ENSENAR A APRENDER:
INTRODUCCION A LA METACOGNICION

Capitulo 1
CONCEPTO Y ESTUDIO DE LA METACOGNICION

Para adaptarse al mundo fisico que le rodea, el nifio tiene que distinguir
los objetos de su entorno y conocer el uso de los mismos. Ha de diferenciar una
mesa de una silla, una casa de un drbol, un perro de un libro ...y saber como,
cudndo y para qué debe usar cada una de estas cosas. Para adaptarse
socialmente ha de distinguir al adulto del nifio, al nifio de la nifia, al
familiar del extrafio... y saber cémo debe tratar a cada uno, cudndo puede
comportarse de una forma u otra, cudndo puede jugar y reir, y cudndo debe
estar serio y frabajar. Para responder adecuadamente a las exigencias de la
escuela, debe igualmente conocer su mente, distinguir las funciones de sus
facultades intelectuales (percepcién, memoria, atencién, imaginacién, etc.) y
saber dénde, cudndo y como 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 Inventas" un cuento
no es igual que recordarlo, que pensar no es lo mismo que sentir.. El
conocimiento de las distintas operaciones mentales y saber cémo, cudndo y
para qué debemos usarlas es el objeto de estudio de la metacognicién.

I. - ¢Qué es la metacognicion?

La palabra "metacognicion” no es, por cierto, un término muy afortunado.
Estd compuesto de "meta" y "cognicion”, y ninguno de estos dos componentes
tiene un significado claro. Si al prefijo meta lo traducimos por "mds alld" y
la palabra cognicion es considerada como sinénimo de "conocimiento",
metacognicion significaria "mds alld del conocimiento" y nos referiria a un dmbito
de estudio que no tiene ninguna relacidn con el campo que de hecho se analiza al
estudiar la metacognicion. Por otra parte, la palabra "cognicion" es ampliamente
usada en la literatura psicolégica actual, pero se emplea con sentidos tan
diversos que, con frecuencia, hay que deducir lo que significa del contexto en
que la usa cada autor ( BURON, 1988).

Aunque abunden las definiciones de "metacognicién”, esencialmente



todas vienen a decir que es el conocimiento y regulacion de nuestras propias
coghiciones y de nuestros procesos mentales. Quizd seria mejor llamarla
"conocimiento auto-reflexivo", puesto que se refiere al conocimiento de la
propia mente adquirido por auto-observacion (BURON, 1988), o
"intracognicién", para diferenciarla del conocimiento del mundo exterior; pero
estas denominaciones, que son tal vez las mds 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
ningln autor incluye estos aspectos en el dmbito de estudio de la metacognicion.
Por otra parte, el hecho de que el conocimiento de nuestro mundo interior y
el del mundo exterior se consiga por procesos distintos tampoco es razdn
suficiente para introducir un término nuevo, ya que tampoco se conoce de la
misma forma a un ser inanimado que a un ser viviente, ni se llega a conocer a un
animal igual que se conoce al hombre, y no se usan términos distintos para cada
uno de estos conocimientos...

Aungue la palabra "metacognicion" sea discutible y se admita que la
metacognicion no deja de ser, en Ultima instancia, una cognicién o conocimiento,
me parece conveniente seguir usdndola en estas pdginas porque es una palabra ya
generalizada en la literatura y porque hace referencia a un nuevo campo de
estudio. Ademds, "metacognicion" es un término con una funcién expresiva
oportuna, puesto que hace referencia al conocimiento de los mecanismos
responsables del conocimiento.

BROWN (1978) definié la metacognicion como "el conocimiento de
nuestras cogniciones". Esta es una de las primeras definiciones de la
metacognicién y quizd la mds repetida. Ultimamente, sin embargo, se estd
haciendo mayor énfasis en la funcién autorreguladora (y no sélo cognitiva) de la
metacognicion, por lo que ahora se suele decir que es "conocimiento" y
"autorregulacién”. Para entender la definicion es preciso tener en cuenta que,
en la literatura metacognitiva, cuando se dice que la metacognicién es el
"conocimiento de las cogniciones", cogniciones significa, segln se deduce del
contexto, cualquier operacién mental: percepcion, atencién, memorizacidn,
lectura, escritura, comprensién, comunicacion, etc. Por tanto, la metacognicién
es el conocimiento que tenemos de todas estas operaciones mentales: qué
son, como se realizan, cudndo hay que usar una u otra, qué factores ayudan/in-
terfieren su operatividad, etc. Para hacer referencia especifica a cada uno de
estos aspectos metacognitivos se, habla de metamemoria, meta-atencion,
metalectura, metaescritura, etc., y todo el conjunto de estas "metas" es la
metacognicion.



