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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
v ba suscitado una inguictud vibrante por descubrir cudles son
lds estrategias mas eficaces pava aprender y por disefiar sistemas
diddcticos para ensefiar 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 metacognitiva co-
mo una revolucion en la ensefianza, cuyas manifestaciones son
los nuevos programas escolares y las reformas de estudios de los
titimos afios, en los cuales se insiste gue la instruccion no debe li-
mitarse a transmitiy conocimientos sino que debe dedicarse tam-
bién a ensefiar a los alumnos a aprender. Quiero ser cauteloso
ante las gfirmaciones grandilocuentes, pero en este caso me atre-
vo a afirmar que el estudio de la metacognicion es el esfuerzo
mds serio y practico que ba hecho la psicologia por penetrar en la
mente del estudiante, mientras realiza tareas escolares o trata de
aprender, para ver qué bace y cémo trabaja menialmentie.

Al hacer esta “radiografia” de las técnicas de trabajo de los es-
colares se ban identificado con bastante precision, 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 bdsicas del aprendi-
zaje que subyacen en la raiz del bajo rendimiento escolar y ha
potenciado el diserio de nucvas formas de estudiar que se parecen
muy poco a los llamados desde siempre “métodos de estudio™ in-
" cluso se puede afirmar que los suplantan, y con razon. En esos
métodos se pedia al escolar, por ejemplo, que estudiara fijandose
en las ideas imporiantes de la leccion, pero no se le enseviaba a




identificar esas ideas; se le decia que leyera tratando de compren-
der, pero nadie le ensetiaba a leer comprendiendo. Y al final, se
le exigia que hiciera un resumen de la leccion, pero sin baberie
enseriado a resumir... Es decir, se le exigia mds que se le ensevia-
ba. En la literatura metacognitiva se aconseja justo el proceso
contrario: se empieza por ensefiar a aprender a aprender.

La expresion “aprender-a aprender” viene usdndose en psico-
logia desde hace décadas, pero creo que fue siempre una especie
de ideal que ni se alcanzaba ni se sabia como conseguirio: solo
con el estudio de la metacognicion se han disefiado métodos de
instruir que llevan realmente a los alumnos a aprender a apren-
der y supondrian un cambio radical en la ensefianza si se im-
plantaran de forma seria y sistemdtica.

La investigacién metacognitiva estd dispersa en cientos de pu-
blicaciones, casi exclusivamente en inglés, y no conozco ningin
libro ni en inglés ni en castellano que ofrezca una vision general
de los resultados de la misma. Esto me bha movido a llenar este va-
cio haciendo una introduccion que recoja los aspectos mas intere-
santes para la docencia y el aprendizaje. Por la naturaleza intro-
ductoria del libro, be prescindido de las discusiones excesivamente
técnicas y de la terminologia especializada, con el fin de que pue-
da entenderse facilmente y sirva tanto al estudiante universitario,
para introducirse en este campo de estudio, como al profesorado
de enserianzas no universitarias, para entender y ensefiar mejor d
sus alumnos. Espero que consiga esta utilidad.
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Carrmuro 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 mis-
mos. Ha de diferenciar una mesa de una silla, una casa de un ar-
bol, un perro de un libro...y saber cémo, cuando y para qué debe
usar cada una de estas cosas. Para adaptarse socialmente ha de
distinguir al adulto del nino, al nifio de la nifa, al familiar del ex-
trafio... y saber como debe tratar a cada uno, cuando puede com-
portarse de una forma u otra, cudndo puede jugar y reir, y cudndo
debe-estar serio y trabajar. Para responder adecuadamente a las
exigencias de la escuela, debe igualmente conocer su mente, dis-
tinguir las funciones de sus facultades intelectuales (percepcion,
memoria, atencién, imaginacién, etc.) y saber dénde, cuindo y
coémo 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 €s lo
mismo que sentir... El conocimiento de las distintas operaciones
mentales y saber como, cuindo y para qué debemos usarlas es el
objeto de estudio de la metacognicion.

L — ¢Qué es la metacognicion?
La palabra “metacognicidén” no es, por cierto, un término nmuy
afortunado. Estd compuesto de “meta” y “cognicidon”, y ninguno

de estos dos componentes tiene un significado claro. Si al prefijo
meta lo traducimos por “mds alld” y la palabra cognicion es consi-
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derada como sinénimo de “conocimiento”, metacognicion signifi-
caria “mds 4lld del conocimiento” y nos referiria a un ambito de
estudio que no tiene ninguna relacion con el campo que de hecho
se analiza al estudiar la metacognicién. Por otra parte, la palabra
“cognicion” es ampliamente usada en la literatura psicoldgica 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 “metacogniciéon”; esen-
cialmente todas vienen a decir que es el conocimiento y regula-
cién de nuestras propias cogniciones y de nuestros procesos men-
tales. Quizd seria mejor llamarla “conocimiento autorreflexivo”,
puesto que se refiere al conocimiento de la propia mente adquiri-
do por autoobservacion (BURON, 1988), o “intracognicién”, 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 metacognicién, tampoco serian afortunadas,
porque el mundo interior del hombre también estd integrado por
sentimientos y emociones, y ningln autor incluye estos aspectos
en el ambito de estudio de la metacognicién. Por otra parte, el he-
cho de que el 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 tampoco
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, y no se usan términos distintos para cada uno de estos
conocimientos...

.

# Aunque la palabra “metacognicién” sea discutible y se admita
‘que la metacognicion no deja de ser, en Gltima instancia, una cog-
nicidn o conocimiento, me parece conveniente seguir usindola en
estas paginas porque es una palabra ya generalizada en la literatu-
ra y porque hace referencia a un nuevo campo de estudio. Ade-
mas, “metacognicién” es un término ¢on una funcidon expresiva
oportuna, puesto que hace referencia al conocimiento de los me-
canismos responsables del conocimiento.

BROWN (1978) definié la metacognicién como “el conocimien-
to de nuestras cogniciones”. Esta es una de las primeras definicio-
nes de la metacognicién y quizé la mas repetida. Ultimamente, sin
embargo, se estd haciendo mayor énfasis en la funcién autorregu-
ladora (y no sélo cognitiva) de la metacognicién, por lo que ahora
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se suele decir que es conocxmlento y autorregulac10n Para
entender la definicion 6§ preciso ten®H7En cuenta que, en la litera-
tura metacognitiva, cuando se dice que la metacognicion es el
“conocimiento de las cogniciones”, cogriciones significa, segin
se deduce del contexto, cualquier operaciéon mental: percepcion,
atencidn, memorizacion, lectura, escritura, comprension, comuni-
cacién, etc. Por tanto, la metacognicion 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 metame-
moria, meta-atencion, metalectura, metaescritura, etc., y todo el
conjunto de estas “metas” es la metacognicion, .

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

. ) Meta-atencion. 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, etc. Este conocimiento es el que nos per-
mite darnos cuenta de las distracciones y poner los reme-
dios (= autorregular o controlar) para controlarlas tomando
medidas correctoras. 1a ausencia de desarrollo meta-aten-
cional se manifiesta en los nifios con atencion dispersa que
no saben ignorar estimulos irrelevantes y atienden a todo
sin centrarse profundamente en nada; estos nifos no saben
qué es atender ni qué deben hacer para atender. Y los addF,
tos manifiestan no pocas veces esta deficiencia en las cor‘l'—‘”'
versaciones cuando hablan varios a la vez y creen que
atienden a los otros, cuando en realidad s6lo oyen su pro-
pia voz. Esto nos puede traer a la-memoria los didlogos de
los nifios, que Piaget describia como mondlogos paralelos...
Si queremos concentrarnos en el estudio para preparar un
examen vy en el entorno hay mucho ruido, nos retiramos a
un tugar silencioso o simplemente nos tapamos los oidos
para controlar y regular las interferencias del ruido. Si to-
mamos esta medida es porque conocemos como funciona
nuestra atencion y qué factores interfieren con la accion
de atender.
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ii) Metamemoria. Es el conocimiento gue tenemos de nues-

i)

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 Ia memoria visual de la au-

~ ditiva 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 cons-
ciencia de sus limitaciones y, consecuentemente, no to-
mariamos.la iniciativa de escribir algo que no queremos .

.que se nos olvide. Es el conocimiento de 1a fragilidad de

nuestra memoria-el que nos lleva a controlar o regular el
olvido, escribiendo apuntes, numeros de teléfono, direc-
ciones, etc.

Metalectura. Es el conocimiento que tenemos sobre la lec-
tura v 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
otros, etc.

Conviene ‘distinguir b1en la lectura de la metalectura.
Cuando estamos leyendo un libro podemos hacer una
pausa.para pensar sobre la lectura que hemos hecho, juz-
gar si es facil o dificil, interesante, coherente, profunda,
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 Ia finalidad porla que leemos, y lo es porque el
. . . . -
objetivo que 'se busca al leer determina cémo se lee. No

‘leémos de la misma forma para pasar el tiempo que para

preparar un ¢xamen o saber cémo debemos usar un elec-
trodoméstico que acabamos de comprar. El conocimiento
de la finalidad determina c¢6mo sé regula la accidn de leer.
Ese conocimiento y la autorregulacion son dos aspectos
fundamentales de la metalectura, intimamente relaciona-

“dos: cuando advertimos (= conocimiento) que un pirrafo

es dificil, leemos mis despacio (= autorregulacion); si pre-

‘paramos un examen, leemos con mayor atencion; si la le-

tra es muy pequeria y borrosa; acercamos més el libro.




iv) Metaescritura. Es el conjunto de conocimientos que tene-

V)

mos sobre 12 escritura yia regulacion de las operaciones
implicadas en la comunicacion escrita. Entre €sos conoci-
mientos se incluye saber cudl es la finalidad de escribir, re-
gular 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 lo-
gramos dar la forma adecuada a un pérrafo, lo tachamos y

- volvemos a escribirlo. Si no tuviéramos conocimiento de

la calidad deficiente de ese pirrafo (metaescritura), no po-
driamos remediar (regular o controlar) nuestra redaccion.
Quiza después de escribir varias veces ese pirrafo, juzga-
mos que hemos logrado la redaccion final: con esto esta-
mos diciendo que hemos alcanzado nuestro objetivo de
expresar adecuadamente nuestras ideas. Este juicio no po-
driamos hacerlo sin tener una idea mis 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 y tomamos medidas co-
 rrectoras (tachar y volver a escribir) es porque hemos de-

sarrollado la metaescritura.

Metacomprensién. 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 conoci€ramos nuestra propia compren-
sién y sus limites no nos darfamos cuenta, al leer, de que
no hemos entendido una frase o un parrafo 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 'y, por ello mismo, apenas usa el recurso
tan elemental de volver a leer para controlar la falta de
comprension. La metacomprension es quizds el aspecto
mas importante del aprendizaje.
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vi) Metaignorancia. En la literatura metacognitiva no aparece
este término; sin embargo, lo he usado, para referirme a la
ignorancia de la propia ignorancia (BURON, 1991), por
analogia con los demas términos comunes (metamemoria,
metacomprension, etc.) y por su expresividad. Soy cons-
ciente de que ésta es una denominacidn imprecisa, pero

. creo que expresa bastante bien una realidad mis 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 condi-
ciones de salir de su ignorancia pensando, preguntando o
consultando; es consciente de los limites de sus conoci-
mientos y pregunta. El que ignora su propia ignorancia,
por el contrario, ni siquiera sospecha que debe hacer algo
para salir de su situacién; el metaignorante no duda, por
€50 no pregunta y aprende poco. MIKAYE y NORMAN
(1979) afirman que para hacerse preguntas uno debe sa-
ber 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 afirmacion es, al menos, dudosa: el ig-
norante 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 tiempos 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 metacom-
prension, porque ésta es la que nos hace tomar conscien-
cia 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 inteli-
gencia es el conocimiento de sus propias limitaciones.

Aunque el dmbito de la metacognicion es mis amplio, estos
son los aspectos mas 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 exposicién mis
detenida de todas estas “metas” relacionandolas con el aprendiza-
je y la instruccion. Por ahora baste aclarar que la metacognicion
comprende y abarca todo este conjunto de “metas” enunciadas
(metalectura, metaescritura, etc.).

14




FLAVELL (1978), que fue el iniciador del estudio de 1a metacog-
nicién, la explica con estas palabras: “La métacognicién hace refe-
rencia al conocimiento de los propios procesos cognitivos, de los
resultados de esos procesos y de cualquier.aspecto que se relacio-
ne con ellos; es decir, el aprendizaje de las propiedades relevantes
de la informacion v de los datos. Por ejemplo, yo estoy implicado
en la metacognicidn (metamemoria, meta-aprendizaje, meta-aten-
cién, metalenguaje o cualquiera de las ‘metas’) si advierto que me

- resulta mas facil aprender A que B... La metacognicion se refiere,
entre otras cosas, a la continua observacién de estos procesos en

_ relacién con los objetos cognitivos sobre los que se apoyan, gene-
talmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo” (p. 79).

En esta cita de Flavell creo que se incurre €n un error que €s
frecuente en la literatura cognitiva: identificar los procesos menta-
les con el producto final de los mismos. Flavell nos dice, primero,
que la metacognicidon es “conocimiento de los procesos cogniti-
vos” y, seguidamente, continua afirmando que “se refiere a la con-
tinua observacion de los procesos”. Como ya-expuse en otra oca-
sién (BURON, 1988), la autoobservacion de nuestras operaciones
mentales nos lleva-a conocerlas (metacognicién) pero no es el co-
nocimiento mismo, de la misma forma que estudiar nos lleva a sa-
ber, pero no es el saber. $i lo fuera, no haria falta estudiar para
aprender... _

‘No obstante esta imprecisién de FLAVELL (comdn, repito, en la
literatura psicoldgica actual), la cita destaca los aspectos esencia-
les de la actividad mental metacognitivamente madura: 1) conoci-
miento de los objetivos que se quieren alcanzar con el ‘esfuerzo
mental; 2) eleccion de estrategias para conseguirlo; 3) autoobser-
vacion de la ejecuciéon para comprobar si las estrategias elegidas
son las adecuadas; 4) evaluacion de los resultados para saber has-
ta qué punto se han logrado los objetivos. BROWN et al. (1983a)
afirman que la metacognicion implica el conocimiento de las pro-
pias 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 ini-
ciada, v ¢) comprobar los resultados. En la literatura metacognitiva
se suele resumir esta secuencia diciendo que la madurez metacog-
nitiva requiere saber qué (knowing what) se quiere conseguir (ob-
jetivos) y saber como (knowing how) se consigue (autorregula-
cibn o estrategias). Si aplicamos esta distincién al caso concreto de
la metacomprension, tendriamos que decir que un estudiante me-
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tacognitivamente maduro es aquel que sabe gué es comprender y
coémo debe trabajar mentalmente para comprender,

‘Al hacer esta distincién bimodal (gué y como), se resaltan dos
dimensiones de la metacognicidn: la metacognicién como conoci-
miento de las operaciones mentales y la metacognicién como au-
torregulacion de las mismas. Y la razén es que una funcién se de-
riva de la otra. El conocimiento que tenemos de nuestra memoria,
por ejemplo, nos sirve para regular o controlar los procesos men-
tales responsables del recuerdo: porque conocemos nuestra me-
moria {conocimiento) sabemos que para memorizar un nimero
de teléfono tenemos que leerlo atentamente (regulacién) y tal vez
mas de una vez, y sabemos también que debemos controlar o re-
gular 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 estin dando por la radio o algu-
na distraccion 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 momen-
to son irrelevantes. El desarrollo de la metacomprension, éste es
otro ejemplo, nos hace tomar consciencia de que un parrafo es di-
ficil de comprender y por ello controlamos la velocidad de la lec-
tura, leyéndolo mas 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 parrafo dificil de entender: el
conocimiento de nuestra propia comprensién nos lleva a regular
la actividad mental implicada en la comprension.

