-
cenan y utilizan la informacién que se les ofrece; a éstos los denomi-
namos procesos cognitivos.

El aprendizaje, ademas, no se produce s6lo con base en capacida-
des y destrezas en el manejo y asimilacién de informacién. En todo
acto de aprendizaje los procesos cognitivos van acompafiados de pro-
cesos afectivos, los que pueden estimular, propiciar y reforzar el
aprendizaje, como también pueden desalentarlo o interferirlo. Los
procesos afectivos vinculados al acto de aprender involucran aspec-
tos tan centrales como la atraccién hacia determinadas tareas o asig-
naturas, la motivacién intrinseca o el deseo y el interés por aprender
experimentando satisfaccién al hacerlo, la autoconfianza o creencia
en la propia capacidad, la tolerancia a la frustracién, la tenacidad
para perseverar frente a tareas dificiles, la asertividad en la solucién
de problemas, etc.
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Todo profesor, por lo tanto, necesita apoyar su enseflanza en un
conocimiento de aquellos procesos cognitivos y afectivos de los alum-
nos que puedan afectar la efectividad de su trabajo en el aula. La
comprensién de estos aspectos le ayudara a decidir con alguna base
clara y algin fundamento racional c6mo estructurar sus lecciones,
qué contenidos presentar y c6mo y en qué secuencia hacerlo. Enten-
der cé6mo funciona el proceso de aprendizaje de sus alumnos, y cua-
les son sus intereses, experiencias e inquietudes, serd un arma esen-
cial en la eleccién de la modalidad de presentacién de la informacién
y materiales, actividades y tareas que facilitaran el aprendizaje y mo-
tivaran a los alumnos. También serd un fundamento esencial para las
decisiones respecto a los sistemas de evaluacién cotidiana que per-
mitirdn que el alumno exprese mejor lo que va aprendiendo, cémo lo
integra con otros aprendizajes y cémo lo aplica a la vida diaria o al
analisis y solucién de problemas.

En este capitulo ofrecemos conceptos que pueden respaldar al
profesor en una ensefianza con base en los procesos cognitivos de
sus alumnos; es decir, los procesos que permiten aprender. Hemos
seleccionado algunos aspectos de las propuestas sobre la inteligencia
de tres autores que estdn entre los pocos que incluyen de manera
explicita y elaborada las habilidades metacognitivas. Sus ideas con-
tribuyen a la comprensién del funcionamiento de la mente, con énfa-
sis en aquellos componentes que permiten que ésta se regule a si
misma. Llevar a los alumnos hacia esta autorregulacién de manera
lenta, progresiva y articulada, desde que ingresan a la escuela hasta
que se insertan en el mundo laboral, es esencial en aquellas concep-
ciones actuales sobre la escuela y la universidad del futuro que valo-
ran el aprendizaje independiente.

La descripcién que sigue no se propone dar una visién estructural
exhaustiva ni una explicacién evolutiva o situada de la inteligencia y
el aprendizaje; se limita a presentar selectivamente visiones de la
inteligencia que incluyen la metacognicién. Empezamos con una des-
cripcién de los conceptos sobre la estructura general de la mente
planteados por Joe Campione y Ann Brown —autores ya cldsicos en
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la literatura sobre metacognicién—; luego mencionamos los proce-
sos superiores de pensamiento siguiendo la propuesta de Barbara
Presseissen; y, finalmente, afiadimos los aportes de Robert Sternberg
y su teoria triddica de la inteligencia'®.

1. LA «<ARQUITECTURA» DE LA MENTE

Segtin describe Borkowski, en 1978 Joe Campione y Ann Brown!
postularon una teoria de la inteligencia que denominaron cognitivo-
evolutiva. Esta teoria afirmaba que la inteligencia estd conformada
por dos niveles jerdrquicos. El primer nivel, denominado sistema «ar-
quitect6nico», se desarrolla desde una base biol6gico-genética. El se-
gundo, o sistema «ejecutivo», dirige la solucién de problemas y pare-
ce incluir mas componentes aprendidos del entorno.

El nivel arquitecténico se refiere a las propiedades bésicas del
organismo necesarias para recibir y procesar la informacién que le
llega del medio externo. Su funcién es registrar y responder al input
sensorial (la informacién que recibe, encuentra o se le ofrece al in-
dividuo a través de sus diferentes sentidos). Los autores lo descri-
ben como una suerte de «soporte fisico» (hardware) de la inteligen-
cia —equipo que recibe y procesa datos—, funcionando de
determinadas maneras (complejo software de miltiples procesamien-
tos paralelos y simultidneos) que contribuyen de manera fundamen-
tal al aprendizaje. Entre éstas, Campione y Brown identificaron:

El lector interesado en puntos de vista diferentes de los aqui descritos podri,
quizd, encontrar tentador (o mejor) el analizar otras teorias que también se
prestan a esta biisqueda, aunque no desarrollan explicitamente el concepto de
metacognicion.

J. C. Campione y A. L. Brown: «Ioward a theory of intelligence: Contributions
from research with retarded children», 1978. Resefiamos esta teoria a partir del
articulo de J. G. Borkowski: «Sings of intelligence: Strategy generalization and
metacognition», en S. Yussen (editor): The Growth of Reflection in Children, 1985.
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1) La capacidad de la memoria de corto plazo (cuintas unidades de
informacién puede albergar la memoria en un momento dado).
Esto indica cudnta informacién se puede recibir y retener en un
momento dado, por un perfodo corto, sin empezar a olvidar parte
de ella.

En nuestro medio, los psicélogos familiarizados con el uso psi-
coeducacional de pruebas de habilidad, como las escalas Wechs-
ler, saben que la capacidad de la memoria de corto plazo es consi-
derada un indicador directo del rango de atencién del individuo,
es decir, de la capacidad de invertir energia de manera selectiva
en el procesamiento de determinados estimulos.

2) Laduracién, el ritmo o el paso con el que el individuo va perdien-
do la informacién que ha recibido.

3) La eficiencia del sistema arquitecténico o las caracteristicas
temporales asociadas con la seleccién y el depésito de infor-
macién (velocidad de codificacién, ritmo de la memoria de
bisqueda, etc.).

Campione y Brown concluyen que la arquitectura de la inteligen-
cia parece descansar en el funcionamiento de estos registros percep-
tuales cuyas caracteristicas fundamentales se establecen a temprana
edad (en los primeros cinco afios de vida). Aqui resulta pertinente
preguntarse qué aspecto de ellos estaria vinculado de manera tan
esencial a la inteligencia. Tal aspecto, como plataforma de la inteli-
gencia, seria la facilidad con la cual el individuo puede procesar la
informacién que recibe del medio y acceder luego a ella; lo que los
autores denominan eficiencia de operacién.

En la evaluacién diagnéstica y psicopedagdgica no es novedad en
nuestro medio que, entre los nifios que refiere el sistema escolar a
especialistas porque estin fracasando (més el sistema que los nifios),
con frecuencia el problema que subyace es que estos nifios no saben
«funcionar» en el aula, vale decir, no tienen mecanismos adecuados
para escuchar, entender, retener y ejecutar con mayor o menor efi-
ciencia lo que el docente solicita o lo que es necesario hacer para
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aprender. En términos de Campione y Brown, éstos son nifios que
tienen una baja eficiencia de operacién.

En consonancia con esta conclusién, para muchos de nosotros la
capacidad de la memoria de corto plazo, el ritmo de pérdida de la
informacién y la eficiencia en la seleccién y el depésito de la infor-
macién recibida que exhibe un alumno son importantes por varias
razones. Por ejemplo, no s6lo contribuyen a que el alumno pueda
escuchar, entender y seguir instrucciones para llevar a cabo las ta-
reas o asignaciones (recordar lo que tiene que hacer y cémo y luego
llevarlo a cabo), sino que permiten pasos posteriores a través de los
cuales este mismo alumno puede conectar lo nuevo con su experien-
cia pasada y con lo ya aprendido. Es decir, la eficiencia de operacién
sienta las bases para un trabajo de elaboracién, organizacién e inte-
gracién de la informacién en la memoria de largo plazo.

Para comprender la propuesta de Campione y Brown es necesario
que nos detengamos a explicar algunas nociones contemporaneas
respecto al funcionamiento y las caracteristicas de la memoria. En
primer lugar, cabe sefalar la distincién que los autores usualmente
establecen entre estructura y procesos de la memoria. La estructura
tiene que ver con los sistemas que componen la memoria y la manera
en que estos sistemas estdn organizados. Los procesos se refieren a
las actividades de codificacién, depésito y recuperacién de la infor-
macién que tienen lugar dentro de cada sistema.

Segiin refieren Eysenck y Keane'?, existe fuerte evidencia que
apoya aquellas teorias de la memoria que coinciden en hablar de de-
p6sitos (stores) y que ofrecen lo que se denomina el enfoque de dep6-
sitos multiples (multi-store approach). Este enfoque realizaba una
distincién entre tres tipos de depésitos. Ahora se habla de cuatro,
que se diferencian en el tipo de «dato» que aceptan, en su capacidad,
en la duracién de la informacién en ellos, y en los mecanismos vincu-
lados a la retencién, la evocacién y el olvido.

2 M. W, Eysenck y M. T. Keane: Cognitive Psychology. A Student's Handbook, 1995.
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Siguiendo la descripcién de Pettijohn’?, al inicio del proceso de
aprendizaje actdan los depdsitos sensoriales —cada uno limitado a
una modalidad sensorial—, que registran el input «en bruto»; es de-
cir, retienen sensaciones sin procesar, Cuyos «rastros» se mantienen
en la mente durante un periodo que varia, de acuerdo al canal de que
se trate, entre 0,5 y 3 segundos (segtin afirman Eysenck y Keane). De
estos registros sensoriales pasa al nivel de percepcién aquella infor-
macién a la que prestamos atencién de manera selectiva y los estimu-
los son reconocidos e identificados. La informacién procesada se
transfiere asf al segundo depésito mneménico, la memoria de corto
plazo, memoria primaria o0 memoria inmediata.

Este segundo depésito mantiene la informacién brevemente hasta
que el sistema decida si la procesa. La atencién selecciona lo que
pasari a la memoria de trabajo, aquella que la vida diaria (el aula) usa
constantemente. Esta memoria tiene una capacidad y duracién bas-
tante limitadas, en un rango de 7 % 2 elementos (de 5 2 9), y un lapso
de duracién entre 20 y 30 segundos'“.

Esta memoria es la que usamos practicamente todo el tiempo,
cuando conversamos (y debemos recordar lo que nuestro interlo-
cutor nos va diciendo y respondiendo), cuando ejecutamos ins-
trucciones o pedidos que acabamos de recibir (y debemos recor-
dar los pasos en secuencia), cuando hacemos cilculo mental (y
debemos llevar a cabo alguna operacién aritmética con las canti-
dades), cuando escuchamos un nimero telefénico que debemos
emplear, etc.

Parte del contenido de la memoria de trabajo pasa al Gltimo dep6-
sito mnemoénico llamado memoria de largo plazo. Alli se almacena
aquella informacién que el individuo elabora, asocia con sus conoci-

3 T. F. Pettijohn: Psychology. A Concise Introduction, 1992.

4 Este nimero, el nimero magico de la memoria de corto plazo, no es de eleccién
arbitraria ni producto de una creacién. Diversos autores, en diferentes lugares y
momentos, han ido encontrando y constatando la coincidencia de sus hallazgos
con respecto al rango de esta memoria.
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mientos y experiencia previos, reorganiza, aplica y por lo tanto, apren-
de. La memoria de largo plazo no tiene limite en amplitud o capaci-
dad (en el niimero de elementos que puede albergar) y puede durar
toda la vida. Como la informacién depositada en la memoria de largo
plazo no es homogénea en naturaleza, se considera que ésta incluye
tres subtipos de depésitos.

El primero es aquel que guarda el aprendizaje de las rutinas y los
procedimientos, es decir, de cémo se hace determinadas cosas, por
ejemplo la mecanica de la formacién de las letras al escribir, la deco-
dificacién al leer, la manera de montar bicicleta o las acciones nece-
sarias para manejar automovil o para escribir a méquina, la mecanica
de sumar, restar, multiplicar y dividir, asi como los procedimientos
involucrados en muchas otras operaciones matematicas. Estos son
aprendizajes que el individuo llega a evocar y utilizar de manera ruti-
naria y automética (es decir, sin prestarles gran atencién consciente,
en forma veloz y casi sin invertir energfa mental).

El segundo subtipo de memoria de largo plazo es la memoria se-
mantica, un depésito de datos o informacién. Gracias a ella sabemos
nombres y direcciones propios y ajenos, dias de la semana, meses del
afio, significados de palabras, conceptos, datos geograficos e histéri-
cos, resultados de las tablas de sumar, restar, multiplicar y dividir de
los numerales 1 a 12 que quedan memorizados, etcétera. La memo-
ria semaéntica es, pues, la memoria de lo que solemos considerar co-
nocimiento.

Finalmente, la memoria de largo plazo también incluye la memo-
ria episédica, que es de naturaleza autobiogréfica y guarda los even-
tos de nuestra vida.

Las criticas al modelo inicial de tres depésitos mdltiples (memo-
ria sensorial, memoria de corto plazo y memoria de largo plazo) con-
sideraban —segiin Eysenck y Keane— que ofrecia una visién sobre-
simplificada que enfatizaba el aspecto estructural desatendiendo los
procesos. Como hemos descrito, para el punto de vista contempora-
neo, la concepcién de un sistema de memoria de trabajo o activa
(working memory system) antecedido por una brevisima memoria
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de corto plazo cuya sola funcién es mantener informacién hasta que
sea seleccionada, si logra explicar los hallazgos para los cuales el
modelo inicial era insuficiente.

Describen Eysenck y Keane que fue Baddeley” quien, en 1986,
sugiri6 sustituir la idea de un depésito unitario de corto plazo pues
existia evidencia que cuestionaba la validez y suficiencia de esta no-
cién, por lo que propuso «... un sistema de memoria de trabajo con-
formado por tres componentes: un componente ejecutivo central se-
mejante a la atencién, un lazo articulatorio o fonolégico que retiene
informacién basada en el habla —es decir, la retiene en forma fono-
l6gica— y un cuadernillo de bosquejos especializado en cédigos es-
paciales y/o visuales. Este serfa el sistema mneménico en el cual
mantenemos transitoriamente y procesamos activamente la informa-
cién...»'® verbal, espacial y visual con la que estamos trabajando o ac-
tuando. El sistema de memoria activa seria aquel al que hacen referen-
cia Campione y Brown cuando hablan de los componentes del equipo
basico que facilitan una eficiencia de operacién en el procesamiento
de informacién.

Ademas de este cambio en la concepcién de los depésitos de
memoria, la atencién menor que se habia dado a los procesos con-
dujo a propuestas sobre los mecanismos que permiten codificar la
informacién en la memoria. Estos son mecanismos que transfor-
man la informacién que recibimos de la realidad en el tipo de datos
que nuestra memoria acepta. Por ejemplo, el marco de referencia
propuesto por Craik y Tulving'” en 197§, descrito por Eysenck y
Keane, segiin el cual existen diferentes niveles de procesamiento
del input que recibimos, que varian en cuanto a la profundidad o el
grado de significado que la informacién adquiere para el individuo.

5 A. D. Baddeley: Working Memory, 1986

6 W Eysenck y M. T. Keane: op. cit., p. 154. (La traduccién es nuestra en éste y en
todos los casos de citas de textos no publicados en espaiiol).

F. I. M. Craik y E. Tulving: «Depth of processing and the retention of words in
episodic memory», 1975.

17
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Por un lado, habria un procesamiento superficial no semantico vy,
por otro, uno de tipo profundo o semantico. Los estimulos analiza-
dos de manera mas profunda producirian rastros mnemaénicos mas
fuertes. Otros autores han sefialado también que la relevancia de la
informacién para el individuo es esencial para lograr depositar en la
memoria dichos estimulos.

Los procesos a través de los cuales sensaciones y percepciones
pasan a las estructuras de la memoria no parecen ser simples. La
facilidad, fluidez y precisién con las que el individuo lleva a cabo
estos procesos que facilitan la codificacién, el depésito y la evoca-
ci6én de la informacién guardada en las estructuras del sistema de la
memoria activa contribuyen a lo que Campione y Brown llamaban la
eficiencia de operacién.

En el caso de la lectura, la importancia de esta concepcién de un
equipo basico (arquitecténico) cuyo funcionamiento determina, ini-
cialmente, la eficiencia de operacién en el procesamiento de infor-
macién es clara. Recordaremos que, de manera general, la compren-
sién de lectura suele entenderse considerando dos niveles: el literal y
el inferencial. La comprensién literal se basa en la informacién que
ofrece el texto a través de sus diversas proposiciones. La compren-
sién inferencial, mas bien, aporta al texto la elaboracién de las rela-
ciones implicitas en él. La eficiencia de operacién es la base para una
comprensién inferencial en la medida en que permite una cémoda
comprensién y retencién literal. Esto facilita que el lector proceda a
elaborar un modelo de las relaciones implicitas entre las proposicio-
nes individuales —microoperaciones— y el sentido del texto en ge-
neral —macrooperaciones—'® partiendo de una base precisa. Am-
bas son imposibles sin una buena comprensién literal.

Finalmente, también es posible imaginar que el nifio con una alta
eficiencia de operaci6n presenta la ventaja adicional de tipo afectivo

8 W Kintsch y T. A. van Dijk: <Toward a model of text comprehension and pro-
duction», 1978.
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de poder sentirse méas seguro de si mismo en su trabajo diario al no
depender de la repeticién de las instrucciones o de la informacién, al
tener certeza respecto a lo que tiene que hacer y confianza en su
memoria y al ser més rapido y preciso en la ejecucién de las tareas
pues no pierde el tiempo re-informandose, releyendo o tratando de
recordar. '

Algunos lectores podrian inferir que estamos propugnando que el
nifo que memoriza con facilidad o que tiende a memorizar esta en
ventaja con respecto al que no lo hace. Dichos lectores podrian pen-
sar que esto resulta incongruente con la descripcién presentada en la
introduccién sobre las caracteristicas no deseables del aprendizaje
de la lectura. Al hablar de registro perceptual y memoria activa nos
estamos refiriendo a un estado de alerta inicial y a poder retener
informacién durante el tiempo necesario para utilizarla de inmediato
o transferirla a la memoria de largo plazo. No se trata aqui de memo-
rizar en el sentido de repetir textualmente la informacién como evi-
dencia de aprendizaje, sino de poder evocar para actuar de acuerdo a
dicho recuerdo, para elaborar y para transferir informacién.

El problema de la memorizacién como equivalente del aprendiza-
je radica en otras consideraciones y depende de la asignatura o mate-
ria de la que estemos hablando. En la lectura, por ejemplo, la memo-
rizacién crea dificultades cuando el recuerdo de lo literal no deja
lugar a la elaboracién personal, cuando no se discrimina entre lo
importante y lo secundario en el texto, cuando la evocacién o el re-
conocimiento literal son los tnicos elementos que se utilizan para
«medir» el aprendizaje o la comprensién, etc. Por otro lado, en los
grados finales de la educacién primaria y, especialmente, en la secun-
daria, el alumno tiene que saber asociar, utilizar y recordar conteni-
dos sin los cuales no se puede esperar que lleve a cabo un aprendiza-
je inteligente de las diversas asignaturas.

