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PROLOGO

La metacognicion es un drea nueva de estudio que se viene
expandiendo con rapidez desde comienzos de la década de 1980

¥ ba suscitado una fngquietud vibrante por descubwir cudles son

las estrategias mas eficaces para aprender y por disenar sistenias
diddacticos para ensenar a los alumnos a bacer del estudio un
efercicio de la inteligencia y no simplemente de la memoria me-
canica. Algunos autores ban visto la corriente metacopniliva co-
mo wnd revolucion en la ensenianza, cuyas manifestaciones son
los nuevos programas escolares v las reformas de estudios de los
wltimos anos, en los cuales se insiste gue la instruccidn no debe li-
mitarse a transmitiv conocimientos sino que debe dedicarse tam-
bien a enseriar a los alumnos a aprender, Quiero ser cauteloso
ante las afirmaciones grandilocuentes, pero en este caso me atre-
vo a afirmar que ¢l estudio de la metacognicion es el esfuerzo
mds serio y practico gue ba becho la psicologia por penetrar en la
mente del estudiante, miientras realiza tareas escolares o trata de
aprender, para ver qué hace ¥ como trabaja mentalmente.

Al bacer esta “radiografia” de las técnicas de trabajo de los es-
colares se ban identificado con bastante precisian, y por primera
vez, las estrategias de aprendizaje del estudiante que es eficaz y
las de aquél que no lo es tanto, Este andlisis ba significado el des-
cubrimiento de deficiencias en habilidades basicas del aprendi-
zaje que subydacen en la vaix del bajo rendimiento escolar v ba
Dotenciado el diserio de nuevas formas de estudiar gue se pavecen
iy poco d los lamados desde siempre “métodos de estudio”) in-
cluso se puede afirmar que los suplantan, y con razén. En esos
metodos se pedia al escolar. por efemplo, gue estudiara fijandose
en las ideas importantes de la leccion, pero no se le ensenaba a
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fdentificar esas ideas; se le decia que levera tratando de compren-
der, pero nadie le enseniaba a leer comprendiendo. Y al final, se
le exigig que hiciera un resumen de la leccion, pero sin haberle
enseriado g resumir.,.. I5 deciv, se le exigia mds gque se le enseria-
ba. En la literatura melacognitiva se aconsefa fusio el proceso
conttrerio: se emprieza por efseiar a aprender a aprender.

La exprresion “aprender a apwender” viene usdandose en psico-
logia desde bhace décadas, pero creo gue fue siemfire una especie
de ideal que ni se alcanzaba ni se sabia como conseguirio: solo
con el estudio de I melacognicidn se ban diseriado métodos de
instruir gque levan realmente a los alumnos g aprender g apren-
der y supondrian un cambio radical en la ensevianza si se im-
Plantavan de forma sevia v sistemdtica.

La investipacidn melacognitiva estd dispersa en clentos de pu-
blicaciones, casi exclusivamente en ingiés, y no conozco mingun
fibro ni en (nglés ni en castellano que ofrezca una vision general
de los resultados de o misma, Esto me ba movido a lenar este va-
cit baciendo una fntroduccion que recoja los aspectos mids intere-
santes pava la docencia y ol aprendizaje, Por la naturaleza intro-
diectoria del litbva, be prescindido de las discusiones excesivamenie
fécnicas v de la terninologia especializada, con el fin de gue pue-
da entenderse facilmente v stroa fanio al estudiante universitario,
para introducirse en este campo de estudio, como al profesorado
de enserianzas no universtiarias, pava entender  enseiar mejor a
sus alumnos. Espero gue consiga esta utilidead,

Javier Buron

Cammuro 1
CONCEPTO Y ESTUDIO DE LA METACOGNICION

Para adaptarse al mundo fisico que le rodea, ¢l nifio tiene que
distinguir los objetos de su entorno v conocer el uso de los mis-
mos. Ha de diferenciar una mesa de una silla, una casa de un ar-
bol, un perro de un libro...y saber como, cuindo y para qué debe
usar cada una de estas cosas, Para adaptarse socialmente ha de
distinguir al adulte del nifio, al nifio de la nifia, al familiar del ex
trano... v saber como debe tratar a cada uno, cuindo puede com-
portarse de una forma u otra, cudndo puede jugar y reir, y cuando
debe estar serio v trabajar. Para responder adecuadamente a las
exigencias de la escuela, debe igualmente conocer su mente, dis-
tinguir las funciones de sus facultades intelectales {percepcion,
memoria, atencion, imaginacion, et} v saber donde, cuindo v
coHmo tiene que usar cada una de ellas. Debe saber, por ejemplo,
que no tiene que trabajar de la misma forma con su mente si se le
pide entender una historia que si se le pide memorizarla, que “in
ventar” un cuento no es igual que recordarlo, que pensar no es lo
mismo que sentir... El conocimiento de las distintas operaciones
mentales y saber como, cudndo y para qué debemaos usarlas es el
objeto de estudio de la metacognicion,

L — ;Qué es la metacognicion?
La palabra “metacognicion” no es, por clerto, un ermine muay
afortunado. Estd compuesto de “meta” v “cognicion”, y ninguno

de estos dos componentes tiene un significado claro, Si al prefijo
meta lo trraducimos por “més alld” y la palabra cognicion es consi-
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derada como sindnimo de “conocimiento”, metacognicion signifi-
caria “mds alli del conocimiento” y nos referiria a un dmbito de
estudio que no tiene ninguna relacidn con ¢l campo que de hecho
se analiza al estudiar la metacognicion. Por otra parte, la palabra
"cognicion” es ampliamente usada en la literatura psicologica ac-
tual, pero se emplea con sentidos tan diversos que, con frecuen-
cia, hay que deducir lo que significa del contexto en que la usa ca-
da autor (cfr. BURON, 1988).