Hasta ahora la investigacién sobre la metacognicién se ha centrado casi
exclusivamente en las operaciones implicadas en el aprendizaje escolar. Por
ello me cifio a explicar estas facetas metacognitivas, que son esencialmente las
siguientes:

i) Meta-atencion. Es el conocimiento de los procesos implicados
en la accion de atender: a qué hay que atender, qué hay que hacer
mentalmente para atender, cémo se evitan las distracciones, etc.
Este conocimiento es el que nos permite darnos cuenta de las
distracciones y poner los remedios (= autorregular o controlar) para
controlarlas fomando medidas correctoras. La ausencia de desarrollo
meta-atencional se manifiesta en los nifios 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 adultos manifiestan no
pocas veces esta deficiencia en las conversaciones cuando hablan
varios a la vez y creen que atienden a los ofros, cuando en realidad
solo oyen su propia voz. Esto nos puede fraer a la memoria los
didlogos de los nifios, que Piaget describia como mondlogos paralelos...
Si queremos concentrarnos en el estudio para preparar un examen y
en el entorno hay mucho ruido, nos retiramos a un lugar silencioso o
simplemente nos tapamos los oidos para controlar y regular las
interferencias del ruido. Si tfomamos esta medida es porque
conocemos cémo funciona nuestra atencion y qué factores
interfieren con la accion de atender.

i) Metamemoria. Es el conocimiento que tenemos de nuestra
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 auditiva y qué hay que hacer para recordar lo
que se ve (mirar) o se oye (escuchar), etc. Si no conociéramos
nuestra memoria (metamemoria), no tendriamos consciencia de sus
limitaciones y, consecuentemente, no tomariamos 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, efc.



iii) Metalectura. Es el conocimiento que tenemos sobre la lectura y
de las operaciones mentales implicadas en la misma: ara qué se lee,
qué hay que hacer para leer, qué impide leer bien, qué diferencias
hay entre unos textos y otfros, etc.

Conviene distinguir bien la lectura de la metalectura. Cuando
estamos leyendo un libro podemos hacer una pausa para pensar
sobre la lectura que hemos hecho, juzgar si es fdcil o dificil,
interesante, coherente, profunda, eftc. Al hacer esto no estamos
leyendo sino juzgando la lectura, y esto no podriamos hacerlo si no la
conociéramos. Este conocimiento de la lectura misma es la metalectura;
la metalectura no es lectura.

Un elemento importante de la metalectura es el conocimiento de la
finalidad por la que leemos, y 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 cémo debemos usar un
electrodoméstico que acabamos de comprar. El conocimiento de la
finalidad determina cémo se regula la accién de leer. Ese conocimiento
y la autorregulacion son dos aspectos fundamentales de la
metalectura, intimamente relacionados: cuando advertimos (=
conocimiento) que un pdrrafo es dificil, leemos mds despacio (=
autorregulacién); si preparamos un examen, leemos con mayor atencion;
si la letra es muy pequefia y borrosa, acercamos mds el libro.

iv) Metaescritura. Es el conjunto de conocimientos que tenemos
sobre la escritura y la regulacién de las operaciones implicadas en la
comunicacién escrita. Entre esos conocimientos se incluye saber cudl
es la finalidad de escribir, regular la expresién de forma que logre una
comunicacion adecuada, evaluar cémo y hasta qué punto se consigue
el objetivo, etc. Si estamos escribiendo un articulo y no logramos dar
la forma adecuada a un pdrrafo, lo tachamos y volvemos a escribirlo. Si
no tuviéramos conocimiento de la calidad deficiente de ese pdrrafo
(metaescritura), no podriamos remediar (regular o controlar) nuestra
redaccion. Quizd después de escribir varias veces ese pdrrafo,
juzgamos que hemos logrado la redaccion final: con esto estamos
diciendo que hemos alcanzado nuestro objetivo de expresar
adecuadamente nuestras ideas. Este juicio no podriamos hacerlo sin
tener una idea mds o menos clara de nuestro objetivo, y éste



tampoco podriamos haberlo conseguido sin saber como se regula la
accién de escribir o se comunican ideas por escrito. Si enjuiciamos la
exactitud comunicativa de nuestra escritura y tomamos medidas co-
rrectoras (tfachar y volver a escribir) es porque hemos desarrollado
la metaescritura.

v) Metacomprension. Es el conocimiento de la propia comprensién y
de los procesos mentales necesarios para conseguirla: qué es
comprender, hasta qué punto comprendemos, qué hay que hacer y
como para comprender, en qué se diferencia comprender de otras
actividades (como memorizar, deducir, imaginar, .., qué finalidad
tiene el comprender, etc. Si no conociéramos nuestra propia compren-
sién y sus limites no nos dariamos cuenta, al leer, de que no hemos
entendido una frase o un pdrrafo y, como consecuencia, ho se nos
ocurriria volver a leerlos. Esta es precisamente una de las deficiencias
caracteristicas del mal lector: no distingue bien entre comprender y
no comprender, entre comprender y memorizar, no se da cuenta
de que no entiende y, por ello mismo, apenas usa el recurso tan
elemental de volver a leer para controlar la falta de comprensidn.
La metacomprensién es quizds el aspecto mds importante del
aprendizaje.

vi) Metaignorancia. En la literatura metacognitiva no aparece este
término; sin embargo, lo he usado, para referirme a la ignorancia de la
propia ighorancia (BURON, 1991), por analogia con los demds términos
comunes (metamemoria, metacomprension, etfc.) y por su
expresividad. Soy consciente de que ésta es una denominacidn
imprecisa, pero creo que expresa bastante bien una realidad mds
comin de lo que seria deseable.