Aunque se ha resaltado siempre esta doble dimensién, en los
primeros anos se estudid principalmente el aspecto cognitivo de
la metacognicién; Gltimamente, sin embargo, estd adquiriendo
mayor relieve la funcién autorreguladora (CARR, 1990). Ambos as-
pectos son complementarios e inseparables, sin duda; y en las pri-
meras fases del estudio metacognitivo se hacia énfasis, con razén,
en que el conocimiento es una condicidn necesaria para que po-
damos regular la actividad mental. Pero, ses también condicién su-
ficiente? Creo que no. Un nific puede darse cuenta de que no en-
tiende (conocimiento) y no saber regular o controlar la situacién
porque no sabe qué debe hacer y c6mo, para entender. Los adul-
tos sabemos que olvidamos muchos datos, conocemos la fragili-
dad de la memoria, y no siempre sabemos controlar el olvido; un
olvido que no siempre es el resultado de las limitaciones huma-
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nas, 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 de-
seamos y del modo que lo queremos. Si no tuviéramos conoci-
miento de que nuestros primeros borradores eran imprecisos,
ciertamente no se nos ocurriria volver a escribirlos; pero el hecho
de que sepamos que eran imperfectos (conocimiento) no garanti-
za que lo hagamos perfectamente (regulacién) en el segundo in-
tento. Para que el resultado final sea correcto, es preciso que se-
pamos gué deseamos conseguir y cémo se consigue (los dos
aspectos de la metacognicion); y el saber’ cémo significa poseer
estrategias adecuadas y eficaces de actuacion {autorregulacion).
Estas afirmaciones nos llevan a la conclusién de que enseidiar a au-
torregular la actividad mental es lo mismo que enseiiar estrategias
eficaces de aprendizaje, v 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
memorizacion.

Esta conclusion logica refleja precisamente la evolucion del es-
tudio de la metacognicion en los Gltimos arios: del entendimiento
de la metacognicién se ha derivado el desarrollo de una tecnolo-
- gia de instruccién y de aprendizaje que en la literatura se engloba
bajo la denominacidn “estrategias de aprendizaje”. Esta evolucion
tiene una historia corta y facil de entender, como veremos en el
apartado siguiente. El estudio de la metacognicién surgio de la ne-
cesidad de entender los procesos mentales que realiza el estudian-
te cuando se enfrenta a las tareas del aprendizaje escolar. En
términos concretos, se trata de hallar una respuesta a estas pre-
guntas: ;qué hace mal o qué deja de hacer mentalmente el estu-
diante poco eficaz para que su aprendizaje sea tan pobre?, ;qué
hace mentalmente el estudiante eficaz, y cémo lo hace, para que
su rendimiento sea positivo? Una veZz que se descubrieron las es-
trategias deficientes de los estudiantes poco eficaces, es 10gico
que seguidamente se planteara este otro interrogante: ;qué estra-
tegias hay que ensefiar, y cémo, para mejorar el rendimiento del
estudiante poco eficaz? Para responder a esta demanda, y sabien-
do ya como trabajan los estudiantes eficaces, en los ultimos afnos
se han elaborado técnicas, programas y estrategias de aprendizaje,
que veremos en el Gltimo capitulo, cuya finalidad es ensediar a los
alumnos a autorregular con eficacia los procesos responsables del
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aprendizaje. Esta nueva aportacion de la investigacidn metacog-
nitiva se erige posiblemente como el intento mas practico y po-
sitivo 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 meta-
cognicién puede parecer que ésta versa sobre conceptos abstrac-
tos y casi-rayanos con la filosofia teérica, pero su objetivo se cen-
tra €n aspectos tan concretos y obvios que, precisamente por ser
éstos asi, escapan facilmente a nuestra consideracion, 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 .0 por qué leemos mis despacio las frases dificiles? La res-
puesta a esta pregunta es facil, pero jse 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
metacognicion trata, con frecuencia, de dar respuesta a preguntas
simples, tan simples que nunca habiamos intentado responder; y
no pocas veces también busca respuestas tan bisicas que nunca
se nos habia ocurrido poner en practica... 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 metacognicidon parece indicar que exige
una continua autoobservacidn de los procesos implicados en el
aprendizaje y un estado-de consciencia que multiplica el ésfuerzo
y el gjercicio de hahilidades en aquellos sujetos que mas carecen
de ellos. Es preciso advertir, sin embargo, que la maduracién me-
tacognitiva sigue el mismo progreso evolutivo y continuado de
automatizacidon que se observa en la maduracion de los demas as-
pectos del ser humano. Si describimos detalladamente el proceso
de crecimiento fisiologico del cuerpo humano y los requisitos de
alimentacion, higiene, ejercicio, etc., que requiere, el resultado fi-
nal es un compendio técnico complejo. Pero no es preciso que el
nifio lo entienda-para que pueda desarrollarse adecuadamente,
s0lo se necesita que en su vida se den esas condiciones para que
tenga lugar el crecimiento. Aunque la analogia no es perfecta, po-
demos decir que es aclarativa. No es necesario que los alumnos
entiendan cientificamente la metacognicion, basta que se les ense-
fie a aprender segln indica la investigacion metacognitiva para
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que en ellos se desarrolle la metacognicion, lo mismo que sin ex-
plicarles 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 explicita-
mente las reglas gramaticales, pero no puede hablar bien sin apli-
car esas reglas. De la misma forma, un alumno puede aprender
eficazmente sin haberle explicado qué es la metacognicién, pero
no puede ser eficaz en su aprendizaje si no trabaja metacognitiva-
mente: viendo la diferencia entre saber y no saber, entre memori-
zar y comprender, entre un examen que estd bien hecho y otro
que no lo-estd, etc. A este conocimiento de los procesos debe ana-
dirse la habilidad autorreguladora; no basta con que el'alumno se
dé cuenta de que no entiende, necesita también conocer qué es-
trategias remediales debe usar para entender (BAKER, 1985) y pa-
ra aprender a aprender, reflexionando sobre sus propios procesos
mentales y deduciendo por si mismo qué estrategias son mds efi-
caces (CARR, 1990). S6lo asi llegard a ser metacognitivamente ma-
duroy autonorno .

. 3

IL — 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 mecanica de la lectura, son escasos los intentos
para ensefiarles a leer comprendiendo. Se les pide que atiendan
pero no se les ensefa a atender. Se multiplican los exdmenes y
controles para evaluar sus conocimientos, pero apenas se les en-
sefia a elaborar respuestas escritas para CoOmunicar €sos Cofnoci-
mientos. 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 leccidn cuando pueden repetirla- dé 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 conven-
cerse de que eso es 1o que se espera de ellos y que eso es estudiar
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bien. Tedo ello les hace suponer que saben porque aprueban, pe-
ro hay alumnos que aprueban sin saber qué diferencia hay entre
saber ¥ no saber. HOLT (1976) dice que “el mal estudiante la ma-
yor parte de las veces no sabe si entiende o no entiende” (p. 23).
No obstante, el método de memorizar mecinicamente a no pocos
les da el resultado que desean (aprobar) y seguirdn usindolo has-
ta que la realidad les obligue a cambiar de estrategias. ;Cudndo
puede ser esto? FRESE y STEWART (1984) dicen que algunos estu-
diantes llegan a.la universidad pensando que la practica de me-
morizar les seguird dando resultados, cuando en la universidad lo
que se espera de ellos es que tengan ongmahdad de ideas. BRANS-
FORD y HELDMEYER (1983), por su parte, hablan de universita-
rios que siguen usando el lenguaje de florituras porque en el pasa-
do les ha dado resultados, cuando lo que se exige de ellos es una
prosa cientifica... Es comprensible que los alumnos estudien se-
gin preguntan y evalian los profesores, y siguiendo los métodos
que les aportan lo que desean (si pensaran como adultos ya serian
adultos); lo que debemos plantearnos e$ como preguntan los pro-
fesores y como evalian o qué criterios usan para calificar ta madu-
rez 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 situacion
de no saber hacer resiimenes, subrayar, esquematizar o centrar la
atencidn 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 res-
puestas, esquemas o resimenes. Actualmente no pocos psicdlogos
metacognitivos (p.e., Brown, Borkowski, Campione, etc.) opinan
que la inteligencia es saber pensar. BROWN (1978) lo dice expre-
samente con estas palabras: “Pensar eficazmente es una buena de-
finiciéon de inteligencia” (p: 140). Si se admite esta definicidn, tal
vez podamos afirmar que en las aulas se desarrolla mds la memo-
ria mecinica que la inteligencia... Esta realidad escolar pone de
manifiesto que hasta ahora en la instruccién se ha puesto mis in-
terés en los contenidos que en el modo de conseguirlos; en los re-
sultados mas que en los procesos, y la investigacidn metacogniti-

1
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va propone un cambio de direccidn a esta tendencia. Con ello la
psicologia se suma tarde, una vez mis, a lo que ya estd bien arrai-
gado en otros campos como la industria, la técnica o ¢l comercio.
En la produccion industrial, por ejemplo, no basta con compro-

,bar que el producto final alcanzado retne las condiciones de

buena calidad, sino que se examinan los procesos realizados para
fabricar el producto (tiempo invertido, coste, etc.), y si la inver-
sion realizada en el proceso no es rentable, la calidad del produc-
to final no justifica la produccion. En el dmbito escolar es la in-
vestigacion metacognitiva fa que estd dando este giro, fijindose
en los procesos del aprendizaje y no s6lo 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. Grificamente podria-
mos representar de esta forma el proceso:

INPUT —=—— PROCESOS —» QUTPUT
(preguntas) mentales (respuestas)
del sujeto.

En este paradigma casi toda la atencién se centra en el analisis
de los resultados (no en los procesos) para deducir, siguiendo una
especie de ensayo y error o tanteo intuitivo, las posibles estrate-
gias mentales (= procesos) que ha usado el sujeto para hallar las
respuestas. Si éstas evidencian un problema, se procede a la inter-
vencién psicopedagogica. Pero en esta intervencion se vuelve a
seguir, mas o menos, el mismo proceso del examen. Si se ha apli-
cado, por ejemplo, un test de lectura comprensiva y los resultados
obtenidos son pobres, se busca el remedio aconsejando pricticas
de lectura comprensiva, las cuales también suelen estar disehadas
seg(in el patron de los tests v el paradigma de los exdmenes: leer,
hacer preguntas y esperar respuestas. Asi, en la intervencion, se
vuelve a reproducir el esquema anterior y a repetir tests:

INPUT ——» PROCESQOS —» QUITPUT
(lectura + : mentales (respuestas)
preguntas) del sujeto.

Lo paraddjico de este procedimiento es que si en el examen se
ha comprobado que el sujeto no sabe leer comprendiendo, para
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“remediar” la situacion lo que hacemos con estos ejercicios de lec-
tura comprensiva es volver a4 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 ¢6mo
lee, sino que juzgamos Gnicamente los resultados. Consecuente-
mente, tampoco le ensefiamos gué debe hacer y ¢dmo 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-
ras comprensivas sea un g¢jercicio inltl; quizd sea mis preciso juz-
garlo como insuficiente. A fuerza de hacer lecturas, seguidas de
preguntas que debe contestar, el alumno va desarrollando la aten-
cién al leer porque sabe que tiene que contestar a las preguntas y,
como consecuencia de esa mayor atencién, posiblemente su com-
prension mejorara de alguna forma. Sin embargo, éste es un pro-
cedimiento de ensayo y error, lento y costoso, y por esto mismo
un tanto desmoralizante. Pero esta “re-educacién” 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 intervencion de darle lecturas y pedirle que responda noso-
tros en realidad no le ensefiamos a leer comprendiendo; nos limi-
tamos a mandarle que lea y a examinarle haciéndole preguntas,
sin exigirnos a nosotros mismos la aportacion de ensefiarle a leer
comprendiendo. Si tuviéramos que ensefiar a tocar el piano a un
nifio, nos conformariamos con pedirle que practicara media hora
todos los dias, sin ensenarle previamente cémo 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,
gue memorice, que haga esquemas o resimenes, €tc.; pero no se
le ensefa de forma metddica, sistematica y persistente gué debe
hacer y cémo para lograr lo que se espera de él. Para remediar es-
ta situacion, los investigadores de la metacognicién se apartan del
paradigma o modelo que he descrito para fijarse mas en los pro-
cesos que intervienen entre el INPUT y el OUTPUT que en los re-
sultados. Su interés se centra en comprender cémo trabaja mental-
mente el alumno cuando lee, atiende, memoriza, escribe, etc., con
¢l 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 y de
aprender que si se llevaran a cabo de forma sistematica redunda-
rian en un cambio radical en la ensenanza.

McGUINNES (1990) afirma que actuaimente son muchos los
- autores que ven en este interés por el estudio de los procesos de
aprendizaje, en contraposicion 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 metacognicién han promovido el intento mas incisivo
realizado hasta ahora en psicologia por penetrar en la mente del
estudiante, cuando esta ante un libro intentando aprender, y en-
tender gué hace y qué debe hacer para que su esfuerzo mental no
sea tanto un ejercicio de memorizacidn mecanica como un ejerci-
cio de inteligencia. La metacognicion busca precisamente cambiar
esta situacidn estudiando y proponiendo modos de instruir que
ayuden a los alumnos a aprender a aprender, les capaciten para
buscar nuevos recursos cuando Jas formulas aprendidas no dan
resultado (LANGER, 1985) y desarrollar la estrategia de buscar es-
trategias. Ya hace afios HOLT (1976) dijo que el verdadero test de
inteligencia no es €l que mide cuinto sabemos hacer, sino el que
mide como actuamos cuando no sabemos qué hacer.

I — 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 ano YUS-
SEN (1985) ya habia contabilizado mis de 350 publicaciones so-
bre 1a misma, en‘inglés. Y desde entonces este niimero se ha ele-
vado considerablemente.

Se suele decir que el iniciador del estudio de la metacognicidn
fue J. H. FLAVELL, un especialista en psicologia cognitiva infantil,
al igual que las figuras mas destacadas en los primeros afios de la
corta historia de la literatura metacognitiva (Belmont, Borkowski,
Brown, Butterfield; Campione, Markman, Wellman, Yussen, etc.).
La tinica excepci6n 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 re-
cuerdos conductistas y evolucionando hacia una posicidon cada
vez mis 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-
fios, asi que la investigacién metacognitiva se ha realizado predo-
minantemente con.la poblacion infantil; sélo en los qltimos afios
se ha ampliado a la poblacién adulia, pero con escasez.

