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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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identificar esas ideas; se le decia que levera tratando de compren-
der, pero nadie le ensefiaba a leer comprendiendo. Y al final, se
le exigia que biciera un resumen de la leccion, pero sin baberle
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 expresion “aprender a aprender” viene usandose 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
instrielr gue flevan realmente a los alumnos o aprender a apren-
der y supondrian un cambio radical en la ensevianza si se im-
Plantaran de forma seria ) 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 para la docencia v el aprendizaje. Por la naturaleza fittro-
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 Burcn

Carrruro 7
METACOGNICION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

En los altimos anos han proliferado los estudios, las investiga-
ciones y el diseno de métodos, programas, técnicas v estrategias,
sobre los aspectos fundamentales implicados en el aprendizaje y
que, en su conjunto, apuntan hacia un giro sustancial en el modo
de instruir y de estudiar. S6lo a modo de ejemplo enumero algu-
nos de esos aspectos, aportando referencias basicas, bien para ini-
ciarse en su estudio bien para conocer los métodos o programas
mds importantes.

1. ddentificacion de las ideas principales (BAUMANN, 1985; HARE
v MILLIAGN, 1984: VIDAL-ABARCA, 1990, WILLIAMS, 1984},

2. Subravado (CLEMENTE et al., 1992).

3. Resumen. (BROWN y DAY, 1983; GARNER, 1985; GARNER et
al., 1985, HARE y BORCHARDT, 1984; WINOGRAD, 1984).

4. Redaccion escrita (BEREITER v SCARDAMALIA, 1982, FLOWER,
1981; MARTLEW, 1983; ROMERO, 1959; SCARDAMALIA v BE-
REITER, 1983, 1984).

5. Comprension (ALONSO y MATEOS, 1985; COLLINS y SMITH,

1982; GARCIA MADRUGA, 1987; KINTSCH v VAN DIJK, 1978:

LAZATRO, 1988; '{',}LTU\ITERD, 1987; PARIS et al,, 1984: SAMUEL y

EAMIL, 1984: SANCHEZ MIGUFL, 1939).

Atencion (JOHNSTON y DARK, 1986; MILLER, 1985),

7. Memoria (CHASE y ERICSSON, 1981; PRESSLEY y BRAINERD,
1985; PRESSLEY et al., 1984, 1985 a; PRESSLEY y LEVIN, 1983,
capitulos 1-6).

5. Apnsules (CASTILLO, 1988),

9. Estrategias de aprendizafe (BELTRAN et al,, 1987, cap. 6; DAN-
SEREAL, 1985 DERRY y MURPHY, 1986; JONES et al., 1985;
C'NEIL, 1978; PRESSLEY et al,, 1985h; PRESSLEY y LEVIN, 1983),

=y
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10, Razonamiento (GILIIOOLY, 1988 caps. 5 v o GILHOOLY et al
1990, parle IT; JOHNSON-LATRTY, 1986: PELLEGRING, 1986),

11, Soducidn de problemas (BRANSTORD v STEIN, 19587 BRTIN,
19800, COLLING, 1962, DOMINOWSET, 1590; TTAY K, 1950,
TOHCHHEAL, 1985 POLSON o JEPRIES, 1935,

12, Mémdne de estudio (ANDERSON v ARMBRUSTER, 1984, DANSE.
REALT, 1985 HERNANDIEZ v GARCIA, 19910,

13, Ersefiar g pensar (] VILTRAN er al, 1987, cap. 12; SEGAT e al.,
1985).

14, Arie de preguntar (GAVELLK v RAPLHIAEL, 1985; GRAFSSER »
BLACK, 1946; WINME, 1979).

15, Represemtbasctomes {caguerneas, diagramas, etc ), (GEVA, 1985 HO-
LLEY v DANSEREALL 1084, TEVIN, 1983),

Comao puede suponerse, esta separmcian de operaciones mepn-
fules se hace por rasones de dlanidac en la expesicion, pero es un
tantn artifical. puesto que la mente trabaja globalmente ¥ no se
pucden desvineular unas acciones de otras, Fs dificil separar, por
glemplo, Densarn razonar v soucionar problemas. 1o mismo gque
no 2z ficil hacer una distineion enire téonicas de estudio v esirates
wius oo aprencdizaje. Teniendo esto en cuenta, se comprende cue
un programa disefado para ensefiar a aprender pueda incluir gjer-
cicios Otiles para desarrollar la memeria, o comprension u otros
aspoctos mentales, o que un método de ensenadr 8 rzonar ineluya
gjercicios encaminados a desarnollar la atencion.

En L bifbslicwralia indicadsa se pueden cncontrar eXposiciones v
scvisiones de tados estos métodos: seria, por tanlo, repetiliva ¥ se
suledri del proposile de estas pdginas volver a hacer una exposi-
cion de los mismos, por o que me limito a relacionar 1a metacog-
nicidn con estas merodologias que podriamos englobar baje €l
nombre de “csirategias de aprendizaje”, v que BROWN y CAM-
PIONE (1982} Uaman *habilidades de lu ineligencia académica™

I. — Mctacognicion y cstralcgias de aprendizaje.

Corno henwos visto relleradarmente, al halzar de la metacognt
cidn los autores hacen énfasis en cstos dos aspectos de la ansmis
la metacognicion como crrtocimiento dal sistema v de los proce

sixs cogzaitivos, ¥ osu furcidn awforregidadiorg de esos mismos pres
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cesos. La gutorregidlacion, que comprende todas las cstrategias
mentales de comprension, memorizacion, aprendizaje, erc.,cs el
ASPECTO que mEs intercsa illimamente, porque se supone que la
realizacion de las tarcas depende de los procesos de conerol, tales
comon la planilicacion (objetivo), orservacion, evaluacion y mocli-
ficacion de las csirategias emprendidas (DOMINOWSKL, 19907,
Esle nuevo interes ha divigido la investigacion a explorar cudles
son las estrategias mds eficaces en el aprendizaje, 1 cual ha dado
como resullado un nuevo enfogue en la instuccion v 1a sporta-
¢ion de una nueva metodologia ce trabajo al apronder