La ignorancia es no saber, la metaignorancia es no saber que no se
sabe. Quien sabe que ignora algo estd en condiciones de salir de su
ignorancia pensando, preguntando o consultando; es consciente de los
limites de sus conocimientos y pregunta. El que ignora su propia
ignorancia, por el contrario, ni siquiera sospecha que debe hacer algo
para salir de su situacion; el metaignorante no duda, por eso ho
pregunta y aprende poco. MIKAYE y NORMAN (1979) afirman que para
hacerse preguntas uno debe saber lo suficiente para saber qué es lo
que no sabe. En el lenguaje popular se suele decir que "la



ignorancia es muy atrevida", pero esta afirmacién es, al menos,
dudosa: el ignorante duda y la duda le hace ser prudente. El atrevido
es el metaignorante, porque ni siquiera duda de sus cono-
cimientos. Cuando en 1948 decia ICHHEISER (citado por SWAN,
1984) que vivimos en unos ftiempos en que la gente ni siquiera entiende
que no nos entendemos unos a otros, estaba denunciando un caso de
metaignorancia. Podriamos decir que la metaignorancia es una faceta
de la metacomprension, porque ésta es la que nos hace tomar
consciencia de lo que comprendemos y también de los limites de
nuestro entendimiento: desconocer esos limites, es incurrir en la
metaignorancia. Una de las dimensiones de la inteligencia es el
conocimiento de sus propias limitaciones.

Aunque el dmbito de la metacognicién es mds amplio, estos son los
aspectos mds estudiados hasta el momento. Por esta razén y porque son
factores determinantes del aprendizaje escolar, el objetivo de los capitulos
que siguen es hacer una exposicion mds detenida de todas estas "metas"
relaciondndolas con el aprendizaje y la instruccion. Por ahora baste aclarar que la
metacogniciéon comprende y abarca todo este conjunto de 'metas"
enunciadas (metalectura, metaescritura, etc.).

FLAVELL (1978), que fue el iniciador del estudio de la metacognicién, la
explica con estas palabras: "La metacognicion hace referencia al
conocimiento de los propios procesos cognitivos, de los resultados de esos
procesos y de cualquier aspecto que se relacione con ellos; es decir, el
aprendizaje de las propiedades relevantes de la informacién y de los datos.
Por ejemplo, yo estoy implicado en la metacognicion (metamemoria, meta-
aprendizaje, meta-atencion, metalenguaje o cualquiera de las “metas’) si
advierto que me resulta mds fdcil aprender A que B... La metacognicion se
refiere, entre otras cosas, a la continua observacién de estos procesos en
relacidn con los objetos cognitivos sobre los que se apoyan, generalmente al
servicio de alguna meta concreta u objetivo" (p. 79).

En esta cita de Flavell creo que se incurre en un error que es
frecuente en la literatura cognitiva: identificar los procesos mentales con el
producto final de los mismos. Flavell nos dice, primero, que la metacognicién
es "conocimiento de los procesos cognitivos" y, seguidamente, continda
afirmando que "se refiere a la continua observacion de los procesos". Como
ya expuse en otra ocasion (BURON, 1988), la autoobservacién de nuestras



operaciones mentales nos lleva a conocerlas (metacognicién) pero no es el
conocimiento mismo, de la misma forma que estudiar nos lleva a saber, pero no
es el saber. Si lo fuera, no haria falta estudiar para aprender...

No obstante esta imprecision de FLAVELL (comin, repito, en la
literatura psicoldgica actual), la cita destaca los aspectos esenciales de la
actividad mental metacognitivamente madura: 1) conocimiento de los
objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental; 2) eleccién de
estrategias para conseguirlo; 3) auto-observacion de la ejecucién para
comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas; 4) evaluacion de los
resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. BROWN
et al. (1983a) afirman que la metacognicién implica el conocimiento de las
propias cogniciones y la regulacién (control) de la actividad. mental, la cual
exige a) planificar la actividad mental antes de enfrentarse a una tarea, b)
observar (monitoring) la eficacia de la actividad iniciada, y ¢) comprobar los
resultados. En la literatura metacognitiva se suele resumir esta secuencia
diciendo que la madurez metacognitiva requiere saber gué (knowing what) se
quiere conseguir (objetivos) y saber cdmo (knowing how) se consigue
(autorregulacién o estrategias). Si aplicamos esta distincion al caso concreto
de la metacomprension, tendriamos que decir que un estudiante
metacognitivamente maduro es aquel que sabe qgué es comprender y cdmo
debe trabajar mentalmente para comprender.

Al hacer esta distinciéon bimodal (gué y como), se resaltan dos
dimensiones de la metacognicién: la metacognicion como conocimiento de las
operaciones mentales y la metacognicion como autorregulacion de las
mismas. Y la razén es que una funcién se deriva de la otra. El conocimiento
que tenemos de nuestra memoria, por ejemplo, nos sirve para regular o
controlar los procesos mentales responsables del recuerdo: porque
conocemos nuestra memoria (conocimiento) sabemos que para memorizar
un ndmero de teléfono tenemos que leerlo atentamente (regulacion) y tal
vez mds de una vez, y sabemos también que debemos controlar o regular los
impedimentos que interfieren con la. memorizacién y pueden distraernos;
por ello, mientras memorizamos ese nimero no atendemos a otras llamadas,
como puede ser una pregunta que nos hace alguien, una noticia que estan dando
por la radio o alguna distraccién similar. Sabemos que si atendiéramos a todos
estos estimulos no podriamos memorizar el nimero de teléfono y con-
trolamos la atencién eliminando los estimulos que en ese momento son
irrelevantes. El desarrollo de la metacomprensidn, éste es otro ejemplo, nos
hace tomar consciencia de que un pdrrafo es dificil de comprender y por ello



controlamos la velocidad de la lectura, leyéndolo mds despacio; y si esto no
es suficiente, volvemos a leerlo o volvemos a leer el contexto inmediato
para que nos ayude a deducir el significado de ese pdrrafo dificil de entender:
el conocimiento de nuestra propia comprensién nos lleva a regular la
actividad mental implicada en la comprensién.