Hay determinados conocimientos, sobre todo en las ciencias bio-
l6gicas y fisicas, que se tienen que aprender y recordar pues se utili-
zan una y otra vez para entender y relacionar contenidos mas avan-
zados. El alumno que no los tiene claros y definidos en su memoria
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de largo plazo no avanza con facilidad en los aprendizajes subsiguien-
tes. La diferencia con la memorizacién es que no se espera que repita
textualmente lo que dice un libro particular, sino que sepa aplicar y
utilizar la informacién en la solucién de problemas. Esto sélo es po-
sible si es capaz de relacionar la informacién que se le ofrece con su
experiencia previa y con otros fragmentos o elementos de conoci-
miento que ya posee, de modo que entienda su sentido. En otras
palabras, el alumno resulta internalizando y aprendiendo los conte-
nidos no porque simplemente los haya memorizado, sino porque ha
revisado y usado esa informacién una y otra vez y la ha asociado a lo
que ya existe en su mente. Es decir, la informacién ha adquirido sig-
nificado y se ha vuelto relevante para él. Por ello es importante suge-
rir alguna cautela sobre una actitud extrema que conduce al rechazo
de la memoria y el aprendizaje de contenidos en la escuela, lo que
tiende a desconocer su papel, confundiéndola con memorizacién.
Cuando esto sucede, la situacién puede ser peligrosa pues los j6ve-
nes desarrollan una incapacidad relativa para manejar sus mecanis-
mos de memoria’®.

2. EL SISTEMA EJECUTIVO DE LA MENTE

En contraste con el anterior, el sistema ejecutivo que proponen Brown
y Campione «... inicia y regula la recuperacién de la informacién de
la memoria de largo plazo, modifica la base de conocimientos y es
mediador en la solucién de problemas»*. Mientras el sistema arqui-
tecténico es menos permeable a cambios después de los afos de edu-

¥ Los alumnos discriminan bastante bien estas diferencias y saben qué esperar de

un profesor que exige una memorizacién que no distingue lo esencial de lo

insignificante. La manera como se preparan los j6venes estudiantes, tanto de

primaria como de secundaria, para los eximenes de materias que abarcan gran

cantidad de contenido es una interesante fuente de observaciones al respecto.
2 J. C. Campione y A. L. Brown, en ]. G. Borkowski: op. cit., p. 111.
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como los involucrados en el manejo de la memoria de largo plazo y
de las actividades cognitivas en los nifios.

Segiin Campione y Brown, debe instruirse a los nifios en estrate-
gias o procesos de control con un amplio rango de aplicacién (que
puedan emplearse en muchas y muy diversas situaciones), estrate-
gias tales como «revisar el propio trabajo» (self-check) cuando uno
ha terminado y la «autocorreccién» (self-correction) durante la eje-
cucién de la tarea o actividad. El que una estrategia tenga amplio
rango de utilizacién permite una mayor generalizacién de la misma.
Por ello, una vez aprendida una estrategia el profesor necesita pro-
porcionar a sus alumnos oportunidades de probarla en diferentes
situaciones para que pueda ser generalizada.

Cuando el alumno no puede o no sabe generalizar la estrate-
gia, Campione y Brown sugieren que se ensefie el proceso mismo
de generalizacién directamente. En ese caso se instruye al nifio a
usar la estrategia (c6mo aplicarla) en una amplia variedad de si-
tuaciones o tareas, subrayando que este uso es posible siempre y
cuando las tareas cumplan con satisfacer determinadas caracte-
risticas fundamentales que las hacen esencialmente semejantes.
Como consecuencia, el alumno establece la aplicabilidad de la
estrategia identificando las condiciones que deben cumplirse para
que sea efectiva, es decir aprende a generalizar. Pasada esta eta-
pa, se puede también ensefiar al nifio a reaccionar a situaciones
en las que las condiciones necesarias no se cumplen, para que
pueda adaptar y variar sus estrategias y destrezas frente a proble-
mas nuevos (es decir, tareas disimiles pues no cumplen con las
caracteristicas fundamentales).

Con la generalizacién de estrategias se trata de facilitar el desa-
rrollo de una habilidad que es clave para que la educacién resulte
relevante y prepare al estudiante para el futuro. Esta habilidad, que
se ha denominado la «transferencia» del aprendizaje, significa que el
nifio sea capaz de llevar consigo sus estrategias de aprendizaje y so-
lucién de problemas de una tarea, situacién o ambiente (el aula de
clase, determinadas asignaturas o tareas), a otros desconocidos pero
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de algiin modo semejantes (quizés otras asignaturas, su vida fuera de
la escuela), utilizindolas eficientemente. Se trata de transferir las
destrezas aprendidas a otras circunstancias y problemas en los que
son necesarias para un adecuado desempefio.

Asi, un alumno que ha aprendido y generalizado procesos de con-
trol, es decir destrezas y rutinas cognitivas, podrd ser més eficiente.
Mejores atin serdn los resultados cuando ese alumno, con base en su
experiencia en la generalizacién y el uso de estrategias, no sélo exhiba
la capacidad de transferir el aprendizaje sino que incluso pueda avan-
zar més all4 de la transferencia hacia una importante destreza de muy
alto nivel intelectual: saber inventar nuevas estrategias frente a desa-
fios mentales (problemas o situaciones en los cuales sus estrategias
conocidas no pueden aplicarse o adaptarse tal como las conoce)?.

LOS ESQUEMAS

Las ideas de Piaget sobre la estructura organizacional interna de la
inteligencia, la explicacién del desarrollo a través de la reorganiza-
cién de estructuras cognitivas previas, el concepto de equilibrio, la
visién dindmica de la interaccién adaptativa con el medio ambiente a
través de procesos de asimilacién y acomodacién y su visién cons-
tructivista del aprendizaje siguen ejerciendo influencia en la comuni-
dad de educadores y psic6logos. Campione y Brown mencionan que
el concepto que, segin Piaget, mejor captura la inteligencia como
activa y constructiva es el de esquemas, estructuras cognitivas abs-
tractas a través de las cuales se asimila informacién®.

El concepto de esquemas adquiere particular relevancia cuando se
habla de un aprendizaje con base en la elaboracién de redes (networks)
y conexiones, como es la tendencia actual de muchos autores. En el
campo de la lectura, por ejemplo, un aspecto en el que el concepto de

2 J. M. Belmot: «Individual differences in memory: The case of normal and retard-
ed development», 1978.
B Siguen aqui a C. J. Brainerd: Piaget's Theory of Intelligence, 1978.
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esquemas es importante es el relacionado con la integracién de infor-
macién procedente del texto con aquella que ya posee el lector®.

LA METACOGNICION

Campione y Brown proponen que la metacognicién es un compo-
nente del sistema ejecutivo de la inteligencia. Por metacognicién se
refiere al conocimiento introspectivo sobre estados de cognicién y
su operacién. En 1978, Paris?® también la definfan como un tipo es-
pecial de conocimiento: la conciencia de lo que uno sabe sobre la
manera como uno sabe. La funcién de la metacognicién serfa dar
forma y regular las rutinas y estrategias cognitivas. En la teoria de
Campione y Brown se asume que el alumno que soluciona problemas
de manera eficiente es aquel que integra las conductas estratégicas
de naturaleza cognitiva (los procesos de control) con el autoconoci-
miento cognitivo (la metacognicién). En el siguiente grafico busca-
mos ilustrar la continua interaccién o intercambio dindmico existen-
te entre estrategias cognitivas y metacognicién.

Grifico 1
RELACION ENTRE PROCESOS DE CONTROL Y PROCESOS METACOGNITIVOS

selecciona
AUTOCONOCIMIENTO ———> modifica ESTRATEGIAS
METACOGNITIVO inventa COGNITIVAS

enriquece los contenidos (si hay éxito en'la
metacognitivos -~ solucién de problemas)

2 El lector interesado podri encontrar una explicacién clara y concisa de la teoria de

Piaget en los libros de John Flavell, uno de los més serios e inteligentes estudiosos
de Piaget quien, ademds, tiene una sélida produccién e investigacién propias.

S. G. Paris: Metacognitive Development: Children's Regulation of Problem Solving
Skills, 1978.
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Para Campione y Brown, la relacién entre el sistema de la arqui-
tectura de la inteligencia y el sistema ejecutivo seria de naturaleza
«multiplicativa». Una arquitectura fragil de la inteligencia podria de-
bilitar el desarrollo del funcionamiento del sistema ejecutivo. Por otro
lado, una arquitectura de alto nivel de eficiencia facilitaria la creati-
vidad y la inventiva, productos tltimos de la integracién exitosa en-
tre componentes del sistema ejecutivo. Una visién de conjunto de
ambos sistemas podria ilustrarse con el grifico 2.

Gréfico 2
RELACION ENTRE EL SISTEMA ARQUITECTONICO
Y EL SISTEMA EJECUTIVO

REALIDAD

¢

ENTRADA (INPUT)

i

SISTEMA ARQUITECTONICO

Eficiencia de operaci6n en el
procesamiento de informacién

LT

SISTEMA EJECUTIVO

Eficiencia en el uso de la informacién
y la accién sobre la realidad

\> PRODUCCION _—> Externa
(OUTPUT) ™ Interna
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Para quienes trabajamos en escuelas y universidades, la experien-
cia de evaluacién preacadémica y académica de numerosos nifios y
jévenes nos inclina a considerar que la verosimilitud de esta pro-
puesta interactiva es muy fuerte.

3. LOS PROCESOS SUPERIORES DE PENSAMIENTO

Heath?® planteaba que una de las caracteristicas mas importantes
que los individuos necesitan desarrollar para poder actuar en el mundo
futuro es la adaptabilidad; para muchos, ésta es la definicién misma
de la inteligencia, para otros es su funcién basica. En la concepcién
de Heath, una habilidad fundamental que la adaptabilidad supone es
la capacidad de simbolizar, que implica la capacidad de generar y
manejar representaciones mentales?’.

Existen diversas maneras de utilizar estas representaciones a tra-
vés de una variedad de procesos superiores. Para entender cuéles son
estos procesos superiores o procesos de pensamiento que se apoyan
en la «arquitectura» de la mente que proponen Campione y Brown, y
que el sistema ejecutivo hace mas eficientes, podemos plantear, con
Presseissen, que las destrezas de pensamiento que la escuela debe
estimular pueden ser clasificadas en tres categorias: procesos «basi-
cos», procesos «complejos» y procesos «metacognitivos»?2.

Los procesos basicos son procesos primarios, base de otros mas
avanzados. Presseissen plantea que los procesos basicos deberian
ensefarse en la educacién primaria. También parecen adecuados para
la ensefianza preescolar. La autora incluye la clasificacién, la califi-

% D. H. Heath: Schools of Hope. Developing Mind and Character in Today's Youth,
1994.

¥ M. W. Eysenck y M. T. Keane: op. cit.

#  Esta descripcion sigue aquella presentada por nosotros, con base en el articulo de
B. Presseissen de 1985 «Thinking skills: Meanings, models, materials», en Leer
pensando. Introduccion a la visién contempordnea de la lectura, 1995, pp. 71-79.
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cacién, el establecimiento de relaciones, la transformacién y el esta- -
blecimiento de relaciones de causalidad.

Los procesos complejos utilizan procesos bésicos y se llevan a
cabo en respuesta a tareas mis demandantes. Se deben enfatizar,
estimular o ensefar especialmente en la educacién secundaria. Los
procesos complejos que Presseissen incluye son la resolucién de pro-
blemas, la toma de decisiones, el pensamiento critico y el pensamien-
to creativo.

Es claro que no s6lo los nifios utilizan estos procesos. Todos esta-
mos constantemente empleandolos con mayor o menor fortuna. Es
claro, también, que es posible que muchos no hayamos llegado a apren-
der a llevar a cabo estos procesos con destreza. Es decir, no es impro-
bable que existan muchos adultos que no puedan o no sepan «pensar»
con base en estas destrezas y tengan dificultades para clasificar, califi-
car, transformar, etc. Esta situacién trae consecuencias serias, en la
medida en que las limitaciones que el adulto o joven exhiban en los
procesos basicos de pensamiento se multiplicardn cuando se enfren-
ten a problemas que demandan el uso de habilidades complejas. Mas
inquietante atin serfa la situacién si la dificultad radicase (como consi-
derarian ]J. Biondi y E. Zapata, 1995; A. Pinzas, 1995; y M. de la Flor,
1996, en comunicaciones personales) en una probable dificultad o
pobreza para la representacién o simbolizacién misma.

Presseissen presenta los procesos metacognitivos como un tercer
grupo. La autora subdivide la metacognicién en dos: el «monitoreo
de la ejecucién de la tarea» y la «solucién y comprensién de la estra-
tegia adecuada». Monitorear la ejecucién significa evaluar y guiarla.
En otras palabras, orientar la manera como uno hace el trabajo para
«mantenerse en él» (no distraerse), «detectar y corregir errores» (ser
consciente de si estamos cumpliendo con nuestros estindares de ca-
lidad) y «adaptar el ritmo de trabajo» (velocidad, persistencia) para
mejorar la ejecucién. Por otro lado, la solucién y comprensién de la
estrategia adecuada implicaria «centrar la atencién» (concentrarse),
«relacionar nuevo/conocido» (transformar) y «probar la correccién
de la estrategia» (revisar).
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En sintesis, en su trabajo cotidiano el alumno encuentra o recibe
determinadas tareas o actividades de aprendizaje planeadas por el pro-
fesor. Para llevarlas a cabo satisfactoriamente, este alumno no requie-
re reconocerlas y entenderlas bien (comprender lo que necesita ha-
cer). Al hacerlas o «ejecutarlas» entendiendo y aprendiendo, el alumno
utiliza procesos intelectuales o superiores (basicos y complejos) segiin
lo demanden las tareas. Para asegurarse que su ejecucién marcha bien
y para enmendarla, si fuera necesario, usa sus procesos metacogniti-
vos como guia y regulacién que le aseguran eficiencia en el uso de sus
procesos superiores basicos y complejos, y en el logro de sus metas.

Ahora bien, para todos aquellos que hemos pasado afios trabajan-
do en escuelas, en contacto diario con alumnos de diferentes edades
que fracasan en diversos aspectos del aprendizaje escolar, es muy
claro que no todo depende de los procesos superiores. Nifios y jéve-
nes de talento y habilidad evidente pueden rendir de manera dispar y
hasta fracasar en el sistema de educacién regular o tradicional debi-
do a varios factores, entre ellos la manera como funcionan sus siste-
mas preceptuales, mneménicos y organizacionales (una baja eficien-
cia de operacién) o por un sistema ejecutivo ineficiente.

Por otro lado, el trabajo con alumnos académicamente talentosos,
que demuestran éxito y consistencia en un rendimiento escolar al
que parecen llegar sin gran esfuerzo o interferencias, seiala la im-
portancia de un sistema de base que «funcione» sin problemas o de
un sistema ejecutivo que contribuya a compensar por las fallas en la
eficiencia de operacién. Nos referimos a la manera como el alumno
recibe, entiende y organiza los diferentes tipos de informacién que le
ofrece el medio antes de o mientras opera intelectualmente con ellos.
Por este motivo, para algunos de nuestros lectores una propuesta
como la de Presseissen, centrada en la relacién entre los procesos
superiores y los metacognitivos, necesitaria darse al interior de otra
mas amplia que considere tanto la recepcién de informacién a través
del equipo biolégico con el cual el alumno llega a la escolaridad, como
los mecanismos que resultan de la interaccién del alumno con su
medio. Basados en esta consideracién hemos querido incluir el enfoque
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de Presseissen en el de Campione y Brown, lo que podria contribuir
a satisfacer la necesidad de una visién mais amplia de los procesos
cognitivos superiores facilitados por el sistema arquitecténico y for-
talecidos por el sistema ejecutivo. Este modelo permitiria apre-
ciar cémo se captan los estimulos y la informacién, qué procesos
superiores permiten su elaboracién bésica y su uso al nivel superior,
y qué procesos —entre ellos, la metacognicién— contribuyen a ha-
cer miés eficientes o mejores las respuestas (aprendizajes) que el in-
dividuo da (exhibe) frente a las demandas del medio. El grifico 3
propone un esquema de conceptualizacién de este modelo.

Gréfico 3
MODELO DEL SISTEMA COGNITIVO
REALIDAD
ENTRADA
SISTEMA l
ARQUITECTONICO Sensaciones
/ Atencién selectiva
Percepciones
Representaciones
Memoria activa
ELABORACION Procesos superiores
Base de conocimientos
Esquemas
SISTEMA Procesos de control
EJECUTIVO Metacognicién
Ké‘ RESULTADOS
(hablar, leer, moverse, etc.)
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4. LOS COMPONENTES, LA EXPERIENCIAY EL CONTEXTO DE
LA CONDUCTA INTELIGENTE:
LA TEORIA TRIADICA DE LA INTELIGENCIA HUMANA

Después de llevar a cabo una revisién de las concepciones de la inte-
ligencia que se han usado en el pasado y las que se plantean en la
actualidad, Robert J. Sternberg? ofrecié una propuesta que recogia
algunos de los elementos sobre los cuales existia consenso e inclufa
elementos metacognitivos, proponiendo su conocida teoria triddica
de la inteligencia. Esta teoria incluye tres partes:

La primera parte relaciona la inteligencia con el mundo inter-
no del individuo, especificando los mecanismos mentales que
conducen a una conducta mis o menos inteligente. Esta parte
de la teoria especifica tres tipos de procesos mentales que son
instrumentales en el planeamiento de qué cosas hacer, en el
aprendizaje de como hacerlas y en el poder hacerlas realmente
bien. La segunda parte de la teoria especifica en qué punto de
la experiencia de la persona en el manejo de tareas o situacio-
nes la inteligencia esta involucrada de manera mds critica. En
particular, esta parte de la teoria enfatiza el papel del manejo
de la novedad y de la automatizacién de los procesos mentales
en la inteligencia. La tercera parte de la teoria relaciona la
inteligencia con el mundo externo del individuo, especifican-
do tres tipos de acciones —adaptacién ambiental, seleccién
ambiental y moldeado ambiental— que caracterizan la con-
ducta inteligente en el mundo de todos los dias. Esta parte de
la teoria, entonces, enfatiza el papel del contacto con el am-
biente en la determinacién de lo que constituye la conducta
inteligente en un medio dado®’.

¥ R. ]. Sternberg: Intelligence Applied. Understanding and Increasing your Intellec-
tual Skills, 1986.
30 1b., p. 23.
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Se trata, entonces, de una concepcién de la inteligencia que inclu-
ye tres subteorias: la subteoria componencial, referida al mundo in-
terno del individuo; la subteoria experiencial, referida a los elemen-
tos criticos que este Gltimo encuentra en las tareas o en la realidad; y
la subteoria contextual, referida a las relaciones con el mundo exter-
no. La primera incluye el tratamiento de los mecanismos responsa-
bles de planear, evaluar, actuar y aprender. La segunda, extiende la
definicién ofrecida en la primera subteoria al sefialar que las mani-
festaciones mas relevantes de la inteligencia en la relacién con la
realidad son el manejo de la novedad y la automatizacién del proceso
de informacién. La tercera parte define la conducta inteligente como
incluyendo la adaptacién con propésito y la seleccién y el moldeado
de los ambientes reales que son relevantes para la vida de uno.

LA SUBTEORIA COMPONENCIAL

Para Sternberg, la subteoria componencial propone respuestas a al-
guna de las preguntas que mas preocupan a los tedricos de la inteli-
gencia: ¢Cuéles son los componentes de la inteligencia? ¢Cudles son
los mecanismos mentales internos responsables de la conducta inte-
ligente? ¢Cudanto varian de persona a persona?

El autor plantea que esta primera parte de su teorfa es universal
pues todos los individuos tienen el mismo equipo potencial de meca-
nismos mentales que subyacen a la inteligencia, son los mecanismos
mentales que permiten el procesamiento de la informacién. Sus com-
ponentes son, por lo tanto, «procesos mentales que pueden traducir
un /nput sensorial a una representacién mental, transformar una re-
presentacién mental en otra o traducir una representacién mental en
una respuesta motora»’!. Los componentes que permiten el procesa-
miento de informacién se dividen en tres grupos, de acuerdo a sus
funciones bésicas: metacomponentes, componentes para la ejecucién
y componentes para la adquisicién de conocimiento.

31 Ib., p. 24,
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1) Los metacomponentes son procesos superiores que se utilizan en
el planeamiento, monitoreo (guia) y evaluacién de la ejecucién de
una tarea. Estos procesos son la base mental para los otros com-
ponentes. Esto es asi porque los metacomponentes son procesos
«ejecutivos». Es decir, ellos gobiernan: «... les dicen a los otros
componentes lo que tienen que hacer...»*2. También reciben re-
troalimentacién o retroinformacién de los otros componentes con
respecto a cémo van las cosas, la ejecucién de la tarea o la solu-
ci6n de una dificultad. Lo metacomponentes tienen un papel de
liderazgo, dado que su responsabilidad es descubrir cémo llegar a
hacer lo que uno necesita o debe hacer y, luego, asegurarse de que
se esté haciendo y se concluya correctamente.