El hecho de que la mayor parte de la investigacion se haya rea-
lizado con menores y en relacién con el aprendizaje escolar no
significa, empero, que la metacognicién no tenga otras perspecti-
vas. El mismo FLAVELL decia ya en 1979 que la-metacognicion tie-
ne un rol importante en la comunicacién, la solucién de proble-
mas, la cognicién social, la autoinstruccién y 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 metacognicién es el cono-
cimiento de nuestra propia mente y que ésta dirige gran parte de
nuestra conducta, deberia estudiarse la relacién que hay entre me-
tacognicion y conducta pero no intento hacer aqui un repaso de
toda la psicologia con el fin reflejar esa relacioén ubicua y omnimo-
da, sino que me limitaré a insinuar algunos aspectos mis relacio-
nados con el propésito de este libro.

Puesto que la metacogniciéon 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 solo 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 relacion 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, sélo en los dltimos pocos afios han
aparecido algunas publlcaaones en esta direccidn (BORKOWSKI
y TURNER, 1990; KURTZ, 1990). Aun faltan, sin embargo, estudios
que investiguen los procesos metacognitivos que intervienen en la
formaci6n del autoconcepto. ¢ No es parte del autoconcepto el co-
nocimiento gue tenemos de nuestra propia memoria, de nuestra
imaginacion, de nuestro modo de pensar y de sentir, 0 de nuestra
capacidad para solucionar problemas? .

La psicologia y terapia cognitivas son en si mismas metacogniti-
vas (aunque no usen términos 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 y 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 estu-
dios de DWECK (1975), que-logrd 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 falta de capacidad intelectual sino su falta de es-
fuerzo. La distincién parece insignificante, pero hemos de tomar
consciencia de que es muy dificil que un alumno tenga motiva-
cién por el estudio mientras se vea a si.mismo incapaz de alcanzar
niveles aceptables de rendimiento (BURON, 1990). La motivacién
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 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. 56lo en los ultimos pocos anos se ha empeza-
do a ver la relacién que existé entre metacognicion y atribucion
causal (BORKOWSKI y TURNER, 1990; KURTZ, 1990).

Si pasamos de las ideas a la expresion de las mismas, a la co-
municacién interpersonal, nos encontramos con el grupo de Palo
Alto, cuyo representante mas conocido por los lectores en caste-
llano es Watzlawick (WATZLAWICK et al., 1981). Desde hace va-
rias décadas este grupo viene estudiando 'la comunicacion huma-
na, partiendo de postulados distintos a los de la metacognicion,
pero bastante coincidentes en los medios v en los fines. Seria de-
seable que se investigara la metacomunicacion de los docentes y
se les ofreciera guias en la comunicacion, pues hay profesores
que ofénden bastante a los alumnos con sus palabras porque no
“se dan cuenta dél impacto de su lenguaje irénico, hiriente y a ve-
ces humillante. Este se ha hecho habitual en ellos y 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 Gltimo campo de estudio que quiero mencionar, en relacién
con la metacognicibn, es 14 toma de decisiones. Cualquier docente
que haya asistido a muchas reuniones de profesores posiblemente
ha salido mas de una vez con la sensacion 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 actuacién.
Si la conducta se juzga como metacognitivamente madura cuando
manifiesta claridad de objetivos, uso de medios adecuados para
alcanzarlos, autorregulacion de la ejecucion para que los esfuer-
z0s no se desvien v andlisis de los resultados... 1as reuniones de
los profesores son con frecuencia metacognitivamente deficientes,
porque la finalidad de las mismas a veces es ambigua, en el proce-
so 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 con-
creto las pautas a seguir o las actuaciones que se deben realizar
(autorregulacién) 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 Jos mismos errores metacognitivos de
los alumnos poco eficaces en los estudios, seg(n veremos: cuan-
do se sientan delante de un libro no saben con exactitud qué de-
ben hacer (objetivos difusos), carecen de capacidad de autorregu-
lacidn y se distraen ficilmente 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 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 corporacién industrial les pidié en 1987 que desarrollaran un
programa de entrenamiento para 1.500 encargados, con el fin de
ensefarles 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 ¥ los solucionaran individualmente, en parejas y en gru-
pos. Grabaron estos trabajos v en el anilisis de los mismos identi-
ficaron estos déficits:
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2}

3)

4)

5)

6)

7

Impulsividad: caracterizada por un acercamiento desorga-
nizado al problema, falta de bisqueda seria de alternati-
vas, busqueda de soluciones ripidas y deducciones ilogi-
cas que no se seguian de los datos aportados (jumping to
conclusions).

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

Deﬁm’cicﬁn 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. :

Falta de la necesidad de evidencia l6gica: aceptaban la vi-
sion sobre el problema de cualquier persona o soluciones
sin evidencia, y rechazaban cambiar de posicién cuando se
presentaba evidencia alternativa.

Modalidades de la comunicacién egocéntrica: no escucha-
ban otros puntos de vista y los sentimientos personales in-
fluian indebidamente en la solucién de los problemas.

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

Respuestas de ensayo y error (tespuestas dadas para ver si
dan resultado): no planificaban las respuestas y adopta-
ban 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 metacognicién comprende la conscien-
.cia y la autorregulacion no sdlo 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 objeti-
vo de los capitulos que siguen se limita a analizar los procesos im-
plicados en el aprendizaje escolar.
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CAPITULO 2
METALECTURA

Pocos dudaran de que saber leer es una de las metas funda-
mentales de la ensenanza escolar. PARIS et al. (1983) la consideran
como una de las habilidades prioritarias que hay que dominar,
porque es la base del aprendizaje y la puerta para la cultura. Po-
driamos decir que es imposible que un estudiante pueda adquirir
estrategias eficaces de aprendizaje sin haber desarrollado previa-
mente y en profundidad la habilidad de leer bien. La investigacion
actual sobre la metalectura revela, sin embargo, que no pocos
alumnos avanzan hasta cursos superiores sin haberla consolidado.

I. — Concepto y desarrollo de la metalectura.

YUSSEN et al. (1982) nos advierten que es preciso distinguir la
lectura de la metalectura, es decir: entre saber leer y los conoci-
mientos que se-tienen sobre la lectura. Saber leer significa que se
conocen las letras, las combinaciones de las letras (= palabras), las
combinaciones de las palabras (= frases) y que se descifra el signi-
ficado de estas combinaciones, La metalectura, en cambio, va mas
alld del simple hecho de descifrar unos rasgos visibles (letras y pa-
labras); comprende el conjunto de conocimientos que tenemos
sobre la lectura y sobre los procesos mentales que debemos reali-
zar para leer: qué debemos hacer para leer, para qué se lee un tex-
to, qué exige leer bien, qué elementos influyen positiva o negati-
vamente en el proceso de leer y cdmo se controlan, etc. De forma
simple podriamos aclarar la diferencia diciendo que leer-es abs-
traer el significado de los signos escritos, mientras que la metalec-
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tura hace referencia al conjunto de conocimientos sobre la activi-

dad mental que debemos realizar para abstraer ese significado. No
es lo mismo leer un parrafo (lectura) que comentar la lectura mis-
ma (metalectura). El lector de esta pagina puede detenerse en un
momento determinado para pensar o decir que la lectura de mis
explicaciones es ficil o dificil, clara o difusa, interesante o aburri-
da. Al hacer estos comentarios no estd leyendo las lineas escritas
sino juzgando su lectura, y este juicio no podria hacerlo si no co-
nociera de alguna forma los piocesos mentales realizados al leer.
El conocimiento de esos procesos es la metalectura.

YUSSEN et al. (1982), entre otros autores, dicen que el conoci-
miento que tiene el nifio sobre 1a lectura incide en 1a adquisicion
de la habilidad lectora, y esta adquisicién aumenta, a su vez, el co-
nocimiento sobre la lectura (metalectura). Es un proceso bilateral

. y reciproco que se puede representar de esta forma:

T

3

) ! .
" mayor metalectura mejor lectura

. La toma de consciencia de esta influencia reciproca es una con-
dicién basica para ensefiar a leer a los nifios, puesto que si quere-
mos que sean buenos lectores es preciso desarrollar en ellos la
metalectura: hacer que sean metalectores. Como esta afirmacion
por el momento puede parecer gratuita, es preciso justificarla.

Para que el nifio pueda aprender a leer, antes hade distinguir
las letras de otros trazos o dibujos, ha de saber que en los libros lo
que se lee son las palabras y no los dibujos, que éstos estidn en los
libros para ayudarle a entender lo que dicen las palabras. Tiene
que saber que-se lee de izquierda a derecha (en nuestro idioma),
de arriba hacia abajo, que las letras no se juntan de cualquier for-
ma, sino en combinaciones establecidas para formar palabras. Si
no sabe esto, dird que ya sabe escribir. porque sabe dibujar algo
sobre el papel o porque sabe escribir letras en cualquier orden...
El nifio ha de descubrir también que las palabras escritas son sim-
bolos o representaciones visuales de las palabras que pronuncia,
las cuales a su vez representan los objetos que conoce. Cuando
vea escrita la palabra “mesa”, por ejemplo, ha de entender que ese
conjunto de letras escritas .en ese orden hace referencia a lo que
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dice cuando pronuncia “mesa” y que esta palabra oral es simbolo
o hace referencia a ese objeto sobre el que come o dibuja, que es
la mesa real.

Todo este aprendizaje no es tan fd.Cll como puede parecernos a
los adultos, mas bien es asombroso que los nifos lo adquieran tan
rapida y eficazmente, y de forma casi autodidacta, puesto que los
adultos raramente se lo ensefiamos porque hemos olvidado lo
que nos costd adquirirlo y porque ahora nos parece tan sencilio
" que no vemos la necesidad de ayudar al nifio (todo es sencillo
cuando se sabe bien); pero es posible que a los nifos les resulte
tan dificil como nos resulta a nosotros regresar a nuestra ninez pa-
ra ponernos en su lugar. :

Algunos estudios pueden hacernos comprender las dificulta-
des que entrafa este aprendizaje tan “simple”. MELTZER y HERSE
(1969) pidieron a nifios de 5 afios que recortaran palabras escritas
en papel. El resultado fue. que unas veces las cortaban por la mi-
tad y otras cortaban dos palabras juntas. Con ello demostraron
que no sabian relacionar palabra escrita-palabra oral-objeto con-
creto. Y, como ha podido comprobar cualquier docente de los
primeros cursos de EGB, no es infrecuente que algunos nifos de
estos cursos todavia tengan dificultad en separar las palabras
cuando escriben. Tanto es asi que BOIX, CATALA y RIERA (1983)
han.tenido que disefiar un programa correctivo para ayudar a es-
tos nifios a superar el problema. Son nifios que atn-no han des-
cubierto que las separaciones entre las palabras escritas corres-
ponden a los silencios o pausas casi imperceptibles que hacemos
al hablar.

Tampoco es infrecuente oir decir a nifios de 5 afios que ya sa-
ben escribir porque han aprendido de memoria a escribir su nom-
bre; pero lo escriben una y otra vez para escribir el nombre de su
padre, de su madre o de la calle donde viven. Tampoco éstos han
descubierto que cada palabra escrita corresponde a una palabra
oral y a un objeto real distintos. Es ilustrativo €l detalle de 1a nifia
que un dia, al salir del colegio, corrid hacia su madre para comu-
nicarlé, toda contenta, que ya sabia leer, Para complacerla su ma-
dre le le un libro para ver como lo hacia; la nina abri¢ el libro en
una pagina donde s6lo habia dibujos y, en actitud de leer y con
los ojos cerrados, empez6 a mover los labios como si estuviera le-
yendo... Esta nifia no s6lo no sabia leer sino que tampoco sospe-
chaba qué es leer. Su desarrollo de la metalectura ni siquiera le
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permitia intentar aprender a leer porque no sospechaba qué es
leer. YUSSEN et al. (1982) dicen que la'habilidad para diferenciar
las letras de otros signos escritos y para distinguir las palabras es

~un buen indicador del grado de preparacidén para emprender el
aprendizaje de la lectura. La madurez metalectora de esta nifia es
inferior a la del nifio que por lo menos sospecha que leer no es
s6lo mirar a un libro y mover los labios; consecuentemente, esti
peor preparada para.aprender a leer. Saber qué es leer y qué hay
que -hacer para leer son aspectos de la metalectura, previos al
aprendizaje de la lectura, que raramente se ensefian.”

Liega un momento en la madurez del nifio en que éste intuye
que para leer hay que mirar al libro, a las palabras y no s6lo a los
dibujos, para identificarlas y comprenderlas; pero no sabe como
hacerlo. Las mira pero no las entiende. Cuando ya supera esta fa-
se, suele pensar que saber leer es pronunciar las palabras escritas,
por eso pone todo su empefio en pronunciar bien lo que esta es-
crito en el libro, y no en entenderlo. 5i para €l leer bien es igual a
pronunciar bien, esto es lo que hard cuando intente leer: el cono-
cimiento que tiene sobre la lectura, su metalectura, determina cé-
mo lee. Esta es una idea importante que se debe tener en cuenta a
lo largo de estas paginas. '

Mis adelante, cuando el nifio descubra que tiene que recordar
lo que ha deido, intentard leer memorizando el significado de la
lectura, fijindose més en su significado que en su pronunciacion.
Cuando se dé cuenta, por ejemplo, de que para ir 4 su casa nece-
sita saber el nombre de la calle donde. vive, lo leerd tratando de
recordarlo. Y cuando quiera descifrar como funciona un juguete o
c6mo se abre una caja de golosinas, intentari leer entendiendo y
no se conformaria con pronunciar las palabras..Asi va madurando
su concepcién de la lectura y definiendo cada vez mejor la finali-
dad de la misma, que es entender, y no pronunciar; es decir, va
desarrollando su metalectura, su conocimiento 0 su concepcién
de la lectura. ,

La investigacién metacognitiva ha constatado que hay un buen
mimero de alumnos no tan pequefios que siguen mostrando una
concepcion infantil de 1a lectura, y a los que no se les-ha hecho
ver el verdadero significado de leer ni €l modo de leer adecuada-
menté. En ellos se siguen viendo los sintomas infantiles del desa-
rrollo deficiente de la.metalectura. Veamos algunas investigacio-
nes que confirman esta afirmacién.
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A lo largo de varios afios, JOHNS (1980) estuvo observando a
nifios de 9-14 afios para comprobar ¢cémo entendian el objetivo
final de la lectura y hallé que cuanto mejor entendian la finalidad
y la naturaleza de la-lectura, mejor lefan. JOHN & ELLIS (1976)
plantearon a 1.000 alumnos, entre 6-14 afios, las siguientes pre-
guntas: a) ;Qué es leer? b) ;Qué haces cuando lees? ©) Si alguien
no leyera bien, iqué le recomendarias que hiciera? Muchos alum-
nos no supieron responder a estas preguntas. Pero no debemos
sacar conclusiones precipitadas de este resultado: es posible que
algunos, teniendo ideas correctas , no supietan expresarlas. A pe-
sar de esta limitacion del estudio de JOHN & ELLIS, sus conclu-
siones apuntan en la misma direccién que las investigaciones
posteriores, mejor disefiadas. Por ejemplo, MYERS y PARIS (1978)
hallaron que la mitad de los nifios de 7-8 afios no leen para en-
tender, sino para pronunciar correctamente las palabras. Y ésta
parece ser también la meta que buscan los malos lectores de
edad mds avanzada, segin nos muestra un estudio realizado por
FORREST y WALLER (1980). Estos autores estudiaron a 114 nifios
de 8-11 afios,que previamente habian dividido entre lectores bue-
nos, malos y medianos, para ver como entendian la finalidad de
la lectura. Al analizar los resultados comprobaron que cuanto me-
jor eran los lectores, mas intentaban buscar el significado del tex-
to al leer. Los malos lectores seguian, por el contrario, dando mas
importancia a la pronunciacion correcta de las palabras que aen-
tender el mensaje de la lectura;

Este mismo panorama es €l que nos ofrece un buen nimero
de investigaciones (p.ej., CARNEY y WINOGRAD, 1979; GAR-
NER, '1980), pero merece especial interés el estudio de GARNER
y KRAUS (1981-82), en el cual estas autoras hicieron una serie de
preguntas a alumnos de 12 afios para ver cdmo concebian el
propésito de la lectura y el proceso de leer. A los sujetos los divi-
dieron entre lectores “buenos” (los que previamente habian pun-
tuado alto en comprension) v “malos” (los que habian obtenido
puntuaciones bajas). Estas son algunas de las preguntas plantea-
das por GARNER y KRAUS, y el tipo de respuestas dadas por am-
bos grupos:
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Pregunta: “;Qué tiene uno que hacer para ser buen lector?”