Aunque se ha resaltado siempre esta doble dimensién, en los
primeros afos se estudio principalmente el aspecto cognitivo de la
metacognicién; Ultimamente, sin embargo, estd adquiriendo mayor relieve la
funcion autorreguladora (CARR, 1990). Ambos aspectos son complementarios e
inseparables, sin duda; y en las primeras fases del estudio metacognitivo se
hacia énfasis, con razén, en que el conocimiento es una condicién necesaria
para que podamos regular la actividad mental. Pero, ¢es también condicién su-
ficiente? Creo que no. Un nifio puede darse cuenta de que no entiende
(conocimiento) y no saber regular o controlar la situacion porque no sabe
qué debe hacer y cémo, para entender. Los adultos sabemos que olvidamos
muchos datos, conocemos la fragilidad de la memoria, y no siempre sabemos
controlar el olvido; un olvido que no siempre es el resultado de las
limitaciones humanas, sino que frecuentemente se deriva del
desconocimiento de las estrategias de memorizacion. Al elaborar un
escrito tenemos que escribirlo varias veces hasta que logramos expresar lo
que desearnos y del modo que lo queremos. Si no fuviéramos conocimiento
de que nuestros primeros borradores eran imprecisos, cierfamente no se
nos ocurriria volver a escribirlos; pero el hecho de que sepamos que eran
imperfectos (conocimiento) no garantiza que lo hagamos perfectamente
(regulacidn) en el segundo intento. Para que el resultado final sea correcto,
es preciso que sepamos gué deseamos conseguir y cdmo se consigue (los
dos aspectos de la metacognicidn); y el saber cdmo significa poseer
estrategias adecuadas y eficaces de actuacion (autorregulacién). Estas
afirmaciones nos llevan a la conclusién de que ensefiar a autorregular la
actividad mental es lo mismo que ensefiar estrategias eficaces de
aprendizaje, y que el desarrollo metacognitivo lleva a saber aprender.
Tener buenas estrategias para memorizar, por ejemplo, significa que se
ha desarrollado bien la habilidad para controlar eficazmente los procesos
mentales responsables de la memorizacién.

Esta conclusidn légica refleja precisamente la evolucién del estudio de
la metacognicidn en los Gltimos afios: del entendimiento de la metacognicion se
ha derivado el desarrollo de una tecnologia de instruccion y de aprendizaje
que en la literatura se engloba bajo la denominacién "estrategias de



aprendizaje". Esta evolucién tiene una historia corta y fdcil de entender,
como veremos en el apartado siguiente. El estudio de la metacognicién surgié
de la necesidad de entender los procesos mentales que realiza el estudiante
cuando se enfrenta a las tareas del aprendizaje escolar. En términos
concretos, se trata de hallar una respuesta a estas preguntas: ¢qué hace mal o
qué deja de hacer mentalmente el estudiante poco eficaz para que su
aprendizaje sea tan pobre?, ¢qué hace mentalmente el estudiante eficaz, y
como lo hace, para que su rendimiento sea positivo? Una vez que se
descubrieron las estrategias deficientes de los estudiantes poco
eficaces, es légico que seguidamente se planteara este otro interrogante:
¢qué estrategias hay que ensefiar, y cémo, para mejorar el rendimiento del
estudiante poco eficaz? Para responder a esta demanda, y sabiendo ya cémo
trabajan los estudiantes eficaces, en los Ultimos afios se han elaborado
técnicas, programas y estrategias de aprendizaje, que veremos en el Ultimo
capitulo, cuya finalidad es ensefar a los alumnos a autorregular con eficacia
los procesos responsables del aprendizaje. Esta nueva aportacién de la
investigacion metacognitiva se erige posiblemente como el intento mds
prdctico y positivo de la psicologia por solucionar el problema del bajo ren-
dimiento escolar y potenciar métodos eficaces de aprender.

Cuando uno se acerca por primera vez al estudio de la metacognicién
puede parecer que ésta versa sobre conceptos abstractos y casi rayanos con la
filosofia tedrica, pero su objetivo se centra en aspectos tan concretos y obvios
que, precisamente por ser éstos asi, escapan fdcilmente a nuestra consideracién,
a pesar de ser los componentes de la esencia misma del aprendizaje diario
y responsables de muchas de nuestras conductas rutinarias (alguien dijo que la
ciencia a veces tiene que descubrir lo obvio). ¢Se nos habia ocurrido alguna vez
preguntarnos por qué apuntamos los nimeros de teléfono en las agendas, por
qué volvemos a leer una frase o por qué leemos mds despacio las frases
dificiles? La respuesta a esta pregunta es fdcil, pero ¢se nos habia ocurrido
pensar que si un mal lector no vuelve a leer algo que no ha entendido es porque
ni siquiera se ha dado cuenta de que no ha entendido? La metacognicién trata,
con frecuencia, de dar respuesta a preguntas simples, tan simples que nunca
habiamos intentado responder; y no pocas veces también busca respuestas tan
bdsicas que nunca se nos habia ocurrido poner en prdctica... Por supuesto, no
todas la preguntas ni todas las respuestas son simples; aunque se puede
afirmar que todo es sencillo cuando se sabe.