Tn las paginas precedentes hemos visto como la investigacian
metzcognitiva, al examinar el método de trabajo de los estudizn-
les mis v menos eficaces. ha pucsio de manifiesto lo que se delw
evildr ¥ que cstralegias hay que potenciar, Y para llevar a cabo
esta podenciacion se han disenade métodos v programas cuyo
objotiva es maximnizar la eficacia del esfuerzo mental v solucionar
los problemas de los estudiantes con esirtegias delicientes de
aprendizaje. BLOOM (1984) pone como reto que lu leenologia
educacional idenlitique Jos mélodas de instruceion que capaciten
a fodos los alumnos de una elase normal para conseguir los nive-
les de logro gae se uleanzan con la ensefanzs individual. Conse-
gur estos objetivos implica dar un gire en la instruccion para que
st consista no solo en transmitir conocimisntos sino gue se de-
dique lambier a cnserar a 1os alurinos. de ura forma seria v sis-
lemdrica, a desasrollar cstrategias eficaces de aprendizaje ¥ dpren-
Cer a aprender

Coma la metacognicion ya ha quedadeo suficentemente explica-
da (espera), alur lenemos que hacernos esta preguata: squé es

una estrategia? Las definiciones son numerosas v, con lrecuencia.

poca coincidentes. Asl, como ejenplo, mientras HAGENIYORT
(1990) hace una distincitn cstricta entre estrategia ¥ procesariente
Auromirizo, STEGLER (1990 identifica ambos términos, catendien-
do que ura estralegia es una especie de programa de PrOCCss-
miento de la informacén compuesta de subprogramas o procesos,
Fsta explicacién, como otras muchas, no nos aclar: mucho el con-
CEpLO. pues, sogun esta concepaitn de estrategia, cualquicr mode
de trabajar, aungue sea muy poco cficay, es estratigicn,

Para obviar una ‘arga discusion téenica sobre la definician de
esfrategie que no jusgo opoitund en estas paginags, baste con la
idea de que, en la literatura metacognitiva, caando se habla de

129



“estrategias de aprendizaje” implicitamente los autores se relieren
a formas de trabajar mentalmente que se supone o se ha probado
que mejoran ¢l rendimiento, Ortega v Gasset decia que la tértnica
es el esfuerzo para ahorrar esfuerzo. Guardando un paralelismo
con esta idea, diria que las estrategias de aprendizaje son modos
de aprender mds y mejor con el menor esfuerzo, O dicho de una
forma mds paositiva, son formas de aprender mas y mejor con ¢l
mismo esfuerzo. Esta no serd una definicion estrictamente correc-
ta, pero puede aclarar tanto como una discusion minuciosa sobre
la naturaleza de las estrategias. Por otra parte, aungue los autores
no se pongan de acuerdo en la definicion, tenen una idea Pastan-
te clara acerca del objetivo que busean al disenar estrategias, pro-
gramas 0 métodos de trabajo: su interés se cenlra en clu.&imhrir for-
mas de estudiar que mejoren el rendimiento v eviten el fracaso.
Precisamente al centrar los esfuerzos en identificar formas efi-
caces de aprender, la investigacion ha puesto de relieve la funcion
autorreguladora de la metacognicion, gque BUTTERFIELD v BEL-
MONT (1977) Haman © funcionamiento ejecutivo”, y BROWN y
PALINCSAR (1987) denominan “autorregulacion”, puesto que las
estrategias no son sino diferentes formas de ejercer esa autorregu-
lacian, STERNBERG (1985) defiende que los metacomponentes
aworreguladores son una parte central de la inteligencia, pues son
los responsables de las funciones integrantes del comportamiento
inteligente, a saber: a) decidir cual es la naturaleza del problema
gue hay que solucionar, b} formar una representacion m}::n:ul que
guie la ejecucion de las estrategias, ¢) focalizar la atencion y olras
operaciones mentales, d) observar los procesos de la solucion, Es-
tos componentes del modelo de inteligencia propuesto por
STERNBERG coinciden esencialmente con la definicion de meta-
cognicion y las funciones de la misma. De hecho son muchos los
estudios que han hallado correlacion entre el desarrollo metacog-
nitive v la conducta estratégica (SCHENEIDER, 1985), de forma
que podriamos afirmar que. en buena medida, el desarrollo inteli-
gente puede concebirse como el desarrollo de estrategias, dt.: la
metacognicion (CHI y CECIL, 1987) y de la autodeterminacion
(McCOMBS, 1989), entendiendo este término como la capacidad
de aprender y desarrollarse a través del propio esfuerzo, y en con-
traposicion a la dependencia de guias externas, como padres ©
profesores (CARR, 1990). En otros términos, la madurez intelectual
{autonomia intelectual) equivile al desarrollo metacognitivo, es-
ratégico o inteligente. Son distintos modos de expresar la misma
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realidad. En Ja literatura metacognitiva, cuando se habla de auto-
rregulacion se estd haciendo referencia a la capacidad de apren-
der por uno mismo, a la awtonomia, a la madurez mental que se
desea lograr con la ensenanza de estrategias,

STERNBERG (1980) ha disefiado también un programa para
ENsenar a pensar, que es consistente con su modelo de inteligen-
cia. El proposito de este curso es desarrollar Jos distintos compa-
nentes del procesamiento de la informacion, cada uno de los cua-
les tiene funciones diferentes. Los componentes de gjecucion se
usan para realizar una tarea; los componentes de adquisicion, pa-
ra aprender nuevos conocimientos, v los meldcomponentes estin
implicados en la planificacion, observacion v evaluacion de la rea-
lizacion de las tareas. Es decin, los metacomponentes son los que
dictan a los otros componentes cOmo tienen que actuar. Vemos,
pues, que segiin este maodelo la metacognicion se sitia en el ni-
cleo del comportamiento inteligente.