Respuestas.
Buenos lectores Malos lectores
- Entender lo que lees. — Pronunciar hien las palabras.
— Visualizar las cosas en la men- — Conocer todas las palabras.
te para que te ayude a enten- - Aprender nuevas palabras)
. derlas. — Trabajar duro.

— Comprender lo im'portante.
— Coger las ideas.

Como se puede observar, las respuestas de los buenos lectores
indican que éstos buscan comprender el significado del texto. Los
malos lectores, por el contrario, no parecen entender cuil es la fi-
nalidad de la lectura y dan prlondad a elementos secundarios, co-
mo “pronunciar bien”. Y si nos detenemos a examinar sus res-
puestas podemos comprobar que ninguna garantiza leer bien.
“Trabajar duro” no significa que se trabaje bien, “conocer todas las
palabras” no prueba que se entienda el significado de las frases
(conocer todas las palabras de la expresion,”mds vale pijaro en
mano que ciento volando”, no garantiza que se entienda su signi-
ficado) y, finalmente, “pronunciar bien las palabras” delata una
concepcion infantil y rudimentaria de la lectura, mas propia de ni-
fios de 8 afnos que de alumnos de 12. Si esto fuera cierto, un tarta-
mudo nunca podria llegar a leer bien y, por otra parte, hay perso-
nas que leen muy bien en silencio y bastante mal en piblico o en
voz alta, debido al nerviosismo, a la timidez u otros factores aje-
nos a la finalidad dltima de la lecrura que es entender.

5i el objetivo que buscan los malos lectores cuando leen es lo
que expresan sus respuestas, no debe extranarnos que su esfuer-
zo mental al leer sea ineficaz. De hecho esto es lo que demuestran
Sus respuestas a la pregunta que sigue.




Pregusnta: "Si ahora te diera algo para leer, ;cdmo sabrias que lo
estabas leyendo bien?” :

Respuestas:
Buenos lectores Malos lectores
— Si entiendes lo que lees. - 8i no hago muchas pausas.
— Si coges las ideas importantes.  — Si conociera todas las palabras.
- 8i lo entendiera sin tener que - Si leyéndolo en voz alta lo hi-
leerlo una y otra vez. ciera de forma fluida.
—Si no tuviera problema en - Si pudiera pronunciar las pa-
coger la idea. labras correctamente y sin

dudar.

Una vez més se comprueba que hay grandes diferencias entre
buenos y malos lectores, tanto en el concepto que tienen de la ac-
cidon de leer (metalectura) como en su conocimiento de la activi-
dad mental que deben realizar cuando se lee un texto. Esto nos
puede hacer pensar que para remediar el problema de los malos
lectores no basta con pedirles que lean mucho, puesto que con
ello no van a hacer sino consolidar sus hibitos mentales deficien-
tes, igual que la mecandgrafa que parte de habitos erréneos: 1os
arraiga mas cuanto mas escribe. Es preciso ensefiarles a leer, si no
queremos que corran el riesgo probable de realizar esfuerzos po-
co eficaces al leer y estudiar, con el consiguiente desinimo que
significa trabajar sin recibir recompensa.

El desarrollo insuficiente de la metalectura lleva a los malos lec-
tores a focalizar su atencidn en reconocer y descifrar las palabras
(caracteristica de los nifios en los primeros afios de EGB) y, conse-
cuentemente, no les queda margen para unir los significados par-
ciales de las palabras y frases e integrarlos en conjuntos amplios de
significado que les facilite abstraer el mensaje global del texto y
comprenderlo, como hacen los buenos lectores. HICKMAN (1977)
entrevistd a dos profesionales, que eran grandes lectores, y les pi-
di6 que reflexionaran sobre los procesos que realizaban en su
mente para llegar a comprender los textos cuando leian. Sus co-
mentarios mostraron que estos profesionales tenfan un sentido
muy claro de la finalidad que perseguian al leer y hacian énfasis en
la estrategia de relacionar sus experiencias y conocimientos con el
contenido del material leido, lo cual constituye la esencia misma
de la comprension, segin veremos en el capitulo siguiente.
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La toma de consciencia del nivel de desarrollo de la metalectura
en los maios lectores (qué entienden por leer, qué buscan al leer,
cOmo trabajan mentalmente cuando leen, etc.) nos lleva a plantear-
nos preguntas que rozan con la esencia misma de la instruccion es-
colar: ;,qué es ensenar a leer?, ;qué se debe ensenar cuando se ense-
fia a leer?, ;dénde termina la ensefianza de la lectura? A los alumnos
se les manda leer, pero entienden ellos por leer lo mismo que los
profesores? ;Qué se evalla y cémo, al calificar la madurez lectora
de los alumnos? O podemos empezar por la cuestidbn mas basica:
équé entienden los profesores por saber leer? De la respuesta que
se dé a esta pregunta dependen los esfuerzos y los métodos que
pongan en practica los profesores, tanto para ensefar a leer como
para calificar la madurez lectora de sus alumnos. Si un profesor en-
tiende que la esencia de leer bien consiste en pronunciar bien, dar
buena entonacién a la lectura y conocer todas las palabras que
aparezcan en el texto, esto es lo que procurard primordialmente
conseguir de sus alumnos y lo que guiari su criterio para valorar la
madurez lectora. Péro esta concepciéon de la lectura es, como he-
mos visto, tipica de los malos lectores: una concepcién restringida,
mecdnica ¢ infantil. Los buenos lectores, también lo hemos visto,
leen de otra forma. :

II. — Autorregulacion de los procesos implicados en Ia lectura.

En el primer capitulo vimos que en la metacognicién se distin-
guen dos aspectos fundamentales: el conocimiento de las opera-
ciones mentales y la autorregulacion o control de las mismas. En
la metalectura se distinguen claramente estos dos elementos: el
conocimiento de la finalidad de la lectura (para qué se lee) y la
autorregulacién de la actividad mental para lograr ese objetivo
(como se debe leer), la cual requiere controlar la actividad mental
de una forma determinada y hacia una meta concreta. Ambos as-
pectos estan intimamente relacionados: el modo cémo se lee y re-
gula la actividad mental, mientras se lee, estd determinado por la
finalidad que se busca al leer. No leemos un texto de la misma for-
ma para pasar el tiempo que para explicar el contenido en clase;
ni se hace el mismo ejercicio mental si se lee para identificar las
ideas principales, para buscar el mejor tituio del texto, para dedu-
cir conclusiones o para hacer un juicio critico del contenido:
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ROTHKOPT (1982) hallé que el proposito con que los sujetos le-
en un texto determina cuanto y c6mo se recuerda de su conte-
nido, v PARIS et al. (1982) nos hacen ver que la estrategia que
se usa al leer estd en funcidn de la intencidn con que se lee.

Si en el apartado anterior veiamos que los malos y buenos lec-
tores tienen una concepcion distinta de l1a finalidad de la lectura o
del objetivo que se debe perseguir al leer, podemos suponer que
ambos grupos han de diferenciarse también en el modo de auto-
rregular su actividad mental mientras leen. Pero esto no es una
mera suposicidn sino la realidad confirmada reiteradamente por
maltiples investigadores, que coinciden en afirmar que los buenos
lectores se chstmguen de los malos no sélo en el objetivo que bus-
can sino también en cémo leen o cémo autorregulan su actividad
mental al leer (CANNEY y WINOGRAD, 1979; WINOGRAD ¥y
JOHNSTON, 1980, etc.). Porque es distinta la consciencia que
unos y otros tienen de la utilidad de la lectura y de la necesidad
de cambiar las formas de leer, seglin sea el prop0sito que se persi-
gue (BAKER y BROWN, 1982; MYERS y PARIS, 1978), es también
distinto su modo de leer. Los malos lectores, al no tener una idea
clara de la finalidad de la lectura, tampoco sienten la necesidad de
cuestionarse si su modo de leer ¢s el adecuado para alcanzar el
objetivo final; leen siempre igual, sea cual sea el fin y el tipo de
lectura que hagan (BROWN, 1980). Leen lo mismo para preparar
un examen que para pasar el tiempo (BROWN y BAKER, 1984), y
como su objetivo principal lo cifran en identificar y descifrar pala-
bras, mis que en comprender el texto, eso es lo que intentan con-
seguir. A los malos lectores les falta sensibilidad para captar la ne-
cesidad de leer estratégicamente, no analizan sus técnicas y las
usan de forma rigida e inalterable (SHORT y RYAN, 1984). En los
métodos de lectura ripida se resaltd, por el contrario, que la flexi-
bilidad de estrategias es una de las cualidades del buen lector (cfr.
FRY, 1970; RICHAUDEAU y GAUQUELIN, 1979).

KINTSCH & VAN DIJK (1978) también insisten en la importan-
cia de tener una idea clara sobre la finalidad que se persigue al le-
er, y por.la misma razén sefialada: porque el propésito determina
¢6mo se trabaja con la mente. RESNICK (1983) dice que para leer
bien es preciso saber gué se busca y cémo se consigue. Y los ma-
los lectores no han desarrollado bien ninguno de estos dos ele-
mentos metacognitivos: tienen ideas confusas sobre lo que deben
buscar al leer y tampoco saben qué actividades mentales son las
mas adecuadas para conseguir los diferentes objetivos que se pue-
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den contemplar al leer (FORREST & WALLER, 1984). Los buenos
lectores, por el contrario, ademis de saber claramente para qué le-
en, regulan con habilidad su accién mental, de acuerdo con la na-
turaleza de la lectura (su nivel de dificultad, su profundidad de
conceptos, etc.) y el objetivo que desean alcanzar (BAKER &
BROWN, 1982). DERRY & MURPHY (1986) afirman que para po-
seer estrategias inteligentes de lectura hay que comenzar por tener
consciencia de la finalidad de la misma y, después, saber elegir el
modo mds apropiado para conseguirla. Los estudios que vamos a
ver nos muestran de forma mas concreta las diferencias entre los
buenos y malos lectores.

MYERS y PARIS (1978) hicieron una investigacién con ninos de
8y 11 anos, de'la que podemos sacar estas conclusiones:

a) La mitad de Ios nifios de 8 anos leen para reproducir al pie
de la letra lo que leen, mientras que la mayor parte de los
mayores lo hacen para entender.

b) El 40% de los pequefios y el 20% de los nifios de 11 afios
creen que es mas ficil leer para repetir la lectura palabra por
palabra que para entenderla. Pero hay que advertir que el
haber descubierto que es mis ficil leer para entender no
significa que sepan cémo hacerlo.

¢} La mayoria de los nifios de 8 afos no ha descubiernto todavia

i) que volver a leer un pérrafo, cuando no se ha entendi-
do, es una estrategia bésica;
ii) que es mas facil repetir una historia diciendo lo esencial
que contandola palabra por palabra;
it} que hay que leer de distinta forma para recordar el sig-
nificado global del texto que para repetirlo literalmente.

d) El grupo de nifnos pequefios y los malos lectores de 11 afos
no saben cambiar de estrategia segiin sea la finalidad con
que se lee. Su interés parece centrarse en identificar y pro-
nunciar bien las palabras; para ellos esto significa leer bien y
esto es lo que procuran conseguir, independientemente de
que la finalidad de la lectura sea memorizar, entender, dedu-
cir, imaginar o formarse una idea general del contenido.

Parece l6gico pensar que mientras un lector no desarrolle su
metacognicion y no distinga de algiin modo qué significa enten-
der, deducir o imaginar, tampoco podrid tomar 1a iniciativa de tra-
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bajar mentalmente de forma distinta en cada caso. A los adultos
nos puede parecer natural volver a leer un parrafo cuando no lo
hemos entendido bien, pero ésta es una estrategia que usan poco
los nifios pequefios y los malos lectores no tan pequenos. Ade-
mas, si se les ocurre volver a leer, 1o hacen de forma indiferencia-
da y rara vez con la intencién de comprender con claridad o de
encontrar una respuesta concreta (GARNER et al., 1984).

En el estudio ya comentado de GARNER y KRAUS (1981-82) se
hizo la siguiente pregunta a buenos y malos lectores de 13 afios:
“;Qué haces si no entiendes algo al leer?” Los resultados globales
ante esta pregunta fueron los siguientes:

— Respuesta frecuente de ambos grupos: “Preguntar a alguien”.

— Respuesta dada sélo por 1os buenos lectores: “Usar el con-
texto”,

— Respuesta dada solo por los malos lectores: “Pasarlo por alto”.

— Los buenos mis que los malos lectores optaron por “volver
a leer”. '

De estos resultados habria que deducir que a los malos lectores
de 13 afios, cuando no entienden, s6lo se les ocurre la solucidon
positiva de “preguntar a alguien”, y quizis, sdlo quizas, “volver a
leer el texto”. Parece que no tienen otros recursos y que no saben
qué deben hacer para solucionar el problema. ;Qué haran cuando
estudien solos y no tengan a quien preguntar? Pero su problema
es atn mis profundo, como veremos mds adelante: con frecuen-
cia ni siquiera se dan cuenta de que no entienden.

& & &

ORIENTACION DIDACTICA

1. = Como se desprende de este capitulo, es esencial que el pro-
fesor defina con claridad qué es leer bien, adviniendo que leer bien
en voz alta no significa necesariamente que se lea bien en silencio,
y viceversa: son dos procesos distintos. La lectura oral en clase ayu-
da a los alumnos a hablar en puablico, pero creo que, en términos
generales, impide el desarrollo de la habilidad de leer compren-
diendo, porque acostumbra a los alumnos a fijarse més en la pro-
nunciacion que en la comprension, cuyas secuelas mas visibles son
los vicios en la lectura de la vocalizacion y la subvocalizacion.
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2, — Una visiébn un tanto elemental pero bastante Gtil de la ma-
durez lectora se puede obtener midiendo al mismo tiempo la ve-
locidad y la comprensién lectoras. Por los datos gue he obtenido
de varios cientos de escolares de la Ensefianza Privada de la zona
de Bilbao, se pueden considerar como medias normales en veloci-
dad lectora (lectura oral) las siguientes:

Primero de EGB - 80 palabras por minuto.
Segundo de EGB -100 palabras por minuto.