La descripcién de la metacognicion parece indicar que exige una continua
auto-observacién de los procesos implicados en el aprendizaje y un estado de



consciencia que multiplica el esfuerzo y el ejercicio de habilidades en aquellos
sujetos que mds carecen de ellos. Es preciso advertir, sin embargo, que la
maduracion metacognitiva sigue el mismo progreso evolutivo y continuado de
automatizacién que se observa en la maduracién de los demds aspectos del ser
humano. Si describimos detalladamente el proceso de crecimiento
fisioldgico del cuerpo humano y los requisitos de alimentacién, higiene,
ejercicio, etc., que requiere, el resultado final es un compendio técnico
complejo. Pero no es preciso que el nifio lo entienda para que pueda
desarrollarse adecuadamente; sélo se necesita que en su vida se den esas
condiciones para que tenga lugar el crecimiento. Aunque la analogia ho es
perfecta, podemos decir que es aclarativa. No es necesario que los alumnos
entiendan cientificamente la metacognicion, basta que se les ensefie a aprender
segun indica la investigacion metacognitiva para que en ellos se desarrolle la
metacognicion, lo mismo que sin explicarles la complejidad de la inteligencia se
puede desarrollar en ellos modos inteligentes de aprender y de estudiar que,
por el ejercicio continuado, se convierten en métodos automatizados que no
aumentan el esfuerzo sino todo lo contrario. Un método inteligente de trabajo
es aquel que da como resultado un mayor rendimiento sin aumentar el esfuerzo.
Un nifio puede aprender a hablar bien sin conocer explicitamente las
reglas gramaticales, pero no puede hablar bien sin aplicar esas reglas. De la misma
forma, un alumno puede aprender eficazmente sin haberle explicado qué es la
metacognicion, pero no puede ser eficaz en su aprendizaje si no trabaja
metacognitivamente: viendo la diferencia entre saber y no saber, entre memor:i-
zar y comprender, entre un examen que estd bien hecho y otro que no lo estq,
efc. A este conocimiento de los procesos debe afadirse la habilidad
autorreguladora; no basta con que el alumno se dé cuenta de que no entiende,
necesita también conocer qué estrategias remediales debe usar para entender
(BAKER, 1985) y para aprender a aprender, reflexionando sobre sus propios
procesos mentales y deduciendo por si mismo qué estrategias son mds eficaces
(CARR, 1990). Sélo asi llegard a ser metacognitivamente maduro y auténomo.

II. - Necesidad del estudio de la metacognicion.
En los centros escolares se hacen esfuerzos para que los nifios aprendan a
leer pero, una. vez que éstos han alcanzado un nivel aceptable en la mecdnica de

la lectura, son escasos los intentos para ensefiarles a leer comprendiendo. Se les
pide que atiendan pero no se les ensefia a atender. Se multiplican los exdmenes y
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controles para evaluar sus conocimientos, pero apenas se les ensefia a elaborar
respuestas escritas para comunicar esos conocimientos. Se da por supuesto que
los alumnos van a clase para aprender, pero se olvida que también deben aprender
a aprender; se les exige que aprendan pero no se les explica qué es aprender
una leccion y no pocos llegan a cursos superiores creyendo que) saben una
leccién cuando pueden repetirla de memoria, aunque no entiendan bien lo que
dicen. Esto les sirve para pasar de un curso a otro, tal vez con notas
aceptables, y acaban por convencerse de que eso es lo que se espera de ellos y
que eso es estudiar bien. Todo ello les hace suponer que saben porque aprueban,
pero hay alumnos que aprueban sin saber qué diferencia hay entre saber y
no saber. HOLT (1976) dice que "el mal estudiante la mayor parte de las
veces ho sabe si entiende o ho entiende" (p. 23). No obstante, el método de
memorizar mecdnicamente a no pocos les da el resultado que desean
(aprobar) y seguirdn usdndolo hasta que la realidad les obligue a cambiar de
estrategias. ¢Cudndo puede ser esto? FRESE y STEWART (1984) dicen que
algunos estudiantes llegan a la universidad pensando que la prdctica de me-
morizar les seguird dando resultados, cuando en la universidad lo que se
espera de ellos es que tengan originalidad de ideas. BRANSFORD vy
HELDMEYER (1983), por su parte, hablan de universitarios que siguen usando
el lenguaje de florituras porque en el pasado les ha dado resultados, cuando lo
que se exige de ellos es una prosa cientifica... Es comprensible que los
alumnos estudien segln preguntan y evallan los profesores, y siguiendo los
métodos que les aportan lo que desean (si pensaran como adultos ya serian
adultos); lo que debemos plantearnos es cémo preguntan los profesores y
como evallan o qué criterios usan para calificar la madurez del alumno.