Un ejemplo interesante que nos da el autor hace referencia a la
velocidad en el procesamiento de informacién. Nos explica que,
en opinién de algunas personas, la velocidad en la ejecucién in-
dicaria inteligencia, sin embargo, esto sélo es verdad en ciertas
circunstancias; pues en realidad lo importante en la conducta
inteligente no es la velocidad misma sino la seleccién de la velo-
cidad: saber cuidndo hacer una tarea a velocidad, cudndo dismi-
nuirla o regularla segiin la demanda, las circunstancias, el nivel
de dificultad o la etapa del proceso, etcétera. A esto se le deno-
mina «adjudicacién de recursos» y es una caracteristica funda-
mental de la conducta inteligente. Las personas mds inteligentes
dedicarfan més tiempo a tareas de planificacién global (supe-
rior) y menos a la planificacién local (de nivel mas bajo). Lo impor-
tante no seria el tiempo total invertido sino cémo ha sido éste
distribuido.

En términos mas generales, la adjudicacién de recursos implica
una habilidad para manejar, inhibir o postergar las repuestas o
tendencias instintivas y utilizar los recursos con los que uno cuen-
ta (tiempo, por ejemplo) de la mejor manera posible en términos

2 Loc. cit.
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de solucionar problemas de manera eficiente y llegar a nuestras
metas. Un elemento critico en la inteligencia seria la capacidad de
frenar o posponer las respuestas instintivas que puedan llevar al
fracaso y reemplazarlas por respuestas mas pensadas (o quizd de
otro tipo), utilizando los recursos con que contamos de la manera
maés favorable.

El autor enfatiza el papel de los metacomponentes. Algunos de los
mds importantes serfan los siguientes:

— «La definicién de la naturaleza del problema»: Lo que involu-
crarfa identificar las caracteristicas criticas o relevantes de la
situacién, tarea o evento problematico. La adecuada identifi-
cacién de la naturaleza del problema permite también definir
las maneras como uno puede solucionarlo. En el caso de la
lectura, el problema mas frecuente al que suele enfrentar el
lector es fallar en la comprensién del texto. Identificar este
problema implica darse cuenta de si uno esté entendiendo o no
lo que lee y poder localizar la parte del texto donde se va de-
jando de comprender para examinar a qué podria deberse esta
falta de comprensién de lo que se lee o de lo que se leyé (voca-
bulario desconocido, novedad del tema, estilo, etc.).

- «La seleccion de los pasos necesarios para solucionar el pro-

blema»: Con base en el metacomponente previo, la persona
elabora una manera de solucionar la dificultad. En el caso de la
lectura, ésta podria ser releer o reconsiderar la pregunta o el
texto, simplificar las metas o redefinirlas. Este metacompo-
nente puede incluir la consideracién de varios pasos alternati-
vos antes de elegir uno, o el empezar haciendo que el primer
paso sea muy fécil, etcétera.

- «Laseleccién de una representacién mental de la informacién»:

Representacién mental es otra manera de denominar a la sim-
bolizacién, una de las caracteristicas més saltantes de la inteli-
gencia. Una representacién es «... cualquier simbolo o conjun-
to de simbolos que representan algo para nosotros. Es decir,
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significa algo en ausencia de él...»*. Los procesos superiores
basicos y complejos descritos por Presseissen no serfan posibles
sin la capacidad de representar, la lectura comprensiva —la com-
prensién literal e inferencial— no seria posible sin la capacidad
de representar. Sin representacién en la lectura no podria haber
trabajo de construccién de significados ni de sintesis de las ideas
principales y secundarias, o de elaboracién de esquemas, diagra-
mas, flujogramas o mapas textuales, etc.

— «La asignacién de los propios recursos»: Este metacomponen-
te hace referencia a las decisiones que toma el alumno respec-
to a qué recursos debe invertir en la tarea y de qué manera.
Implica que el alumno controle sus caracteristicas como apren-
diz, es decir, su rango de atencién y concentracién, su capaci-
dad de abstraccién, su tiempo, su energia, su memoria, etc. El
lector diestro es un experto en la asignacién de sus recursos
cuando lee de una manera concentrada, ahorrando energia con
base en el contexto, etc.

— «El monitoreo de la solucién»: Monitorear aqui significa velar
por una ejecucién o comprensién exitosa y reorientar las ac-
ciones o decisiones si la ejecucién o la comprensién empeza-
ran a fallar. En la comprensién de lectura, como veremos mas
adelante, el monitoreo cognitivo tiene un papel esencial para
que ésta fluya sin problemas.

2) Los componentes de la accién son los procesos de ejecucién o de
actuacién, es decir, los que nos llevan a resolver problemas apli-
cando lo que sabemos o lo que hemos aprendido a hacer. Segin
Sternberg, existen en gran cantidad y son la parte de la inteligen-
cia que es tipicamente evaluada por pruebas de inteligencia o ha-
bilidades cognitivas. Aunque cada persona puede utilizar diferen-
tes componentes de la accién, hay algunos que son mas importantes

3 M. W, Eysenck y M. T. Keane: op. cit., p. 204.
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y comunes a muchas tareas. Estos se basan en un razonamiento
inductivo a través del cual se infiere y se aplica relaciones.

Siguiendo al autor, a continuacién vemos algunos ejemplos de
preguntas que solicitan un resultado (output) que reflejaria algin
aspecto de la «aptitud verbal» o «razonamiento verbal» a través
de la capacidad de establecer relaciones analégicas con base en
material verbal:

VENEZUELA: Castellano
BRASIL:

VENEZUELA: V
BRASIL:

VENEZUELA: venezolano
BRASIL:

VENEZUELA: Colombia
BRASIL:

La calidad de estos ejemplos indica que las preguntas que se
utilice hacen que la dificultad que un alumno pueda exhibir en
resolverlas se relacione con diversos aspectos. Entre ellos, su ni-
vel de informacién, su experiencia lectora, su capacidad inferen-
cial, su experiencia con este tipo de preguntas, etc. Para Stern-
berg el problema con el uso de este tipo de preguntas es que la
buena ejecucién del alumno puede camuflar debilidades y la eje-
cucién pobre puede camuflar fortalezas, por lo que serfa impor-
tante hacer un anilisis que permita examinar los componentes de
las preguntas.

3) La adquisicién de informacién o conocimiento incluye los proce-
sos que se usan para aprender. Estos son, evidentemente, parte
central de la inteligencia. Es claro que existen diferencias sustan-
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ciales entre los individuos con respecto a su capacidad para apren-
der y adquirir informacién de diferentes tipos o 4reas. Explica el
autor que, en su deseo de medir las habilidades, muchas pruebas
de inteligencia se basan en medidas de lo que el individuo ha ad-
quirido.

Se dice, por ejemplo, que el vocabulario exhibido por una per-
sona es el mejor predictor de su cociente intelectual global pues a
través del vocabulario medimos, indirectamente, la habilidad del
individuo para adquirir informacién del contexto. Es decir, medi-
mos cémo el individuo usa el contexto y cuinto ha asimilado de
él. Con base en este tipo de consideraciones se plantea que el
dominio de los componentes que el individuo logre desarrollar no
es suficiente.

LA SUBTEORIA EXPERIENCIAL

Hay aspectos de las situaciones cotidianas frente a los cuales las per-
sonas deben utilizar dos habilidades que son esenciales para la con-
ducta inteligente: en primer lugar, la habilidad para manejar la nove-
dad vy, en segundo lugar, la automatizaciéon del procesamiento de
informacién. De acuerdo a esto, un manejo inteligente de la expe-
riencia implica no sélo la habilidad para razonar y aprender sino la
habilidad para razonar y aprender frente a tipos desconocidos o nue-
vos de informacién y saber hacerlo economizando energia mental.

Sternberg propone que los procesos de insight (hallazgo o percep-
cién de relaciones) de naturaleza intelectual ilustran conveniente-
mente el manejo inteligente de la novedad. Describe la existencia de
tres tipos de insight cognitivo: la codificacién o registro selectivo, la
combinacién selectiva y la comparacién selectiva. Todos ellos produ-
cen cambios significativos en la manera como el individuo entiende
la realidad que observa, logrando una manera especial de enfrentar-
se a la novedad.

La codificacién o registro selectivo se refiere a lo que usual-
mente denominamos «descubrimientos». Son los casos en que los
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individuos encuentran nuevas relaciones (con frecuencia de causa-
lidad) entre elementos de la realidad antes ignorados o pasados
por alto. Este seria el caso de Louis Pasteur y el descubrimiento de
la pasteurizacién y de Fleming y la penicilina (ejemplo descrito por
Sternberg).

En la combinacién selectiva el individuo interpreta su experiencia
o sus datos utilizando partes de conocimientos, hipétesis predictivas
o teorias previas y avanza hacia la elaboracién en una nueva pro-
puesta tedrica que las incluye, las combina re-elaborandolas y las
extiende y complementa en un planteamiento o visién mas completa.
Tal seria el caso de personas conocidas en la actualidad por sus apor-
tes significativos, que han influido sobre la marcha del conocimiento
y sobre los puntos de vista prevalecientes. Combinacién selectiva fue
lo que logré Darwin con su teoria de la evolucién de las especies.

La comparacién selectiva conduce a un descubrimiento de rela-
ciones entre elementos nuevos o desconocidos con base en esque-
mas antiguos o previos de relaciones entre otros aspectos que uno
conoce. Lo nuevo se compara con lo anterior, lo conocido se utiliza
como metéafora o analogia para poder entenderlo mejor.

En estos tres casos el individuo se enfrenta a la realidad de un
modo diferente, pues, en lugar de descartar aquello que no compren-
de o que lo deja perplejo, presta atencién selectiva a elementos cru-
ciales que otras personas usualmente pasarian por alto. Se pregunta
{qué pasé aqui? Y trata de dar sentido a lo que ve o percibe de una
manera nueva o desconocida. Estos son, entonces, individuos que
tienen una capacidad para reconocer lo que es distinto e importante
cuando lo encuentran y tratan de entender la novedad y sus relacio-
nes con elementos presentes y pasados.

Por otro lado, la automatizacién implica realizar tareas de manera
eficiente sin prestar atencién deliberada a muchas de las operaciones
que involucran, es decir hacerlas con precisién pero invirtiendo un
minimo de nuestra energia consciente en ciertos aspectos. Sin la au-
tomatizacién del procesamiento de informacién no seria posible lle-
var a cabo actos inteligentes o involucrarse en procesos superiores o
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en tareas verbales o matematicas complejas. Las personas inteligen-
tes saben —conscientemente 0 no— que si no automatizan no pue-
den ser efectivas y, ademas —nos dice el autor—, desarrollan mane-
ras inusualmente efectivas para lograr la automatizacién que necesitan.

LA SUBTEORIA CONTEXTUAL

Esta subteoria estd centrada en las relaciones entre el individuo y su
entorno. Propone que para evaluar adecuadamente la inteligencia de
un individuo lo ideal es hacerlo en su ambiente relevante o de acuerdo
a éste. Es decir, de acuerdo al ambiente en el que ha crecido, que es el
que tiene significado para él y con respecto al cual ha asimilado infor-
macién y ha desarrollado conductas inteligentes. Fuera de su ambien-
te un individuo sumamente inteligente puede aparecer como lerdo,
incluso en comparacién con otra persona que si pertenece a ese am-
biente pero que es de un nivel intelectual por debajo del promedio.

En relacién con esto, la persona inteligente exhibe conductas adap-
tativas efectivas en su ambiente relevante y se esfuerza por seleccio-
nar el ambiente en el que desea estar o las condiciones en las cuales
desea vivir o trabajar. Exhibe una sensibilidad y una perceptividad
que le permiten buscar y discriminar cuéles son los ambientes poten-
cialmente relevantes, en los cuales le serd posible aplicar sus talentos
y llevar a cabo las tareas para las cuales tiene evidencia de capacidad
y hacia las cuales estd motivada.

Evidentemente, los ambientes ideales que calcen exactamente con
nuestras expectativas, deseos y habilidades no existen y es dificil es-
tar cambiando constantemente de ambiente segtn las inclinaciones
intelectuales o el estado afectivo. Mds bien, las personas inteligentes
hardn un esfuerzo por moldear el ambiente para adaptarse mejor a
él. Es decir, llevarian a cabo un esfuerzo sostenido por modificar o
cambiar aquellos aspectos del entorno que no lo hacen relevante,
que no facilitan su mejor nivel de produccién o ejecucién para con-
vertirlo en un ambiente al cual les sea més facil adaptarse y en el cual
puedan ser productivos.
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Esta fuerza interna que describe Sternberg no acompafia a todas
las personas inteligentes. Menciona el autor el estudio de los Quiz
Kids que evidencia que incluso personas extraordinariamente habiles
pueden tener serias dificultades para lograr desarrollar y utilizar exi-
tosamente sus talentos en la vida adulta. De modo que, una vez mis,
no todo es cuestién de capacidad intelectual: es igualmente importan-
te saber elegir el ambiente en el cual uno podri utilizar los talentos o
habilidades que exhibe, o saber elegir la profesién u ocupacién que
permitan su expresion. El papel continuo de los aspectos afectivos (el
autoconocimiento, la perseverancia, la sensibilidad, los intereses per-
sonales, etc.) se manifiesta de manera clara en estos casos.

Rebecca L. Oxford** recupera la afectividad como un elemento
que puede reforzar el aprendizaje, con un planteamiento muy senci-
llo y accesible a la practica docente. Para ella, los individuos pueden
aplicar estrategias directas e indirectas cuando aprenden. Entre las
estrategias indirectas se puede recurrir a los elementos afectivos que
siempre estdn presentes en el aprendizaje. Hay tres conjuntos de
estrategias afectivas que destacan por poder ayudar a aprender me-
jor: el manejo de la ansiedad, la automotivacién y la conciencia de la
temperatura emocional.

La ansiedad afecta a los procesos cognitivos de diversas mane-
ras*. Asi, puede generar un «corto-circuito»*’, dificultar la atencién
sostenida en la tarea y bloquear el aprendizaje o empobrecer su eje-
cucién. El individuo podré utilizar diferentes maneras de controlar
esa ansiedad. Por ejemplo, podra decidir desde bajar el nivel de ries-
go de la tarea dividiéndola en fragmentos pequefios y manejables,
hasta tratar de entender la fuente de la ansiedad y enfrentarse men-
talmente a la plausibilidad y magnitud de las consecuencias que lo
ponen ansioso y qué podria hacer frente a ellas.

¥ R. L. Oxford: Language Learning Strategies. What Every Teacher Should Know,

1990.
3 M. W Eysenck y M. T. Keane: op. cit.
¥ R. L. Oxford: op. cit., p. 164.
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La automotivacién implica desarrollar una conciencia positiva de
que uno puede lograr lo que desea si trabaja y se esfuerza lo suficien-
te. Darse animo podra ayudar a perseverar. También involucra asu-
mir ambiciones o riesgos razonables y tareas posibles o factibles sa-
biendo que existe la posibilidad de fracasar, esto es, perder el temor
a tomar algunos riesgos pero usar un buen juicio al decidir qué ries-
gos tomar y no lanzarse a tareas de alto nivel de riesgo con posibili-
dades de fracaso también muy altas.

En la observacién cotidiana de la juventud y la nifiez actuales, una
hipétesis que aparece es que estas generaciones parecen tener algu-
nas caracteristicas afectivas que no facilitan el desarrollo de habili-
dades metacognitivas. Por ejemplo, con frecuencia dan la impresién
de una tolerancia menor frente a la frustracién, una dificultad para
perseverar en una tarea que no trae recompensas inmediatas sino
alejadas del aqui y del ahora, y una débil comprensién de que toda
meta implica pérdidas y esfuerzo sostenido o algiin grado de discipli-
na. También es aparente una dificultad para aceptar tareas que no
son atractivas e interesantes de manera personal, inmediata y direc-
ta. Ademas, estos jovenes parecen tener dificultad para entender el
valor de tareas a las que es inherente el revisar, repetir y evaluar.

Tomar la propia temperatura emocional, en términos de Oxford,
implica una suerte de autoevaluacién afectiva, un estar conectado
con la calidad de nuestro 4nimo, con nuestros sentimientos y motiva-
ciones mientras trabajamos, aprendemos o solucionamos dificulta-
des o problemas. Es decir, darse cuenta de cémo nos sentimos frente
a una tarea, riesgo o situacién de aprendizaje o actuacién. Nuestra
temperatura emocional dara indicios sobre cuén listos estamos afec-
tivamente para enfrentar una tarea o situacién. El individuo sabra asi
si parte de su dificultad se asocia a este tipo de factores y podra
hacer algo para solucionarlos o, al menos, entenderlos mejor. Dos de
las sugerencias que da Oxford son: «escuchar al propio cuerpo» y
compartir o discutir sensaciones, sentimientos o necesidades con al-
ghn otro significativo en el que uno confie (pares, profesores, ami-
gos, padres, consejeros, etc.).
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5. LA TAREA PENDIENTE

Sera interesante ejercicio para el lector, ahora, tratar de elaborar su
propia versién de lo planteado y comparar e integrar las maneras
como Campione y Brown, Presseissen y Sternberg conciben y expli-
can la naturaleza de los procesos cognitivos y metacognitivos. Tratar
de entender ambos conjuntos de procesos y sus relaciones es una
tarea ardua y compleja que no se agota en los planteamientos descri-
tos. De alli que sea importante que los grificos presentados sean
utilizados como puntos de partida para la biasqueda de ejemplos y
elaboraciones personales.

Si esto no le resulta relevante, sugerimos se explore otras concep-
ciones de la mente que puedan proporcionar respuestas respecto a
las preguntas que nos hemos planteado o que ustedes se plantean. El
ejercicio debera incluir la basqueda de las maneras en que estos pro-
cesos se relacionan con otros més bien de naturaleza afectiva, parte
inherente y necesaria de la conducta inteligente. Los profesores po-
dréan usar su versién de un modelo integrador como una referencia al
determinar c6mo ayudar a sus alumnos a aprender, facilitando el
desarrollo de destrezas y conocimientos.

Para nosotros, las conceptualizaciones descritas podran ser sufi-
cientes por ahora para cumplir con nuestra meta de plantear, de
manera preliminar, cémo se conciben los componentes cognitivos y

etacognitivos en ciertas aproximaciones o teorfas de la mente del
aprendiz que enfatizan la autorregulacién.



CarituLo 11

LA METACOGNICIONY LA LECTURA

1. ¢QUE ES LA METACOGNICION?

En el Capitulo I hemos explicado conceptos relacionados a una visién
de lo cognitivo que incluye la metacognicién. Es posible que con ese
marco de referencia ya estemos preparados para centrarnos en la de-
finicién de algunas nociones psicolégicas mis complejas y abstractas.
En esta parte nos detendremos a examinar, especificamente, qué se
entiende por metacognicién. Revisaremos maneras diferentes de defi-
nirla, enfatizando semejanzas y estableciendo diferencias. En determi-
nados momentos, regresaremos al tema de la lectura para ilustrar la
aplicacién de los conceptos. Dado que la informacién que se ofrece en
esta seccién puede ser mas tedrica y, por lo tanto, mas dificil de relacio-
nar con nuestra practica diaria, es importante leerla haciendo un es-
fuerzo detenido por asociarla a ejemplos particulares. En general, pue-
de ser util para el profesor que desee reflexionar sobre su propia
préactica pedagégica de modo de guiarla hacia formas mas efectivas.