Desde segundo hasta octavo de EGB hay que afadir 10-15 pa-
labras por afio, usando lecturas de dificultad normal para cada
Curso. Naturalmente estos datos reflejan la realidad existente, pe-
1o ésta puede mejorarse visiblemente haciendo ejercicios de lectu-
ra ripida.

Dando tiempo para leer dos veces el texto, a la velocidad que
corresponde a cada curso, los alumnos deberian contestar correc-
tamente, sin el texto delante, al 75% de las preguntas cuyas res-
puestas objetivas estén en la lectura. A partir de cuarto/quinto de
EGB la mayor parte de las preguntas deberian pedir respuestas
que no estén explicitas en el texto, sino que haya que deducirlas,
manteniendo como objetivo el 75% de aciertos.

3. — Paralelamente-a este enfoque convencional, es preciso in-
sistir en los aspectos metacognitivos de la lectura: ;qué es leer
bien?, ilas preguntas que se hacen en clase y el modo de evaluar
la lectura ayudan a aprender a leer bien?, ;qué aspectos se tienen
en cuenta al evaluar la madurez lectora?, ;se evalGian aspectos
esenciales o aspectos puramente secundarios como la entonacién
en la lectura oral y las réspuestas de memoria?, ;en qué detalles
hay que fijarse para saber si un alumno trabaja adecuadamente en
su mente mientras lee?

4. — Una de las preguntas latentes en este capitulo es la siguien-
te: ¢qué entienden los alumnos por feer bien? Ya hemos visto que
la respuesta que den a esta pregunta determina cémo trabajan
mentalmente al leer; importa, pues, saber cémo es su metalectura.
Para ello se puede hacer el siguiente cuestionario.

A) Cuando lees una leccidn, jcudles de los siguientes objetivos
intentas conseguir principalmente y con mayor frecuencia?
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B)

&)

D)

-Ordénalos deynds a menos, escribiendo un ndmero delan-
te de cada uné; por ejemplo, si lo que intentas la mayor
parte de las veces es aprender el texto de memoria, escribe
un 1 delante de esta frase; escribe un 2 delante de lo se-
gundo mds frecuente, etc.

— Entender cada palabra.

— Pronunciar bien, mentalmente, cada palabra,

- Aprender €l texto de memoria.

- Entender lo que dice’el texto en lineas generales.

— Entender el texto con todo detalle.

— Entender bien frase por frase.

- Relacionar lo que dice cada parrafo para hacerme una
idea general de todo.

Aqui tienes unas ideas que describen lo que hay que hacer
para leer bien un texto (lectura silenciosa). Ordénalas igual
que antes, escribiendo un 1 delante de la que crees que es
mas importante, un 2 delante de la segunda mas importan-
te, etc.

~ Relacionar las ideas de las frases segun vas leyendo.

- Conocer todas las palabras.

— Pronunciar bien las palabras, aunque sea mentalmente.
— Entender lo que dice el texto en su conjunto.

— Atender bien a cada palabra que se lee.

— Entender bien cada frase.

— Conseguir una idea general del contenido del texto.

Cuando no entiendes una frase, al leer una leccidn, ;qué es
lo que haces con mayor frecuencia? Ordena las respuestas
que siguen de la misma forma que antes; recuerda que el 1
significa lo que haces con mayor frecuencia.

— Buscar las palabras en el diccionario.

— Pasarla por alto.

— Preguntar a alguien.

— Volver a leer la frase, una o varias veces.

— Volver a leer el parrafo, una o varias veces.

Si tuvieras que ensefar a alguien a leer bien, jen qué insis-
tirias mds? Ordena las frases siguientes igual que antes, po-
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niendo un 1 delante de aquello en lo que mas insistirias,
un 2 delante de lo segundo, etc.

— Pronunciar bien.

— Dar buena entonacion, aunque se lea en silencio.
— Tratar de recordar cada palabra.

— Tratar de entender ¢l contenido general del texto.
— Entender cada palabra.

— Leer deprisa pero sin cometer errores.

E) Cuando terminas una lectura, ;c6mo sabes que la has leido
bien? De las siguientes frases éscoge los 4 aspectos que
mejor te sirven para saberlo, escribiendo un 1 delante del
mas importante, un 2 delante del segundo, etc.

— Si conoces todas las palabras del texto.

— Si entendiste bien frase por frase.

- Si, al leer, pudiste pronunciar bien todas las palabras,
aunque fuera mentalmente.

— Si entendiste bien cada palabra, aunque no lograras for-
marte una idea clara del contenido general,

— §i has entendido 16 que queria decir el texto.

— Si has cogido las ideas generales.

— Si no has necesitado volver a leer frases.

— Si puedes repetir de memoria lo mis importante.

Como puede suponerse, al pedir a los alumnos que ordenen
las respuestas, lo que nos interesa saber es si colocan en los pri-
meros lugares las acciones que llevan a entender, relacionar y
comprender las ideas o, por el contrario, dan prioridad, errdénea-
mente, a memorizar frases/palabras o a pronunciar correctamente,
ya sea mentalmente o vocalizando/subvocalizando.

La compresion de las ideas globales debe prevalecer incluso
sobre la accion de entender detalles, palabras o datos aislados.
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CAPITULO 3
METACOMPRENSION

Metacomprension es el conocimiento de ta propia compren-
sidn y de la actividad mental implicada en la accién de compren-
der. En términos mis concretos, implica conocer hasta qué punto
se comprende algo, cémo se logra la comprension y ¢émo se eva-
l0a o juzga la comprensién alcanzada. Como se deduce de la mis-
ma definicién, para entender qué es la metacomprensidn antes es
preciso entender qué es la comprension, lo cual justifica que se
hable de ésta en primer lugar.

I. — Comprension.

La comprension es el fin Gltimo de la lectura: leemos para en-
tender o comprender lo que ha escrito el autor del texto. La com-
prension es, ademds, la base fundamental del aprendizaje y ren-
dimiento escolar: es dificil pensar que un alumno pueda rendir
bien en los estudios si tiene dificultad para comprender al leer o
" estudiar. -

A pesar de su importancia, los esfuerzos que se hacen por en-
sefiar a leer/estudiar comprendiendo son minimos. En los prime-
ros aflos de escolaridad se trabaja para que los nifios aprendan a
leer pero, una vez que éstos han alcanzado un nivel aceptable en
la lectura mecanica, son escasos los intentos que se hacen para
ensefiarles a-leer comprendiendo. DURKIN (1978-79), después de
observar distintas aulas escolares durante 17.997 minutos, a lo lar-
go de un curso académico, pudo comprobar que se dedicaba a
ensefiar a comprender menos del 0.25% del tiempo de las clases
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de Lenguaje y Sociales, en los cursos medios de ensefianza. Es de-
cir, de 299 horas, se dedicaron menos de 50 minutos a este propd-
sito... Esta investigacion se hizo en USA, pero no parece haber ra-
zones para pensar que en nuestras aulas se dé un panorama muy
distinto, aunque a los alumnos se les exija lo que PEARSON (1982)
llama “dosis masiva de prictica sin guia”. Con esto se quiere decir
que tal vez en clase se hagan muchos ejercicios de lo que se de-
nomina “lecturas comprensivas”, perc no se ensefa a leer com-
prendiendo. Como va dije anteriormente, en esas lecturas a los
alumnos se les exige que lean comprendiendo sin haberles ense-
fiado previamente cémo han de hacerlo. Por esto no debe sor-
prendernos que muchos alumnos lleguen a cursos superiores sin
haber desarrollado estrategias efectivas para entender cuando leen
o estudian.

Y ipor qué razones no se enseia a leer comprendiendo? GOETZ
(1984) dice que las razones pueden ser éstas: a) la suposicion de
que la comprension es una habilidad que se desarrolla sin necesi-
dad de ensenarla; b) el hecho de prestar mas atencién a los conte-
nidos (aprender datos) vy a la disciplina; ) la falta de conocimien-
tos, por parte de los profesores, sobre €l modo de ensefar a leer
de esa forma.

Sean cuales fueren las razones, la realidad escolar indica que la
lectura y el estudio ocupan la mayor parte del tiempo de los alum-
nos, y si no saben leer para comprender corren el peligro de dedi-
car mucho tiempo para aprender poco y de desarrollar mas la me-
moria mecinica que la inteligencia, reteniendo muchos datos que
no entienden y pensando poco sobre lo que significan. Si estudian
Historia, por ejemplo, es posible que memoricen muchos datos
histéricos y que aprendan poco de ellos, que “aprendan” Historia
sin aprender de la Historia. .

Aunque la comprension se ha definido de muchas formas, una
explicacién bastante generalizada actualmente, debido a la pode-
rosa influencia del modelo fontal de KINTSCH y VAN DIJK (1978),
es la que SANCHEZ MIGUEL (1979) expresa diciendo que la com-
prension de un texto es la representacion mental que hacemos de
su significado. Podriamos expresarlo de otra forma diciendo que
se comprende cuando la representacidén mental que el lector logra
obtener del significado de un texto coincide con la que el autor
quiso transmitir, al escribirlo. Creo, sin embargo, que ésta s una
visién insuficiente de la comprensién, por lo que anado algunas
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matizaciones. En primer lugar, KINTSCH (1982) nos dice que hay
muchas clases de representaciones; pero no me parece oportuno
extenderme en estas paginas sobre este punto. En segundo lugar,
KINTSCH (1982) nos advierte también que el significado que se da
a un texto no depende sélo de éste, de lo que el autor quiso decir,
sino también de los conocimientos y teorias del lector, y de los ob-
jetivos que éste persigue. Podemos observar este punto en el len-
guaje comin cuando vemos que una persona usa un dicho popu-
lar dandole un significado particular y otra persona usa la misma
expresion entendiéndola de forma muy- distinta. La historia de los
conflictos humanos esta repleta de casos en los que una faccion lu-
chaba contra su opuesta apoyandose en los mismos textos bibli-
cos. Y de Cervantes se ha llegado a decir que no entendi6 El Quijo-
te, puesto que la critica posterior ha visto en esta obra clasica ideas
que quiza no le pasaron por la mente al autor. Posiblemente todos
hemos usado alguna vez una cita para confirmar nuestras ideas,
dando a las palabras un sentido en el que nunca pensé su propio
autor... Deberiamos, pues, distinguir entre “entender al autor” y
“entender el texto”. Fntender al autor significaria dar a sus pala-
bras el sentido que él mismo quiso darles, y entender el texto seria
darle un significado personal logicamente posible. Si el arte es su-
gerir, un texto escrito, lo mismo que cualquier obra artistica, puede
sugerir distintas interpretaciones. Para no desviarnos del objetivo
introductorio de estos capitulos, creo que serfa prictico partir de
esta doble concepcidn de la comprension.

Las matizaciones que acabamos de ver estin de acuerdo con
los modelos interactivos de la comprension que, segin ALONSO y
MATEQS (1985), hacen énfasis en que la comprensidn esta deter- |
minada simultAneamente por los datos del texto y por los conoci-
mientos que el lector posee previamente, El significado que se da
a un texto o el modo cémo se entiende estd sélo parcialmente de-
terminado por éste; el resto depende del lector, que construye su
representacidon mental del contenido del texto acomodandolo a
sus propias teorias, a sus concepciones del mundo y a sus propd-
sitos. En términos de Piaget, diriamos que comprender un texto es
asimilar su contenido a nuestros esquemas (guardando equilibrio
entre la asimilacion y la acomodacion). Por esta razon, la posicion
cognitiva actual tiende a sostener que no podemos comprender
algo si no tenemos esquemas adecuados para ello. La traduccién
de esta idea la expresan los profesores cuando dicen de un alum-
no que no entiende porque le falta base. La “base” en este caso
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SON conocimientos o esquemas previos que posibiliten la com-
prension o asimilacion de conocimientos méas complejos.

Una corriente tedrica sobre la memoria, que data ya de la déca-
da de 1970, habla de niveles de procesamiento de la informacién
(cfr. ANDERSON, 1972; CRAIK y LOCKHART, 1972) e insiste en
que el recuerdo es tanto mas duradero cuanto mis se procesa la
informacion. El significado de “procesamiento” no se ha definido
con toda claridad pero en términos generales podriamos decir que
procesar informacion es relacionarla con los conocimientos que
ya tenemos. Cuantas mas relaciones establezcamos entre unos da-
tos informativos nuevos y esos conocimientos, mas significativos
son esos datos. Cuando usamos expresiones como “esto no signi-
fica nada”, “esto no me dice nada” o frases equivalentes, estamos
afirmando que ese “esto” no lo podemos relacionar mentalmente
con nada de lo que ya sabemos; por tanto, no tiene ningGn signifi-
cado para nosotros, no lo entendemos. Un dato es muy significati-
vo, por el contrario, cuando lo relacionamos con multiples cono-
cimientos, experiencias, vivencias, ideas o fantastas almacenadas
en nuestra memoria.. Un ejemplo puede ayudarnos a comprender
estas afirmaciones. El Quijote puede leerlo un alumno de 14 afios
o un experto en literatura éspafola; ambos lo entienden, pero a
niveles muy dispares de profundidad, porque cada uno relaciona
los datos informativos de esta obra cervantina con unos conoci-
mientos y experiencias personales muy distintos. Lo que ya se sa-
be determina lo que se puede -entender cuando se lee {(CARR,
1990; PRESSLEY, WOOD y WOLDSHYN, 1990). Precisamente por
esto,el programa KEEP (Kamehameha Early Education Project),
aplicado en Hawai con nifios que presentan dificultades en el
aprendizaje (“at risk”} para ensefiarles a leer comprendiendo, bus-
ca la mixima consistencia entre la cultura de Hawai y el contenido
de las lecturas que se les manda leer; a los nifios se les pide que
lean textos sobre aspectos sociales o culturales que de algin mo-
do ya conocen, pero antes de leerlos el profesor les da explicacio-
nes mis detalladas para que, después, al leer puedan integrar o
asimilar el contenido en sus-propios conocimientos y garantizar
de este modo la comprension (cfr. THARP, 1982).

Segln la perspectiva que estamos viendo, comprender seria in-
tegrar la informacién nueva en los propios conocimientos, esque-
mas o teosias. Y como cada uno tenemos teorias y conocimientos
distintos, en la comprensién siempre hay un matiz personal o sub-
jetivo. Este detalle puede servir al profesor para detectar el nivel de
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comprension de sus alumnos. En la medida que éstos pueden ex-
plicar un punto concreto con sus propias palabras y pueden apor-
tar ejemplos y argumentos personales, estin dando indicios de que
lo han comprendido. $i la comprension tiene un matiz subjetivo y
personal, también ha de tenerlo su explicacién. Por el contrario, si
no pueden apartarse de la version literal de los apuntes o del libro,
indican que hablan de memoria (memoria mecanica) sin entender.
Y podemos hacer otra afirmacioén: el alumno que piensa que
aprender es repetir, no sabe qué es aprender ni sospecha siquiera
que para comprender y aprender debe hacer algo distinto que para
memorizar. Y estd en Jas mismas condiciones el profesor que de-
duce que sus alumnos han entendido porque han repetido un tex-
to con relativa o total fidelidad. Repetir no es comprender.