Aunque abunden las definiciones de “metacognicion”, esen-
cialmente todas vienen a decir que es el conocimiento y regula-
cion de nuestras propias cogniciones v de nuestros procesos men-
tales. Quiza seria mejor llamarla “conocimiento autorreflexiva”,
puesto que se refiere al conocimiento de la propia mente adquiri-
do por autoobservacion (BURON, 1988), o “intracognicion”, para
diferenciarla del conocimiento del mundo exterior; pero estas de-
nominaciones, que son tal vez las mis cercanas a la realidad que
se investiga en la metacognicion, tampoco serian afortunadas,
porque el mundo interior del hombre también estd integrado por
sentimientos y emociones, y ningin autor incluye estos aspectos
en el dmbito de estudio de la metacognicion. Por otra parte, el he-
cho de que ¢l conocimiento de nuestro mundo interior y el del
mundo exterior se consiga por procesos distintos tampoco es ra-
zon suficiente para introducir un término nuevo, ya que @ampoco
se conoce de la misma forma a un ser inanimado que a un ser vi-
viente, ni se llega a conocer a un animal igual que se conoce al
hombre, v no se usan términos distintos para cada uno de estos
conocimientos...,

Aungue la palabra "metacognicion” sea discutible v se admita
que la metacognicion no deja de ser, en Gltima instancia, una cog-
nicion o conocimiento, me parece conveniente seguir usindola en
estas paginas porgque es una palabra va generalizada en la literatu-
ra y porque hace referencia a un nuevo campo de estudio. Ade-
mds, "metacognicion” es un término con una funcion expresiva
oportuna, puesto que hace referencia al conocimiento de los me-
canismos responsables del conocimiento.

BROWN (1978) definid la metacognicion como “el conocimien-
to de nuestras cogniciones”, Esta es una de las primeras definicio-
nes de la metacognicion y quizd la més repetida. Ultimamente, sin
embargo, se estd haciendo mayor énfasis en la funcion autorregu-
ladora (y no solo cognitiva) de la metacognicion, por lo que ahora
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se suele decir que es “conocimiento” y “autorregulacion”. Para
entender la definicion es preciso tener en cuenta que, en la litera-
mira metacognitiva, cuando se dice que la metacognicion es el
“conocimiento de las cogniciones”, cogniciones significa, segan
se deduce del contexto, cualquier operacion mental: percepcidn,
atencion, memaorizacion, lectura, escritura, comprension, comuni-
cacion, etw. Por tanio, la metacognicion es el conocimienio que
tenemos de todas estas operaciones mentales: qué son, cOmo se
realizan, cuindo hay que usar una u otra, que factores ayudan/in-
terfieren su operatividad, etc. Para hacer referencia especifica a
cada uno de estos aspectos metacognitivos se habla de metame-
moria, meta-atencion, metalectura, metaescritura, etc., v todo el
conjunto de estas “metas” es la metacognicion,

Hasta ahora la investigacion sobre la metacognicion se ha cen-
trado casi exclusivamente en las operaciones implicadas en el
aprendizaje escolar, Por ello me cifio a explicar estas facetas meta-
cognitivas, que son esencialmente las siguientes:

i) Meta-atencicn. Es el conocimiento de los procesos implica-
dos en la accion de atender: a qué hay que atender, qué
hay que hacer mentalmente para atender, como se evitan
las distracciones, ete. Este conocimiento es ¢l que nos per-
mite darnos cuenta de las distracciones y poner los reme-
dics (= autorregular o controlar) para controlarlas tomando
medidas correctoras. La ausencia de desarrollo meta-aten-
cional se manifiesta ¢n los nifos con atencion dispersa que
no saben ignorar estimulos irrelevantes y atienden a todo
sin centrarse profundamente en nada; estos nifios no saben
qué es atender ni qué deben hacer para atender. Y los adul-
tos manifiestan no pocas veces esta deficiencia en las con-
versaciones cuando hablan varios a la vez y creen que
atienden a los otros, cuando en realidad solo oyen su pro-
pia voz. Esto nos puede traer a la memoria los didlogos de
los ninos, que Piaget describia como mondlogos paralelos...
Si queremos concentrarnos en el estudio para preparar un
examen ¥y en el enmtorno hay mucho ruido, nos retiramos a
un lugar silencioso o simplemente nos tapamos los oidos
para controlar v regular las interferencias del ruido. 5i 1o-
mamos esta medida es porque conocemos como funciona
nuestra atencion y qué factores interfieren con la accion
de atender.
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ii)

iii)

Metamemoria. Es el conocimiento que tenemos de nues-
tra memoria: su capacidad, sus limitaciones, qué hay que
hacer para memorizar y recordar, como se controla el
olvido, para qué conviene recordar, qué factores impiden
recordar, en qué se diferencia la memoria visual de la au-
ditiva y qué hay que hacer para recordar lo que se ve
(mirar) o se oye (escuchar), ete, Si no conociéramos
nuestra memoria (metamemoria), no tendriamos cons-
ciencia de sus limitaciones v, consecuentemente, no (o-
mariamos la iniciativa de escribir algo que no queremos
que se nos olvide. Es el conocimiento de la fragilidad de
nuestra memoria el que nos lleva a controlar o regular el
olvido, escribiendo apuntes, nimeros de teléfono, direc-
ciones, ¢,

Metalectura. Es el conocimiento que tenemos sobre la lec-
tura y de las operaciones mentales implicadas en la mis-
ma: para qué se lee, qué hay que hacer para leer, qué im-
pide leer bien, qué diferencias hay entre unos textos y
olros, etc,

Conviene distinguir bien la lectura de la mertalectura.
Cuando estamos leyendo un libro podemos hacer una
pausa para pensar sobre la lectura que hemos hecho, juz-
gar si es ficil o dificil, interesante, coherente, profiinda,
etc. Al hacer esto no estamos leyendo sino juzgando la
lectura, y esto no podriamos hacerlo si no la conociéra-
mos. Este conocimiento de la lectura misma es la metalec-
tura; la metalectura no es lectura,

Un elemento importante de la metalectura es el conoci-
miento de la finalidad por la que leemos, v lo es porque el
objetivo que se busca al leer determina como se lee. No
leemos de la misma forma para pasar el tiempo que para
preparar un examen o saber como debemos usar un elec-
trodoméstico que acabamos de comprar. El conocimiento
de la finalidad determina como se regula la accion de leer.
Ese conocimiento y la autorregulacion son dos ASpeCtos
fundamentales de la metalectura, intimamente relaciona-
dos: cuando advertimos (= conocimiento) que un parrafo
es dificil, leemos mas despacio (= autorregulacion); si pre-
paramos un examen, leemos con mavor atencion; si la le-
tra es muy pequena y borrosa, acercamos mds el libro,

iv)

V)