METACOGNICION O TOMAR CONCIENCIA, MONITOREAR Y REGULAR
EL PENSAMIENTO

Puede decirse que los estudios sobre metacognicién y comprensién
de lectura son relativamente recientes pues se remontan a los tlti-
mos diez o quince afnos. Sin embargo, segiin Haller, Child y Walberg,
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hay en realidad antecedentes mucho mas tempranos. Asi, Haller y
sus colaboradores®’, describen que uno de los primeros trabajos en
brindar evidencia sobre las actividades metacognitivas que los nifios
llevan a cabo cuando leen fue aquel de H. K. Smith en 1967%; quien
encontré que los estudiantes de octavo grado que exhibian un buen
nivel de comprensién describian que al leer llevaban a cabo una suer-
te de interaccién planeada con el texto. Por ejemplo, se planteaban
metas antes de empezar la lectura para hacer la comprensién mas
facil. En contraste con ellos, lectores menos diestros s6lo usaban la
relectura. Al describir «una interaccién planeada» y el planteamiento
personal de metas previas a la lectura, el trabajo de Smith ya estaba
tocando el tema que algunos afios después apareceria bajo el rubro
de «metacognici6n».

Hace mis de una década, J. Flavell** describi6 la metacognicién y
el monitoreo cognitivo como un cuerpo emergente de investigacién
cognitivo-evolutivo de importancia teérica y aplicada. Pocos afios
después, Wellman*® confirmaba esa impresién pionera al describir
que las actividades metacognitivas se habian convertido en construc-
tos establecidos de la psicologia del desarrollo. Casi simultineamen-
te, Baker y Brown describieron la investigacién en metacognicién
como una de las tendencias més influyentes en la psicologia evolutiva
y cognitiva. El estudio del «... conocimiento y el control que el nifio
tiene sobre su propio pensamiento y actividades de aprendizaje...»*!,
introducido por los psicélogos evolutivos como «metacognicién», fue
adquiriendo un lugar prominente en la investigacién psicolégica en
diferentes campos. De esta manera, un cuerpo interesante de pro-

3 E. P Haller, D. A. Child y H. J. Halberg: «Can comprehension be taught? A
quantitative synthesis of ‘'metacognitive' studies», 1998.

H. K. Smith: «The responses of good and poor readers when asked to read for
different purposes», 1967.

J. Flavell: «Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-
development inquiry», 1979.

H. M. Wellman: «Metamemory revisited», 1983.

“ L. Baker y A. L. Brown: «Metacognitive skills and reading», 1984a, p. 353.
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puestas tedricas y evidencias generadas por investigaciones se re-
unié*? y desplazé a la orientacién conductista que habia prevalecido
desde los afnos cuarenta hasta los sesenta®.

Escribiendo ampliamente sobre metacognicién y desarrollo so-
cial, Flavell* propuso un «modelo de monitoreo cognitivo» que des-
cribia los componentes del pensamiento y el comportamiento meta-
cognitivos del individuo. El modelo incluia acciones e interacciones
entre cuatro componentes: conocimiento metacognitivo, experien-
cia metacognitiva, tipo de tarea y estrategias. El primero, conoci-
miento metacognitivo, involucraba los conocimientos o creencias del
individuo sobre los factores que afectan el desarrollo y los resultados
de sus actividades cognitivas. Este conocimiento inclufa tres subca-
tegorias: conocimiento o creencias sobre la persona misma en cuan-
to sujeto cognitivo, sobre las tareas que ejecuta y sobre las estrate-
gias que utiliza cuando se enfrenta a dichas tareas.

La subcategoria conocimientos sobre la persona hacia referencia
a creencias sobre la naturaleza de uno mismo y de los demas en cuanto
sujetos cognitivos o seres pensantes; estas creencias se vinculaban
tanto a diferencias interindividuales (entre los individuos) como in-
traindividuales (al interior de un mismo individuo) con relacién a
variaciones en destreza que resultan en 4reas de fortaleza y de debi-
lidad. Un ejemplo muy sencillo de conocimiento metacognitivo vin-
culado a diferencias intraindividuales en recursos de memoria po-
dria ser el saber que uno recuerda mejor lo que escucha que lo que
lee, o viceversa, o que uno necesita escribir algo para poderlo recor-
dar después. El conocimiento metacognitivo también puede referirse
a aspectos universales de la cognicién, como el creer que es mas facil
identificar lo que se ve que recordar lo que se escucha, o la idea de
que los hombres y las mujeres son hébiles para diferentes activida-
des. Una sintesis muy completa e interesante sobre el papel de la

2 H. M. Wellman: op. cit. y «The origins of metacognition», 1985.
4 E.P Haller et al.: op. cit.
4 J. Flavell: op. cit. y «<Cognitive monitoring», 1981.
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metacognicién en las teorias contemporéneas del desarrollo cogniti-
vo puede encontrarse en Yussen®,

La segunda categoria de Flavell se referfa al conocimiento meta-
cognitivo sobre la tarea. Incluia la comprensién de c6mo afectan las
variaciones en la informacién accesible durante una actividad cogni-
tiva al logro de la meta propuesta. Por ejemplo, uno puede aprender
que es mas dificil recordar textos largos que textos cortos, o que es
mas dificil comprender el texto que se est4 leyendo cuando hay un
namero excesivo de palabras desconocidas.

La tercera categoria, conocimiento metacognitivo sobre estra-
tegias, incluia el saber relacionado a aquellas acciones que es pro-
bable sean efectivas para lograr determinadas metas en ciertas ta-
reas cognitivas. Por ejemplo, la idea de que para llegar a memorizar
un poema largo lo mejor es partirlo en segmentos (chuncks) e ir
afladiendo, progresivamente, las partes nuevas a las partes ya me-
morizadas. También el saber que una buena manera de estudiar es
armar esquemas que resuman los temas centrales y hacerse pre-
guntas sobre ellos.

Flavell, entonces, distingue entre conocimiento metacognitivo y
experiencia metacognitiva*. El conocimiento metacognitivo es aque-
llo que ya sabemos sobre una actividad o actividades en general. Al-
gunos ejemplos: un lector puede saber que cuando conoce mucho
del tema de un texto puede leerlo muy ripido (y puede aburrirse
rapidamente con él); en cambio, cuando casi no conoce el tema sabe
que la situacién puede ser opuesta, es decir, que se demorar4 tratan-
do de leer con comprensién (y puede aburrirse por esta razén tam-
bién, pues el libro resulta siendo demasiado dificil). Otro alumno
puede haber aprendido que necesita mas tiempo que otras personas
para comprender a fondo determinado material y que, por lo gene-
ral, requiere leerlo varias veces y luego resumirlo.

% S. R. Yussen: «The role of metacognition in contemporary theories of cognitive

development», 1985a.
% EnS. R. Yussen: op. cit., p. 255.
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Las experiencias metacognitivas, por otro lado, son el propio ejer-
cicio metacognitivo; son actividades que vamos aplicando durante la
tarea a partir de la efectividad de las estrategias que probamos. To-
memos como ejemplo a un alumno que empieza a estudiar para un
examen sin evaluar primero cudnto material tiene que cubrir y cuin-
to tiempo tiene disponible para hacerlo, es decir, no lleva a cabo una
«adjudicacién de recursos» (distribucién global del tiempo del que
dispone). Este alumno dedica parte sustancial de su tiempo a estu-
diar la primera parte del curso y cuando se da cuenta de lo que le
falta sélo le queda tiempo para una revisién superficial. Ha tenido
una experiencia metacognitiva ineficiente. Ganamos también expe-
riencia metacognitiva de la interaccién misma con los textos que lee-
mos, como es el caso cuando uno va leyendo un libro de texto y
realiza internamente comentarios que lo ayudan a entender mejor:
«Ah, esto que plantea el autor es diferente de la manera como yo lo
definiria o de la manera como yo crefa que él lo definirfa. Me sor-
prende», o «Esto no lo entiendo bien. ¢Sera que yo no lo entiendo o
que el autor no lo tiene muy claro?».

Aunque son ya cldsicos en la literatura sobre metacognicién, los
diversos planteamientos y trabajos de Ann Brown"’, para Yussen*® su
contribucién al desarrollo del concepto de metacognicién fue basi-
camente afinar lo que comprendemos por conocimiento metacogni-
tivo, concepto inicialmente propuesto por Flavell. Describe Yussen
que Brown hablé del conocimiento estatico y del conocimiento es-
tratégico. El primero se referia a todo «lo que las personas pueden
verbalizar sobre su cognicién». El segundo incluia «los pasos que las
personas toman para modificar y regular el progreso de una activi-
dad cognitiva cuando ella ya esti en curso». Para Brown, en este se-
gundo tipo de conocimiento habria un conjunto de estrategias meta-
cognitivas generales, en el sentido de «estar presentes en casi todas

47 Véase por ejemplo: L. Baker y A. L. Brown: «Metacognitive skills in reading»,
1982.
“ S. R. Yussen: op. cit.
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las formas de actividad cognitiva»; éstas serian el planeamiento o
saber c6mo se habré de proceder, la prediccién o la anticipacién de
un resultado a obtener y el monitoreo o la guia del avance hacia la
meta propuesta o anticipada.

Baker y Brown*® determinaron dos maneras de entender o definir
la metacognicién: como aquel conocimiento que toma como objeto
cualquier aspecto de cualquier empresa cognitiva y como el conoci-
miento que regula cualquier aspecto de cualquier empresa cognitiva.
Estas autoras consideraron tres tipos de destrezas metacognitivas en
cada una de las dos maneras de concebir la metacognicién: la con-
ciencia, el monitoreo y la compensacién. La conciencia metacogniti-
va se refiere al conocimiento que la persona tiene sobre sus propios
recursos cognitivos y sobre la compatibilidad entre ellos y las de-
mandas de las situaciones de aprendizaje a las que se enfrenta. Los
mecanismos metacognitivos de monitoreo son aquellos que se usan
para resolver problemas cognitivos que aparecen dificultando la com-
prensién e incluyen estrategias tales como revisar los resultados ob-
tenidos, guiar la efectividad, revisar lo hecho y evaluar el estado de la
comprensién. El desarrollo y el uso de las estrategias compensato-
rias implican actividades correctivas que varian dependiendo de cuil
sea el propésito de la actividad y cuéles sean los recursos mas firmes
con los que cuenta el individuo.

Reiterando, S. R. Yussen plantea que la metacognicién es aquel
cuerpo de conocimiento y comprensién que reflexiona sobre la cog-
nicién misma. En este sentido, puede decirse que metacognicién es
aquella actividad mental que tiene por objeto otra actividad mental.
Es decir, es pensar sobre la manera como pensamos.

Desde el punto de vista de Wellman: «El término metacognicién
ha venido siendo usado méas y més para referirse a la cognicién de
una persona sobre la cognicién, esto es, al conocimiento de la perso-
na sobre los procesos y estados cognitivos tales como la memoria, la
atencién, el conocimiento, la conjetura, la ilusién [...]. La premisa

% L. Baker y A. L. Brown: op. cit.
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subyacente a la investigacién en este campo es que las personas no
son s6lo organismos que llevan a cabo actividades cognitivas sobre
objetos, eventos y conductas, sino que [...] llevan a cabo actos cogni-
tivos relacionados con la cognicién misma. Ellas forman y mantienen
concepciones sobre cémo trabaja la mente, sobre qué problemas men-
tales son dificiles, cudles son faciles, sobre sus propios estados y pro-
cesos mentales»°.

De manera aiin més técnica, Osman y Hannafin definen la meta-
cognicién asi:

Metacognicién se refiere en general a la conciencia del conoci-
miento que uno tiene y la habilidad para comprender, controlar
y manipular procesos cognitivos individuales (ver, por ejemplo,
Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Flavell, 1979;
Flavell y Wellman, 1977; Reeve y Brown, 1984). El término
también ha sido usado para referirse al conocimiento factico de
largo plazo sobre tareas cognitivas, estrategias, estados de la me-
moria actual y sentimientos conscientes relacionados con activi-
dades cognitivas (Wellman, 1983). Operacionalmente, la meta-
cognicién se refiere al conocimiento proposicional sobre
procedimientos y condiciones y al control de procesos y activi-
dades cognitivas asociados®’.

La metacognicién’? perteneceria a una familia de conceptos parcial-
mente equivalentes, tales como procesos ejecutivos o de control, plani-
ficacién, conciencia o reflexién y «criticos» internos. Estos conceptos
también se refieren a acciones que informan y regulan otros procesos
cognitivos. Para Wellman habria aiin otros conceptos asociados exis-

% H. M. Wellman: «The origins of metacognition», 1985, p. 1. Los psicélogos
podran derivar de esta definicién que el 4rea de saber metacognitiva por natu-
raleza es la psicologia, pues en ellas nos ocupamos de entender y conceptualizar
contenidos y estados mentales y conductas.

1 M., E. Osman y M. J. Hannafin: «Metacognition research and theory: Analysis
and implications for instructional design», 1990.

2. H. M. Wellman: op. cit.
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tentes en otras disciplinas. En la psicologia social, por ejemplo, éstos
serfan la percepcién de personas (cognicién social), los autoconceptos
—especialmente aquellos relacionados con los aspectos mentales de
uno mismo— y las atribuciones vinculadas a los intentos y a la persis-
tencia en la tarea. El hecho de que la metacognicién se relacione con
todas estas otras nociones descritas por Wellman sefala, nuevamente,
que diversos autores han valorado la importancia de su estudio.
Aparte de su relacién con otros términos cercanos o asociados,
los conceptos metacognitivos sostienen una relacién con conceptos
de otros campos de investigacién de orientacién ecolégica. Boekaer-
ts** describié que, bajo la presién de los reclamos por una investiga-
cién ecoldgicamente valida en una perspectiva de interaccién, los
psicélogos educacionales han ido tomando mayor conciencia de que
el proceso de aprendizaje es mucho mas que poner los subprocesos
juntos: «Hoy en dia, la investigacién psicoeducacional cubre un 4rea
mucho més amplia que la psicologia instruccional. Explora los meca-
nismos que vinculan los recursos de aprendizaje reales del alumno
con la percepci6n y evaluacién que este mismo alumno lleva a cabo
de las condiciones y de sus recursos y también estd vinculada a sus
re(acciones) intencionales y percibidas.»**. De esta manera, Boekaerts
sugiere que uno de los mecanismos de vinculacién —entre cognicién
(aprendizajes) y emocién (reacciones)— existe por la via del funcio-
namiento metacognitivo (los procesos de evaluacién o estimacién).
La metacognicién también asume el valioso papel de ser el punto de
encuentro de los dos lados de la moneda (el proceso de aprendizaje);
es decir, de las propiedades del sistema de procesamiento de infor-
macioén del ser humano y del impacto de las caracteristicas de la si-
tuacién y de sus indicios sobre el funcionamiento de este sistema.
De acuerdo a Boekaerts la metacognicién no sélo es un mecanismo
de vinculacién que permite que la mente regule sus procesos frente a

33 M. Boekaerts: «Individual differences in the appraisal of learning tasks: An

integrative view of emotion and cognition», 1985.
* Ib., p. 208.
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los indicios situacionales para lograr el aprendizaje, sino que, ademas,
es un mecanismo de vinculacién entre cognicién y emocién. Hemos
tratado de representar estas dos funciones en los graficos 4 y 5.

Grifico 4
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LA METACOGNICION COMO UNA TEORIA DE LA MENTE

La metacognicién no sélo ha sido descrita o definida como lo han
hecho los autores que hasta aqui hemos citado. En forma paralela,
Henry Wellman ha ido desarrollando una visién que se ubica teérica-
mente al interior de lo que en la actualidad se denomina «teoria de la
mente»,

Un primer estudio precursor fue el efectuado por Pramling®. En
su trabajo sobre la comprensién infantil del aprendizaje, esta autora
utilizé6 un enfoque de investigacién llamado fenomenografia. Su es-
tudio se centraba en las concepciones de las personas sobre varios
fenémenos de la realidad con énfasis en la identificacién de diferen-
tes concepciones sobre el aprendizaje. Este trabajo presentaba una
perspectiva educacional sobre la tarea metacognitiva de reflexionar
acerca del propio aprendizaje. La metacognicién, en el trabajo de
Pramling, era pensar sobre la relacién entre el individuo y el mundo
que lo rodea. El enfoque de esta autora se relaciona con la perspecti-
va, algo mds reciente, presentada por Wellman.

Introduciendo su enfoque, Wellman explica que desea considerar
preguntas diferentes a las tocadas por otros autores —y previas inclu-
so a éstas—, tales como de dénde proviene la metacognicién y cémo
se desarrolla inicialmente. Wellman busca los origenes de la metacog-
nicién reclamando que no se trata de un «item» cognitivo més o de la
adquisicién singular de un componente discreto: «...el conocimiento
de una persona sobre el mundo mental envuelve un gran niimero de
conceptos y percepciones entretejidos. Muchas ideas sobre la cogni-
cién, sea universalmente adquiridas como individualmente diferen-
tes, son légicamente parte y parcela de la metacognicién de la perso-
na. Por esta razén, la frase teoria de la mente [...] parece especialmente
ttil para referirse a la metacognicién de una persona. El término teo-
ria sugiere apropiadamente un gran ntimero de proposiciones relacio-
nadas, hechos e implicancias. M4s aiin, las teorfas tienen tipicamente

% L Pramling: The Child's Conception of Learning, 1983.
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una evolucién o desarrollo propios. Adquirir la metacognicién es asi
un proceso complejo y extendido porque involucra la adquisicién de
una teoria multifacética sobre la mente»*.

Los siguientes cinco conjuntos de conocimientos —con algunas
superposiciones— formarian la teorfa de la mente o metacognicién
de una persona:

— «el conocimiento sobre la existencia de pensamientos y estados
mentales internos que existen independientemente de la conduc-
ta externa que exhiba un individuo»; es decir, sobre la existencia
de una vida mental o interna, conformada por componentes no
observables, que no necesariamente se infieren de la conducta o
exhiben una relacién directa con ella;

— «la capacidad de distinguir entre diferentes actos mentales, cap-
tando los rasgos distintivos de los diferentes procesos mentales
(la diferencia entre sofiar e imaginar, entre mentir y olvidar, entre
creer y conocer, etc.)»; en este caso, se trata de conocimiento de
que la vida mental es diversificada;

— «la conciencia de que, a pesar de las diferencias, todos los proce-
sos mentales son también basicamente similares y estdn relacio-
nados»;

— «el conocimiento sobre las variables o aspectos que influyen so-
bre diferentes actos de cognicién y tienen efectos especificos so-
bre ellos»; involucra el contexto ambiental, las caracteristicas del
material y de las tareas, los aspectos afectivos, etc.; y

— el monitoreo cognitivo de estos procesos, que se refiere a «accio-
nes y/o habilidades que evaltan certeramente el estado de la in-
formacién en el propio sistema cognitivo».

Habria precursores plausibles de una teoria temprana de la men-
te en dos campos conceptuales: el de las concepciones sobre las per-
sonas (dentro del 4rea denominada de «cognicién social») y el de la

% H. Wellman: op. cit., p. 2.
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relacién de la metacognicién con el mas extenso territorio de con-
cepciones sobre la realidad. La lucha del nifio con el concepto de la
mente serfa parte de una lucha mas amplia con «... una pregunta
epistemolégica mayor: {qué es real y qué no lo es? Esto es, una con-
cepcién de la mente es inseparable de una concepcién mas amplia de
la realidad». En sus procesos de definicién de la realidad, los nifios
inicialmente distinguen entidades «reales» y entidades que «no son
reales» (en el sentido de observables y no observables): «Una de es-
tas ‘no-realidades’ relacionadas es aquella del mundo mental; una
comprensién del mundo mental se desarrolla en concierto con una
comprensién de la realidad misma»*’. A este nivel, la distincién entre
realidad y lo que no es real serfa una distincién entre ser (existir) y
parecer (aparentemente no existir), lo que tendria fuertes implican-
cias sobre nuestra teoria de la cognicién y de la mente. Este conoci-
miento debe ser visto como «... una piedra base del conocimiento
ontolégico —los conceptos infantiles en evolucién sobre las catego-
rias basicas de la existencia—...»%.