Creo que podemos afirmar que se ha comprendido un tema
cuando hemos formado en nuestra mente una visién global cohe-
rente de su contenido y vemos cdmo se relacionan entre si, dentro *
de ese contexto global, los datos informativos del texto. Si esa vi-
sibn global es coherente (aunque la coherencia sea subjetiva), po-
demos afirmar que hemos conectado o relacionado la informacion
recibida con la logica de nuestro propio pensamiento. Esta expli-
cacién concuerda con el modelo de KINTSCH y VAN DIJK (1978),
que consideran que la comprension exige captar la estructuracion
del texto (= vision global coherente del texto), y con el paradigma
tebrico de los niveles de procesamiento de la informacion, segin
el cual la profundidad del significado de un texto esti en funcion
del mimero de relaciones que se establecen al leerlo.

GRAY (1960) y HERBER (1970) nos ofrecen unas pautas utiles y
clarificadoras de los niveles de comprension. GRAY afirma que la
comprensidn requiere: 1) leer las lineas (reading the lines), 2) leer
entre lineas (reading between the lines), y 3) leer mis alld de las
lineas (reading beyond the lines). HERBER propone mis o menos
lo mismo sefialando estos tres niveles de comprension: 1) #nivel [i-
teral: comprension de lo que el autor dice explicitamente con sus
palabras; 2) nivel interpretativo: entender lo que el autor quiere
decir (significado implicito) pero no lo hace explicitamente; 3) ni-
vel aplicado: significado que el lector percibe en la lectura relacio-
nando sus conocimientos con o que el autor quiere comunicar.

Si la comprension se define de forma que incluya estos tres ni-
veles, quizd no sea aventurado afirmar que hay estudiantes que
llegan a cursos superiores habiendo comprendido poco, pues pa-
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recen aprobar los cursos repitiendo exactamente, y casi exclusiva-
mente, lo que dice el libro de texto y/o las explicaciones del profe-
sor, deduciendo personalmente casi nada, lo cual revela una de-
pendencia intelectual absoluta que en psicologia se suele calificar
como infantilismo. Desde todos los puntos de vista tedricos, auto-
nomia es sinénimo de madurez psicoldgica y dependencia, de in-
fantilismo. Por otra parte, si la comprension de los alumnos apenas
alcanza el nivel aplicado, no tiene por qué extranarnos que vean
un-divorcio entre lo que estudian y sis experiencias, y que el
aprendizaje escolar lo vean como algo abstracto y ajeno a sus vidas
personales y, por tanto, poco motivante, causando una especie de
“congelacion” del interés y de la implicacion en el estudio.

Como veremos mis adelante, los alumnos estudian segin pre-
gunta el profesor. Si el método de repetir de memeoria les sirve pa-
ra aprobar los exdmenes, su actividad mental al estudiar se limita-
ri a memorizar mecinicamente. 5i en los exidmenes se les exige
respuestas a nivel interpretativo o a nivel aplicado, tratarin de es-
tudiar razonando y entendiendo.

Si el hecho de que los alumnos repitan de memoria un texto no
es garantia de que lo han entendido, tampoco lo es su afirmacion
de haber entendido, porque con frecuencia creen que han com-
prendido si son capaces de repetir con cierta fidelidad lo que han
leido o lo que ha explicado el profesor; ademds no siempre distin-
guen cuidndo entienden y cuindo no. Como guia general podria-
mos decir que un alumno ha entendido una idea si sabe realizar al
menos algunas de estas operaciones:

— explicarla con sus propias palabras; .

— buscar ejemplos distintos que la conﬁfmen;

— buscar ejemplos o argumehtos en contra;

— reconocerla en circunstancias distintas;

— reconocerla aunque esté' expresada con otras palabras;
— ver relaciones entre esa idea y otras ideas o hechos conocidos;
— usarla de distintas formas; . '

— prever algunas de sus consecuencias;

— decir su opuesta o contraria;

— sacar deducciones personales;

— usarla para explicar otros hechos.
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BAKER (1985), en un capitulo cuyo titulo sugestivo es “;.Como
sabemos cuindo no entendemos?”, sefiala tres puntos de referen-
cia basicos que usa el lector para evaluar su comprension: el 1éxi-
co, la sintaxis y la semdntica. El /éxico opera como referente a ni-
vel de palabras individuales, de forma que se puede ignorar el
contexto; en este proceso el lector determina, por ejemplo, si un
conjunto de letras constituye una palabra conocida o si sabe el
significado de un vocablo. La sintaxis exige sensibilidad hacia las
normas gramaticales de la lengua y el lector hace uso de sus cono-
cimientos gramaticales para determinar si una cadena de palabras
forma una frase correctamente estructurada y, por tanto, si s por-
tadora de una idea con sentido. Para usar este criterio es preciso
considerar el significado de las frases individuales y su relacion 16-
gica con el texto considerado como un conjunto global. El refe-
rente semdntico se ha clasificado en cinco categorias:

i) Cobesion proposicional, que consiste en comprobar si las
ideas expresadas en las proposiciones adyacentes pueden
ser integradas con logica y sentido.

iy Cobesion estructural: comprobacién de que las ideas ex-
presadas a lo largo del texto son temiticamente compati-
bles o si, por el contrario, hay inconsistencias, incoheren-
cias, vacios en la argumentacion, eic.

iii) Consistencia externa: comprobar si las ideas del texto son
coherentes con lo que ya sabe el lector.

iv) Consistencia interna: constatacion de que las ideas expre-
saclas en el texto son consistentes entre si.

v) Claridad informativa y complecién: comprobacion de que
el texto expone claramente toda la informacidn necesaria
para lograr un objetivo especifico.

Si se desea que los alumnos vayan desprendiéndose de la cos-
tumbre de estudiar memoristicamente y de repetir ideas mecanica-
mente, estos referentes podrian servir a los profesores de pauta
tanto para preguntar a 10s alumnos como a la hora de pedirles la
realizacién de trabajos personales (“deberes”). A esto deberia
acompafar una didictica de la comprension, de forma que la la-
bor del profesor en clase no sea la de duplicar el libro de texto
(repetir mis 0 menos lo que éste dice o ampliarlo) sino la de com-
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plementarlo ensefiando a los alumnos a aprender, o mejor: a
aprender a aprender. El objetivo es que la accién de estudiar sea
un ejercicio de inteligencia y no sbélo de memoria mecinica; de
elaboracién personal y no de mera repeticion.

II. — Metacomprension.

Segin velamos en el capitulo 1, la metacomprension es el con-
junto -de conocimientos que tenemos sobre nuestra propia com-
prension y que, siguiendo el esquema comin a los demds compo-
nentes de la metacognicién, podemos concretizar esencialmente
en estos aspectos: 1) saber, qué es comprender; 2) distinguir la
comprensién de otras operaciones mentales, como son la memori-
zacion, la imaginacién, el razonamiento, etc.; 3) saber cuindo se
comprende; 4) saber qué hay que hacer mentalmente , y cémo,
para comprender; 5) observar si la accién que se esta realizando
lleva al objetivo que se busca (comprender); 6) saber corregir esa
actuacion si no es acertada; 7) evaluar el resultado final y compro-
bar si se ha comprendido.

En la literatura metacognitiva todos estos procesos se suelen -

reducir a tres: 1) conocimiento del objetivo: saber qué se busca
(knowing what). Se considera que la idea que tiene el lector sobre
la finalidad por la que se hace una lectura determina qué meca-
nismos mentales activa al leer, cémo lee (knowing how), y sirve
asimismo de criterio para determinar cuidndo se ha alcanzado el
objetivo y, por tanto, cuindo puede finalizar el esfuerzo por com-
prender. 2) Autoobservacion (self-monitoring) del proceso, que
implica observar si la accidn que se esta realizando conduce al ob-
jetivo y/o si es la mas adecuada para conseguirlo. 3) Autocontrol o
autorregulacion (self-control, self-regulation, self-management),
que se refiere a las medidas correctoras (dirigir, modificar, corre-
gir, etc.) que se toman segln se va progresando en la lectura. Co-
mo veremos en el Gltimo capitulo, la autorregulacion puede iden-
tificarse con el uso de estrategias; algunos autores la identifican
con el “funcionamiento ejecutor” de nuestra mente, BELMONT
(1978) la califica como “el sello y marca de la inteligencia” y
STERNBERG (1985) considera que es una pieza fundamental de la
misma. Para entenderlo, baste pensar que la regulacién eficaz de
la actividad mental posiblemente sea la esencia misma del com-
portamiento inteligente.
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Un albanil ve estos procesos con claridad en su trabajo. Si quie-
re construir una casa sabe que necesita un plano que le indique €l
objetivo final, ha de saber como se realiza ese plano (estrategias),
ha de realizar adecuadamente esas estrategias (autorregulacion) y,
seglin avanza en la ejecucion, tiene que ir comprobando (autoob-
servacion) si va realizando bien los planos con el fin de hacer las
correcciones oportunas si se equivoca. La analogia es un tanto
simple, pero sirve para ilustrar un conjunto de conceptos e ideas
no muy claras en la litératura y que, segln entiendo, vienen a de-
cir lo gue acabo de explicar con este ejemplo.

Aungque la analogia anterior es bastante prosaica, no debemos
perder de vista que entender el mundo es construir en nuestra
mente una imagen, lo mas exacta posible, del mismo. BORKOWS-
KI y TURNER (1990) explican que el estudiante, para llevar a cabo
de forma adecuada la autorregulacién mientras estudia, debe rea-
lizar algunos, o todos, de los pasos siguientes: analizar qué pide la
tarea, seleccionar una estrategia que en el pasado le ha dado re-
sultado en una tarea similar, acomodar esa estrategia a la tarea que
va a realizar, observar su eficacia, buscar una accidon mas eficaz y
viable si es necesario, juzgar y comprobar la solucién o el resulta-
do. Creo que el paralelismo con la analogia de la construccion es
bastante claro.

Para ordenar de algin modo la investigacion realizada sobre la
metacomprension, reino los hallazgos mas importantes en los dos
apartados siguientes: 1) Consciencia de la finalidad del estudio,
2) “metaignorancia” e “ilusidn” de saber.

1) Consciencia de la finalidad del estudio.

La intencién, objetivo, plan o propdsito que persigue el lector,
al leer o estudiar, determina qué clase de recursos mentales o es-
trategias pone en juego para conseguir esa meta (KINTSCH y
VAN DIJK, 1978). WAGONER (1983) afirma que la claridad de la
finalidad determina el uso de las estrategias, y otros muchos auto-
res (p.ej., BROWN, 1978; FLAVELL, 1979) insisten en que la com-
prensidon de un texto requiere tener una planificacién y recursos
para realizarla. Segin BROWN et al. (1983) los alumnos pobres
en comprension carecen de ambos elementos: no tienen una idea
clara de la finalidad de la lectura y, ademds, leen tratando de me-
morizar datos aislados. Los que comprenden bien, por el contra-
rio y como vimos al hablar de la metalectura, buscan el significa-
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do y la comprensidn global (GARNER y KRAUS,1982), relacio-
nando la informacion del texto con los conocimientos que ya po-
seen (HICKMAN, 1977), lo cual constituye la técnica esencial para
comprender.

Si el objetivo determina las estrategias que se usan, nos pode-
mos preguntar: jcudl es el objetivo que persiguen los alumnos al
estudiar o cudl es el criterio que usan para definir que entienden
la leccién?

Estudiar es leer de una forma determinada y con un propésito
especifico. Como ya he comentado anteriormente, el alumno estu-
dia con la intencién de aicanzar el criterio por el que le van a juz-
gar cuando le pregunten, y el conocimiento que tiene de ese crite-
rio puede ser mas © menos preciso. Si conoce exactamente qué le
van a preguniar, estudia literalmente las respuestas; si ese conoci-
miento es vago, tiene que decidir qué estudia y cdmo. Cuanto mais
acertada sea su previsidon, mejor sabrd qué debe aprender y cédmo.
Si en el texto que tiene que estudiar se’ intercalan preguntas que
debe responder , y éstas se parecen a las que debe contestar cuan-
do le pregunten, se le facilita la preparacién para hacer el examen
(ANDERSON y ARMBRUSTER, 1982). Una revision de 14 investi-
gaciones, realizada por ANDERSON y BIDDLE (1975), indica que
el sistema de las “preguntas intercaladas” (adjunct questions) au-
menta en un 10.8% la exactitud de las respuestas en los examenes.
Pero antes de concluir que este sistema de estudio es positivo de-
bemos decidir si el objetivo final del estudio es responder a unas
preguntas, cuya respuesta literal esta en el libro, o si debemos as-
pirar a que los alumnos sepan deducir sus propias conclusiones
y/0 usar sus conocimientos de forma personal. Esta es una deci-
5idn que debe tomar el profesor, consciente de que los alumnos
van a estudiar seglin les pregunte; su previsidon de lo que se les va
a pedir determina el objetivo que persiguen al estudiar y el modo
cémo estudian. El alumno estudia segin le pregunte el profesor,
por eso pienso que la ensefianza a los alumnos de técnicas de es-
tudio debe ir acompanada o precedida de la indicacion a los pro-
fesores sobre técnicas de hacer preguntas. Generalmente los
alumnos creen que han entendido una leccion si son capaces de
responder a las preguntas del profesor: este es el criterio que usan
para definir su comprensién.

En la década de 1930 se implantaron los tests objetivos de elec-
cién maltiple, en los cuales se hacen unas preguntas seguidas de
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varias respuestas y al sujeto se le pide que escoja la que es correc-
ta. Este sistema se implanto en las aulas escolares como método
de hacer los exdmenes, y ello provocé una discusion sobre su uti-
lidad y conveniencia. Muchos opinaban que no era Un método
adecuado, porque no obligaba a los alumnos a estudiar tan con-
cienzudamente como lo hacian para los exdmenes de redaccion li-
bre, en los que es preciso elaborar las respuestas. También se
pensaba que les hacia estudiar los detalles, a expensas de fijarse
menos en las ideas principales, ya ‘que en aquel tiempo las prue-
bas de eleccién muliple se hacian para evaluar el conocimiento
de los detalles, y cuando se decia a los estudiantes que iban a te-
ner un examen objetivo, ellos lo interpretaban como un examen
sobre los detalles del libro de texto. Algunos docentes, sin embar-
go, se inclinaban a pensar que con esos exdmenes se les obligaba
a estudiar todo, “hasta el Gltimo detalle”.

En medio de esta polémica, MEYER (1936) comprobd que si
los estudiantes anticipan un examen de respuestas libres, en las
que tienen que elaborar las respuestas en forma de ensayo, contes-
tan en cualquier tipo de prueba mejor que si anticipan un examen
de eleccion maltiple o del tipo de verdadero/falso. Esto significa
que cuando estudian con’esa finalidad aprenden a usar mejor la
informacion estudiada. HAKSTIAN (1971) hallo, por su parte, que
los que estudian para un examen de eleccién miltiple aprenden
mis ideas poco importantes y menos ideas importantes, lo cual
significa un peor uso del esfuerzo mental.

Esta linea de investigacion nos lleva a concluir: 1) Si el objetivo
de la ensefianza es que los alumnos aprueben los exdmenes, el
método de estudio mis apropiado es aquél en el cual se interca-
lan, dentro de los temas, preguntas que sean lo mds parecidas po-
sible a las que han de contestar en los examenes. 2) Si el objetivo
es que aprendan principalmente los detalles, lo mis eficaz es ha-
cer exdmenes de eleccion multiple. 3) Si el objetivo es que com-
prendan y sepan hacer uso de lo que estudian, la opcidn es hacer
preguntas que exijan la ¢laboracion personal y la comprension.