PRESSLEY et al. (1987, 1988) dicen que el estudio eficaz es el re-
sultado del uso de estrategias eficaces de aprendizaje v éstas supo-
nen un desarrollo metacognitivo sofisticado, Por su parte, KURTZ
(1990} explica que la metacognicion regula al menos de estas dos
formas el uso eficaz de las estrategias: 1) Para que un individuo
pueda poner en prictica una estrategia, antes debe tener conoci-
miento de estrategias especificas y saber como, cuindo y por qué
debe usarlas (metacognicion). Debe conocer, por ejemplo, las es-
trategias de repasar, subrayar, resumir, hallar un lugar adecuado
para estudiar, ete, y debe saber también cudindo conviene usarks.
Asi, ha de entender que ¢l repaso es MEJOr pard memaorizar, mien-
tras que la localizacion espacial es mis adecuada para estudiar
geografia, 2) A través de la funcion autorreguladora, la metacogni-
cion hace posible observar la eficacia de las estrategias elegidas v
cambiarlas segln lo requiera la tarea.

5i la metacognicion es responsable de la conducta inteligente,
deberiamos verla integrada en los programas disenados pard ense-
nar estrategias que se hava probado que llevan a resultados positi-
vos. Y asi es efectivamente, SCHNEIDER (1985) hizo una revision
de 47 investigaciones v comprobo que el desarrollo meticoenitive
se relaciona con el uso de estrategias, v segin PALINCSAR ¥
BROWN (1984), los programas que incluyen la instruccion meta-
cognitiva sobre estrategias y sobre ¢l modo de valorar su eficacia
son los que ofrecen mayor garantia de un cambio estable en la
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forma de trabajar de los alumnos. ELLIOT-FAUST y PRESSLEY
(1980) corroboran esta afirmacion al decir que los programas que
incluyen informacién metacognitiva, haciendo que los alumnos ob-
serven y evalien la eficacia de las estrategias que les ensenan, son
los que ofrecen mayores posibilidades de cambios estmbles en su
método de trabajo. Siendo asi, parece logica esta conclusion de
McGUINNESS (1990): “La mayor parte de los cursos que buscan
desarrollar las capacidades de pensamiento se basan, en mayor o
menor medida, en la potencializacion de las habilidades metacog-
nitivas... Actualmente se acepta que la promocion de la habilidad
metacognitiva es el principal instrumento para cambiar tanto el
pensamiento general como el especifico de un campo concreto”
{p. 302), Podemos, pues, concluir que no se puede disociar la en-
senanza de estrategias y la actividad metacognitiva, si se aspira a
lograr cambios estables en las téenicas de estudio de los alumnos,

Una vez que hemos llegado a esta conclusion, parece oportuno
que busquemos respuestas a estas preguntas: JEs necesario ense-
far estrategias de aprendizaje?, jqué estrategias se deben ensefiar?,
scomo se deben ensenar?

I — ;Es necesario ensefiar estrategias?

La investigacion metacognitiva hace ver que en el sistema de
ensenanza deben hacerse cambios tanto en la forma de instruir
como en el modo de aprender. Y el cambio empieza por tomar
consciencia de la necesidad de cambiar. El primer rasgo de la me-
tacognicion es precisamente la toma de consciencia de la eficacia
de los propios procedimientos. Un profesor no vera la necesidad
de cambiar sus métodos de ensefianza mientras siga pensando
que son los mis adecuados (o, al menos, razonablemente buenos
en comparacion con los de sus colegas) y/o los Gnicos posibles en
las circunstancias personales suyas.

La reforma educativa que imponen las leyes tiene unas garan-
tias bastante menguadas de éxito si la legislacion no va acompa-
fiada de medios v oportunidades para cambiar la mente de los
profesores, que son, en Gltima instancia, quienes han de llevar a
cabo la reforma con su método de trabajo diario. Entre esos me-
dios hay que sefalar la oportunidad de conocer sistemas alternati-
vos de instruir e impartir las asignaturas (métodos, programas, tec-
nologia, etc.), de solucionar los problemas que se presentan en
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clase y de entender a los alumnos. La metacognicion de los mis-
mos profesores es la que hace posible que tomen consciencia de
qué es lo que hacen en sus mentes los alumnos y como, cuando
les mandan leer, estudiar, resumir, redactar o hacer un examen,

El cambio que sugiere la perspectiva metacognitiva empieza,
pues, por capacitar 4 los profesores para: 1) tener una idea clara y
concreta de lo que quieren que logre el alumno cuando le piden
que haga una tarea determinada, 2) saber como debe trabajar el
alumno para conseguir ese objetivo, 3) ensenarle a hacerlo, v 4) te-
NEr recursos para comprobar que el alumno sabe hacer lo que le
han pedido. Con esto estoy sugiriendo que la ensefanza de estra-
tegias es también extensible a los profesores; no obstante, me limi-
to a fijar la atencion en la realidad de los alumnos, porque es ésta
la que se trata de analizar en estos capitulos,