Mas recientemente se ha propuesto®® que en el desarrollo de una
teoria de la mente los nifios pueden exhibir una de dos nociones:
aquella de la mente como la suma de nuestros pensamientos frente a
aquella de la mente como un procesador e intérprete de la realidad.
En términos de las teorias del conocimiento que exhiben los nifios,
estas ideas coinciden con Chandler o Wellman® en que los nifios
pequenos tendrian una teoria del aprendizaje de tipo «copia» o «cal-
co», mientras los nifos mayores exhibirian una teoria constructivista
del aprendizaje, en la que el aprendiz no copia sino que elabora.

El autor prefiere usar el término «teoria del encuentro» (encoun-
ter theory) para referirse a los conceptos de los nifios pequefos, quie-
nes creerfan tres cosas con respecto a c6mo se forma el conocimien-

7 Ib., p. 16.

# Ib., p. 30.

H. M. Wellman: «First steps in the child's theorizing about the mind», 1988.
@ Ib.

7
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to o cémo se aprende sobre la realidad: «[la gente] (1) se encuentra
con cosas en el mundo y por lo tanto las conoce, y (2) cuando falla en
encontrar esas cosas se mantiene ignorante sobre ellas, y atn (3)
simplemente imaginan o suefian sobre cosas que no existen (no han
encontrado)»®'. En contraste, los nifios mayores —con una teoria
constructivista de la mente— entenderfan la formacién del conoci-
miento en el sentido de procesos mentales de interpretacién en los
cuales la mente es como un procesador central de informacién. No-
sotros afiadirfamos que estos nifios serian aquellos que exhiben los
procesos ejecutivos y de control, asi como las actividades que son el
centro de los estudios sobre metacognicién.

Podemos ahora hacer un esfuerzo para aplicar lo descrito al tema
que nos ocupa. Las ideas sobre las teorias del conocimiento o del
aprendizaje que mostrarian sostener los nifios podrian ser extrapola-
das o extendidas al 4rea de la lectura. Asi, se podria proponer la
hipétesis de que los nifios pequefios tienden a mantener una teoria
de copia o calco de la lectura, por la cual creerian que el encontrarse
con un texto —mirar las palabras y decodificarlas— es suficiente
para entenderlo o saberlo. Este seria quizas un tipo de explicacién al
fenémeno estudiado por Y. Waern y L. Rabenious®® de «aprendizajes
sin comprensién» (no tan inusual en nuestro medio). Por otro lado,
los nifios con una teoria constructivista sobre la lectura la verian
COmo un proceso interpretativo y activo, dirigido a pensar sobre lo
que se lee y a desarrollar una comprensién personal del texto.

En la teorfa ingenua o infantil, en la cual la lectura es una copia o
calco del texto, procesos como el monitoreo cognitivo y la evalua-
ci6én del texto por parte del lector no tendrian cabida ni sentido. En
la teoria constructivista de la lectura que exhiben nifios mayores, en
la que la comprensién no seria una copia del texto sino una re-crea-
cién, el monitoreo cognitivo y la evaluacién del texto estarfan en las
raices mismas de los procesos de comprensién.

S Ib., p. 89.
€ Y. Waern y L. Rabenious: «Metacognitive aspects of learning difficult texts», 1987.
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INTEGRANDO LOS DOS ENFOQUES

De esta revisién de la literatura que trata sobre la naturaleza de la
metacognicién se podria concluir que, en apariencia, existen dife-
rentes modos de abordar su conceptualizacién y estudio. Aqui he-
mos revisado dos de ellos. Por un lado, un modo predominantemente
cognitivo que se refleja en una definicién mas circunscrita de la me-
tacognicion, por ejemplo en términos de mecanismos cognitivos de
monitoreo y regulacién®. Por otro lado, un enfoque que intenta de-
velar el origen, significado y papel de la metacognicién —como teo-
ria de la mente— en la vida psicolégica de una persona, especifica-
mente en su concepto del mundo y de la realidad®. Para Haller y
colaboradores®, el primer enfoque ha sido influido por la ciencia de
la computacién con el uso de conceptos tales como «control supe-
rior del procesamiento» y también ha evidenciado la influencia de los
trabajos de Piaget, Luria, Yudovich y Vigotsky?®s.

El segundo enfoque se ha desarrollado en parte a partir del prime-
ro. Ha ido, sin embargo, mas lejos, hacia objetos de estudios plantea-
dos en términos epistemolégicos, llegando al dificil campo de la in-
vestigacién sobre la construccién de teorias de la mente. De hecho,
habiendo nacido de ella, el enfoque de Wellman termina incluyendo
y elaborando la definicién estrictamente cognitiva. Asi, la impresién
que queda es que el primer enfoque trabaja especificamente con ex-
presiones de lo que, en la propuesta de Wellman, se considera el
desarrollo constructivista y mas maduro de la mente.

Podemos concluir que estas dos perspectivas ofrecen nuevas evi-
dencias de investigacion sobre aspectos anteriormente poco compren-

8 L. Baker y A. L. Brown: «Metacognitive skills and reading», 1984a.

H. M. Wellman, 1985 y 1988.

® E.P Halleretal.: op. cit.

6 Para una discusién sobre las diferencias entre el enfoque piagetiano y la investi-
gacién en teorias de la mente referimos al lector a los articulos de J. Flavell:
«Perspectives in perspective taking», 1992, y J. Perner y J. Wilde-Astington: «The
child's understanding of mental representation», 1992.
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didos o, quiza, estudiados desde otros dngulos. El primer enfoque
tiene el valor de ofrecer informacién con implicancia directa para el
trabajo de instruccién en el aula, ya que sugiere practicas y activida-
des particulares que pueden ser utilizadas y modificadas por el pro-
fesor®”. El segundo hace un llamado a llevar a cabo cambios impor-
tantes en nuestra comprensién de aspectos fundamentales del
desarrollo psicolégico de los seres humanos. Convoca a entender de
otra manera el desarrollo y la evolucién de nuestro acercamiento a la
realidad y a la naturaleza humana, y de nuestra capacidad para re-
flexionar o dirigir nuestros pensamientos sobre nosotros mismos,
sobre nuestras mentes, nuestros sentimientos y nuestra conducta con
propésito. Es decir, sobre la capacidad exclusiva del ser humano de
autorregularse.

2. LECTURA Y METACOGNICION

Asi como es fundamental que el profesor tenga un adecuado conoci-
miento de las caracteristicas cognitivas y metacognitivas de sus alum-
nos para poder llegar a ellos, también es esencial que comprenda
bien aquello que desea ensefar. Las debilidades y errores de los pro-
fesores en su conocimiento y comprension de las asignaturas o temas
que ensefian tienen influencia en el nivel de aprendizaje logrado por
los alumnos en las aulas.

Los profesores que ensefian a sus alumnos a leer, que les ayudan a
desarrollar habilidades superiores de comprensién lectora o que pi-
den con frecuencia que lleven a cabo lecturas complementarias u
obligatorias, necesitan desarrollar algunas ideas precisas sobre la lec-
tura, sus caracteristicas y su relacién con niveles superiores de pen-
samiento.

Es posible que el conocimiento de estos elementos ayude al profe-
sor de los primeros grados de primaria a determinar c6mo ensefiar a

& E.P Haller et al.: op. cit.
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leer con fluidez. A los profesores de los grados finales de primaria y
de secundaria les servird en la ensefianza de cémo leer para com-
prender y para aprender. En la docencia universitaria contribuira a la
utilizacién de las lecturas para fortalecer, enriquecer y complemen-
tar las clases y las habilidades de integracién de informacién de los
alumnos.

Esta secci6n est4 pensada para ofrecer al lector una visién de qué
es la comprensién de lectura y cudles son los modelos o teorias sobre
ella que se postula en la actualidad. Creemos que este conocimiento
les servir4 para apoyar a los alumnos cuando surjan obstaculos en su
comprensién y requieran una mano experimentada que los ayude a
sortear el escollo.

MODELOS ASCENDENTES Y DESCENDENTES SOBRE LA COMPRENSION
DE LA LECTURA

Los esfuerzos por desarrollar teorfas sobre la lectura atin no eran
considerables durante la primera mitad del siglo XX. Segtin afirman
Samuels y Kamil®, en aproximadamente cien afos de investigacién
sobre la lectura, no fue sino hasta los afios cincuenta y sesenta de ese
siglo que emergi6 una vigorosa tendencia hacia formulaciones teéri-
cas que ofrecian explicaciones sobre los procesos. Desde entonces,
la investigacion sobre la lectura ha apoyado las diversas teorias y
modelos que se han ido proponiendo. Por mucho tiempo, explican,
prevaleci6é un enfoque conductista; pero en los tltimos afios el pro-
cesamiento de informacién tuvo impacto sobre las definiciones y los
modelos desarrollados para entender el proceso de leer. Reciente-
mente, el enfoque cognitivo ha mostrado gran importancia.
Pearson® plantea que el dramaético aumento en la investigacién
sobre la lectura en los afios setenta estuvo orientado fundamental-

6 S, J. Samuels y M. L. Kamil: «<Models of the reading process», 1984.
¢ P D. Pearson: «A context for instructional research on reading comprehension»,
1984.
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mente a entender los procesos cognitivos basicos. Los modelos de la
lectura se concentraban en el estudio y la explicacién de los procesos
de atencién, codificacién, inferencia, depésito de memoria y evoca-
cién, tanto como en la comprensién. Describe Pearson que en afios
previos la orientacién de la investigacién no se dirigié tanto a la com-
prension de la lectura sino a entender el procesamiento de cualquier
tipo de informacién. Asi, la fuerza de la mayoria de los modelos se
centraba en su capacidad para describir cémo se procesa diversa in-
formacién de tipo visual y seméntico, sean imigenes, simbolos o gra-
fismos. La investigaci6n inicial en el campo de la lectura se centré en
los procesos de reconocimiento de palabras.

La conclusién mas importante de la investigacién de Pearson es
que el aprendizaje de la lectura y su comprensién es un complejo pro-
ceso interactivo en el cual el lector va cambiando su centro de aten-
cién desde un procesamiento basado en el texto (concentrandose en
obtener directamente el mensaje del autor) a uno basado en el lector
(concentrandose en predecir cual deberia ser o serd el mensaje del
autor). La oscilacién del lector hacia uno u otro extremo de este con-
tinuo dependeria de sus propésitos, familiaridad con el tema, interés,
motivacién y tipo de discurso. En concordancia con estas dos tenden-
cias Mercer y Mercer”, citando a Chall y Stahl”?, describen los si-
guientes tres modelos de la lectura que la literatura presenta.

Cuando la secuencia propuesta empieza en el texto y depende de
él para llegar al significado, la teoria se denomina «ascendente», «ba-
sada-en-el-texto» o «abajo-arriba». Es decir, se asume que, al utilizar
este modelo al leer, lo primero que sucede es que se obtiene informa-
cién visual (se percibe los signos escritos y se decodifica las letras y
las palabras) y, luego, se accede al significado o se comprende el tex-
to. Se va de lo que se denomina «nivel bajo de procesamiento» (lo-
wer-level processing), muy cercano a los canales iniciales de recep-
ci6én sensorial, hacia los «niveles de procesamiento superior»

70 C.D. Mercer y A. R. Mercer: op. cit.
71 J.S. Chall y S.A. Stahl: «Reading», 1982.
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(higher-level processing), mas alejados de los canales de ingreso y de
naturaleza mas propiamente cognitiva.

Cuando, por el contrario, lo que se plantea es que al leer lo prime-
ro que sucede es que la informacién previa del lector y sus procesos
superiores se activan generando anticipaciones e hip6tesis de conte-
nido que guian el flujo del reconocimiento de palabras y las transfor-
maciones de la informacién escrita, las teorias se denominan «des-
cendentes», «basadas-en-el-lector» o «arriba-abajo». En este caso, es
el lector y no el texto el que inicia el proceso, pues éste no se acerca
al texto carente de ideas o expectativas; sino que el lector empieza la
lectura premunido ya de una comprensién anticipatoria que lo ayuda
tanto a identificar palabras de manera acertada y més veloz como a
comprender mas rapidamente el contenido literal del texto y las infe-
rencias plausibles.

Las habilidades que cada modelo demanda son bastante distintas.
En palabras de Mercer y Mercer:

En esencia, en el modelo abajo-arriba, la lectura depende prin-
cipalmente de la destreza del lector en la asociacién sonido-
simbolo y en el reconocimiento de palabras; mientras que en el
modelo de arriba-abajo el foco esti en la habilidad del lector
para hacer preguntas, formular hipétesis y comprender, més que
en la decodificacion de elementos textuales individuales”,

Posteriormente se ha propuesto que el lector no utiliza un modelo
de lectura ascendente o descendente de manera semejante, homogé-
nea o rigida en todas sus situaciones de lectura; lo que se supone es
que el lector puede pasar de uno a otro de manera flexible y depen-
diendo de varios aspectos. Por ejemplo, si el texto es de un tema muy
nuevo o desconocido para el lector o abunda en palabras con las que
tiene poca familiaridad y, ademas, necesita desarrollar una compren-
sién de todas las proposiciones, entonces el lector probablemente

72 C.D. Mercery A. R. Mercer: op. cit., p. 414.
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que debe leer para entender o que debe comprender lo que lee) ysi la
estructura del texto es inusual, los esquemas seran diferentes de lo
normal o lo esperado. Entonces la comprensién seria pobre, las ma-
crooperaciones serian impredecibles (el lector no sabe qué proposi-
ciones son relevantes o centrales y deben ser parte de la macroes-
tructura porque no tiene base para determinarlo y puede seleccionar
cualquier elemento).

A pesar de ofrecer la singularidad de centrarse solamente en los
procesos de comprensién, esta primera versién del modelo de W
Kintsch y Van Dijk ha sido criticada”™ pues parece ser un ejemplo
prominente de las teorfas proposicionales (es decir, referidas a la
comprensién de las proposiciones individuales de un texto) que con-
tienen un enfoque «aditivo elementarista» sobre lo que es la com-
prension de lectura. En este modelo, las representaciones del texto
que el lector desarrolla en su mente son representaciones de las pro-
posiciones o unidades semanticas. Por lo tanto, el proceso de com-
prensién del texto total resulta siendo una adicién o acumulacién de
estas unidades semanticas elementales. En la evaluacién del modelo
se afirma que este enfoque seria adecuado para las ocasiones en las
cuales no existe un malentendido o una falla en la comprensién del
texto que demande una reinterpretacién de lo ya leido; pero no serfa
adecuado para explicar qué hace el lector cuando encuentra una di-
sonancia interna o una dificultad para entender e integrar partes del
texto. Este serfa el caso, por ejemplo, cuando el lector no puede inte-
grar partes recién leidas con partes anteriores, por lo que requiere
reinterpretar la totalidad del texto y reelaborar sus representaciones
mentales de las proposiciones.

Para Mandl y Schnotz, existe un nuevo grupo de teorias que utili-
za el concepto de estructuras mentales holisticas (integradoras o glo-
balizantes) cuyo enfoque es mas apropiado. El planteamiento de es-
tas teorias es menos dependiente del texto y mas de los modelos
mentales del lector. Estos te6ricos asumen que los lectores constru-

% H. Mandl y W, Schnotz: «New directions in text comprehension», 1987.
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sentan objetos o personajes de un texto narrativo [...], el modelo
mental puede dar origen a imégenes, aunque los modelos mentales
también pueden contener informacién no perceptual, tales como
metas y relaciones causales»®*.

En estas concepciones, explican los autores, los lectores pueden
procesar un texto ya sea como proposiciones o como modelos menta-
les. Ellos eligen cudl de estas dos aproximaciones usar con base en el
material de lectura que estén por leer y de acuerdo a la tarea que
deban cumplir (es decir, tipo de texto y propésito). La codificacién de
proposiciones se utiliza cuando la meta es retener la estructura del
texto y cuando los lectores requieren memorizar o recordar el texto
literalmente. También se utiliza cuando la naturaleza indeterminada e
inestructurada del texto mismo hace dificil la construccién de un mo-
delo mental y no queda otra alternativa que codificar proposiciones.
El material de lectura conduce al procesamiento de un modelo men-
tal, cuando se trata de las instrucciones para llevar a cabo una tarea,
de narraciones o de descripciones espacialmente determinadas y cuan-
do no es necesario recordar el texto o sus partes literalmente. Los
modelos mentales no retienen la estructura del texto, pero pueden
apoyar un mejor recuerdo de los hechos descritos en éste®.

En la versi6n de 1983, que modifica su modelo de 1978, Van Dijk
y W. Kintsch se alejaron de una perspectiva elementarista. Su nuevo
modelo incluy6 dos niveles de representacién: uno del texto real (re-
presentacién lingiiistica) y otro del contenido expresado en el texto
o modelo de la situacién (representacién conceptual), que integra el
conocimiento previo del lector y la informacién que trae el texto®.
Por lo tanto, este nuevo modelo de Van Dijk y W. Kintsch usa la
perspectiva de los modelos mentales. El enfoque es presentado por
W. Kintsch®” como «constructivo-integrativo», estando centrado en

8 Ib., p. 494.

5 Ib., p. 495.

% H. Mandl y W. Schnotz: op. cit.

W Kintsch: «The role of knowledge in discourse comprehension: A construc-
tive-integration model», 1988.
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3. DESTREZAS METACOGNITIVAS EN LA
COMPRENSION DE LA LECTURA

{Qué quiere decir usar destrezas metacognitivas cuando se lee? {Cui-
les son estas destrezas? ¢Son exclusivas de la lectura? Al llegar a este
punto, el lector probablemente se estard formulando preguntas de
esta naturaleza. Es necesario que mencionemos que, quizi por la
importancia que se le otorga en la formacién de aprendices para el
futuro, en los tltimos veinte afios se ha evidenciado un marcado inte-
rés por estudiar el papel y el impacto de la metacognicién no sola-
mente en la lectura sino en diversas 4reas del desempefio o compor-
tamiento humano®. Asi, las investigaciones se han referido a temas
que podriamos denominar meta-memoria, meta-lenguaje, meta-inte-
raccién social, meta-comunicacién, entre otros.

En el drea de la comprensién de la lectura se han desarrollado in-
vestigaciones centradas en las actividades metacognitivas especificas
que el lector lleva a cabo mientras lee y que pueden ser consideradas
relevantes en la medida en que contribuyen a mejorar su comprensién
de los textos o su uso del lenguaje escrito en general. En esta parte
examinamos algunas de las principales de estas actividades.

CONCIENCIA Y REGULACION METACOGNITIVAS

Las actividades metacognitivas en la comprensién de la lectura han
sido descritas en dos sentidos. En primer lugar, en términos de acti-
vidades que implican ir siguiendo el éxito o la fluidez con la cual
nuestra comprensién se va desarrollando —llamada «conciencia me-
tacognitiva»—. En segundo lugar, en términos de acciones de «arre-
glo» que se inician cuando el lector se da cuenta de que su compren-
si6én ha empezado a fallar y que necesita corregirla y asegurarse de
que el proceso de comprensién se mantendré fluido. El lector, entonces,

% M. E. Osman y M. J. Hannafin: op. cit., p. 84.
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toma ciertas acciones denominadas «remediales» —esto se denomi-
na «regulacién metacognitiva»—°*. Baker y Anderson®® han plantea-
do que cuando el individuo utiliza su saber sobre cémo se lee y sobre
cudles son los procesos que mejoran la comprensién esta llevando a
cabo un trabajo de monitoreo o metacomprension.

De acuerdo a la sintesis cuantitativa de estudios sobre metacogni-
cién y lectura llevada a cabo por Haller y colaboradores®, la con-
ciencia de las propias actividades cognitivas es un conjunto funda-
mental de destrezas metacognitivas dado que facilita el monitoreo v,
como consecuencia, también la comprensién: «Por ejemplo, la con-
ciencia de que la comprensién es insuficiente motiva al lector exper-
to a buscar el origen de su dificultad. ¢Se debe la dificultad funda-
mentalmente a la falta de suficiente vocabulario por parte del lector
o0 a su falta de informacién previa relevante al tema, o el problema
mas bien radica en la l6gica del autor o en su presentacién del conte-
nido?»””. En esta sintesis, la conciencia metacognitiva incluye una
«responsividad» o capacidad de respuesta por parte del lector a va-
rios aspectos o componentes del texto, es decir, al nivel de compre-
sién que ha logrado, a las disonancias o errores textuales que detecta
y a las ideas explicitas e implicitas que encuentra en el texto.