Metaescritura. Es el conjunto de conocimientos que tene-
mas sobre la escritura v la regulacion de las operaciones
implicadas en la comunicacion escrita, Entre esos conoci-
mientos se incluye saber cual es la finalidad de escribir, re-
gular la expresion de forma que logre una comunicacion
adecuada, evaluar como y hasta qué punto se consigue el
objetive, etc. Si estamos escribiendo un articulo y no lo
gramos dar la forma adecuada a un parrafo, lo tachamos v
volvemos a escribirlo. Si no uviéramoes conocimiento de
la calidad deficiente de ese parrafo (metaescritura), no po-
driamos remediar (regular o controlar) nuestra redaccion.
Quizd después de escribir varias veces ese parrafo, juzga-
mos que hemos logrado la redaccion final: con esto esta-
mas diciendo que hemos alcanzado nuestro objetivo de
expresar adecuadamente nuestras ideas, Este juicio no po-
driamos hacerlo sin tener una idea mids o menos clara de
nuestro objetivo, y éste tampoco podriamos haberlo con-
seguido sin saber como se regula la accion de escribir o se
comunican ideas por escrito. Si enjuiciamos la exactitud
comunicativa de nuestra escritura v tomamos medidas co-
rrectoras (tachar y volver a escribir) es porque hemos de-
sarrolladeo la metaescritura,

Metacomprension. Es el conocimiento de la propia com-
prension y de los procesos mentales necesarios para con
seguirla: qué es comprender, hasta qué punto comprende-
mos, qué hay que hacer y como para comprender, en qué
se diferencia comprender de otras actividades (como me-
morizar, deducir, imaginar, ..., qué finalidad tiene el com-
prender, etc. $i no conociéramos nuestia propia compren-
sion vy sus limites no nos darfamos cuenta, al leer, de que
no hemos entendido una frase o un pirrafo y, como con-
secuencia, no se nos ocurriria volver a leerlos. Esta es pre-
cisamente una de las deficiencias caracteristicas del mal
lector: no distingue bien entre comprender y no compren-
der, entre comprender y memorizar, no se da cuenta de
que no entiende v, por ello mismo, apenas usa el recurso
tan elemental de volver a leer para controlar la falta de
comprension, La metacomprension es quizas el aspecto
mis importante del aprendizaje.
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Vi) Meretigrenancia. Tn la lieranira mercoumilivi o dparece
este termina; sin embarge, 1o he vsaclo, pace referinme a a
ignorancia e la propia ignorancia (BLURON, 1991}, por
analogiy con o8 demnils erminegs comunes (metamemaori,
metccomprension, et ¥ por su expresividad, Sov cons
ciente de que ésly e ura dennminacidn improcisa, pero
creo que expresa bastante bicn una realidad mds comin
de 1o gque seria descable.

La ignorancia es no saber, 11 metaignomncia @5 no saber
que no e sabe. Cuicn sabe que ignor algo cstd en condi-
ciones de salir de suignorancia pensande, preguntando o
consutando; es consciente de los [imines de sus cono

mienlos ¥ pregunta, Eoogue ignor su propia ignorancid,
por ¢l contrario, ni siquiera sospecha que debe hacer algeo
para salie de sy sitnacidng el mctaignonnte no duda, por
eso ne pregunta ¥ aprende poco. MIKAYE v NOTMAN
(1079 afirman que para hacerse oregunias uno debe sa-
ber lo suficiente sara saber qui® os lo cue no sabe. En el
lenguaje popular se sucle decir que “la ignorancia es miy
atrevida”, pere csta alirmacion es, al menos, dudosa: ol ie-
norante dada v 1a ducla le bace ser prodente. 1 atreviclo
es el meraignamanie, porgne ni sigaisra tada de sus cone-
cicyientos, Cusndo on 1948 decia ICHEEEISER (cilado [atar
SWAN, 1900 que vivimos en unos tiempos en oque T cenle
ni siquiery enliende que no nos entendermos unos 1 otros,
eatal s denumeizndo un caso de metaignorancia, Podifamos
decir que L metaignorancia es una Faccta de la metzeom-
prensism, porgue €512 es Lo gque nos hace temar conscien-
cia de o gque comprendemes ¥ también de los limites de
nueslrse entendiniento: desconoeer esos limites, €5 incurdr
on la metaignorancia Ui de las dimensiones de la neeli-
zencia es ¢l conocimicnto de sus propias limitaciones.

Aungue el dmbito de la metacogmicon es més amplio, estos
som los sspectos mas estudiados hasia el momento. Por esta maxén
¥ porque son lactores determinantes del aprendizaie escolar, ol
alverivo de o8 capitulas que sigoen es hacer una cxpasicion nids
detenida de todas estas “metas” relaciondndolas con el aprendiza
&y la instruccion. Por abora baste aclarar fue la metcognicicén
comprende ¥ abarea todo este conjunm de “melas” enunciadas
Cenctalectura, melacseritom, ete. ),
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FLAVTLL (197%), que Juc ol indciador del estudic de la motacog-
nizitn, la cxplica con estas palabras: “La metacognicion hace refe-
cericia dl conocimiento de los propios proccsos cognitives, de los
resultados de osos procesos v de cualguicer aspecta que se relacio-
ne con allos, es decir, el aprendizaje de las propiedades relevan es
de la informacion v de los cats. Por cjemplo, yo estoy implicado
en la metacognicion (metamemorid, meta-aprendizaje, meta-alen-
citn, metalengaaje o cualquicra de las 'mes’) siadvietto que me
resulfa mis Bicll apronder A que B La metacogmicion se retiere,
cntre otres cosas, 4 la continua observacion de eslos procescs en
relaciim con los abjetos cognilives sobae los que s apoyan, gene-
ralmentc al servicio de alguna meta concretd u objelive” (p, 79

T esta cita de Flavell creo gue se incuore ¢n un ermor gue 3
frecuente en la literslura cognitiva: identificar los procesns menta-
les com el producto final de los mismes. Flavell nes dice, primero,
que la metacopnicion ¢s “conocimiento de los procesos cogniti-
v v, soguidamente, conlinia afirmando que “se reliere 2 la con-
tlmaa observacion de Jos procesos”, Como ya expuse en ol O
sifn (BLIRON, 19587, L aatoobsorvacion ce aueslius operaciones
menlales nos leva a conocerlas (meotacognicion pero no es ol co-
pocimiento misme, de T mistog fonog que estudiar nos Hevi a sa-
ber, pere no os el saber 81 1o [uesa, ne harfz falta estudiar para
dpronder..