Los estudiosos de Ia metacognicion, al examinar qué hacen los
alumnos y cdmo, cuando estudian, leen, memorizan, etc., han
comprobado, segin he venido mostrando a lo largo de esta expo-
sicion, que no pocas llegan a cursos avanzados sin saber realizar
tareas bdsicas para el aprendizaje escolar. Asi nos podemos en-
contrar con alumnos de los tltimos cursos de EGB que no saben
exactamente qué se les pide cuando se les manda leer un libro pa-
ra entenderlo o que estudien una leccion hasta saberla bien, o con
alumnos atin mayores que siguen identificando aprender con me-
morizar y que no saben qué es un examen bien hecho, v también
pademos encontrar universitarios que muestran gran dificultad
para resumir un texto; incluso hay autores que se cuestionan si
muchos universitarios poseen destrezas suficientes en la técnica de
estudio (CHIPMAN et al., 1943; citado por BROWN et al., 1983 a0,
A pesar de todo esto, segiin una investigacion del Departamento
de Educacion de Estados Unidos, de 1982, es rara la escuela que
imparta la ensefanza de técnicas de estudio: mas a0n, est: misma
investigacion “reveld que los estudiantes, los padres v el personal
docente piensan que estas técnicas se aprenden principalmente
en casd... Sin embargo, la mayor parte de los padres y de los es-
tudiantes fueron incapaces de explicar qué son técnicas de estu-
dio” (CHIPMAN y SEGAL, 1985, vol. 2, p. 3). ;Ocurre lo mismo en
nuestras centros escolares? Mi opinidn es que la situacion no difie-
re sustancialmente,

Ante ¢l panorama que hemos visto a lo largo de estas piginas vy
la realidad que se observa en las aulas, parece imperativo que se
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implante la ensenanza explicita y sistemdtica de estrategias de
aprendizaje o técnicas de trabajo, Y parece poco razonable seguir
pensando que el alumno que quiere aprender a estudiar puede
conseguirlo por si mismo, Algunos pueden lograrlo méis o menos
bien, por la misma razén que unos son mas inteligentes que otros;
pero los datos que hemos visto revelan que son muchos los que
no lo consiguen. Por otra parte, si han de aprenderlo por si mis-
mos, il es la funcion del profesor?

Es cierto que en el pasado no se ensenaban estas estrategias y,
sin embargo, muchos han aprendido por experiencia hasta el
punto de terminar con éxito los estudios universitarios. Y también
parece cierto que esta realidad lleva a no pocos docentes a pensar
que la adquisicion de estrategias de aprendizaje depende mas de
la motivacion de los alumnos (“guerer es poder”) que de la ins-
truccion de los profesores... Si fuera vilido este criterio y lo aplica-
ramos 2 todos los campos, ;donde estaria nuestro nivel de desa-
rrollo cientifico, téenico y social? Por experiencia v con practica
también hemos “aprendido” muchos a escribir a maquina, jpode-
mos deducir de esto que sobran las técnicas modernas de ense-
fianza? ;Sobran también los técnicos del deporte, los consejeros
agricolas, etc.? Al fin y al cabo, los campesinos medievales ram-
bién aprendieron por experiencia a cultivar la tierra. .

No se deberia olvidar que el “ir bien" no excluye el “ir mejor”.
Inclusa se puede suscribir en este contexto el dicho “nada fracasa
tanto como el éxito”, Con frecuencia, el éxito de un método en
politica, en economia o en la investigacion misma, puede |levar a
aferrarse a la actitud radicalmente conservadora de “mas vale lo
malo conocido que lo bueno por conocer”, impidiendo la explora-
cion de métodos mas eficaces vy desovendo el consejo de quienes
ofrecen otras alternativas posibles, El estudiante puede, igualmen-
te, estancarse en métodos de trabajo que, aun siendo deficientes,
le sirven para “ir bien", sin darse cuenta de que su éxito parcial le
impide tomar consciencia de las limitaciones de su sistema de tra-
bajo, por lo que ni siquiera esti en condiciones de plantearse la
conveniencia de cambiar, RESNICK (1983) analiza precisamente
este aspecto ¥ hace ver ¢dmo los conocimientos que ya tenemos
pueden impedir nuevos aprendizajes. De hecho, ocurre con fre-
cuencia: cuando va creemos que lo sabemos todo, muere la cu-
riosidad por seguir aprendiendo. Algan sabio dijo: “Si yo, a mis
80 anos, supiera todo lo que crefa saber a los 18 anos, seria el mis
sabio de todos los hombres”, ;Serd ésta una de las causas por las
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que la inteligencia se desarrolla tan poco a partir de los 20 afios,
mas O menos, sin haber razon biologica para ello? Esta pregunta
nos desvia del objetivo de este apartado, asi que es mejor que nos
interroguemos shasta que punto se debe el fracaso escolar a falta
de estrategias eficaces de trabaje? Un buen niimero de “fracasos
escolares” son alumnos con capacidad intelectual suficiente para
terminar normalmente los cursos de EGB, ;por qué fracasan? Es
indudable que el rendimiento escolar es el resultado de muchos
factores (motivacion, hibito de trabajo, ambiente familiar, etc.),
pero debemos preguntarmos si es posible mantener la motivacion
por mucho tiempo cuando el esfuerzo (mal empleado por falta de
estrategias) resulta insuficiente, una y otra vez, un dia tras otro,
para alcanzar los niveles aceptables de la clase. Y en estas circuns-
tancias pueden estar, por falta de estrategias, no pocos alumnos
con capacidad intelectual normal.