Monitorear o guiar la comprensién mientras se estd leyendo in-
cluye una lectura orientada a metas. Estas metas son justamente las
que proporcionan un contexto significativo o un marco de referencia
que sirve como orientacién al lector para seleccionar e integrar la
nueva informacién que trae el texto. Para Haller y colaboradores
también se incluye dentro del monitoreo el comparar las ideas prin-
cipales, relacionar los detalles a dichas ideas principales, formularse

Traduccién del término remedial actions, literalmente acciones de arreglo, de
compostura o remedio.

L. Baker y R. Anderson: Effects of Inconsistent Information Processing: Evi-
dence for Comprehension Monitoring, 1981.

% E.P Halleret al.: op. cit.

7 Ib., p. 6.
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preguntas, parafrasear, resumir e integrar la informacién ya conoci-
da por el lector con el contenido presentado en el texto, y las activi-
dades de evaluacién textual, tales como confirmar (o descartar) las
expectativas sobre el contenido del texto y el hacer predicciones so-
bre lo que sigue en él.

Por otro lado, la regulacién incluye estrategias dirigidas a solucio-
nar problemas de comprensién y se activa cuando es evidente para el
lector que hay una falla. Estas estrategias pueden incluir releer la
parte del texto que no se entiende y acciones de biisqueda hacia atras
y hacia adelante en el texto, recogiendo elementos previos y/o poste-
riores que contribuyan a aclarar o solucionar el problema de com-
prensioén.

INVESTIGACION SOBRE DESTREZAS METACOGNITIVAS Y LA
COMPRENSION DE LA LECTURA

La conciencia y la regulacion metacognitivas

Haller y sus colaboradores evaluaron el efecto de la instruccién me-
tacognitiva sobre la comprension lectora de los estudiantes. Para ello
reunieron veinte estudios con una muestra total de 1.553 nifios a los
que se les habia dado una ensefianza directa de actividades y destre-
zas metacognitivas. Los estudios seleccionados fueron los tinicos que
«..usaron la intervencién metacognitiva, emplearon un grupo de con-
trol y proporcionaron la informacién estadistica necesaria para me-
dir la magnitud de los efectos»®®. Al llevar a cabo el anilisis se utilizé
un enfoque metaanalitico para transformar los hallazgos en efectos
mensurables y se emple6 un modello lineal general para evaluar su
distribucién. El tamafio promedio del efecto calculado para los vein-
te estudios fue de 0,71, que para los autores se ubica entre los mayo-
res que hayan sido descubiertos en la investigacién educacional. Se
encontré también que el entrenamiento en ciertas destrezas meta-

% Ib.,p.7.
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cognitivas era més efectivo que el entrenamiento en otras. El entre-
namiento en la disonancia cognitiva fue el que mejor contribuyé al
desarrollo de la conciencia metacognitiva y de la ejecucién de accio-
nes de monitoreo y de busqueda hacia atrds / hacia adelante en el
texto; el hacerse preguntas sobre éste fue la mejor estrategia en lo
que se refiere al aprendizaje de la regulacién.

El monitoreo cognitivo en la lectura

Baker y Brown explican que «... la metacognicién, el monitoreo cog-
nitivo y el monitoreo de la comprensién son conceptos jerarquica-
mente relacionados. El monitoreo de la comprensién es un tipo de
monitoreo cognitivo y el monitoreo cognitivo es un componente de
la metacognicién»”, tal como vemos en el siguiente grafico.

Gréfico 6
EL MONITOREO COMO COMPONENTE DE LA METACOGNICION

| METACOGNICION |

| MONITOREO COGNITIVO |

\
MONITOREO COGNITIVO DE LA COMPRENSION |

Baker y Brown describen varias técnicas de investigacién que han
sido empleadas para evaluar el monitoreo cognitivo en la compren-
sién de la lectura. Algunas de ellas pueden resultar ttiles (por ejem-
plo, las dos primeras) para un profesor interesado en la evaluacién
continua de la comprensién lectora de sus alumnos:

? L. Baker y A. L. Brown: «Cognitive monitoring in reading», 1984b, p. 22.
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1) Preguntas de comprensién. Esta es la técnica mas conocida y mas

2)

utilizada para evaluar si el alumno lleva a cabo un monitoreo de su
comprensién. En ella los lectores deben responder a preguntas,
presentadas en forma oral o escrita, luego de leer un texto. Las
preguntas estan orientadas a averiguar qué nivel de comprensién
del texto exhibe el alumno. Tipicamente se incluye diversidad de
aspectos sobre comprensién literal, inferencial, experiencial, eva-
luativa, etc. Las interrogantes pueden presentarse en varias formas,
desde la modalidad de opcién muiltiple, pasando por la técnica clo-
ze (oraciones o frases incompletas), hasta las preguntas abiertas y
de re-creaci6n. Por ejemplo, se puede utilizar la lectura de un texto
como éste con alumnos de quinto y sexto grado de primaria:

Nunca pensé que llegara a hablarme de esa manera. Siempre
habia sido gentil conmigo y con mi hermana. Ahora, caminaba
por el cuarto a grandes trancos, agitado y hablando a gritos. Su
voz habia enronquecido y, por ratos, hablaba tan rapido que no
entendia nada de lo que me decia y me asustaba que fuera a
hacerme preguntas y yo no supiera qué contestar. Traté de soplar
hacia arriba para que las lagrimas no cayeran de mis ojos: «iQué
diablos haces!» exclamé, inclinando la cabeza para mirarme.

Luego, se puede formular preguntas abiertas de comprensién
inferencial como las siguientes:

¢Quién imaginas que relata esta historia? ¢Cudntas personas
part1c1pan y quiénes crees que son? ¢De qué edad y género ima-
ginas que son? ¢Por qué? ¢Qué cosas han sorprendido a la pro-
tagonista? ¢Qué crees que pueda haber pasado? ¢Da el texto
alguna informacién al respecto? ¢{Qué puede pasar después?

Técnicas de tipo cloze. Esta técnica —bien conocida— pide a los
lectores que completen en frases, oraciones o pasajes las palabras
que han sido omitidas. La propiedad de su eleccién permite evaluar
si los lectores han entendido el sentido del texto. Nuevamente, la
forma puede variar; en algunos casos, los lectores pueden escribir
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ellos mismos las palabras omitidas, en otros pueden elegirlas de va-
rias alternativas ofrecidas por el texto. Como ejemplo presentamos
el siguiente ejercicio tipico de variaciones para primer grado:

El patito se sentia feliz nadando en el agua. Cuando se cansé y
empez6 a sentir mucho frio, salié, se sacudié y corrié a su casa.
Mama4 Pata lo esperaba sonriente en la puerta. Lo recibié envol-
viéndolo con una toalla y le ofrecié una gran taza con leche

(llena) (blanca) (calit;nte)

3) Informes verbales. Esta es la técnica de la entrevista individual en la

4)

que se formula preguntas al nifio con respecto a diferentes aspec-
tos del proceso de leer. En la entrevista individual también se pue-
de trabajar los llamados «autorreportes», para los cuales se solicita
a los estudiantes que lean un texto y que, luego, hagan comentarios
sobre cuéles fueron sus pensamientos y acciones a medida que lo
iban leyendo. Estos autorreportes pueden ser tanto retrospectivos
(después de leer) como simultdneos (durante la lectura).

Por ejemplo, como reporte simultaneo se puede pedir al alum-
no que, al leer el texto que se le proporciona, vaya subrayando
todas las partes que no le resultan claras o faciles de comprender.
Como reporte retrospectivo se puede pedir que indique, después
de la lectura, si le fue dificil leer o entender, qué parte le parecié
mas dificil y por qué, cuales fueron las palabras no conocidas que
encontré y qué significado logré darles (si lo hizo), si tuvo que
releer alguna parte, etc.

Medidas de la «creencia de haber comprendido». Aqui los lectores
se enfrentan a una tarea distinta que se usa para investigar y no
para ensefar. En la primera parte de la tarea, después de leer un
texto, los alumnos responden las preguntas de comprensién; lue-
go deben evaluar su certeza o confianza de que han comprendido
y si sus respuestas a las preguntas de comprensién que se les ha
formulado han sido correctas o incorrectas. A continuacién, se
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comprueba cudnto han comprendido realmente los lectores (pri-
mera parte) y se compara estos resultados con sus autoevaluacio-
nes (segunda parte). Algunos autores denominan a esto una medi-
da de la «ilusién de haber comprendido».

También se puede formular esta tarea de otras maneras. Por
ejemplo, se puede solicitar a los lectores que lean y estudien un
material determinado hasta que crean que ya lo saben; luego se
les evalta al respecto; y, finalmente, se examina si su grado de
certeza o conviccion de saber es un reflejo acertado de su verda-
dero nivel de dominio del material (demostrado en la evaluacién).

S) Medidas del procesamiento durante la lectura. Estas medidas son
exclusivamente utilizadas por investigadores en experimentos con-
trolados; por lo tanto no son recomendables para ser usadas por el
profesor dentro del aula. Implican el registro de los movimientos
oculares durante la lectura; es decir, el seguimiento a través de
técnicas especiales de los movimientos de los ojos de los nifios a lo
largo de oraciones, asi como su movimiento de oracién a oracién.

Se registra y analiza el tiempo de lectura o el tiempo que le
toma al nifio leer un texto, un parrafo o una oracién y los factores
que lo afectan. A esta variable los estudios sobre el procesamien-
to durante la lectura la suelen denominar «tiempo durante la lec-
tura» (on-line reading time).

Las medidas del procesamiento durante la lectura pueden in-
cluir también técnicas para observar c6mo lee el nifio con rela-
ci6én al movimiento ocular esperado (si lee moviendo la cabeza de
lado a lado en lugar de mover los ojos, siguiendo el lugar de la
lectura con el dedo indice u otro objeto, etc.). Pueden incluir tam-
bién el anilisis de errores en la lectura oral, es decir, si el nifio
silabea, omite / sustituye / afiade / repite (letras, silabas o pala-
bras), etc. Se estudia si el nifio comete errores que afecten de
manera sustancial la comprensién del significado del texto o si
sus errores no tienen un impacto sobre éste, pues no lo alteran de
manera importante.
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6) Técnica del texto interferido. Esta técnica es utilizada por inves-

tigadores que manipulan el grado de inteligibilidad de los textos
para que sean menos coherentes y asi ver si los lectores pueden
identificar los elementos que los confunden. Aunque los errores
que los investigadores deliberadamente incorporan a los textos
son —como se explica més adelante— de naturaleza variada, se
puede plantear que su caracteristica comin es que hacen que un
pasaje parezca incoherente, inconsistente o equivocado. El lector
debe identificar qué elemento del texto lo confunde (el error deli-
berado). Ademds, es posible que se le pida que lo corrija y mues-
tre cé6mo cree que deberfa haber sido escrito. A través del texto
interferido el investigador intenta examinar si el lector est4 cons-
truyendo significados y si reacciona cuando éstos se alteran.

El siguiente es un ejemplo de un texto para nifios en el que se
ha incluido errores deliberados:

LOS GORILAS EN EL ZOOLOGICO

Algunos de los gorilas que viven en el zoolégico no son muy
felices.

El problema es que no les divierte mucho estar sentados todo el
dia.

Los gorilas se cansan también de jugar todo el tiempo con los
mismos amigos.

Los zoolégicos han estado buscando la solucién al problema de
los gorilas.

Hoy, los zoolégicos ya saben el modo de poner a estos animales
mas tristes.

La mejor de las soluciones es dejar que los gorilas se distraigan
pintando.

A los gorilas les gusta pintar y, ademds, ihasta se comen la pin-
tural'®

%" J. Pinzés G.: Cognitive Monitoring in Reading Comprebension, 1993, p. 200.
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por lo menos con tres niveles de manejo del texto: el nivel de inte-
gracién mas simple es el que se refiere a la asociacién del vocabu-
lario encontrado en el texto con aquel ya conocido por el lector o
con el contexto en el que aparece, lo que le permite acceder a su
significado; los niveles mas complejos son la integracién de la in-
formacién contenida en el texto con aquella que ya posee el lector
y la integracién de nuevas partes del texto con partes que ya se
leyeron.

En este proceso simultineo de integracién del contenido del texto
con la informacién y la experiencia previos del lector, y con otras
partes del mismo texto, los lectores van desarrollando expectativas
de consistencia que anticipan cudl serd el contenido, la légica o la
informacién que se pueden esperar de las partes del texto que conti-
nian. Las expectativas sobre estos aspectos se confirman o se con-
tradicen segln exista 0 no consonancia entre lo que se espera que
traiga el texto y lo que realmente van encontrando en él los lectores.
La comparacién del texto real con las expectativas del lector condu-
ce a un proceso de examen de la consistencia del texto que ha sido
denominado «evaluacién textual».

Cuando el lector encuentra dificultad para integrar el texto con lo
que sabe o para integrar partes nuevas del texto con partes ya leidas,
deja de comprender lo que estd leyendo, pues no puede otorgarle
significado o generar una representacién mental coherente. Cuando
esto sucede, el buen lector o lector experto, casi sin darse cuenta,
echa mano de sus procesos de evaluacién textual para, velozmente,
entender qué pasé, dénde empezé a dejar de entender, cudl es el
origen de su confusién y qué puede hacer para empezar a solucionar-
la. Es por ello que se considera que el hecho de que un lector esté
comprometido en un proceso de evaluacién textual se hace patente
en su reaccién frente a un problema o una dificultad de comprensién
(por ejemplo, el fracaso en integrar informacién en alguno de los tres
niveles mencionados). Es en tal sentido que podemos considerar a la
evaluacién textual como una expresién de la conciencia y el monito-
reo cognitivo de la comprensién.
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ciencia, monitoreo y ajuste. De ellas, habia varias destrezas meta-
cognitivas que parecian particularmente efectivas en cuanto a mejo-
rar la comprension lectora del alumno. Como hemos descrito, tal
serfa el caso de la conciencia de las inconsistencias textuales y el
formularse preguntas sobre lo leido. Esto ltimo seria tanto una es-
trategia de monitoreo como una estrategia de regulacién.

En su revisién de la instruccién metacognitiva sistemética, Zabru-
cky y Ratner'® resefian procedimientos, programas y experiencias
instruccionales en los cuales se ha ensefiado a los alumnos a detectar
inconsistencias textuales de tipo interno, externo y léxico. Uno de
los primeros programas que incluia la ensefianza de estas destrezas
fue aquel de Annemarie Sullivan Palincsar y Ann Brown quienes, en
1984, desarrollaron la «técnica de la ensefianza reciproca» basada en
las ideas de Vigotsky sobre la naturaleza social del aprendizaje, en la
«ensefanza proléptica» y en el «<andamiaje experto»!®,

La ensefianza reciproca es un procedimiento de ensefianza de es-
trategias cognitivas que pueden conducir a una mejora de la com-
prensién de la lectura. Para Palincsar y Brown se trata de una practi-
ca guiada que da al alumno la oportunidad de experimentar un
conjunto de actividades cognitivas en presencia del profesor (exper-
to). El alumno gradualmente empieza a llevar a cabo estas activida-
des él mismo. Se ensefia estrategias concretas que el alumno puede
seguir aplicando a los siguientes textos que lea. Este ejercicio se lleva
a cabo con una técnica social que, inicialmente, es un diédlogo entre
profesor y alumnos que, paulatinamente, se va transformando en un
tipo de discusién grupal. El maestro utiliza textos expositivos o in-
formativos especialmente seleccionados para que los alumnos los
vayan leyendo pérrafo por pérrafo. Estos textos son semejantes a

102 K. Zabrucky y H. Ratner: «Children's comprehension monitoring: Implications
for research findings in the classroom», 1990.

103 A. S. Palincsar y A. Brown: «Reciprocal teaching of comprehension-fostering
and comprehension-monitoring activities», 1984, citado por B. Rosenshine y C.
Meister: «Reciprocal teaching: A review of the research», 1994.
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aquellos que el alumno debe utilizar para el aprendizaje del conteni-
do de asignaturas como las ciencias.

El propésito de la ensenanza reciproca es dotar a los alumnos de
cuatro destrezas: aclarar o clarificar, resumir o sintetizar, predecir y
formular preguntas. Saber aclarar o esclarecer un texto significa po-
der localizar éreas o términos de dificil comprensién, o que plantean
obsticulos a la fluidez, y establecer cuil es su significado. Resumir,
en su acepcién conocida, significa saber obtener las ideas principales
que el texto como totalidad comunica. Predecir significa poder anti-
cipar qué posibles contenidos vendran en los textos o parrafos que
siguen. Finalmente, formular preguntas se relaciona con saber trans-
formar el contenido del texto en preguntas que puedan ser respondi-
das con base en el texto o en inferencias apoyadas en él.

La primera y la tercera de estas destrezas (aclarar y predecir) tie-
nen relacién directa con la evaluacién y con la deteccién de errores.
Cuando el alumno aprende a aclarar un texto es necesario que pri-
mero aprenda a darse cuenta de si estd comprendiendo o no el texto
(conciencia metacognitiva). Es cuando se da cuenta que no le com-
prende, que debe tratar de identificar dénde empezé el problema y
cuél es el obstaculo a su comprensién (evaluacién textual) e intentar
solucionarlo (regulacién) estableciendo como consecuencia el signi-
ficado del texto que no comprendia (resolucién de la disonancia).
Asi, aprende a solucionar el problema para poder proseguir con la
lectura comprensiva del resto del texto. Por otro lado, para poder
predecir el alumno necesita aprender a desarrollar expectativas de
contenido, lo que més adelante lo ayudari a evaluar si el texto es
consistente.

Un aspecto clave en la ensefianza reciproca es, como su nombre
lo indica, que los estudiantes aprenden del profesor y se ensefan
entre si. En las primeras sesiones el maestro conduce la discusién de
lo que se ha leido, con base en las cuatro destrezas que se desea
mejorar. El maestro sirve de modelo y ensefia cada una de las cuatro
destrezas repetidamente y de manera muy precisa. Mas adelante,
conforme los alumnos van aprendiendo a aclarar, a resumir, a prede-
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cir y a formular preguntas, empiezan a turnarse en la conduccién de
la discusién.

Para Rosenshine y Meister, son dos los conceptos sobre el «apren-
dizaje guiado» que fundamentan la ensefianza reciproca: el concepto
de Vigotsky de la zona de desarrollo préximo y la ensefianza prolép-
tica. Vigotsky, en 1978, sefal6:

[...] que un nifno tiene dos niveles evolutivos. Uno es el nivel
evolutivo real, el nivel en el cual el nifio puede trabajar indepen-
dientemente en las tareas. El otro es el nivel de desarrollo po-
tencial o el nivel en el cual el nifio puede resolver un problema
con la ayuda de un profesor o en colaboracién con otros nifios.
La zona de desarrollo préximo es el drea entre el nivel evolutivo
real y el nivel de desarrollo potencial (Vigotsky 1978: 85-86) y
es la zona dentro de la cual la instruccién puede tener lugar.'®

La zona de desarrollo préximo o potencial es, evidentemente, la
de sensibilidad a la intervencién o a la instruccién. Por eso, dicen
Rosenshine y Meister, para Vigotsky la ensefianza no debia quedarse
en el nivel evolutivo real sino que debia promover el desarrollo, ofre-
ciéndole al nifio tareas que le permitieran avanzar. Eso es lo que la
técnica de la ensefianza reciproca contribuye a hacer especificamen-
te en el 4rea de la lectura: ayudar a los nifios a pasar de su nivel de
comprensién real a su nivel de comprensién potencial.

Las autoras también han descrito bases teéricas originadas en la
ensefianza proléptica, o de «anticipacién de la competencia», que
caracteriza el aprendizaje de destrezas tales como el tejido y la sas-
treria. En estos casos el alumno empieza como un novicio especta-
dor y el adulto o experto es el nivel ideal. Observando y apoyando en
tareas progresivamente mas demandantes, el aprendiz va ejercitdn-
dose en las destrezas finales bajo la supervisién y guia del maestro.