_ Probablemente estemos todos de acuerdo en que la calidad de
la ensefianza no.debe conformarse con lograr que los alumnos
aprueben sino que exige, ademds, que procesen la informacion
con profundidad y sepan usar lo que han aprendido para solucio-

nar los problemas que plantea la realidad. $i aceptamos este obje-
tivo, es preciso que los estudiantes busquen la comprension pro-
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funda, porque ésta es la que garantiza que encuentren significado
en lo que estudian, que se recuerde de forma mis duradera
(CRAIK y LOCKHART, 1972; ANDERSON, 1972) y que sepan usar-
lo, transferirlo, en contextos diversos (BORKOWSKI 1985). Y para
poder exigir y ensefiar de este modo, los profesores mismos de-
ben entender claramente qué es comprender, como deben traba-
jar los alumnos para comprender, ¢cémo se manifiesta que han
comprendido y qué criterios deben seguir para evaluar su com-
prension (qué se evalGa y cémo).

Dentro del 4mbito de la metacomprensién podemos preguntar-
nos si saben los alumnos cuindo -han comprendido. Este plantea-
miento nos lleva a analizar nuevos aspectos de la metacompren-
sién: la “metaignorancia” y la “itusion” de saber.

2) "Metaignorancia” e “ilusion” de saber.

La palabra “metaignorancia” no aparece en la literatura, aunque
si se usan otras expresiones con significado idéntico o similar. Se
habla, por ejemplo, de incapacidad para distinguir entre saber y
no saber, de la falta de consciencia de la no- comprensnon de la
sensacion de no entender, etc. Y en la literatura mas cefiida a es-
tos aspectos metacognitivos se entiende que la capacidad para
discernir cudndo se comprende y cuindo no, es un signo del de-
sarrollo de la metacomprension, porque refleja que se conocen
los limites de la propia comprension. Para referirme a la situacién
de un sujeto que no entiende y ademis no se da cuenta de que no
entiende, recurro a la palabra “metaignorancia”. No es un término
estrictamente correcto, pero lo uso por su expresividad y por ana-
logia con otras denominaciones metacognitivas como metacom-
prension, metacognicién, etc. En Gltima instancia, no saber que no
se sabe, o no distinguir entre entender y no entender, es lo mismo
que ignorar la propia ignorancia (metaignorancia).

Pienso que la metaignorancia es un aspecto importante de la
metacognicion, porque refleja falta de habilidad para advertir o to-
mar consciencia de que no se ha entendido lo que se acaba de oir
o de leer, lo cual incapacita para remediar la situacion preguntan-
do o volviendo a leer. La metacomprension es la que nos permite
tomar consciencia tanto de nuestra comprensién como de sus pro-
pios limites. Desconocer estos limites es incurrir en la metaigno-
rancia. HOLT (1976) afirma que el buen estudiante puede ser
aquel que se da cuenta de que no entiende; el malo, sin embargo,
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con frecuencia no sabe si entiende o no entiende; no distingue
entre saber y no saber. WELLMAN (1985) ha constatado que este
fendémeno es frecuente en los nifios; si se les pide que lean un
texto hasta que lo entiendan bien, dicen que ya lo saben antes
de que sea asi realmente; y siendo consecuentes con su convic-
cién, no siguen intentando comprender porque estin seguros de
que ya han entendido. GLENBERG et al. (1982) llaman a este
error “ilusion de saber”, porque es creer que se sabe cuando de
hecho no es asi (debido a la excesiva confianza en la propia
comprensién), puesto que si a los sujetos se les hace preguntas
importantes sobre el contenido del texto leido, responden inco-
rrectamente. -

La nifia mencionada que corre exultante hacia su madre para
comunicarle que. ya sabe leer con los ojos cerrados, ni sabe leer
ni sospecha que no sabe leer. Pero desafortunadamente esta me-
taignorancia se encuenira’ también en alumnos no tan pequernos.
Cualquiera ha podido observar expresiones de sorpresa, en pa-
dres y profesores, ante el desbordante optimismo de alumnos

“irremediables” que, al terminar de hacer un examen, exprdsan

su satisfaccién con el clisé estudiantil, “estaba chupao”, para
comprobar més tarde que el producto final de ese examen es un
MD (muy deficiente), el cual en términos matematicos se traduce
por un cero, y a veces habria quie traducirlo por un nimero nega-
tivo (menos que cero) si fuera posible. Es la “ilusion de saber” de
estos alumnos, o la desgracia de su metaignorancia. Son alumnos
que no han desarrollado suficientemente su metacomprension
para darse cuenta de los limites de su entendimiento de la mate-
ria, del'grado de dificultad de la informacion que contiene, del
esfuerzo que requiere el aprendizaje que se les exige y de las es-
trategias que deben usar para conseguirlo. Pedir a estos alurmnos
que aprovechen el tiempo estudiando tal vez sea exigirles algo
que no saben hacer porque nadie se lo ha ensenado. Los estu-
diantes con estrategias eficaces de aprendizaje y desarrollo de la
. mefacomprensién saben, por el contrario, cuindo no entienden y
esto les sirve para seguir intentando y asi aprenden a aprender
(BROWN, 1980).

El paradigma tipico para investigar la deficiencia metacognitiva
de la metaignorancia y de la “ilusién de saber” ha sido pedir a los
sujetos que lean textos en'los que se han introducido inconsisten-
cias o contradicciones, con el fin de comprobar si las detectan, Si
confiesan que han entendido los textos y estos contienen incon-
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gruencias, estin demostrando que no han entendido aunque ellos
crean lo contrario. Si un texto no es inteligible porque carece de
consistencia logica, no puede ser entendido.

Ya en 1917 decia THORNDIKE que los nifios son muy toleran-
tes cuando leen o cuando escuchan (creo que la palabra “toleran-
cia” en este caso es un eufemismo que deberiamos traducir por
“inmadurez metacognitiva®). Con ello queria decir que pasan por
alto esas anomalias en la argumentacién o exposicién del discur-
so. En linea con esta observacion de THORNDIKE los investigado-
res de la metacognicion han disefiado el paradigma de introducir
incongruencias o vacios de logica en los textos-(cfr. SHOMER y
SURBER, 1986), y lo que han comprobado reiteradamente es que
los nifios pequefios y los malos lectores apenas se percatan de
esas inconsistencias {(confesando, al mismo tiempo, que han en-
tendido perfectamente), y si reparan en ellas es mis bien cuando
la contradiccion tiene lugar dentro de la misma frase o cerca de
ella, pero no cuando hay contradiccion entre frases (MARKMAN,
1979); es decir, entre conceptos distanciados en el texto. GARNER
y KRAUS (1981-82), que usaron este paradigma de la contradic-
¢ion en su estudio con alumnos de 13 afios, divididos entre bue-
nos y malos lectores, hallaron que de los 15 buenos lectores, 4 de-
tectaron las inconsistencias intercaladas entre las frases y 12 las
identificaron cuando aparecian dentro de la misma frase. De los
15 malos lectores ninguno detectd ni unas ni otras.

MARKMAN (1979) pidi6 a 30 alumnos (10 de § afios, 10 de 10y
10 de 11) que leyeran el texto siguiente:

“En el océano viven muchas clases de peces. Algunos tie-
nen la cabeza parecida a la de los caimanes, y otros a las de
los gatos. Los peces viven en diferentes zonas del océano.
Algunos viven en la superficie del agua; otros en el fondo.
del océano. No hay nada de luz en el fondo del océano. Al-
gunos peces que viven en €l fondo del océano reconocen la
comida por el color; sélo se alimentan de hongos rojos®.

De los 30 que leyeron el texto sélo uno reconocié que si no
hay luz los peces no pueden reconocer la comida por el color y
no pueden, por tanto, distinguir los hongos rojos usando la vista.

Esta dificultad para detectar las incongruencias o contradiccio-
nes en un texto no se encuentra sélo en nifios pequenos o en los
malos lectores, sino también en estudiantes de cursos superiores;
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e incluso la poblacion adulta muestra con frecuencia que tiene di-
ficultad para detectar las contradicciones reiteradas, contenidas en
los discursos politicos y en la publicidad. Esto nos puede hacer
pensar que el problema de la no-comprension es mas intenso y
extenso de lo que podria deducirse de las investigaciones anterio-
res (aunque seria preciso distinguir cuindo se debe a comodidad
mental o irreflexién, y cuando se debe a incapacidad o lectura de-
ficiente). Para confirmar la Gltima afirmacion mencionaré sélo dos
estudios realizados con estudiantes mayores. GARNER (1980) hizo
una investigacién con sujetos que estudiaban el equivalente a
nuestros cursos de BUP, los dividié entre buenos y malos lectores
y les pidié que leyeran unos textos; en unos habia introducido in-
consistencias y en otros no. Los mejores lectores hallaron diferen-
cias entre los textos congruentes e incongruentes; los malos lectores
apenas hallaron ninguna. BAKER (1979) dio pasajes de 3 pdrrafos
a estudiantés universitarios. El parrafo del medio contenia siempre
informacion incongruente, una referencia nada clara o uniones
inapropiadas (por ejemplo, introduciendo una frase con la unién
“por lo tanto”, indicando que lo que se va a decir es una conse-
cuéncia de lo dicho anteriormente, aunque de hecho no era asi).
Después de leer los textos les informd de estas “confusiones” y les
pidié que las buscaran, dejindoles el texto delante y sin limitarles
el tiempo. Estos universitarios sélo detectaron el 38% de esas-
“confusiones”.

WINOGRAD yJOHSTON {1982) dicen que el sistema de inves-
- tigacion usando el paradigma de la contradiccién puede ser, al
menos parcialmente, un artificio. La razon es que el lector posible-
mente asume que no hay errores en €l texto o que el criterio para
definir lo que es error puede no ser el mismo en todos los lecto-
res. Aunque esta explicacidén puede ser vilida para algunos de los
estudios que hemos visto (por ejemplo, con nifos menores), no-lo
es para otros, Concretamente en el estudio de BAKER (1979) se
advirtié expresamente a los estudiantes universitarios que habia
errores en el texto y, en todo caso, no parece haber justificacion
para que los sujetos afirmen que han entendido los textos si és-
tos no son consistentes en la argumentacidn. Si el razonamiento
y la integracién de la informacién en una vision coherente exige
consistencia en la argumentacion, la no-captacién de contradic-
ciones en un texto delata la ausencia de ese razonamiento y de
esa integracion. i
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No obstante, para evitar la dificultad que sefialan WINOGRAD
y JOHSTON, SCHOMMER y SURBER (1986) llevaron a cabc una
investigacion con lecturas que no contenian contradicciones, lo
cual acerca la situacion de su estudio a la realidad de los libros de
texto que usan los estudiantes. Los resultados de este estudio, rea-
lizado con sujetos universitarios, confirman también los fallos fre-
cuentes en tomar consciencia de la falta de comprension y la “itu-
sidn de saber”, sobre todo cuando el texto es dificil o cuando se
hace un procesamiento superficial de la informacion. Estos auto-
res sugieren, en consecuencia, que para conseguir la comprensién
de textos no basta con entender cada proposicién, sino que es
preciso aunarlas en una macroestructura, coincidiendo asi con la
teorfa de KINTSCH y VAN DICK (1978) y-con la posicion de ADAMS
(1980}, que relaciona la comprension en la lectura con los niveles
de procesamiento de la informacion, al mismo tiempo que atribu-
ye la falta de comprensién al procesamiento superficial del conte-
nido de los textos. SAMUELS y KAMIL (1984) insisten asimismo en
la necesidad de leer razonando y prediciendo para comprender.
Razonar en este contexto significa procesar la informacion, inte-
grarla en los propios conocimientos, hacer inferencias, considerar
hipétesis y predecir conclusiones.

BAKER (1985b) comenta que la comprensién exige ir combi-
nando las proposiciones segiin se va leyendo, relacionar los datos
informativos separados en el texto e integrarlos en una estructura
global que refleje el contenido general de la lectura. Los malos
lectores, sin embargo, no leen asi sino que parecen entender cada
frase aisladamente, como si fuera independiente de las demds y
no estuviera dentro de un contexto; ademads, el procesamiento
que hacen de las proposiciones o datos es serial, trozo por trozo v
uno detris de otro.

Todo esto nos hace ver que hay alumnos que no leen de forma
adecuada para comprender, que ni siquiera saben qué es com-
prender y, en consecuencia, tampoco ven con claridad qué deben
intentar conseguir. Como vimos en el capitulo anterior, algunos de
los buenos lectores, de 13 afios, del estudio de GARNER 'y KRAUS
(1982) sefhalaban que cuando no se entiende bien lo que se ha lei-
do, una estrategia adecuada es volver a leer el texto o usar el con-
texto como medio para dar sentido a una frase o parrafo. Si no se
“lleva a cabo este recurso elemental, podemos pensar que el pro-
vecho del tiempo de estudio serd minimo (GARNER et al., 1983).
Para poder tomar esta iniciativa es preciso, sin embargo, haber de-
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sarrollado la metacomprension al nivel preciso para tomar cons-
ciencia de que no se ha entendido, y ese nivel no es tan facil como
parece, sobre todo si no se ha ensefiado a leer comprendiendo.
Esa falta de desarrollo es la que muestran los malos lectores (GAR-
NER et al., 1984), seglin hemos visto, mientras que los lectores efi-
caces advierten mejor cuando no entienden: experimentan una
especie de sorpresa que Jes sirve de sefial de que no han entendi-
do, y esto les lleva a actuar para remediar el problema. Esa espe-
cie de sorpresa y de aviso es lo que FLAVELL (1979 llama ° expe—
riencia metacognitiva”.

COLLINS y SMITH (1982) sefialan estas cuatro causas principa-
les como responsables de la falta de comprensioén: a) no se entien-
de una palabra; b) no se entiende una frase; ¢) no se entiende c6-
mo se relaciona una frase con otra; d) no se entiende el texto como
un todo. Segin indican las investigaciones, varias de estas causas
parecen estar presentes en muchos alumnos cuando trabajan men-
talmente en la lectura o en el estudio. HARE y PULLIAM (1980) ha-
llaron en sus estudios cuatro variables que son predictoras signifi-
cativas de la buena lectura: leer para entender el significado, volver
a leer cuando sea preciso, lectura selectiva y adaptacion de la velo-
cidad lectora a las condiciones del texto... Tampoco hemos visto
que los malos lectores trabajen mentalmente de este modo.

Hasta ahora he hecho frecuentes referencias a los malos lecto-
res, y quiza alguien entienda que este calificativo es aplicable s6lo
a esos tres o cuatro “fracasos escolares” que suele haber en mu-
chas aulas de nuestros colegios y, siendo asi, deducird que no es
un problema generalizado. Me inclino a pensar, sin embargo, que
las caracteristicas del mal lector, descritas hasta ahora, estin pre-
sentes en un buen nimero de escolares, mcluyendo a No pocos
de los que han alcanzado cursos supériores sin “mayores proble-
mas”... pero sin saber leer comprendiendo.