Se puede afirmar que tener buenas estrategias de trabajo no es
garantia absoluta de una buena actuacion (un alumno puede sa-
ber estudiar y no querer hacerlo), pero ésta no es la regla general,
El desarrollo metacognitivo es motivacional por naturaleza: un
alumno metacognitivamente desarrollado generalmente conace el
esfuerzo que requiere una tarea, posee recursos para realizarla,
tiene consciencia de que el esfuerzo le lleva a un rendimiento su-
perior y, por consiguiente, esta motivado (PRESSLEY et al., 1990).
El sentirse eficaz es una fuente poderosa de motivacion (BANDU-
RA, 1977; BURON, 1990). Para finalizar este apartado, conviene
considerar estas palabras de DERRY y MURPHY (1986): “Es impro-
bable que pueda lograrse una mejora genuina de la aptitud acadé-
mica sin una programacion sistemdtica y bien pensada que se
complemente con la ensefianza directa de estrategias que confor-

me la evolucion gradual de las habilidades importantes del control
ejecutivo” (p. 1)

LI — ;Qué estrategias hay que ensenar?

El estudio de la metacognicion nos lleva a esta pregunta: ;Qué
estrategias hay que ensefar a los alumnos y cdme? Este mismo in-
terrogante se plantearon BROWN et al. (1983) v sigo su exposicion
para responder.

En términos generales podriamos decir que instruir deberia
consistir basicamente en 1) transmitir conocimientos, 2) ensefiar a
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los escolares a aprenderlos eficazmente por si mismos (autonomia
o madurez). Los dos aspectos deberian ser complementarios pero,
en la prictica, muchos docentes los encuentran antagonicos, Los
argumentos en que se basan no carecen de sentido: si se dedica
tiempo de clase a ensear a los alumnos a aprender, a pensar, a
hacer esquemas, resimenes, etc., poniendo en prictica métodos o
programas disenados para ello, quedaria reducida la transmision
de contenidos de las asignaturas, lo cual significaria no poder ex-
plicar en clase temas exigidos por el programa oficial. Si actual-
mente ya se quejan los profesores de que no les da tiempo 4 ex-
poner los abigarrados contenidos del programa, jgue ocurring si
se dedicara tiempo de clase a estas “ensenanzas complementa-
rias"? En términos mis concretos, los profesores vienen a decir
que si se ensena a los alumnos a pensar, deducir, comprender,
elaborar respuestas escritas, etc., aprenderian menos de matemari-
cas, de geografia o de las demds asignaturas, y hay que optar por
una de las alternativas. Ademds, ;no es también una funcion del
profesor transmitir los conocimientos que se van a exigir a los
alumnos en BUP, en la selectividad o en la universidad, lo cual li-
mita su capacidad de eleccion?, mno es eso lo que los padres de los
alumnos esperan que se ensefie a sus hijos?

Cualquier docente con experiencia verd la logica y la base real
de estas objeciones bastante generalizadas entre los profesores. Sin
embargo, espero que estos mismos profesores admitirin también
que los alumnos dedican algunas horas semanales a actividades
menos Gtiles que esa ensefianza “complementaria” y que en la ma-
yor parte de las asignaturas se ocupa tiempo en aprender detalles
bastante secundarios que s6lo saben los profesores que las impar-
ten € ignoran sus colegas y no pocos profesores universitarios. Aun
admitiendo 1a fuerza de esos argumentos, creo que seria posible
cenirse mas a 1o esencial de las asignaturas, profundizar mds en lo
verdaderamente importante (sacrificando detalles sin ningan detri-
mento) y dedicar algn tiempo a ensenar las estrategias basicas de
aprendizaje. Pero esto seria s6lo una respuesta parcial. Hay que
tener en cuenta que el objetivo fundamental que indica la investi-
gacion metacognitiva es que el alumno sea auténomo, maduro,
eficaz y que sepa trabajar por si mismo. Y cuando esto se logre, no
necesitard tanto las explicaciones minuciosas, detalladas y repet-
das del profesor, y podrd estudiar mds por si mismo, apre:n-:l_em
mejor lo esencial (comprendiendo més y memorizando mecinica-
mente menos), sabrd usar lo que sabe v exponerlo. Y con esta ma-
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durez, podra enfrentarse mejor a las exigencias de los eximenes
que deba realizar mis adelante, aunque sus conocimientos memo-
risticos sean menos enciclopédicos, Ademds, no se trata tanto de
buscar horas para impartir la ensenanza de estrategias como de im-
plantar un estilo de instruccion que se deriva de un modo de pensar
v cuyo objetivo fundamental es la madurez intelectual y personal de
los alumnos; que sean mis autdnomos v menos dependientes.que
piensen mds y memoricen mecinicamente menos. Con esta ma-
durez, responderian mejor en la universidad.

Este estilo de instruccion requiere que el equipo docente del
centro escolar tenga una idea clara de lo que es esencial, en cada
ciclo y en cada asignatura, para decidir de forma realista qué se
debe ensenar y comao, sin dejarse llevar por el disefio de los libros
de texto ni cambiar de método cada vez que se elige una editorial
nueva, La filosofia comin y compartida es la que determina como
se lleva a cabo la labor de cada dia, v no las programaciones escri-
tas que exige la autoridad,

A esa programacion de contenidos basicos deberia acompanar
una didictica y una mentalidad consonantes con las perspectivas
que ofrece la literatura metacognitiva, incluyendo la ensenanza
explicita, sistemdtica vy continuada de estrategias de trabajo.:Cua-
les? Antes de decidir es conveniente marcar algunos criterios de
seleccion.

Como se ha podido comprobar por las breves referencias (bre-
ves, en comparacion con el material existente), expuestas al co-
menzar este capitulo, en los dltimos afios se han multiplicado los
métodos, programas y técnicas para ensenar a pensar, razonair, ex-
poner, desarrollar la inteligencia, la memoria, la creatividad, etc,
Muchos de estos recursos han sido puestos a prueba empiricamen-
te y se han hecho maltiples exposiciones, juicios criticos v revisio-
nes de los mismos, de forma que, si se han de tener en cuenta la
amplitud de las opciones y la multitud de datos empiricos, la elec-
Cion misma es ya un problema.