Palincsar y Brown'® investigaron los efectos de la ensefianza re-

10+ En B. Rosenshine y C. Meister: op. cit., pp. 483-484.
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evaluar los progresos en lectura estratégica se us6 una tarea de de-
teccién de errores textuales. Los nifios que participaron en el ISL
mostraron un progreso significativamente mayor en metacognicién y
en estrategias de lectura.

LA EVIDENCIA OFRECIDA POR LOS TEXTOS «CONSIDERADOS»

Ademais del comprobado impacto de la ensefianza de la metacogni-
ci6én sobre la comprensién de la lectura, una segunda razén que pone
de relieve la importancia de las destrezas de evaluacién textual se
relaciona con las caracteristicas de los textos escolares, materiales
de lectura y lectura cotidiana que los estudiantes encuentran tanto
dentro del colegio como fuera de él.

Armbruster!® ha presentado evidencia de investigaciones que
muestran que los estudiantes comprenden mejor y aprenden més
cuando los textos son coherentes, con una estructura global clara y
con conexiones que relacionan las ideas. Estas caracteristicas del texto,
entonces, tienen un importante impacto sobre qué aprenden los alum-
nos y sobre cémo lo aprenden. Thorne!” ha encontrado evidencia
similar en sus estudios de las caracteristicas de los textos de lectura
inicial en el Pert.

Armbruster y Anderson'’® han usado el término «consideracién»
de un texto para referirse a las cualidades que éste puede exhibir en
términos de cuan ficil es de leer y comprender y cudn cémodamente
el alumno puede aprender de €l. Varios rasgos desempefian un papel
importante en la determinacién de si un texto es «considerado» o no
con su auditorio infantil o juvenil: su organizacién y estructura, la
claridad y coherencia de lo que se estd explicando, su adecuacién a

108 B. Armbruster: «Content area textbooks: A research perspective», 1985.

19 C. Thorne: «Organizacién y programacién de textos de lectura inicial», 1986, y
A Study of Beginning Reading in Lima, 1991.

10" B. Armbruster y T. H. Anderson: «On selecting 'considerate' content area text-
books», 1988.
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las caracteristicas del auditorio (vocabulario, experiencia, intereses,
etc.), si es apropiado para el propésito y si la informacién es correcta
y consistente.

El trabajo de Armbruster y Anderson demuestra que existen mu-
chos textos que carecen de los primeros tres rasgos, lo que sugiere
que hay materiales de lectura que el estudiante encuentra con fre-
cuencia y que no son adecuados o «considerados». También sugiere
que los textos pueden incluir diferentes tipos de anomalias que son
obstaculos a la lectura, a la comprensién y al aprendizaje. Es proba-
ble que nuestros alumnos lean o trabajen con textos que no son «con-
siderados» y que incluyen una organizacién y una estructura pobres,
asi como falta de claridad y errores que alteran su coherencia. En-
tonces, el desarrollo de la conciencia de la consistencia textual y la
adquisicién de destrezas de evaluacién textual podrian tener un va-
lor de supervivencia en el proceso de obtener conocimiento e infor-
macién a través de la lectura.

Marro y Signorini''! encontraron que los textos y sus estructuras
(esquemadticas, semanticas, retéricas y estilisticas) tienen un efecto no
s6lo sobre el nivel de comprensién sino que, ademads, conducen a los
nifios a ejecutar diversas «tareas cognitivas» 0 «rutinas productivas».
Las autoras concluyen que «... no todos los textos son aptos para to-
das las tareas y propésitos de la lectura [y que, ademas] los nifios se
relacionan con los textos como verdaderos aprendices otorgandoles a
éstos el estatus de ensefiantes naturales y, en este sentido, cuanto mas
pequenos son los nifios mas sometidos estdn a su influencia».

En los tdltimos afios autores y editores se han esforzado por ofre-
cer a alumnos y profesores (quiza s6lo a los profesores) textos esco-
lares que faciliten el aprendizaje de los alumnos. Hacer que un texto
sea mas «considerado» con sus lectores no significa, sin embargo,
manipularlo y adaptarlo al grado de convertirlo en un texto anémalo
en su conjunto (es decir, un texto fuera de lo normal). La experiencia

M M. S. Marro y A. M. Signorini: «Tareas cognitivas en la comprensién de textos.
El docente: un estratega necesario», 1994.
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de trabajo con textos de lectura de los primeros grados de educacién
primaria que se utilizan en paises desarrollados sugiere que el uso
del llamado «vocabulario controlado» en textos preparados para la
ensefianza de la lectura a nifios puede llegar a ser contraproducente.
El vocabulario controlado (usar sélo palabras que el nifio conoce y
que son parte de su vocabulario comin) puede conducir a textos
repetitivos, aburridos, monétonos y, sobre todo, de contenido pobre
(porque no permite una presentacion de contenidos mis elabora-
dos). El riesgo es que el nifio se acostumbre a leer materiales a través
de los cuales realmente no aprende nada nuevo y que no le presentan
ningtn grado de desafio, sino que sélo lo ejercitan en la decodifica-
cién de palabras muy simples y que ya le son familiares.

El mayor riesgo, sin embargo, radica en que el nifio no aprenda a
ser un lector cognitivamente activo y que tampoco aprenda estrate-
gias para la lectura «real», es decir, la lectura independiente de litera-
tura verdadera que requiere estrategias para enfrentarse sin ayuda a
palabras desconocidas o poco familiares. De modo que no se tratarfa
en este caso de eliminar totalmente el uso de algin término que el
nifio no conoce, sino mis bien de contextualizarlo, ubicindolo en el
texto de tal manera que el nifio puede usar sus destrezas inferencia-
les y, basado en el texto anterior y posterior, derivar él mismo un
significado aproximado de la palabra que no conoce. De lo contra-
rio, la lectura ya no contribuiria al enriquecimiento del vocabulario y
del nivel de informacién. En todo caso, podria ser recomendable uti-
lizar libros de los dos tipos, con vocabulario relativamente controla-
do y sin él, o desarrollar libros intermedios.

Otra forma de manipulacién del texto que preocupa es aquella que
se da en textos disefiados para lo que se llama «lectura de contenido»,
es decir, lectura de textos informativos para cursos de historia, biolo-
gia, etc. Existen algunos autores que, en su deseo de ayudar al alumno
a comprender y aprender, llegan a situaciones exageradas. Desarman
el texto separando en recuadros sombreados las conclusiones o resi-
menes, resaltando en negrita o en colores informacién sobre caracte-
risticas, nombres o fechas a los que el alumno deberia prestar mayor
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evaluacién. Al otro extremo del continuo se encontraria aquel lector
que lee construyendo paralelamente cual deberfa ser el mensaje del
autor o cudl o cémo cree que deberia ser la informacién ofrecida.
Este segundo tipo de lector rendiria altos puntajes en la mayoria de
las destrezas de evaluacién textual descritas.

Como tarea inmediata a la deteccién de errores, aparece la reso-
lucién de las disonancias que éstos producen. La resolucién de diso-
nancias no sélo es central en la lectura o en la interaccién lector-
texto. Hay sugerencias de que tiene un papel similar en el aprendizaje
de la escritura. Por ejemplo, Fitzgerald'”® ha argumentado que exis-
ten dos subprocesos dentro de la lectura y de la escritura —llamados
«lectura critica» y «revisién de la escritura»— que involucran proce-
sos de pensamiento altamente relacionados.

Fitzgerald define la lectura critica como una toma de posicién fren-
te al pensamiento del escritor y al pensamiento de uno mismo durante
el proceso de construccién de significados mientras leemos. Sabemos
que el proceso de lectura involucra la biisqueda de la consonancia y la
solucién de las disonancias que se encuentren: «Mientras leen, los
individuos compraran el texto real con sus metas, creencias y expec-
tativas y consideran sus propias metas y el texto en relacién con lo que
ellos piensan que es el propésito del autor. Esto es, la comparacién
que hace el lector entre el texto deseable y el texto real también refleja
la relacién interactiva autor-lector-texto [...] si el lector no experimen-
ta ningin desajuste o desproporcién (i. e., hay consonancia) entonces
generalmente continiia leyendo. Si se dan desajustes (i. e., encuentra
disonancia), entonces el lector toma decisiones sobre la(s) fuente(s)
de la disonancia, sobre cémo se podria(n) resolver, y/o sobre cuéles de
sus propias metas, creencias o expectativas podrian cambiar»'!4,
Cuando el texto es demasiado disonante con las expectativas del lec-
tor, éste puede abandonar sus intentos de biisqueda de consonancia y,
mas bien, decidir dejar de leerlo.

13 J. Firzgerald: «Enhancing two related thought processes: Revision in writing and
critical reading», 1989.
14 Ip., p. 44.
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vantes no s6lo para quienes estidn aprendiendo cémo se lee textos
sino también para quienes estin aprendiendo c6mo se los produce.
En otras palabras, las destrezas de evaluacién textual son importan-
tes para que el alumno aprenda a leer el texto manteniendo la conso-
nancia y para que aprenda a escribir de modo tal que pueda facilitar
esta consonancia en el lector. M4s atin, en la linea de las observacio-
nes de Pikulski''” es posible que la iniciacién del nifio desde tempra-
no en el trabajo de lo que se denomina «escritura expresiva» no sélo
le ensefiard a manejar las disonancias de su propia produccién sino
que, ademds, puede traer el beneficio adicional de hacerlo m4s sensi-
tivo a las disonancias en los textos escritos por otros.

7" 7. J. Pikulski: <The child's understanding of mental representation», 1994.



Capitulo III

LA METACOGNICION EN LA EDUCACION
PARA EL FUTURO!18

1. EDUCACION Y CONTEXTO

No sélo los profesores se preocupan por la relevancia de la educa-
cién que reciben los ninos en el pais; es consenso publico que cual-
quier intento de aporte, mejora o modificacién sustancial necesita
considerar el contexto social en el que los alumnos se desenvolveran
en el futuro. Se estd de acuerdo en reflexionar sobre las destrezas y
habilidades que la sociedad considera seran relevantes y que, por lo
tanto, los nifos y jévenes deben aprender. En esta perspectiva, en-
tonces, educar considerando el contexto demanda una sociedad aler-
ta tanto a sus propias necesidades futuras como a las de sus miem-
bros individuales.

El anilisis de la interaccién entre sociedad y educacién con una
orientacién hacia el futuro es una tarea usualmente compleja. Una
sociedad consciente de sus necesidades educativas, comprometida en
una interaccién fluida y satisfactoria con el sistema educativo, ha pro-
bado ser marcadamente dificil incluso en realidades relativamente

18 Partes de este capitulo han sido utilizadas en la ponencia «Constructivismo y
aprendizaje de la lectura», presentada al Seminario Conmemorativo del Cente-
nario de Jean Piaget de la Pontificia Universidad Catélica del Peri (publicacién en
preparacioén).
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vantes no s6lo para quienes estin aprendiendo cémo se lee textos
sino también para quienes estdn aprendiendo cémo se los produce.
En otras palabras, las destrezas de evaluacién textual son importan-
tes para que el alumno aprenda a leer el texto manteniendo la conso-
nancia y para que aprenda a escribir de modo tal que pueda facilitar
esta consonancia en el lector. Mas atin, en la linea de las observacio-
nes de Pikulski''” es posible que la iniciacién del nifio desde tempra-
no en el trabajo de lo que se denomina «escritura expresiva» no sélo
le ensefara a manejar las disonancias de su propia produccién sino
que, ademas, puede traer el beneficio adicional de hacerlo mas sensi-
tivo a las disonancias en los textos escritos por otros.

"7 J. J. Pikulski: «The child's understanding of mental representation», 1994.



Capitulo III

LA METACOGNICION EN LA EDUCACION
PARA EL FUTURO

1. EDUCACION Y CONTEXTO

No s6lo los profesores se preocupan por la relevancia de la educa-
cién que reciben los nifios en el pais; es consenso piiblico que cual-
quier intento de aporte, mejora o modificacién sustancial necesita
considerar el contexto social en el que los alumnos se desenvolveran
en el futuro. Se estd de acuerdo en reflexionar sobre las destrezas y
habilidades que la sociedad considera seran relevantes y que, por lo
tanto, los nifos y jévenes deben aprender. En esta perspectiva, en-
tonces, educar considerando el contexto demanda una sociedad aler-
ta tanto a sus propias necesidades futuras como a las de sus miem-
bros individuales.

El anélisis de la interaccién entre sociedad y educacién con una
orientacién hacia el futuro es una tarea usualmente compleja. Una
sociedad consciente de sus necesidades educativas, comprometida en
una interaccién fluida y satisfactoria con el sistema educativo, ha pro-
bado ser marcadamente dificil incluso en realidades relativamente

1% Partes de este capitulo han sido utilizadas en la ponencia «Constructivismo y
aprendizaje de la lectura», presentada al Seminario Conmemorativo del Cente-
nario de Jean Piaget de la Pontificia Universidad Cat6lica del Perii (publicacién en
preparacion).
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estables, en las cuales los términos de la relacién han estado explicita-
mente planteados y se han expresado en estudios cientifico-sociales,
sobre todo en seguimientos sisteméaticos del mercado laboral y de la
eficiencia de los sistemas educativos. Cuando los elementos de inves-
tigacion a estos dos niveles estdn ausentes, son precarios o insuficien-
tes y la sociedad es ademas inestable, la situacién es atin mas compli-
cada. En estos casos, la educacién formal puede no tener informacién
confiable, procedente tanto de sus propias fuentes internas como de
los agentes sociales, respecto a las caracteristicas de la demanda labo-
ral, las necesidades de formacién del futuro ciudadano y los resulta-
dos educativos logrados. Asi puede seguir un camino divergente que
no responde ni a las demandas societales ni a las necesidades de los
individuos, ni siquiera a su autoevaluacién. M4s aiin, dado que las
relaciones entre una sociedad y su sistema educativo son de doble via,
un sistema educativo desconectado puede perder espacio como inter-
locutor valido con alguna posibilidad de influencia sobre el devenir
social, los sistemas de valores y las metas sociales.

Cuando las relaciones entre una sociedad y su sistema educativo
nacional adquieren esta fisonomia, éste puede seguir un camino erra-
tico o, simplemente, caminar sin metas claras. En casos extremos,
puede llegar a alienarse de su funcién social para, incluso, tornarse
disfuncional. Es decir, llegar a convertirse en un servicio que no sélo
no contribuye a la formacién de las nuevas generaciones sino que,
ademads, se transforma en una traba relativa. Al utilizar inadecuada-
mente gran parte de un valioso tiempo evolutivo, puede alejar a ni-
fos y jévenes de las experiencias apropiadas que aporten al proceso
de convertirse en ciudadanos ttiles, que trabajen y se desarrollen
eficientemente, contribuyendo a la vida en grupo. Es posible calificar
esta situacién extrema de «contra-funcional», pues en este caso los
colegios o el sistema estarfan trabajando en contra de sus propios
fines, distrayendo el tiempo del alumno en actividades alejadas del
aprendizaje necesario o educando en habilidades o destrezas opues-
tas a las deseables. En esta situacién limite, el sistema educativo pue-
de aparecer como un obsticulo a la educacién relevante.
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Aburridos por una ensefianza pobre, desconectada del mundo y
de lo que los motiva, es posible que algunos jévenes descubran que
aprenden més de las experiencias que viven fuera del 4mbito esco-
lar y los unos de los otros. Pierden entonces interés por lo que la
escuela les pueda ofrecer. En los casos afortunados buscaran con
ahinco otras maneras de aprender aquello que los motiva, les atrae
o creen les serd qtil en la vida y que la escuela no les ofrece. En
casos menos afortunados, los j6venes simplemente adoptarian ma-
neras inadecuadas de inserci6n en el mundo adulto, o se incorpora-
ran a grupos sociales caracterizados por comportamientos psicopa-
ticos —no pocas veces socialmente aceptados y reforzados— o de
franca delincuencia.

En la época actual la necesidad de considerar el contexto y las
demandas del futuro al educar a los jévenes es mas apremiante.
En nuestro pafs, investigadores y estudiosos de la educacién coin-
ciden en dar opiniones que sugieren que estamos en un punto
critico de desfase en las relaciones entre necesidades societales y
educacién. Se reclama un cambio que acerque la educacién a la
sociedad.

Ahora bien, si de lo que se trata es de empezar a educar consi-
derando el contexto futuro, esto requiere, obviamente, algtin gra-
do de certidumbre sobre éste. Sin embargo, los miembros adultos
de la sociedad no sabemos a ciencia cierta hacia dénde marchan
las asombrosas transformaciones que observamos en ella. El esco-
llo que enfrentamos cuando intentamos relacionar las necesidades
societales con el sistema educativo es que no sabemos para qué
demandas, situaciones y problemas deberdn prepararse aquellos
alumnos que decidan convertirse en profesionales, paraprofesio-
nales, técnicos y operarios. Por ello, atin es incipiente nuestra cer-
teza respecto a cuéles serdn aquellas habilidades o destrezas espe-
cificas que sera necesario que los nifios y jévenes desarrollen para
poder vivir y trabajar de manera productiva y feliz en el mundo de
mafana. De alli que un problema adicional cuando se propugna
ensenar considerando el contexto sea que, en medio de todos los
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cambios que en la actualidad se suceden vertiginosamente, la so-
ciedad aiin no es capaz de conocerse a si misma lo suficiente para
poder transmitir con especificidad a los sectores educativos cuiles
son las demandas previsibles del futuro.

LAS PREGUNTAS Y ALGUNAS RESPUESTAS

Se dice que en la sociedad actual hemos pasado de una economia
de bienes a una economia de servicios e informacién con una orien-
tacién temporal diferente, pues se proyecta a anticipar los pro-
blemas y demandas del futuro y prepararse para ellos. Lo aparen-
te, sin embargo, es una transicién social y cultural cuyo derrotero
atin no podemos visualizar y que no sabemos si es accesible a
algin grado de prediccién. La abundancia de informacién y las
innovaciones constantes en comunicaciones y tecnologia no sélo
imprimen una pasmosa velocidad al cambio sino que, ademis,
presentan dicha situacién como el estado normal de las cosas: al
cambio constante como una caracteristica permanente de la futu-
ra vida en sociedad.

De lo planteado se comprende, entonces, la necesidad de reflexio-
nar sobre las exigencias que la era actual de la informacién y del
conocimiento plantea, en particular en un pais como el nuestro. Las
preguntas sobre las cuales necesitamos meditar no son sorpresa: {Qué
debemos ensefiar a los nifios y jévenes? ¢Qué habilidades, conoci-
mientos y destrezas les serdn utiles en su vida futura? ¢Para qué tipo
de pais y de sociedad global los debemos preparar? {Cuiles son las
metodologias mas adecuadas para trabajar con j6venes que vivirdn
en un mundo posmoderno?

Desde hace més de una decena de afios destacados investigado-
res, estudiosos y profesores universitarios han ido alertando a la co-
munidad educativa en los paises desarrollados sobre el impacto que
los cambios mencionados tendrian sobre la labor pedagégica de las
escuelas. Pensadores e investigadores universitarios se han ubicado
en el centro de la interaccién entre sociedad y sistema educativo para
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llevar a cabo una tarea concientizadora y han ido proponiendo diver-
sas respuestas a las preguntas arriba planteadas'”.

Una primera conclusién implicita en las respuestas que explicare-
mos a continuacién puede describirse como la urgencia de identifi-
car qué conocimientos o destrezas especificos necesitamos ensefiar.
Como lo que en realidad sabemos es que los jévenes se enfrentaran a
retos muy distintos de aquellos a los que nos hemos enfrentado no-
sotros y que deberan dar sentido a enormes cantidades de informa-
cién y a problemas y situaciones nuevos o desconocidos, quizés in-
ciertos y desconcertantes o respecto a los cuales no tendran ninguna
experiencia relevante como punto de partida, no podemos ser muy
especificos. En cierto sentido, es prematuro tratar de serlo.