Gran parte del esfuerzo mental de los escolares se dedica al
ejercicio de memorizar datos, pero la mayor parte de ellos no han sido
instruidos para usar la memoria con eficacia. Se les hace ver que deben
aprender lo esencial de las lecciones y no los detalles, pero no se les ha
ensefiado a distinguir lo esencial, y algunos no logran aprenderlo por si
mismos, lo cual les coloca en la situacién de no saber hacer resimenes,
subrayar, esquematizar o centrar la atencion en los puntos importantes.

Con este sistema de ensefianza se deja que los alumnos sean
autodidactas en aspectos tan fundamentales como saber pensar, deducir,
razonar, memorizar y comprender, o saber elaborar respuestas, esquemas o
resimenes. Actualmente no pocos psicélogos metacognitivos (p.e., Brown,
Borkowski, Campione, etc.) opinan que la inteligencia es saber pensar.
BROWN (1978) lo dice expresamente con estas palabras: "Pensar
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eficazmente es una buena definicién de inteligencia" (p. 140). Si se admite
esta definicion, tal vez podamos afirmar que en las aulas se desarrolla mds la
memoria mecdnica que la inteligencia... Esta realidad escolar pone de
manifiesto que hasta ahora en la instruccién se ha puesto mds interés en los
contenidos que en el modo de conseguirlas, en los resultados mds que en los
procesos, y la investigacion metacognitiva propone un cambio de direccion a
esta tendencia. Con ello la psicologia se suma tarde, una vez mds, a lo que ya
estad bien arraigado en otros campos como la industria, la técnica o el comercio.
En la produccién industrial, por ejemplo, no basta con comprobar que el
producto final alcanzado relne las condiciones de buena calidad, sino que
se examinan los procesos realizados para fabricar el producto (tiempo
invertido, coste, etfc.), y si la inversién realizada en el proceso no es
rentable, la calidad del producto final no justifica la produccion. En el
dmbito escolar es la investigacion metacognitiva la que estd dando este
giro, fijandose en los procesos del aprendizaje y no sdlo en los productos
finales o resultados.

Hasta ahora, al analizar el sistema de trabajo y de aprendizaje de los
alumnos hemos seguido fundamentalmente el modelo de los exdmenes: se
hacen unas preguntas al sujeto, éste responde y de sus respuestas se deduce
un diagndstico. Grdficamente podriamos representar de esta forma el
proceso:

INPUT —» PROCESOS —» OUTPUT
(preguntas) mentales del sujeto (respuestas)

En este paradigma casi toda la atencion se centra en el andlisis de los
resultados (ho en los procesos) para deducir, siguiendo una especie de ensayo y
error o tanteo intuitivo, las posibles estrategias mentales (= procesos) que
ha usado el sujeto para hallar las respuestas. Si éstas evidencian un problema,
se procede a la intervencion psicopedagdgica. Pero en esta intervencion se
vuelve a seguir, mds o menos, el mismo proceso del examen. Si se ha aplicado,
por ejemplo, un test de lectura comprensiva y los resultados obtenidos son
pobres, se busca el remedio aconsejando prdcticas de lectura comprensiva, las
cuales también suelen estar disefiadas segin el patrén de los tests y el
paradigma de los exdmenes: leer, hacer preguntas y esperar respuestas. Asi, en
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la intervencidn, se vuelve a reproducir el esquema anterior y a repetir tests:

INPUT —> PROCESOS —> OUTPUT
(lectura + mentales del sujeto  (respuestas)
preguntas)

Lo paradédjico de este procedimiento es que si en el examen se ha
comprobado que el sujeto no sabe leer comprendiendo, para "remediar" la
situacidn lo que hacemos con estos ejercicios de lectura comprensiva es volver a
examinarle una y otra vez, dia tras dia, pero seguimos sin ensefiarle a leer
comprendiendo y sin poner remedio porque no analizamos los procesos
mentales del sujeto para ver gué hace mal en su mente o gué deja de hacer
para que su comprension sea deficiente; es decir, no analizamos cdmo lee,
sino que juzgamos Unicamente los resultados. Consecuentemente, tampoco le
ensefiamos gué debe hacer y cdmo para comprender 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 lecturas
comprensivas sea un ejercicio indtil; quizd sea mds preciso juzgarlo como
insuficiente. A fuerza de hacer lecturas, seguidas de preguntas que debe
contestar, el alumno va desarrollando la atencién al leer porque sabe que tiene
que contestar a las preguntas y, como consecuencia de esa mayor atencion,
posiblemente su comprensién mejorard de alguna forma. Sin embargo, éste es
un procedimiento de ensayo y error, lento y costoso, y por esto mismo un tanto
desmoralizante. Pero esta "re-educacion” es, sobre todo, un tanto paraddjica:
se exige que sea autodidacta y que aprenda por si mismo a leer comprendiendo
precisamente al alumno que ha demostrado ser incapaz de seguir el ritmo de
la clase. Porque con la intervencién de darle lecturas y pedirle que responda
nosotros en realidad no le enseifiamos a leer comprendiendo; nos limitamos a
mandarle que lea y a examinarle haciéndole preguntas, sin exigirhos a hosotros
mismos la aportacién de ensefiarle a leer esa , comprendiendo. Si tuviéramos
que ensefiar a tocar el piano a un ,'nifio, ¢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
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comprension, es extensible a cualquier actividad mental implicada en el
aprendizaje escolar. Al alumno se le exige que atienda, que memorice, que haga
esquemas o reslmenes, efc.. pero no se le ensefia de forma metddica,
sistemdtica y persistente gué debe hacer y cdmo para lograr lo que se espera de
él. Para remediar esta situacién, los investigadores de la metacognicion se
apartan del paradigma o modelo que he descrito para fijarse mds en los pro-
cesos que intervienen entre el INPUT y el OUTPUT que en los resultados. Su
intferés se centra en comprender cdmo trabaja mentalmente el alumno cuando
lee, atiende, memoriza, escribe, etc., con el fin de descubrir sus estrategias de
aprendizaje. Para conseguir estos objetivos han recurrido con frecuencia a
examinar con precision las estrategias que usan los alumnos eficaces y los menos
eficaces. De este modo han identificado modos de instruir y de aprender
que si se llevaran a cabo de forma sistemadtica redundarian en un cambio radical
en la ensefianza.