Mo ahstante esla imprecision de FLAVELL (comin, repito, en la
literatura peicoldgica aaual), la cita destaca los aspeclos Cscncia-
les de la actividad menral meacognitivainenie el T conoci-
miento de los objerivas que se quieren aleanzar con el cshilerzo
mental: 23 eleccion de esralegias para conscguirlo; 3} autoobser-
vacian de la ejecucion para comprobar si las estralegias clegidas
sorn las adecuadas; 4) evaluacion de “os resultacos para saber bas-
I qué punto se iz logrado los olyjetivos, BROWN o al, (19832
afirman que la metacogniciaon implica el conocinento de las pro-
pias cogniciones v la regulscion (control) de la actividud mental,
Iz cual exige a) planilicar fa activicad mental arles de enfrerrarse
A ima tarcs, b obsevar Ouanitoring la eficacia de 1 actividad ini-
ciada, v ¢) comnprobar los resuliades. En la literanira metacognitiva
S suele resumir esta secuencia dicoenco que la madures metacog-
filiva requicre saber gud Dinowing what) se quiere conseguir (ob-
ietivos) v saber comoe (knowing how) se consigue (aulormegula-
citn o estrategias), 81 aplicamaos esta distineian al case concreto de
la metacomprensidn, tendriamas gue decir que un estudiante me
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acognitivamente maduro es agquel que sabe gred es comprender
cotredebe rabajar menlalimente parg comprender.,

Al hacer esta distineiin himodal (geed v b, se resaltan dos
dimersiones de la melacosmicion: Lo nelacegnicion cone comoci-
meteno de las operaciones mentales v 14 metacognicion como a@u-
drregilacion de lus mismas, Y [a razdn es que una funeion sc de
riva de la otra. Bl conocimiento que fenemos de nassra mamona,
por cjemplo, Nos sirve para regular o conmrolar 108 proceses men-
sles responsahles del recucrdo: porgue conocemas muesira me
moria foonocimiente) sabemos qiue para memorizar un odier
de 1zleToro wnemos cue Teetlo slen amente (regulacian v ral vez
mids de una ver, v sabemos también que debemos controlar o re-
guler los impedimentos que inlerfieren con ld memorizacion v
preden distmernos; por ello, mientras menorizamos ese ndmern
no atendernos ¢ otras lamadas, como puede seruna pregunta gue
nes hace alguien, una noticia cue eszn dando por 1a radio o algo
na chistracrinn similar, Sabemros que si arendidramos a wodos eslos
estimulos no podriames memaoricar el namero de elefone ¥ con-
lrodarmos T alencion eliminando 1os estmullos oque on csc momen
tey san irrelevantes. Il desarrolo de la metacomprension, esle es
otro cjemzlo, nos hace womar consciencia de que un pdrrafo es di
Licil de compreader v por ello controlamos b velocidad de L lec-
tura, levéncolo mas despacio; v 51 esto no es suliciente, volvemos
1 leerlo o volvemos a leer el comtexto inmnedisee par que nos
ayuede 4 deducir el significada de ese pdrrato dificd de enlender: el
sonocimiento de nuestra propia eomprension nes leva a regular
la actividad mental inplicads en la comnprension,

Aungue se ha resaltade siempre esta doble darensidn, en los
prmoeros afos se ostudid principalmente el aspecto cognilivo de
la meracognicion; aliimamente, sin embargo, esta adguiricndo
mayor relieve la funcidn avtorteguladora CCARR, 29900, Ambuos as-
peclos son complementarios e inseparables, sin dudas v on las pr-
meras [ases del estudic metacognitivo se hacia &rlasis, con razon,
en que ¢l conocimiento ss una condicidn necesaria para Gue po-
damos regular la actividad coental, Pero, jes tonbicn condician su-
ficienic? Creo que no. Un nifio puede darse cuenca de que no en-
fiende (conocimiento) ¥ no sabor regular o controlar la sitacion
porgue no sabe que debe hacer v come, para eniender, Los adul-
tos sabemos gue olvidamos muchos datos, conceemos la fragili-
thadd de la memoria, v no sempre subemos controlar el olvids; un
olvida que no siemyme es el resullado de las limisciones huma-

It

nas, sino que frecuentements se deriva del desconocimiznio de
las estrarepizs de memorizacidn. Al elabosir un escritc 12nemos
gne escribirlo varias veces hasta que logramos expresar lo que de-
soamos v del modo que lo queremos. S no laviérimos conodi-
muente de gque nuestros primeros BOorracores cran mpecisos,
clertfamente no se nos ocurrica volver a escribirlos; pero el hecho
dle e sepaunos que eran imperfectas (conocimtenta) no garanti
ya que lo hagamos perfectamente [regulacicng en €l segindo in-
rento, Para ooe el resuliado linal sea comrecto, o5 precian qae se-
PRITIGS i descamos conscguir v edmo se consigue (los dos
aspectos de la metacognicion); v el seber como signilica poscor
estrategias adecuadas v eficaces de actuacion Gaworregulacion ).
Eslas afinnaciones nos levan a la conclusidn de que ensedar a au
torreLlar a actividad mental es Io mismo que easelar estrateglas
elicaces de wprendizne, v que 2l desarrclle metacognitive leva a
Sﬂb':‘-f E.l[_:l'[:‘[ll;_l{_:],'. Toner Benas ifH|T":1.|.L'j-:{i£i.‘i Jredra H'IL'."[J?H.]T"-Iif,i:l'l:I fn
cicmplo, significa que se ha desarellado bien la habilidad para
controar cficazmente los procesos mentales responsables de la
nemorizacian,

Lista conclusion Iogica reflefa precisamente la evolucion del os
wcic de la metacognicidn en los dltimos ados: del enendimieruo
de la metacognicién se ha derivado el desarrello de una weenolo
gin de instruccidn ¥ de aprendizaje que en la | teranra se engloby
hajo la dencminacion "estrategias de aprendizaje”, BEsla evolucion
rene una historia coma v ticil de entender, como veremos en el
apartado siguiente. El estudio de la metacognicién surpio de la ne-
cesidad de entender los procesos mentales que realiza el estodian-
te cuando se enlrenta a las tareas del aprendizaje escolar, En
termings concretos, se il de halloe una respuesta o estas poe-
unlds: squé hace mal o qué doja de hacer mentalmente el esm-
diante poco eficaz para que su aprendizaje sca tan pobrey, squé
hace mentalmente el estudiante eficaz, v como lo hace, pas que
s rendimiento sea positive? Lo ver que se descubricoron las os-
trategias delicicntes de los estudiantes poco eficaces, es 1ogion
quag: :sr:guinl;m wnle s planteara €ste otro interrogance: squé cstia-
tegias hay que enscfiar, ¥ como, para mejorar €l rendimisnlo del
esmiciante poco eficas? Para responcer a osta demanda, ¥ sabien-
i v cdmer trabajan los cshudiantes eficaces, en los dldmos afios
20 han elaborado @onicas, programas v cstrategias de aprendizaje.
que veremos en el Gltimao capitalo, cavi lnalidad es ensedar a los
alumnos a autowregular con eficacia los procesos responsab es del
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aprencizaje. kst nueve aportacian de la nvestigacidn melacog-
nitiva s¢ erige posiblemente come el intento wis prictico v -
sitivo de la psicologia por solucionar el problema del bajo ren-
dimiente cscolar y polenciar méiodos eficaces de aprender,