Un aspecto que debe considerarse detenidamente 2 la hora de
elegir un programa es la fiabilidad de su transferencia. Esta es una
de las bases centrales de la educacion v no deberia olvidarse tam-
poco en la instruccion de destrezas especificas. Cuando se ensefia
al nino a sumar se hace con la esperanza de que este aprendizaje
sed transferido; es decir, pensando que le ayudari a adquirir otros
aprendizajes (p.ej., restar, multiplicar, etc.) y que lo sabrd usar
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fuera del aula, en otros contextos de su vida real, al comprar, ju-
gar, intercambiar, etc. Ese aprendizaje tendria una utilidad mini-
ma si al nifio le sirviera s6lo para hacer sumas mecdnicamente en
clase. La influencia que un aprendizaje ya adquirido tiene en la
adquisicion de otros nuevos y en la solucion de problemas en
contextos nuevos, es lo que en psicologia se llama “transferencia”
del aprendizaje.

Siempre se ha dicho que para hacer que un aprendizaje sea
transferible, “usable”, es preciso resaltar la semejanza (aplicabili-
dad) entre los principios tedricos v las situaciones en que se pue-
den utilizar, Se ha insistido también en estos dos requisitos: 1) do-
minar los principios; 2) proporcionar experiencias de problemas
muy variados para asegurar la generalizacion de los principios. 5i-
guiendo estas pautas, para elegir un programa hay que estudiar si
la realizacion de los ejercicios del mismo conduce a una mayor
habilidad s6lo en esa clase de ejercicios o ayuda también a apren-
der otras materias del curso y a realizar mejor las tareas escolares
diarias; es decir, es preciso analizar su transferenciz. Ademas de
esto, es necesario que el programa se realice adecuadamente. De
los principios enunciados se deducen, por lo menos, estos conse-
jos: 1) realizar los ejercicios hasta comprender v dominar bien los
principios del programa (los conocimientos superficiales apenas
se usan); 2) resahar los paralelismos existentes entre la realizacion
de los ejercicios del programa v la de las demis actividades esco-
lares; 3) aplicar los principios del programa al aprendizaje de las
distintas asignaturas,

A las directrices anteriores hay que anadir la instruccion meta-
cognitiva, si queremos que el aprendizaje sea realmente transferi-
ble. No hay que olvidar que el desarrcllo metacognitivo es el que
permite saber gué se debe hacer, cdmo y cudndo. Parte integrante
de la metacognicion es la capacidad de buscar estrategias y de sa-
ber usarlas; precisamente por esto, algunos autores , como hemos
visto, identifican el desarrollo metacognitivo con el desarrollo de
la inteligencia.

BORKOWSKI (1983, 1990) es posiblemente quien mis ha insis-
tido en que la metacognicion es la base de la ransferencia; la que
garantiza usar los conocimientos en contextos nuevos v diversos.
Para transferir una estrategia, el individuo ha enido que observar y
conacer su utilidad (metacognicion). y cudndo lo es. BORKOWSKI
(1985) dice que los ninos a veces hacen bien una tarea pero no
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saben cudndo son Gtiles esas mismas estrategias que les han lleva-
do al éxito; es decir, no saben cudndo pueden usarlas. Es el caso,
relativamente frecuente, de los nifios que hacen bien las operacio-
nes de sumar y restar, pero no saben cudl de las dos tienen que
usar para solucionar un problema (es cuando pregunta si el proble-
mia es de suma o de resta). BELMONT et al. (1982) expresan clara-
mente ¢l rol de la metacognicion en la transferencia con el titulo de
su escrito, “Para asegurar la transferencia del entrenamiento, ense-
fia habilidades de autocontrol”. El mismo autor con su equipo
(BELMONT et al., 1982 ) hizo una revision de diversas investigacio-
nes y hallaron que el entrenamiento metacognitivo es el denomina-
dor comun en 6 de las 7 investigaciones revisadas que mostraron
mavor ransferencia en la utilizacion de las estrategias ensefiadas.
De estos datos se puede concluir que €l entrenamiento metacogni-
tivo debe ser incluido, sea cual sea el programa que se elija.

Una vez dicho esto, opino que éste podria ser un programa
adecuado para empezar a ensenar 4 aprender y cambiar el estilo
didactico:

1) Ensenar desde los cursos medios de EGB las habilidades
hisicas de aprendizaje: leer comprendiendo, identificar las
ideas principales, subrayar las ideas basicas, hacer restme-
nes, exposicidn escrita, orientacion bisica en el uso de la
atencion y de la memoria,

2) Seguir insistiendo en todos estos aspectos en los cursos
superiores de EGB, anadiendo; a) ensefanza explicita de es-
trategias de memorizacion para recordar vocabulario, defini-
ciones, listas, férmulas, etc. que haya que memorizar; b) en-
senanza explicita de estrategias de aprendizaje, aplicindolas
en cada asignatura; ¢) ensenanza explicita de razonamiento
matematico v solucion de problemas.

3) Uso, por parte de los profesores, de estrategias de motiva-
cibn y un estilo metacognitive de instruceion en todos los
niveles.

Cuando ya se haya implantado este programa general, se po-
drin introducir otros programas especificos teniendo en cuenta la
edad, los problemas v las circunstancias particulares de los alum-
nos y del centro escolar.
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IV. — ;Como hay que ensenar las estrategias?