McGUINNES (1990) afirma que actualmente son muchos los autores que
ven en este interés por el estudio de los procesos de aprendizaje, en
contraposicion al interés anterior por los resultados, la raiz del movimiento de la
reforma instruccional de la década de 1980. Y personalmente me atrevo a
afirmar que los estudiosos de la metacognicion han promovido el intento mds
incisivo realizado hasta ahora en psicologia por penetrar en la mente del
estudiante, cuando estd ante un libro intentando aprender, y entender gué hace
y gué debe hacer para que su esfuerzo mental no sea tanto un ejercicio de
memorizacién mecdnica como un ejercicio de inteligencia. La metacognicién 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 férmulas aprendidas no dan resultado (LANGER, 1985)
y desarrollar la estrategia de buscar estrategias. Ya hace afios HOLT (1976) dijo
que el verdadero test de inteligencia no es el que mide cudnto sabemos hacer,
sino el que mide cémo actuamos cuando ho sabemos qué hacer.

III. - Ambito del estudio de la metacognicion.

Aunque en 1985 pudiera decir WELLMAN que el estudio de la
metacognicién estaba todavia en su infancia, ese mismo afio YUSSEN (1985) ya
habia contabilizado mds de 350 publicaciones sobre la misma, en inglés. Y desde
entonces este nimero se ha elevado 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
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mds destacadas en los primeros afios de la corta historia de la literatura
metacognitiva (Belmont, Borkowski, Brown, Butterfield, Campione, Markman,
Wellman, Yussen, etc.). La dnica excepcion destacable es Meichenbaum, que es
psicologo clinico y ha sobresalido por impulsar el cambio de las técnicas de la
modificacion de la conducta, partiendo de una postura con recuerdos
conductistas y evolucionando hacia una posicién cada vez mds cognitiva, pero
creo que no acaba de integrarse plenamente en la corriente metacognitiva,
aunque use con frecuencia su terminologia. Sus estudios también han sido
realizados con nifios, asi que la investigacion metacognitiva se ha realizado
predominantemente con la poblacidn infantil; sélo en los Ultimos afios se ha
ampliado a la poblacion adulta, pero con escasez.

El hecho de que la mayor parte de la investigacion se haya realizado con
menores y en relacién con el aprendizaje escolar no significa, empero, que
la metacognicién no tenga otras perspectivas. El mismo FLAVELL decia ya en
1979 que la metacognicién tiene un rol importante en la comunicacion, la
solucién de problemas, la cognicion social, la autoinstruccién y en el
autocontrol. Con estas palabras estaba sugiriendo campos de estudio que
todavia no se han explorado o han sido tan modestas las aportaciones que nho
han salido a la luz.

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

Puesto que la metacognicién hace referencia al conocimiento de la
propia mente, deberia considerarse como parte esencial del autoconcepto
(BURON, 1988), o conocimiento de la propia realidad personal, que
condiciona no sdlo nuestra conducta sino ftambién nuestras actitudes vy
nuestras propias esperanzas o hiveles de aspiracion en la vida. El
autoconcepto se ha estudiado ampliamente en relacién con el rendimiento
escolar, resaltando la influencia motivacional que tiene la autoestima
positiva con los logros académicos; pero apenas se ha investigado la relacion
entre metacognicion y motivacién, sélo en los Ultimos pocos afios han
aparecido algunas publicaciones en esta direccion (BORKOWSKI y TURNER,
1990; KURTZ, 1990). Adn faltan, sin embargo, estudios que investiguen los
procesos metacognitivos que intervienen en la formacion del autoconcepto.
¢No es parte del autoconcepto el conocimiento que fenemos de nuestra
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propia memoria, de nuestra imaginacién, de nuestro modo de pensar y de
sentir, o de nuestra capacidad para solucionar problemas?