Cuando uno se acerca por primers vez al cstudio d= la mets-
cognicion puede parceer gue ésta versa sobic eonceptos ahstrac-
Los y casi rayanes con la filosolia érica, peo su objelivo se cen-
[T CHdSpeclos @an coneretas ¥ obvios que, precisamente por sor
Celus usl. escapan licllmenre a nuestra consideracidn, 4 pesar de
ser los componenies de la csencia misma del apennlizaje diario v
responsables de muchas de nuestras conducas nutirarias (algiien
clje que la ciencia 4 veces liene que descubrir 1o oavia). Sc nos
habia ocurrido #lguna ver preguitumos por QuUé apuntamos fos
nurmeros de welélono en las agendas, por qué volvernos 1 leer nna
Irase o por que leemos mds despacio las frases dificiless Ta res-
pucsta a esta pregunta ey Feil, pero jse nos habia ocurrido Tensar
que s1 un mal lector no vuelve a fecr alzgo que no ha entendido es
porque m siguiesa s¢ ha dado cuenta de que no ha entendidor Le
n_w:mmgniu G tara, con [recuencia, de dar TCEPUESTA A preguntas
sinples, tan simples que nunca habiamos intentado responder; v
no pocas veoes rambién busca respuestas tan bisicas que ‘unca
s¢ 105 labin ocurrido poner en priclica.. Por su puestao, 1o todas
la preguntas ni todas las respucstas son simples, aungue se pucde
afirmar que todo es sendillo cuando se sabe.

!.-a descripeiin de la melcognicion parece indicar que exige
und continua autoobservacion de los procesos implicacos en el
aprendizaje y un estado de consciencia gue multiplica & esluerzo
v el gierccin de habilidades en aquellos sujetos (ue mas cureced
de ellos. Us preciso advertir, sin embargo, que lu maduracién me-
:al_-ug:lia_h-'a siguc el mismo progreso evolutivo v continuado de
autonzacion gue se aobserva en la medaracion de los demis as-
sectos del ser humane. Si describimos detallulamente &l Procesa
de crecimiento [isioldgico del cuerpo humano v los recpuisiios de
alimentacion, higiene, cjercicio, cte., que requiers, el resultado fi-
nisl ¢s ua compendio técnico complejo. Pero 0o es preciso que el
e lo entienda para que pueds desarollarse adecuads Ments;
s0lo s necesita que en su vida se den esas condiciones Para gue
ienga lugar el crocimisnto, Aunque i analogia no es perlecta, po-
d:‘.n_ms dchF que es aclaraliva. No es neccsario que los alunmos
F:‘l:l[lf:nda.n cientificamente la metaeognicidn, basta que sc les ense-
0o aprender segtn dndica la investigacion metacogniliva para
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que en cllos se desarrclle la metacopnicidn, lo misme que sin ex
plicarles 1a complejidad de It nteligencia se puede desarrollar en
ellos modos inteligentes de aprender v de estudiar que, por el
gjercicio contnuado, se convierlen en métodos automatizados
que no aumentan el esfucrzo sino wdo lo contrario. Un metndo
jrreligente de rrabajo es aoguel que da comeo resiliado un meyor
rencitnienito sin aumenrar el esfuerzo.

Un nifio puede aprendsr a haslar hien sin conocer cxplicita-
mente las reglas gramarticales, pero no puede hablar bicn sir opli-
car esgs reelis, 1o la misma Forma, un alumno puede gaprender
eficazmenie sin haberle explicado qus cs la meacognicidn, pero
a0 puede ser efica: en su aprendizaje st no alua metacognitva-
qente: viendo la diferencia entee saber v no saborn, entre menosi-
zar y comprender. entre un examen que eskd bien hecho v otro
que no lo estd, eto. A este conocimiento de los procesos debe afim-
dirse 1o habilidad autorregulacora: no basta con que el alumne sc
dé cucnta de que ne entende, necesita mmbidn conocer qué es
trategias remediales debe usar para entender (BAKER. 19850 v pa-
ra aprencer a aprender, rellexionande sobree sus propios procesos
wertales v dedvuciondo por si mismo oud estrategins son mis efi-
caces (CARR, 19900 Sélo ast legard a ser metacognitivamente ma-
duto ¥ aurdnomo.

II. — Necesidad del estudio de la metacognicion.

En los centros escolares se hacen esluerzos para que los ninios
aprenidan a leer pero, una vez que &stos han aleanzado un nivel
aceptable en la mecinica de la lecturd, son escasos los ntentos
para enscenarles a leer eomprendiende. Se les pide que atierdan
pero o se les enseha woatender be muoltiplican los eximenss v
controdes para evaluar sus conncimientos, pero apenas se les en-
sefia a elaborar respuesias escrilas para COMUILCAT €805 CO0Ci-
inientos, Se da por supucsto gue los alumnos van a clase para
aprender, pero se olvida gque mbién deben aprender a aprender:
se los exioe que aprendan pero no se les explica qué es aprender
una leccitin v no pocos legan o cursos superiores crevenco ouoe
saber una leccion cuando pueden repetirla de memoria, aungue
e entiendan bien lo que dicen. Esto les sirve para pasar de un
Curso d otro, tal vor con naras aceptables, ¥ acaban por conven-
cerse de orue eso es logue se espera de ellos v oque eso e estudiar
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hien, Todeo ello les hace snponer oue saben porgue aproeban, pe-
ror hay alumnos que spruchan sin saber qué diferencia hav entre
saber ¥ no saber, HOLT (19760 dice gue “el mal estuciante la ma-
vor parte ce las veces no sabe si entiende o no entience”® (p. 23),
Mo obstante, of método de memorizar mecanicamente a no poos
les da el resultado gue desean (aprobar) y seguirin usindolo has-
tz que la realidad les obligue a cambiar do cstrategias. ;Cuindo
puede ser estof FRESE ¥ STEWART (1984) dicen que alguncs cstu

diantes Legan a la universidad pensando que la prictica de me-
morizar les scpuira dando resaliados, cuando on la universidad o
que =& espera de cllos os que fengan onginalidad de ideas. BRANS-
FORD v HELDMEYER (1983), por si parte, hablan de universita-
rios que siguen usanco of lenguaje de florituras porgue en el pasa-
do les 1a dado resuliados, cuands Lo gue se exige de ellos es una
prosa clenlifice.. Es comprensible que los alumnos estedien sc-
gin progunian y evalian los profesores, v siguiends las métodos
que los aportan 1o gue desedr (st persaran comao adulos va serian
adultos); lo que debemos plantzarnos es como preguntan los pro-
fesores v odmo evalian o qué criterios usan para calificar la macd-
ree del alumno,