Esa es quiz4s una de las razones ticitas por las cuales el énfasis
mayor en las propuestas desarrolladas en los tltimos veinte o vein-
ticinco afios ha estado puesto en la ensefianza de habilidades inte-
lectuales, destrezas cognitivas o procesos superiores. Se ha subra-
yado asi, de diversas maneras y con diferentes denominaciones, la
importancia de ensefiar a los nifios a pensar'®’. Los educadores in-
teresados en estas propuestas han desarrollado curriculos, materia-
les, cursos de actualizacién docente, etc. con un énfasis en las habi-
lidades cognitivas.

El tema de «aprender a aprender» es un ejemplo pertinente de lo
que estamos tratando de describir. Se puede decir que el interés por
este tépico, surgido desde hace veinte afios, responde a la creencia
de que al preparar al alumno es necesario dotarlo de estrategias cog-
nitivas para que, llegado el caso (como ciudadano independiente in-
serto en el mundo laboral y social), pueda ensefiarse a si mismo lo
que no sabe o no aprendi6 pero requiere saber y logre asi desarrollar
por si mismo los recursos (informacién, habilidades, estrategias, téc-

19 E| lector interesado puede empezar revisando una bibliografia como la ofrecida

en L. Trahtemberg: La educacién en la era de la tecnologia y el conocimiento (el
caso peruano), 1995.
120 A, L. Costa: op. cit.
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(métodos instruccionales) en el aula habria sido casi imposible en
ausencia del tercer elemento.

Este tercer elemento es la existencia o acceso a una tecnologia
apropiada que ofrezca «... una contraparte inteligente a equipos de
aprendices para la solucién de problemas de modo auténtico, abierto
y enriquecido, con comunicacién y acceso...». Estos aprendices sa-
brian cémo analizar un problema en sus componentes o en pregun-
tas planteadas de tal manera que sea posible responderlas, se ejerci-
tarfan en la toma de riesgos (imaginar soluciones, interpretar datos o
eventos, opinar, formular hipétesis, predicciones, sintesis), usarfan
el conocimiento como una herramienta y serian capaces de formular
rutas alternativas de accién frente a los problemas.

En este planteamiento, entonces, las imagenes del futuro ex alum-
no, la concepcién del buen aprendizaje y los medios tecnolégicos
para apoyar su realizacién convergen en el disefio del colegio del
futuro.

Gavriel Salomon'? propuso un conjunto de caracteristicas del
aprendizaje necesario para el mundo del futuro, partiendo de una
descripcion general de aquellos cambios que se han dado o se estian
dando en la sociedad actual y que tienen un impacto sobre la educa-
ci6én. Salomon plantea estas caracteristicas en relacién con varios
elementos, entre ellos: la desaparicién de criterios, la abundancia del
conocimiento y los cambios en las carreras.

El planteamiento de una «desaparicién de criterios» parece hacer
referencia a una amplia diversificacién de los puntos de vista o de
referencia. Las concepciones compartidas que sirven de guifa a un
grupo humano o a la sociedad en su conjunto, estarian desaparecien-
do. Este planteamiento puede sugerir tanto una ausencia de criterios
para entender y evaluar la realidad, criterios profesionales, sociales,
estéticos, politicos y de comportamiento, como una sustitucién de

126 A continuacién resefiamos los planteamientos de Gavriel Salomon en su parti-
cipacién en la mesa redonda titulada «La escuela del futuro», nombre de la
ponencia de M. Boekaerts.
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este aprendiz tendra todas las fuentes a su disposicién desde su com-
putadora. De ser esto una prediccién que el futuro confirme, los
jovenes pasardn mucho tiempo solos —en sus casas o en cubiculos
de las bibliotecas o aulas o laboratorios— sentados frente a pantallas
de méquinas, enfrentdndose a informacién solos o «conectados» con
otros jovenes via la maquina o el sistema de redes.

Estos cambios en la naturaleza de la situacién de aprendizaje del
joven serdn importantes considerando las caracteristicas psicolégi-
cas y necesidades evolutivas que usualmente asignamos en nuestra
cultura a ese periodo de la vida. Las horas de contacto social directo
con pares y otros significativos disminuirdn y/o serin reemplazadas
por la «conexién» via Internet o correo electrénico; el sentido de
pertenencia grupal se desarrollara de otras maneras y en otros luga-
res, pues ya no habra «grupo» escolar al cual pertenecer sino mas
bien una «red» de j6venes sin cara ni voz natural (hasta ahora), geo-
graficamente distribuidos; la formacién de amistades juveniles y sus
actividades compartidas serdn tan diferentes que es complicado in-
tentar imaginarlas; todo el aprendizaje social y en grupo, tal como lo
conocemos, se verd marcadamente afectado y adquirira perfiles y
variedades que no podemos anticipar.

El contacto social directo con j6venes parecidos a ellos, viviendo
las mismas situaciones académicas y vitales, problemas de estudio y
etapas de aprendizaje, se vera sustancialmente reemplazado por el
contacto indirecto, ya no con personas especificas elegidas por cada
uno con base en alguna afinidad o simpatia reciproca desarrollada en
la relaci6én personal, sino con representantes escogidos por los siste-
mas masivos de publicidad y propaganda; serd un contacto con una
versién abstracta y comercializada de la propia generacién. ¢Cémo
podra este joven aislado-conectado, relacionado a través de maqui-
nas, aprender a trabajar en grupo, desarrollar habilidades sociales y
de comunicacién para la convivencia y una identidad basada en un
grupo de pertenencia y no en un producto comercial? ¢Apareceri la
respuesta formulada en términos de formacién de grupos virtuales?
{Generarén los j6venes modalidades de interrelacién y comunica-
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En sintesis, dado este entorno, el joven del futuro, segiin Salo-
mon, necesitara ser un individuo independiente en su juicio y su eva-
luacién. Es decir, necesitard ser una persona consciente y vigilante.
Serd un individuo que sabri cémo llegar a la informacién nueva que
necesita y que también sabrid qué hacer con ella. Este joven deberi
dominar un conocimiento profundo y serio en una amplia variedad
de materias, temas o campos. Dispondra de una vasta base de destre-
zas adaptables a diversas situaciones y problemas, ser intelectual-
mente flexible, exhibird un buen conocimiento de computacién y
sentira alguna responsabilidad respecto a ciertos aspectos de su co-
munidad social. Este joven cambiari de carrera tres o cuatro veces
en su vida, por lo cual su aprendizaje y preparacién serd un proceso
constante y continuo.

En cuanto a la ensefianza, la perspectiva que Salomon recomien-
da para las practicas pedagégicas es una de tipo constructivista,
donde la adquisicién del conocimiento debe darse en estrecha co-
nexién con su uso. El aprendizaje se lleva a cabo a través de un
trabajo frecuente que permita utilizar lo que se estd aprendiendo en
tareas de solucién de problemas, lo que evita que el alumno apren-
da o memorice algo que no entiende (es decir, cuyo significado no
logra construir mentalmente pues no sabe cémo usarlo). Asi, la per-
cepcién del ambiente universitario de aprendizaje ideal para el fu-
turo se aleja de lo que seria —en la terminologia de R. F. A. Wiers-
tra y E. P. M. Beerends"**— un «ambiente pasivo externamente
regulado» y se acerca a un ambiente que estimula un «aprendizaje

conceptual, pues se avanzé de explicaciones iniciales de naturaleza empirica a
planteamientos de tipo teérico. Por otro lado, el analisis de la comunicacién que
se dio entre los alumnos durante el trabajo indic6 que «... los recursos cognitivos
distribuidos socialmente y mediados por el ambiente CSILE fueron usados por los
alumnos para estimular la articulacién de concepciones mds desarrolladas». Los
alumnos utilizaron las redes para ofrecer y solicitar mejores explicaciones a sus
compafieros, desarrollando asi mayor conocimiento cientifico.

R. E. A. Wierstra y E. P M. Beerends: «Interaction of learning style and learning
environmental at university», 1995, p. 77.
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- las oportunidades o experiencias que la escuela brinda al indivi-
duo para aprender deben incluir o consistir en problemas de la
vida real, que traten temas ricos (es decir, que incluyan variedad
de elementos y por ello se presten a discusién), de naturaleza in-
terdisciplinaria (susceptibles de diversos tipos de anilisis o fuente
de distintas clases de aprendizaje), problemas que se trabajarian
dividiéndolos en subproblemas o subtemas (en otras palabras, es-
trategias de abordaje de problemas complejos);

— el aprendizaje estimulado o requerido en la escuela deberfa ofre-
cer al individuo la oportunidad de aprender en grupos en los cua-
les pueda generar, debatir y disefiar soluciones; y,

— estos trabajos en grupo serian guiados no por profesores indivi-
duales sino por equipos de profesores.

(OTRAS RESPUESTAS: LA FORMACION AFECTIVA

En octubre de 1995, la Conferencia Anual de Educadores de la Asso-
ciation of American Schools in South America (AASSA) congregé a
especialistas estadounidenses que debatieron con docentes, psicélo-
gos, directores y administradores de varios colegios bilingiies de Lima
algunas reflexiones y propuestas alrededor de preguntas como: ¢Ha-
cia dénde necesitamos ir en las escuelas? ¢Cudles son nuestras res-
puestas a los cambios sociales, tecnolégicos y culturales? ¢Cuales
son los cambios que debemos introducir en nuestros colegios, en sus
curriculos, practicas pedagégicas o modelos de instruccién, en los
sistemas de evaluacién del aprendizaje o rendimiento del alumno, en
la incorporacién tecnolégica, en los materiales educativos? Se traté
de una conferencia de naturaleza cuestionadora (mind opener) que
condujo a cada asistente hacia la reflexién, la toma de conciencia y el
autoanilisis pedagégico para que cada uno, cada grupo o colegio,
llegara a sus propias conclusiones y propuestas, adecuadas a su caso
y filosofia particular.

Result6 claro que en Estados Unidos las preguntas y las respues-
tas tienden a asemejarse a las planteadas en Nimega, con un énfasis
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en términos de un elemento debilitador de lo cognitivo —que debe-
ria por tanto ser eliminado, controlado, reducido o puesto de lado si
se queria fortalecer el funcionamiento cognitivo—. Se perdi6 asi de
vista el hecho de que «... lo afectivo estd intrinsecamente relacionado
con los logros cognitivos...»; més aiin, se perdié de vista un «... mo-
delo multidimensional unificado de lo que es el crecimiento saluda-
ble...» para el ser humano'2. Heath propone el regreso a una visién
de areté, o educacién balanceada de la persona total, como la Gnica
meta adecuada en la preparacién del joven para el futuro. La pro-
puesta es que en las escuelas es necesario ir mas alld de la excelencia
académica o de las habilidades de pensamiento.

Como resultado de sus investigaciones, reporta que los profeso-
res opinan que las cinco destrezas que es mas importante ensefiar en
la actualidad al alumno son: 1) adaptabilidad, 2) habilidades de co-
municacién y solucién de problemas, 3) actitudes y destrezas inter-
personales tales como la tolerancia hacia personas diferentes y la
habilidad para el trabajo cooperativo en grupo, 4) valores éticos tales
como la honestidad, y 5) un autoconcepto como miembro de una
comunidad global.

La capacidad de adaptarse y ser flexibles parece ser fundamen-
tal para el futuro. Heath considera que hay varios niveles de creci-
miento que conducen hacia la adaptabilidad, facilitando la auto-
rrealizacién y, por ende, propiciando la salud. A continuacién los
describimos.

En primer lugar estaria la simbolizacién o «... la capacidad de re-
presentar en la conciencia nuestro mundo visible y nuestra experien-
cia interior a través de simbolos —imégenes, palabras, nimeros, arte,
mfsica, mimo, danza— [que] proporciona un inmenso poder de adap-
tacién. Podemos imaginariamente combinar, partir e invertir ideas,
[...] la simbolizacién nos libera de las cadenas del tiempo y el espa-
cio...»' y nos permite «...inhibir nuestras reacciones inmediatas,

B2 Loc. cit.
133 b, p. 137.
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dos aspectos que hardn que el trabajo en grupo sea agradable y efi-
ciente: la capacidad para aceptar y relacionarse con personas muy
diferentes a uno y la habilidad para comunicarse y aprender los unos
de los otros compartiendo talentos, ideas e informacién. Para que
ello suceda, propone este autor, serd necesario fortalecer en nues-
tros jévenes la capacidad de simbolizacién, el aprender a centrarse
en el otro, el desarrollo de una coherencia interna y el ejercicio de
una autorregulacién de las capacidades que permita autonomia en la
direccién de la propia vida.

Desde el punto de vista cognitivo, en los sistemas educativos de
calidad para el siglo XXI la ensefianza del procesamiento, integra-
cién (conexién) y utilizacién de informacién diversa sera probable-
mente una prioridad. Esto significard poner énfasis en la ensefianza,
la estimulacién y el desarrollo de determinadas habilidades cogniti-
vas. Sera quizas un énfasis en algunos de los procesos mas sofistica-
dos de la mente humana como la conocemos, es decir, como genera-
dora de novedades. A

En el siglo XXI los j6venes necesitaran saber pensar de manera
tal que la abundancia, velocidad, simultaneidad y constante cambio y
erosién de la informacién no los desborde. Ese tipo de pensamiento,
abierto y flexible pero controlado por un sujeto atento a la variedad
y diestro en el manejo de la cantidad, se reflejard en una particular
manera de regular la mente a través de la guia deliberada del pensa-
miento y la comunicacién.

En la escuela del futuro las destrezas verbales y académicas no
desapareceran sino que, por el contrario, dada la comunicacién elec-
trénica a través del lenguaje escrito, estaran sometidas a una intensi-
ficacién y diversificacién sin precedentes. En términos especificos, el
papel instrumental de la lectura y de la escritura para el pensamiento
eficiente serd mayor. La meta de los programas o la ensefianza de la
lectura sera formar alumnos mentalmente activos que lean para inter-
pretar y elaborar el tema y que, luego, puedan evocar la informacién
y su interpretacién para utilizarlas. Es decir, el objetivo serd que los
alumnos desarrollen una lectura comprensiva que los ayude a ser pen-
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personal a los embates del siglo XXI no debe quedar soslayado por
un sobreénfasis en lo intelectual.

Las generaciones que estamos formando vivirdn una realidad que
demandara una fortaleza personal muy especial para entender situa-
ciones, manejar la tensién y la ansiedad y buscar alternativas justas y
creativas a los problemas. Crecerdn en medio de informacién abun-
dante sobre la explosién demografica, la contaminacién y el deterio-
ro vertiginoso del medio ambiente, los mares y los bosques tropica-
les, la amenaza nuclear, los desechos t6xicos, etc. ¢Cé6mo podemos
prepararlos para enfrentar estas posibilidades? ¢Cémo los debemos
formar para que puedan generar soluciones y detener estos proce-
sos? {Qué podemos esperar de ellos mientras tanto, en términos de
metas, anhelos profesionales u ocupacionales? Probablemente en res-
puesta a inquietudes semejantes, en los programas de consejeria es-
colar para alumnos de secundaria se habla ahora de formar una «ju-
ventud con elasticidad» (resilient youth), es decir, resistente, con
capacidad de recuperacion.

Los jévenes del futuro necesitardn saber trabajar tanto solos como
con todo tipo de personas y en cualquier lugar del planeta, por lo que
deberan entender y apreciar diferencias culturales, intelectuales y
educativas. En marcha hacia ser ciudadanos del mundo y del espacio,
nuestros jévenes necesitardn no s6lo saber cémo manejar su mente
sino también cémo manejar el hecho de que en el siglo XXI, en mu-
chos sentidos, tendran el mundo en la palma de la mano.

2. EL PAPEL DEL PROFESOR: REGULADOR COGNITIVO,
FACILITADOR AFECTIVO Y EXPERTO

Evidentemente, no sélo se debate acerca del alumno. Tema impor-
tante en esta discusién sobre los cambios educacionales que traera el
siglo XXI es el papel del profesor en el proceso educativo; es decir,
cuales deberan ser sus funciones, sus responsabilidades, sus tareas y
actitudes frente al alumno y su aprendizaje y desenvolvimiento en la
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Cobb'*® lleva a cabo una distincién entre constructivismo psico-
l6gico o personal (el individuo aprende de manera individual), la pers-
pectiva emergente (el conocimiento es socialmente situado y hay
maneras compartidas de conocer) y la visién de la teoria sociocultu-
ral (la sociedad y la cultura tienen un papel fundamental en el cono-
cimiento):

En linea con el constructivismo psicolégico, la perspectiva emer-
gente acepta que el aprendizaje puede ser adecuadamente carac-
terizado como un proceso de autoorganizacién. Sin embargo,
anade que estos actos de autoorganizacién individual se pueden
apreciar sucediendo en la medida en que los estudiantes partici-
pan y contribuyen a las practicas establecidas en la comunidad
local [...]**

De acuerdo a esto, la denominada perspectiva emergente seria
compatible con un papel de regulador cognitivo para el profesor, a
través del cual este dltimo contribuiria al proceso de autoorganiza-
cién cognitiva del alumno en sus diarias interacciones con él en el
aula, al trabajar los contenidos y las destrezas que requiere ensefiar:

Los constructivistas que adoptan la perspectiva emergente se cen-
tran explicitamente en los procesos interpersonales. Desde esta
ultima perspectiva las comparaciones relevantes se refieren a
diferencias en la manera como constructivistas y teéricos de la
posicién sociocultural analizan las interacciones sociales. !

Por otro lado, Driver y Scott'! plantean que es de fundamental
importancia que el punto de vista que uno asuma respecto al conoci-
miento incluya tanto una perspectiva individual como una perspecti-

P. Cobb: «Continuing the conversation: A response to Smith», 1995.

¥ Ib. p. 25.

150 [p,, p. 26.

151 R. Driver y P Scott: «Mind in communication: a response to Erick Smithe», 1995.
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mas y la tercera con el insight (hallazgo o percepcién de relaciones).
Los expertos utilizan de manera maés efectiva el conocimiento que
han adquirido con menos esfuerzo cognitivo frente a problemas que
aparecen en su campo de estudio. En segundo lugar, hacen mas en
menos tiempo. Ademas, les es mas fécil llegar a soluciones creativas
y apropiadas frente a problemas en su especialidad.

Citando a Lee Shulman'S, Sternberg y Horvath sefialan los tipos
de conocimientos necesarios para una ensefianza experimentada: 1)
conocimiento sobre el contenido de la materia; 2) conocimiento pe-
dagégico general («saber cémo ensefiar, cémo motivar, cémo mane-
jar grupos, cémo disefiar y administrar pruebas»); y 3) conocimiento
pedagégico ligado al contenido (saber cudles son las maneras apro-
piadas de ensefar ese contenido especifico, o sus conceptos particu-
lares, «c6mo demostrar procedimiento y métodos, cémo corregir las
teorfas ingenuas y concepciones erradas sobre el material del curso
que ya traen los alumnos consigo»).

Podriamos afiadir a esta lista un cuarto tipo de conocimiento: el
conocimiento sobre el funcionamiento de la mente del aprendiz y
sobre las maneras en las que se puede regular y facilitar su aprendi-
zaje, lo que precisamente hemos intentado ofrecer en este texto.
Las reflexiones con las que terminamos complementan el esfuerzo
dejando una pregunta que es consecuencia natural del trabajo que
aqui concluimos: ¢cémo debe actuar el profesor para provocar en
sus alumnos el desarrollo de la autorregulacién en el manejo del
lenguaje escrito? Ese profesor del que nos hablan algunos autores
contemporineos como conocedor experto, regulador cognitivo y
facilitador afectivo en el aula. En el campo de la lectura, este profe-
sor ayudara a los alumnos a pensar sobre lo que leen, a integrar
informacién y a buscar determinados tipos de coherencia y consis-
tencia en los textos. También propiciara la explicitacién y elabora-
cién de los sentimientos y las imigenes que los textos evocan. Se

155 L. S. Shulman: «<Knowledge and teaching: Foundations of the new reform», 1987.
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