La psicologia y terapia cognitivas son en si mismas metacognitivas
(aunque no usen términos metacognitivos) desde el momento que intentan,
respectivamente, conocer la mente y cambiar las ideas inadecuadas o
irracionales con el fin de modificar los sentimientos y la conducta. Es dificil
pensar que podamos tomar la iniciativa de alterar nuestras ideas irracionales si
antes no hemos conocido (metacognicién) su irracionalidad o inadecuacion.
Vemos concretizada esta consideracion general, por ejemplo, en los estudios de
DWECK (1975), que logré una mejora significativa en el rendimiento escolar
sélo cambiando las atribuciones causales de los alumnos; es decir, haciéndoles
ver que la causa de su fracaso escolar no era su falta de capacidad intelectual
sino su falta de esfuerzo. La distincion parece insignificante, pero hemos de
tomar consciencia de que es muy dificil que un alumno tenga motivacion 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 mayor parte de los alumnos
que vienen experimentando el fracaso escolar desde cursos anteriores sienten
que no tienen capacidad para rendir aceptablemente. ¥ esto generalmente es un
error, porque muchos estdn suficientemente capacitados para terminar EGB.
Sélo en los Ultimos pocos afios se ha empezado a ver la relacién que existe entre
metacognicion y atribucion causal (BORKOWSKT y TURNER, 1990; KURTZ, 1990).

Si pasamos de las ideas a la expresidn de las mismas, a la comunicacién
intferpersonal, nos encontramos con el grupo de Palo Alto, cuyo representante
mds conocido por los lectores en castellano es Watzlawick (WATZLAWICK et
al., 1981). Desde hace varias décadas este grupo viene estudiando la
comunicacion humana, partiendo de postulados distintos a los de la
metacognicién, pero bastante coincidentes en los medios y en los fines. Seria
deseable que se investigara la metacomunicacién de los docentes y 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 irdnico, hiriente y a veces humillante. Este se ha hecho habitual en
ellos y la costumbre les impide tomar consciencia de esos matices negativos de
su lenguaje no verbal que no siempre expresa adecuadamente sus
verdaderos 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
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lenguaje inadecuado de éstos.

El dltimo campo de estudio que quiero mencionar, en relacion con la
metacognicion, es la toma de decisiones. Cualquier docente que haya asistido a
muchas reuniones de profesores posiblemente ha salido mds de una vez con la
sensacién de que ha perdido el tiempo, 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 alcanzarlos,
autorregulacion de la ejecucién para que los esfuerzos 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 proceso de las discusiones muchas intervenciones son irrelevantes
y no aportan nada para solucionar el problema que se discute o para tomar las
decisiones que se buscan; no se definen de modo concreto 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 incurren colectivamente en los mismos errores metacognitivos de
los alumnos poco eficaces en los estudios, segln veremos: cuando se sientan
delante de un libro no saben con exactitud qué deben hacer (objetivos difusos),
carecen de capacidad de autorregulacién y se distraen fdcilmente con acciones
que no conducen a lo que constituye la finalidad del estudio, y tampoco saben
evaluar los resultados de lo que han hecho.

Para que las reflexiones anteriores no se tomen como pura especulacion,
creo que es interesante aducir un estudio de CLARK y PALM (1990), el unico que
conozco en el que se ha relacionado la metacognicién con la industria. Estos
autores nos dicen que una gran corporacién industrial les pidio en 1987 que
desarrollaran un programa de entrenamiento para 1.500 encargados, con el fin
de ensefiarles a solucionar los problemas laborales de las empresas. Antes de
llevarlo a cabo estudiaron a un grupo de esos encargados para analizar
metacognitivamente el proceso que seguian al solucionar los problemas que
solian tener en el trabajo. Con este propésito les pidieron que estudiaran
problemas comunes en sus empresas y los solucionaran individualmente, en
parejas y en grupos. Grabaron estos trabajos y en el andlisis de los mismos
identificaron estos déficits:

1) Impulsividad: caracterizada por un acercamiento desorganizado al
problema, falta de blsqueda seria de alternativas, blisqueda de soluciones
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rdpidas y deducciones ildgicas que nho se seguian de los datos aportados
(jumping to conclusions).

2) Falta de precision y exactitud en la recogida de datos: ignoraban datos
disponibles, fomaban 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 y las definiciones
de los problemas eran muy elementales.

4) Falta de la necesidad de evidencia logica: aceptaban la visién sobre el
problema de cualquier persona o soluciones sin evidencia, y rechazaban
cambiar de posicién cuando se presentaba evidencia alternativa.

5) Modalidades de la comunicacion egocéntrica: no escuchaban otros puntos de
vista y los sentimientos personales influian indebidamente en la solucion de los
problemas.

6) Falta de precision al comunicar las respuestas: comunicaban
generalidades, daban instrucciones vagas y también era vaga la
programacion de objetivos.

7) Respuestas de ensayo y error (respuestas dadas para. ver si dan
resultado): no planificaban las respuestas y adoptaban soluciones sin
considerar previamente las posibles consecuencias.

A tenor de lo que nos dice la psicologia social, estos mismos errores
cometen otros muchos colectivos sociales, laborales y politicos.

Si consideramos que la metacognicion comprende la consciencia y la
autorregulacion no sélo de los procesos de nuestra mente sino también de los
procesos interpersonales y colectivos en los que interviene la mente
humana, los horizontes del estudio de la metacognicion son sin duda muy
amplios. No obstante, el objetivo de los capitulos que siguen se limita a analizar
los procesos implicados en el aprendizaje escolar.

Burdn O. Javier, (1999) Enseiiar a aprender: Introduccion a la metacognicion
(pp. 9 - 27) Bilbao: Ediciones Mensajero.
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