Gran parte del esfuerzo menzal de los escolares se dedica al
cjercicio de memcrizar datos, pero la mavor pate de ellos no han
side instruidos pars usar la moemada con cficaca, Se les hace ver
que deben aprencet o csencial de las leceiones v no los detalles,
pero no o les ha enseiiado o distingnir lo esencial, v alguneos no
logran aprenderlo por st mismos, lo cual les coloca en la situacion
de no saber hacor resiumenes, subriyar, esquermatizar o centrar la
alencidn en Jos punios importanies.

Con este sistema de ensefianza s deja que los alumnos sean
antodidactas en aspectos tan fundamentales como sabe- pensac,
ceducin, razonar, memonzar v comprensder, o sabes claborar res-
pueslas, ssquentas o resimenes, Actualme 1]'[{ no poces psicologos
melacognitivos (p.e., Brown, Borkowski, Campione, ete} opinan
que fa inteligencia es saber pensar. HRDWN (1978) lo dice expre-
samerie con estas palabres: “Pensar elicsanente es ana buena de-
tinicion de inteligencia® (p. 140} 8i se widmite esta definicion, tal
vEZ podumos afirmar que en las aulas se desarrolly mids 1 memo-
ria mecdnica que la inteligencia... Fsia realichid escolar pone de
maniliesto quae hasta ahord en la instruccion se ha puesto mids in-
teres en los contenidos que en o modo de consegairlos, en los re-
sultados mis que en los procesos, v |2 investipacién metacogniti
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va propone ur cambio de direccidn a esta tendencia, Con ello la
psicologis st sarma tanle, una ver mds, a o gue vaestd bisn arai-
gado en olros campos como la 1t‘m1=15.m. la téenica o ol comercia.
Iin la produccidn indastrial, sor ejemplo, no basla com compro-
bar que el producto fnal alcanzado reane as condiciones de
bpena calidad, sino que se examinan los procesos realizados para
[abricar el producto Ciempo invertido, coste, cte), s la inver-
sion realizeda en el proceso no es rentable, a calidad del produoe-
1o final co justifica 2 produccion. Fn el ambitee escolar ex Ta in-
ves ipackon metacognitiva la que estd dando este giro, fjfndose
en los procesos del aprendizaje v no s6lo en los productos finales
o resultados,

Hasta ahorz, al analizar el sistemna de trabajo v de aprendizaje
de los alumnos hemos seguido fundamentalmente el modelo de
los exfimenes: se bacen unas pregurntas al sujeto, Esle respuonde v
i sus respuestas se deduce un diagndstco. Gralicamente podria
mics representar de esra forma el proceso:

INPTIT ————=  PROCESCIS ———— = (WAL
{ pregurias) mentales (resnuestas)
del sujete.

Fn este paradigma casi loda L alencion se cenrd en el andlisis
ide los resultados (no en los procesos) para deducin, siguiendo una
copocie de ensaye y oroor O @aneo intuitivo, las mqnhlm CRIrate-
fias mentales (= procesos) one ha nsaicdo el sujete para hallar las
respucstas, 51 csmas ovidencian un problome, se procode o la inter-
vencdn psicopedagdpica. 2ero on ¢sia intervencicn sc vuclve a
Reguirn, s o menos, el misme proceso del examen. 51 sc ha aali-
cado, por cjomplo, un s de lectura comprensiva y los resullados
obtenidos son pobres, se busca ol renredio aconscjando pricticas
de lectura comprensiva, las cuales también suclen estar discniadas
segin ol palrdn de fos wsts v ool paracligma de Tos exdinenes: leer,
hace: proguntlas v esperar espucstas. Asi, on la intervencion, se
Vuelve o |'{—:prfxiuu:‘.ir el ESELIEITIEL SNeTIer v i repelir Lesls:

I ———— PROCESGS ————— OPUT
(lectra + mentales [respuestis)
preguntas) del sujeto.

Ly paraddjico de este procedimionto s gque si en ¢l examen ae
ha comprabado gue 2l sijeto no sabe leer comprendiendn, para
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“remediar” la situacion lo que hacemos con estos ejercicios de lec-
turd comprensiva es volver a examinarle una y otra vez, dia tras
dia, pero seguimos sin ensenarle a leer comprendiendo y sin po-
ner remedio porque no analizamos los procesos mentales del su-
jeto para ver gué hace mal en su mente o gué deja de hacer para
que su comprension sea deficiente; es decir, no analizamos como
lee, sino que juzgamos Gnicamente los resultados. Consecuente-
mente, tampoco le ensefiamos gué debe hacer y como para com-
prender mejor. Al sujeto le examinamos una y otra vez, pero no le
remediamos: examinamos sin instruir,

Con estas afirmaciones no quiero decir que esa clase de lectu-
rds comprensivas sea un gjercicio inQtil; quizd sea mds preciso juz-
garlo como insuficiente. A fuerza de hacer lecturas, seguidas de
preguntas que debe contestar, ¢l alumno va desarrollando la aten-
cion al leer porque sabe que tiene que contestar a las preguntas y,
como consecuencia de esa mayor atencion, posiblemente su com-
prension mejorard de alguna forma. Sin embargo, éste es un pro-
cedimiento de ensayo y error, lento y costoso, y por esto mismao
un tanto desmoralizante, Pero esta “re-educacion” es, saobre todo,
un tanto paraddjica: se exige que sea autodidacta v que aprenda
por si mismo 4 leer comprendiendo precisamente al alumno que
ha demostrado ser incapaz de seguir el ritmo de la clase, Porque
con la intervencion de darle lecturas y pedirle que responda noso-
tros en realidad no le ensenamos a leer comprendiendo; nos limi-
tamos a mandarle que lea y a examinarle haciéndole preguntas,
5in exigirnos a nosotros mismos la aportacion de ensenarle a leer
comprendiendo. 8i tuvieramos que ensefiar a tocar el piano a un
nino, ;nos conformariamos con pedirle que practicara media hora
todos los dias, sin ensefiarle previamente como debe hacerlo?