Aunque algunos programas ensenan habilidades de aplicacion
muy amplia (p.ej., el PEI de Feuerstein) que pueden ser ttiles en
todas o muchas asignaturas, si la ensefianza de los mismos se ha-
ce en una clase especialmente dedicada a este fin, se comre el pe-
ligro de que los alumnos no relacionen los problemas especificos
gue realizan en esa clase con el trabajo de cada dia en las demais
materias escolares, Este es un problema que conocen bien los
profesores, puesto que han podido comprobar que los alumnos
cometen menos faltas de ortografia con el profesor de Lenguaje
que con ¢l profesor de Matemdticas (lo cual refleja falta de unani-
midad de criterios en la exigencia, por parte de los profesores, y
una mentalidad de “estudiar para aprobar” en los alumnos). Con
el fin de evitar este problema se puede integrar la ensenanza de
estrategias dentro de las asignaturas mismas, para que el alumno
pueda ver la relacion entre los principios del programa vy el estu-
dio de las asignaturas, De esta forma se facilitaria la transferencia
(el uso de los principios del programa en situaciones nuevas y
distintas de las originales), y el aprendizaje de las estrategias lie-
garia a consolidarse y automatizarse en habitos permanentes de
actuacion, como consecuencia del ejercicio diario en el estudio
de las materias escolares. JONES et al. (1983) o el mismo progra-
ma de HERBER (1978} nos ofrecen modelos sobre el modo de lle-
var a la prictica esta integracion de la ensenanza de estrategias
dentro de la explicacion de las asignaturas. Las ventajas de esta
integracion estriban en el hecho de obligar a los alumnos a poner
en practica, dentro del trabajo diario, los principios del programa,
pero fuera de las sesiones del mismo, evitando que lo enjuicien
como algo ajeno a su trabajo diario o como una asignatura en la
que no s¢ suspende.

Este sistema de integracion no elimina totalmente, sin embar-
go, el problema de la ensenanza “per se” y aislada de las estrate-
gias. 5i un profesor integra la ensefianza de las estrategias dentro
de Sociales, por ejemplo, y no se hace en Lenguaje o Matemiticas,
es facil que el alumno no sepa, ni intente, aplicarlas en estas dreas.
Este peligro podra evitarse o disminuirse si la ensenanza de las
distintas asignaturas se impartiera por todos los profesores desde
una misma filosofia comin y ejerciendo adecuadamente la coordi-
nacion entre materias y profesores.
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También se puede optar por dedicar, a principios de curso,
unas horas de clase a ensefar estrategias en sus lineas generales e
integrarlas en las asignaturas, tomando cada profesor el rol activo
de ensenar a los alumnos a aplicar esos principios generales al es-
tudio de su asignatura concreta, Esto evitaria que todos los profe-
sores tuvieran gue explicar y repetir los mismos principios tedri-
cos de base,

Como puede suponerse, el objetivo no es 56lo que los alumnos
conozcan qué estrategias deben usar, sino que lo mis importante
es que trabajen estratégicamente, Se trata, pues, de crear unas si-
tuaciones de aprendizaje que les obliguen a usar las estrategias de
forma continuada para que se conviertan en habito de trabajo y
estilo de aprendizaje, y este objetivo no se logra s6lo con instruc-
ciones tedricas, sino haciendo que lleguen a ser guias reales del
trabajo escolar diario.

Una vez expuestos los posibles modos de introducir la ense-
rfianza de estrategias de aprendizaje dentro del programa escolar,
es preciso ver el método mismo de ensenarlas. Yo diria que hay
tres métodos de instruccion: mecanico, razonado y metacognitivo.
Veamos las caracteristicas de cada uno.

1) Instruccion mecanica. la denomino asi porque se deja a
los alumnos sin ver la importancia de lo que se les pide ha-
cer o la razon de hacerlo, Se les exige que hagan una tarea
de una forma determinada y no se les explica por qué ra-
zon deben hacerla precisamente de ese modo, Los alumnos
lo harin (mecinicamente), porque asi se lo piden, pero no
descubren si esa forma de trabajar es mejor que otras. Con-
secuentemente, no es facil que la apliquen cuando tengan
libre opcién de hacer el trabajo como les parezca. CAMPIO-
NE et al. (1982) advierten que si la ensefanza de las estrate-
gias se hace de esta forma no conduce inevitablemente al
uso duradero de las mismas en el aprendizaje.

Quizi convenga repelir una vez mis que no es lo mismo
aprender que aprender a aprender, La instruccién mecinica
puede ser Gtil para aprender, pero no lo es para aprender a
aprender. 5i los alumnos tienen que aprender una lista de
palabras que consta de nombres de plantas, aves y minera-
les, mezcladas al azar, y les pedimos que las organicen pre-
viamente en categorias (las aves en un grupo, los minerales
en otro, etc.), les resultard mds ficil memorizarlas; se les
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ayuca a aprender, Pero si no se les hace ver las venmajas de
ordenar para memarizar (instroecion mecianics), no es fcil
que lo hagan espontineamente por & mrmismos cuando na-
dic e lo pida, mesto que no han viso le mzon de ordenar
asi las palabras. Les hemeos ayudads a aprender, pero no a
aprender a aprender,

Pastritccton razonagde, Esta instrucaon Uene lugar cuandoa
los alumnoes no s6lo se los pide que aprendan © trabajen de
wrid fomng determoinada, come en el caso anlerion, sing gue,
ademas, se les explica por gqué deosen hacerlo asi, resaltando
sa importancia ¥ utilidad. KENNEDY v MILLER (1575) com-
prolaran que si los alumnos ven a conveniencia de usar
una estratemia determinada, o5 mas probable que la sizan
croplosrides en areas distinias Cranslerencia de aprerdizage).
El hecho constatado por los profesores de que los alumnos
cometan mis errores de coografia cn la class de Matomat-
cas gue en e clase de Lenguaie puede deberse. al menos en
parte, a su falta de convencimicnta de la utilidad de escribir
cortectamente; a la insoiccion mecinica recibida. (Quird se
les b dado ravones sulicientes, desde o punm de visia de
los achubios; poro il ver ne suficiontiemento convineentes,
desdi el punte de visla de los alomnos,