El planteamiento que he hecho, poniendo como base ejemplar
la comprension, es extensible a cualquier actividad mental impli-
cada en el aprendizaje escolar. Al alumno se le exige que atienda,
que memorice, que haga esquemas o resimenes, elc.; pero no se
le ensena de forma metodica, sistemdtica y persistente gué debe
hacer y cdmo para lograr lo que se espera de &l Para remediar es-
Ia situacion, los investigadores de la metacognicion se apartan del
paradigma o modelo que he descrito para fijarse mas en los pro-
cesos que intervienen entre el INPUT v el OUTPUT que en los re-
sultados. Su interés se centra en comprender ¢dmo trabaja mental-
mente el alumno cuando lee, atiende, memoriza, escribe, etc,, con
el fin de descubrir sus estrategias de aprendizaje. Para conseguir
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estos objetivos han recurrido con frecuencia a examinar con preci-
sion las estrategias que usan los alumnos eficaces y los menos efi-
caces. De este modo han identificado modos de instruir v de
aprender que si se llevaran a cabo de forma sistemdtica redunda-
rian en un cambio radical en la ensenanza,

McGUINNES (1990) afirma que actualmente son muchos los
autores que ven en este interés por el estudio de los procesos de
aprendizaje, en contraposicién al interés anterior por los resulta-
dos, 1a raiz del movimiento de la reforma instruccional de la déca-
da de 1980. Y personalmente me atrevo a afirmar que los estudio-
sos de la metacognicion han promovido el intento mas incisivo
realizado hasta ahora en psicologia por penetrar en la mente del
estuciante, cuando esta ante un libro intentando aprender, v en-
tender gué hace y qué debe hacer para que su esfuerzo mental no
sed lanto un ejercicio de memorizacion mecdnica como un ejerci-
cio de inteligencia. La metacognicion busca precisamente cambiar
esta situacion estudiando y proponiendo modos de instruir que
ayuden a los alumnos a aprender a aprender, les capaciten para
buscar nuevos recursos cuando las formulas aprendidas no dan
resultado (LANGER, 1985} v desarrollar la estrategia de buscar es-
trategias. Ya hace anos HOLT (1976) dijo que el verdadero test de
inteligencia no es el que mide cuinto sabemos hacer, sino el que
mide cémo actuamos cuando no sabemos qué hacer,

IIL. — Ambito del estudio de la metacognicién.

Aunque en 1985 pudiera decir WELLMAN que el estudio de la
metacognicion estaba todavia en su infancia, ese mismo ano YUS-
SEN (1985) yva habia contabilizado mas de 350 publicaciones so-
bre la misma, en inglés, Y desde entonces este namero se ha ele-
vado considerablemente,

Se suele decir que el iniciador del estudio de la metacognicion
fue J. H. FLAVELL, un especialista en psicologia cognitiva infantil,
al igual que las figuras mas destacadas en los primeros afos de la
corta historia de la literatura metacognitiva (Belmont, Borkowski,
Brown, Butterfield, Campione, Markman, Wellman, Yussen, etc.).
La (inica excepcion destacable es Meichenbaum, que es psicologo
¢linico y ha sobresalido por impulsar el cambio de las técnicas de
la modificacion de la conducta, partiendo de una postura con re-
cuerdos conductistas y evolucionando hacia una posicion cada
vez mas cognitiva, pero creo que no acaba de integrarse plena-
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mente en la corriente metacognitiva, aunque use con frecuencia
su terminologia. Sus estudios también han sido realizados con ni-
fos, asi que la investigacion metacognitiva se ha realizado predo-
minantemente con la poblacion infantil; sélo en los altimos anos
se ha ampliado a la poblacion adulta, pero con escasez.

El hecho de que la mayor parte de la investigacion se haya rea-
lizado con menores y en relacion con el aprendizaje escolar no
significa, empero, que la metacognicion no tenga otras perspecti-
vas. El mismo FLAVELL decia ya en 1979 que la metacognicion tie-
ne un rol importante en la comunicacion, la solucion de proble-
mas, la cognicion social, la autoinstruccion v en el autocontrol.
Con estas palabras estaba sugiriendo campos de estudio que toda-
via no se han explorado o han sido tan modestas las aportaciones
que no han salido a la luz.

Si consideramos que la esencia de la metacognicion es el cono-
cimiento de nuestra propia mente y que ésta dirige gran parte de
nuestra conducta, deberia estudiarse la relacion que hay entre me-
tacognicion y conducta; pero no intento hacer aqui un repaso de
toda la psicologia con el fin reflejar esa relacion ubicua y omnimo-
da, sino que me limitaré a insinuar algunos aspectos mds relacio-
nados con el propdsito de este libro.

Puesto que la metacognicion hace referencia al conocimiento
de la propia mente, deberia considerarse como parte esencial del
autoconcepto (BURON, 1988), o conocimiento de la propia reali-
dad personal, que condiciona no sélo nuestra conducta sino tam-
bién nuestras actitudes y nuestras propias esperanzas o niveles de
aspiracion en la vida. El autoconcepto se ha estudiado amplia-
mente en relacién con el rendimiento escolar, resaltando la in-
fluencia motivacional que tiene la autoestima positiva con los lo-
gros académicos; pero apenas se ha investigado la relacion entre
metacognicion y motivacion, solo en los Gltimos pocos anos han
aparecido algunas publicaciones en esta direccion (BORKOWSKI
y TURNER, 1990; KURTZ, 1990). Afin faltan, sin embargo, estudios
que investiguen los procesos metacognitivos que intervienen en la
formacion del autoconcepto, ; No es parte del autoconcepto ¢l co-
nocimiento que tenemos de nuestra propia memoria, de nuestra
imaginacion, de nuestro mado de pensar y de sentir, o de nuestra
capacidad para solucionar problemas?