Instruccicn metacognifivag, Ly instruccion mzorada pusde
perfeccionarse avanzando hacia la autorregulacidn. La ins-
truccion metacognitiva exige del profesor no solo que haga
ver 4 los alumnes la utilicad de usar una cstrateoia concreta,
sine Lambién gue les Neve a gque ellos mismos lo comprue-
e, Este seria ¢l enlrenamiento aulénticamente metacoani-
tivir. El programa MAPS (Metamemory Acquisition Procedu-
res) de PRESSLEY, LEVIN v GHATALA (1984) g5 un ejemplo
claro de esta clase de ensefianza. Al alumno se le pide, por
gjemplo, cue haga &l esquema de una leccidn o de un te-
ma, despics so e pide que analice si compronde nejor ha-
cienido el esquema o sin hacerls, si el esuudio as mis entre-
terico v eomodo, si oo recuerds mejor v por mas Hempo,
ete. Fl objetivo que se persigue es que el alumno desculbra
por sirismne la utlidad de las estrategias v desarrolle su
metacognicion, conociendo qué formas de acacién men-
tal som mis elicaces en cada siluacion; es decir, que apren-
da a aprerder, B alamno gue ha aorendicdo o aprender, si-

bie trabvajar por i mistoo y autorregular su sistema de rraba
i, porque sabe auloobservar sus estratemas, comprobur su
eficacia ¥ descubrir nuevas téenicas s ka guia constante de
olra persand. Ha desarrollaco la autonomia v ha adquiride
madurez metacognitiva. BORKOWSKT et al. (1974) compro-
lraromn ¢ ue los mistnos niflos pegueios usan con mds facili-
dad y esportancidad una estrategia s se han dacdo cienia
cle s ilickied,

La consideracién ce estos distintos cstilos diddoticos es una in-
vitaclon a planteasse el objetivo mismo de la ensefianea, 5i lo que
se desea es sdlo que los alumnos aprendan, la instruccion mecani-
ca puede sez suliciente, al menos g corto plazo. 5 8e aspira a que
aprendan a aprender, el méodo didacico debe ser metacopnirivio,
Soquesemnas cue los alumnos recuerden, por ejeraplo, el nombre
exacto de la instinucion espaiiola lamada Chganizacion Nacional
de Ciegos Espafioes, podemos ayudarles 2 momorizarde diciéndo-
les que se acuerden de ONCL; esta sigla les avudard a rceordarla,
v 5l el objetivo es simplemente que no s los olvide, esla ayvuda es
suficients, Si buscamos educar mds profundamente, ir mas alld de
la mera eficacia pasgjera, desano lar la inlcligencia e los alamnos
v no solo st memoria mecinica, es preciso hacerles ver (instric-
cicn razonadal que o uso de mnemotdonicas CONCE, on csle cu-
s00 anmenta la eficacia de la o memoria, Y siaspiramos a dar un pa-
s mas, cifrando nuesten objetivo en que los alummeos aprendan o
aprender vy sean aakdnomos tomando iniciativas y aprendiendo de
Ios rosultados, hemos de hacer que ellos mismos compruchen la
clicacia de esa téenics que les hemos nsinuado, compardndels
coil la de otros modos de memoaorizar, Refiriéndose a las preguntas
que suelen aparecer al princpio ¥/o final de Tas Tecciones en los
b do texte, BRANSIFORD et al. (1981) dicen que cstas pregun-
tas, lal como suelen aparecer er las lecciones, pueden ayvudar a
less alumnos a aprendartlas; pero noe sinen para ayudarles a apren-
der a aprender, Para conseguir este objclivo los profesores deben
hacerles ver la ventaja de hacerse preguatas sobre la lectura, Lsta
misma reflexion es aplicable a cualguier ora éenica o recorso de
aprendizaje: para aprender a aprender, Los alumnes fenen que -
bor por qué hacen o que hacen v ver las ventajas de hacerlo asi

La investigacion metacogniliva ofrece arientaciones para enschiar
a los alumnes le suworregulacion, la autonomia intelectual, la ma
duwres para desarrollarse o ravés del propio estuerze (CARR. 1990)
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v no depender radicalments de guias externos, para husear solo-
ciones personales ¥ no conformarse con repetic [Gronulas, par ad-
quirir la estracegia de buscar estrateaias, para aprencer a aprender
oheervando la propla actividad mental v buscando allernativas,
para no seguir en el subdesana’lo de confundir aprender con me-
morizar mecinicamento, y de creer que se pienss simplemente
porgue se medita en lo que otros han ponsado.

En estas lineas de A de MELLO (1991) creo que se condansa
tinamente la filosalia de los capitulos gue preceden v por ello,
su comorension tal vez sea una prucha del ertendinento de los
ST

“A un visitante que aseguraba no tencr necesidad de bus-
car la verdacl, porque ya la tenia en la creencia de su reli-
gitm, e dijo e Muaesiro:

Habiz una ver un estudiants que muca egd a converli-
S en un matematico, porque oroia cegdmoentc on las res
puestas que daparecian en las alemas paginas de su texsto de
matematicasy.. ¥ aunque parczea paraddjice, las respueshas
eran correctas” (p. 1=H)
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