La psicologia v terapia cognitivas son en si mismas metacogniti-
vas (aunque no usen 1érminos metacognitivos) desde el momento
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que intentan, respectivamente, Conocer la mente y cambiar las
ideas inadecuadas o irracionales con el fin de modificar los senti-
mientos v la conducta. Es dificil pensar que podamos tomar la ini-
ciativa de alterar nuestras ideas irracionales si antes no hemos co-
nocido (metacognicién) su irracionalidad o inadecuacion. Vemos
concretizada esta consideracion general, por ejemplo, en los eshu-
dios de DWECK (1975), que logré una mejora significativa en el
rendimiento escolar solo cambiando las atribuciones causales de
los alumnos; es decir, haciéndoles ver que la causa de su fracaso
escolar no era su falia de capacidad intelectual sino su falta de es-
fuerzo. La distincion parece insignificante, pero hemos de tomar
consciencia de que es muy dificil que un alumno tenga motiva-
cion por el estudio mientras se vea a si mismo incapaz de alcanzar
niveles aceptables de rendimiento (BURON, 1990). La motivacion
escolar estd fuertemente condicionada por el modo en que se ve
el alumno a si mismo ante las exigencias escolares y, en el fondo
de su ser, la mavor parte de los alumnos que vienen experimen-
tando el fracaso escolar desde cursos anteriores sienten que no
tienen capacidad para rendir aceptablemente. Y esto generalmen-
te es un error, porque muchos estin suficientemente capacitados
para terminar EGB. S6lo en los tltimos pocos afos se ha empeza-
do a ver la relacidn que existe entre metacognicion v atribucion
causal (BORKOWSKI y TURNER, 1990; KURTZ, 199().

Si pasamos de las ideas a la expresion de las mismas, a la co-
municacion interpersonal, nos encontramaos con el grupo de Palo
Alto, cuyo representante mis conocido por los leclores en caste-
llano es Watzlawick (WATZLAWICK et al., 1981). Desde hace va-
rias décadas este grupo viene estudiando la comunicacién humia-
na, partiendo de postulados distintos a los de la metacognicion,
pero bastante coincidentes en los medios y en los fines. Seria de-
seable que se investizara la metacomunicacion de los docentes v
se les ofreciera guias en la comunicacion, pues hay profesores
que ofenden bastante a los alumnos con sus palabras porque no
se dan cuenta del impacto de su lenguaje ironico, hiriente y a ve-
ces humillante. Este se ha hecho habitual en ellos v la costumbre
les impide tomar consciencia de esos matices negativos de su len-
guaje no verbal que no siempre expresa adecuadamente sus ver-
daderos sentimientos; probablemente se llevarian una sorpresa si
pudieran oir sus propias palabras desde la perspectiva de los
alumnos. Es posible que muchas de las “manias” que los alumnos
tienen a sus profesores se deba al lenguaje inadecuado de éstos.
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El altimo campo de estudio que quiero mencionar, en relacidn
con la metacognicion, es la toma de decisiones, Cualquier decente
que haya asistido a muchas reuniones de profesores posiblemente
ha salido mis de una vez con la sensacion de que ha perdido el
tempo, porque después de muchas horas de discusion no se ha
llegado a conclusiones concretas que sirvan de guia de actuacion,
Si la conducta se juzga como metacognitivamente madura cuando
manifiesta claridad de objetivos, uso de medios adecuados para
aleanzarlos, autorregulacion de la ejecucion para que los esfuer-
zos no se desvien y andlisis de los resultados... las reuniones de
los profesores son con frecuencia metacognitivamente deficientes,
porque la finalidad de las mismas a veces es ambigua, en el proce-
s0 de las discusiones muchas intervenciones son irrelevantes v no
aporan nada para solucionar el problema que se discute o para
tomar las decisiones que se buscan; no se definen de modo con-
creto las pautas a seguir o las actuaciones que se deben realizar
(autorregulacion) y, finalmente, no se definen los medios para
evaluar los resultados de lo que se decide hacer. Las reuniones de
profesores, convocadas para tomar decisiones, con frecuencia in-
curren colectivamente en los mismos errores metacognitivos de
los alumnos poco eficaces en los estudios, segin veremaos: cuan-
do se sientan delante de un libro no saben con exactitud qué de-
ben hacer (objetivos difusos), carecen de capacidad de amtorregu-
lacion y se distraen ficilmente con acciones que no conducen a lo
que constituye la finalidad del estudio, v tampoco saben evaluar
los resultados de lo que han hecho,

Para que las reflexiones anteriores no se tomen Como pura es-
peculacion, creo que es interesante aducir un estudio de CLARK y
PALM (1990}, el Gnico que conozco en el que se ha relacionado la
metacognicion con la industria. Estos autores nos dicen que una
gran corporacion industrial les pidié en 1987 que desarrollaran un
programa de entrenamiento para 1,500 encargados, con el fin de
ensenarles a solucionar los problemas laborales de las empresas.
Antes de llevarlo a cabo estudiaron a un grupo de esos encarga-
dos para analizar metacognitivamente el proceso que seguian al
solucionar los problemas que solian tener en el trabajo, Con este
proposito les pidieron que estudiaran problemas comunes en sus
empresas y los solucionaran individualmente, en parejas v en gru-
pos, Grabaron estos trabajos v en el andlisis de los mismos identi-
ficaron estos déficits:
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1) Impulsividad: caracterizada por un acercamiento desorga-
nizado al problema, falta de busqueda seria de alternati-
vas, bisqueda de soluciones ripidas y deducciones ilogi-
cas que no se seguian de los datos aportados (jumping to
conclusions).

2y Falta de precision v exactitud en la recogida de datos:
ignoraban datos disponibles, tomaban decisiones sobre
la base de generalizaciones y aceptaban evidencia vaga y
abstracta,

3) Definicion imprecisa del problema: no se reconocia la
existencia del problema, identificaban los sintomas con el
problema real v las definiciones de los problemas eran
muy elementales.

4)  Falta de la necesidad de evidencia ldgicea: aceptaban la vi-
sion sobre el problema de cualquier persona o soluciones
sin evidencia, y rechazaban cambiar de posicion cuando se
presentaba evidencia alternativa.

5)  Modalidades de la comunicacion egocénirica: no escucha-
ban otros putitos de vista y los sentimientos personales in-
fluian indebidamente en la solucion de los problemas.

6)  Falta de precision al comunicar las respuestas: comunica-
ban generalidades, daban instrucciones vagas v también
era vaga la programacion de objetivos.

7} Respuestas de ensayo y error (respuestas dadas para ver si
dan resultado): no planificaban las respuestas v adopta-
ban soluciones sin considerar previamente las posibles
consecuencias,

A tenor de lo que nos dice la psicologia social, estos mismaos
errores comelen otras muchos colectivos sociales, laborales v
politicos,

Si consideramos que la metacognicion comprende la conscien-
cia y la autorregulacion no solo de los procesos de nuestra mente
sing tambigén de los procesos interpersonales v colectivos en los
que interviene la mente humana, los horizontes del estudio de la
metacognicion son sin duda muy amplios. No obstante, €l objeti-
Vo de los capitulos que siguen se limita a analizar los procesos im-
plicados en el aprendizaje escolar.,
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