LI

ORIENTACION DIDACTICA

1.— El estudio de la metacomprensién nos obliga a hacernos
preguntas de fondo: ;qué es comprender?, ;como se sabe que los
alumnos han comprendido?, ;qué detalles indican que han com-
prendido? El modo de preguntar en clase y/o en los exdmenes ;in-
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vita a estudiar comprendiendo 0 a memorizar mecinicamente?,
¢como hay que preguntar y que clase de trabajos hay que pedir
para acostumbrar a los alumnos a estudiar comprendiendo?, ;co-
mo se ensena a leer comprendiendo?, ;qué trabajos se pide a los
alumnos para que relacionen los conocimientos teéricos de clase
con sus conocimientos, experiencias y vidas personales?

2. —Si se acepta la idea de que los alumnos estudian segQn pre-
gunta el profesor, debemos plantearnos estos interrogantes: ;las
preguntas, las tareas, los trabajos que se exigen a los alumnos, in-
vitan a trabajar comprendiendo? Actualmente los escolares estu-
dian excesivamente de memoria, ;c6mo podria cambiarse esta
tendencia? He aqui unas sugerencias personales:

a) Dejar que los alumnos usen en los exdmenes los libros, los
apuntes, etc. y hacer preguntas que tengan que deducir del
libro de texto y/o de los apurnttes y que exijan haber leido y
entendido bien la materia. Limitar el tiempo para responder
para que sepan que no es la hora de estudiar.

b) Antes de explicar un tema, decir qué preguntas del mismo
se van a hacer en el examen, pero formular unas preguntas
que exijan pensar detenidamente en el contenido. Por ejem-
plo, “Busca cinco argumentos distintos, de la vida diaria,
que se opongan a lo que se expone en el tema. Explicar por
qué se oponen”.

¢} Decir a los alumnos, unas semanas antes del examen, que és-
te va a consistir en hacer un esquema global de toda la mate-
ria dada; pero en el examen no podran usar libros ni apuntes.

d) Mandar trabajos personales que exijan el ejercicio de la
comprension, siguiendo las directrices que se derivan del
estudio de la metacomprension.

e) Dar copias de textos en los que haya inconsistencias, incon-
gruencias, ausencia de relacion légica, etc, y pedir a los
alumnos que las descubran. Sus propios exdmenes escritos
ofrecen abundantes textos para hacer este ejercicio.

. :

3. — El estudio de la metacomprension pone de relieve la im-
portancia del concepto que se tiene de comprension, porque éste
determina qué se hace mentalmente para comprender. ;Qué en-
tienden los alumnos por comprender? Las respuestas a esle cues-
tionaric pueden ayudar a saberlo.
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A) Si tuvieras que ayudar a alguien a leer comprendiendo
cuando estudia, ;cuiles de las siguientes actividades le
aconsejarias por orden de importancia? Ordénalas escribien-
do un 1 delante de la mis importante, un 2 delante de la se-
gunda mis importante, etc. .

Que lea la primera pregunta varias veces hasta que pueda
repetirla de memoria con bastante exactitud, después que
haga lo mismo con las demds hasta terminar todas.

v

— Que lea toda la leccién, una o varias veces, para formarse
una idea general de toda Ja leccién.

- Que empiece leyendo la preguntas de repaso que estin al
final de la leccion, en el libro, y que estudie ésta tratando
de hallar la respuesta a esas preguntas.

— No estudiar toda una leccién en un mismo dia, sino estu-
diar dos o tres preguntas cada dia.

— Leer la primer pregunta una o dos veces y subrayar las
ideas importantes, bacer lo mismo con las demis pre-
guntas vy, al final, copiar todo lo subrayado y aprenderio
de memoria,

~ Leer la leccién varias veces tratando de ver qué relacion
hay entre todas las ideas.

B) Contesta a las siguientes preguntas escribiendo delante de
cada una lo siguiente:

V =sicrees que es verdadero
F =sicrees que es falso
? = sino estis seguro/a

— Si puedes repetir de memoria una leccidn, significa que la
has comprendido.

— Si no puedes repetir la lecciéon de memoria, pero puedes
repetir lo esencial de la misma con tus propias palabras,
significa que la has comprendido bien.

— Si eres capaz de ver las relaciones que hay entre todos
los datos de una leccidn, significa que la has comprendi-
do bien.
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— Si encuentras por tu cuenta muchos-ejemplos para expli-
car una idea, quiere decir que la has entendido bien.

— Si no eres capaz de sacar por ti mismo alguna conclusiéon
nueva del tema, significa que no lo has entendido bien.

- Si no puedes encontrar por ti mismo ejemplos para expli-
car una idea, significa que no la has comprendido bien.

— Si eres capaz de organizar las ideas de un tema en un or-
den distinto del que sigue el libro, significa que has en-
tendido bien el tema.

— En resumen, podriamos afirmar que si no puedes repetir
nada de memoria, significa que no has entendido el tema
que has estudiado.

Al hacer estas preguntas a los alumnos no se frata tanto de ver
en qué orden particular sitdan cada item como de descubir las
prioridades esenciales que tienen en sus mentes cuando leen o es-
tudian. En particular, nos interesa saber si colocan en los prime-
ros lugares las acciones que llevan a la comprension y relegan las
restantes a los Gltimos lugares. En el apartado A, concretamente,
tendriamos gue considerar acertadas las respuestas 22, 32 y 6% las
demas son caracteristicas de los alumnos que estudian para me-
morizar mas que para comprender. En el apartado B son todas
verdaderas, excepto la primera y Gltima.
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CAPITULO 4

META-ATENCION E IDEAS PRINCIPALES

+

I. — Atencion y meta-atencion.,

La atencidn es una operacion mental esencial en la lectura, en
el estudio v en el aprendizaje; sin embargo, la mayoria de las per-
sonas hemos sido autodidactas en aprender a atender, y los esco-
lares de hoy siguen siéndolo igual que siempre. Al nifio se le pide
que atienda y con frecuencia no sabe qué es atender, a qué debe
- atender ni qué debe hacer en su mente para realizar ¢l ejercicio de
atenciéon que le piden. Seria mds Gtil decirle, por ejemplo, “lee es-
ta pdgina y mira a ver por qué ocurrié... (tal hecho)” o pedirle que
lea un texto para responder a unas preguntas previamente formu-
ladas. De esta forma se le obliga a leer atendiendo a algo concre-
to; después se le puede-hacer ver que se aprende mejor cuando se
lee buscando objetivos especificos. Si toma consciencia de ello y
comprueba por si mismo que se aprende mejor cuando se lee de
esa forma, &l mismo tratard de leer atendiendo, porque ha apren-
dido a atender. .

En la literatura cldsica griega se nos dice que Ulises mando ta-
par con cera de abejas los oidos de sus marineros para que no pu-
dieran oir el canto de las sirenas y no les sedujeran. Este héroe le-
gendario (mejor, su creador Homero) pudo imaginar este recurso
porque habia desarrollado la meta-atencién. Es decir, sabia como
funciona la atencidn, qué elementos la distraen y, precisamente
por ello, pudo tomar medidas (tdpar los cidos) para controlar la
distraccién o desviacion de la atencion. Esta misma estrategia la
hemos aprendido todos por auto-observacion (BURON, -1988): si
queremos concentrarnos.en la lectura y hay mucho ruido alrede-
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dor, nos tapamoes los oidos o buscamos un lugar silencioso. Si no
hubiéramos desarrollado la meta-atencién no se nos ocurriria po-
ner estos remedios, lo mismo que no volveriamos a leer un parra-
fo para entenderlo si antes no nos hubiéramos dado cuenta de
que no lo habiamos entendido (metacomprensién). Porque sabe-
mos cOmo opera nuestra atencién (meta-atencion), sabemos tam-
bién que el ruido impide ia concentracién mental y por ello trata-
mos de controlar sus interferencias. Podriamos, pues, definir la
meta-atencion como el conocimiento de los mecanismos mentales
que debemos poner en ejercicio para concentrar nuestra atencion
en un objetivo y controlar las distracciones. También podemos de-
cir que es el conocimiento de los recursos mentales implicades en
la accién de atender, el cual nos permite regularlos atendiendo a
nuestra propia atencion, tomando consciencia de las distracciones
e iniciando acciones correctoras para que nuestro enfoque mental
no se desvie del objetivo inicial.

Aunque la palabra “atencién” es usada como si todos entendié-
ramos claramente qué es y en el mismo sentido, es uno de los tér-
minos mas ambiguos de la terminologia psicologica, pues lo mis-
mo se puede usar para referirse a la concentracién mental que a la
vigilancia, a la bisqueda de sefales, al reflejo de orientacion u
otras operaciones similares (cfr. BURON, 1988, pp. 779 ss.). Hay
unanimidad, sin embargo, en afirmar que es una operacidn de se-
lectividad, porgque atender es seleccionar unos estimulos, para
concentrarse en ellos, ignorando los demis. La atencién humana
es selectiva por pura necesidad. En cada instante nos rodean mi-
llones de estimulos (visuales, auditivos, tactiles, somiticos, etc.) y
las limitaciones de nuestras facultades no nos permiten atender a
todos, por lo que necesariamente tenemos que seleccionar men-
talmente s6lo unos pocos estimulos y fijarnos en ellos, desaten-
diendo al resto. Este ¢jercicio de seleccionar es lo que Hlamamos
atender: es la actividad mental por la que hacemos que unos esti-
mulos pasen a ser la figura (primer plano) de nuestro campo per-
ceptivo-cognitivo, dejando los demds estimulos en el fondo, igno-
rados o semi-ignorados. Lo que generalmente se llama “falta de
atenciéon” es mas bien “dispersidn de atencion”: se atiende a todo
sin concentrarse significativamente en nada, sin ignorar suficiente-
mente lo que no importa en un momento dado; es incapacidad
para hacer que unos estimulos pasen a ocupar el primer plano de
nuestra mente y dejar al resto en el fondo; es incapacidad de anu-
lar mentalmente los estimulos que no interesan.
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Para no entrar enﬁ?lanteamientos tedricos Ja]enos al objetivo de
estas paginas, podriamos decir que la atencion en el trabajo escolar
es la capacidad de concentrar la'mente en unos estimulos olvidan-
" do los demis, o concentrindose menos en ellos. Y la meta-aten-
" cidn es el conocimiento-de los mecanismos u operaciones menta-
les que debemos regular o controlar para conseguir el objetivo de
atender, de forma que podamos evitar las interferencias e impedi-
mentos que estorban la concentracidon mental.

II. — Atencion a lo principal.

Trasladando las reflexiones anteriores al hecho concreto de leer
o estudiar, podemos preguntarnos: si atender es seleccionar, ;qué
debe elegirse, en qué hay que fijarse 0 a qué hay que atender
cuando se lee?, squé detalles debemos ignorar para que nuestro es-
fuerzo mental sea operativo y estratégicamente eficaz? En una pa-
gina escrita hay cientos de estimulos visuales a los que podemos
atender: estilo de letra, namero de palabras impresas, de espacios
o de lineas; dibujos, esquemas, subrayados, signos de puntuacion,
color del papel, autores, fechas, letras mawisculas/mindsculas, sig-
nos de admiracion, etc. Si tuviéramos que fijarnos detenidamente
en todos estos detalles nimios y recordarlos, el esfuerzo mental
que tendriamos que realizar seria arduo e initil. Pero a todos estos
elementos todavia tenemos que afadir la informaciéon misma con-
tenida en la pigina escrita. ANDERSON & ARMBRUSTER (1984)
calculan que en una sola pigina normal de un libro de texto suele
haber unas 50 ideas, relacionadas entre si de una forma compleja,
y seria poco prictico pedir a los alumnos que las recuerden todas.
Se deduce, pues, que para trabajar eficazmente al leer o estudiar es
preciso ser selectives y atender a lo que es importante. Esto quiere
decir que para atender habilmente es necesario saber discriminar
las.ideas importantes; por esta razdn trato ambos aspectos conjun-
tamente en un mismo capitulo. |

De las lineas anteriores se desprende que el trabajo eficaz en el
estudio presupone el desarrollo de la capacidad de atender selec-
tivamente para comprender y memorizar lo esencial; y la atencion
estratégica se basa, a su vez, en la habilidad para definir los dis-
tintos niveles de importancia y dificultad de los numerosos datos
informativos presentes en el texto, con el fin de distribuir el es-
fuerzo adecuadamente y no dedicar el mismo tiempo y esfuerzo a
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lo anecdético y secundario que a lo esencial y nuclear del mensa-
je. Estas son estrategias bésicas y elementales en el estudio, sin
embargo hay muchos alumnos que no las dominan y tampoco se
les ensena.

Si los alumnos no saben establecer una jerarquia de las ideas,
segln su importancia, no sélo distribuirin mal el ejercicio de la
atencion sino que no estarin capacitados tampoco para realizar
adecuadamente funciones tan necesarias en el estudio como son
el subrayado o el resumen, puesto que estas actividades implican
destacar y recoger, respectivamente, los datos mas importantes de
un texto (en algunos libros de estudiantes universitarios se ven su-
brayadas todas las lineas de paginas enteras, lo cual quiere decir
que no resaltan nada y nos puede hacer dudar de su habilidad pa-
ra identificar las ideas importantes). Mientras no se sepa distinguir
lo esencial de lo secundaric en una leccién, no se puede estudiar
con una técnica eficaz. Mds alin, podemos afirmar que no se pue-
de comprender bien un texto si no se sabe diferenciar los distintos
niveles de importancia de las ideas que constituyen el significado
de su contenido. Segin se desprende del modelo de VAN DK vy
KINTSCH (1978, 1983), la comprensién es multiestructural. Con
esto estan diciendo que el significado que deducimos de un texto
posee distintos niveles de importancia, distinguiendo tres niveles
de estructuracién (microestructural, macroestructural y super-es-
tructural) que van, respectivamente, de lo miés concreto a lo mas
abstracto e importante. La macroestructura del texto que se forja el
lector cuando lee constituye el marco global o contexto general
que da sentido a los detalles y posibilita la comprensién del conte-
nido; esta macroestructura se forma interrelacionando las ideas
principales del texto. La identificacion de las ideas principales es-
ta, pues, en la base de la comprensién.

Segin hemos visto e¢n capitulos anteriores, los estudiantes po-
€O estratégicos y los malos lectores procesan la informacioén a tro-
z0s (“piecemeal”) y asistemiticamente, focalizando la atenciéon
primordialmente en las palabras mismas mis que en su significa-
do, y en el significado que cada frase tiene en si misma sin relacio-
narlo con el contexto de los parrafos o el contenido global de to-
do el texto (GARNER, 1981). Consecuentemente su comprension
es deficiente porque no establecen relaciones entre las ideas prin-
cipales y no llegan a formar en su mente una idea global y general
del contenido del texto. Su atencién se centra en detalles y no lle-
gan a ver el conjunto (macroestructura) porque no llegan a cons-
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truirlo en su mente. Podria decirse en este caso, que ven arboles,
uno a uno, sin ver el bosque.

Una investigacion mas especifica en relacidon con este aparta-
do es la de BROWN y SMILEY (1977), en la cual se pidi6 a alum-
nos de 8, 10, 12 vy 17 afios que leyeran una serie de narraciones
no familiares para ellos y subrayaran, con lipices de distintos co-
lores, lo que era “menos importante”, “poco importante”, “algo
importante” y “mds importante”. Los niflos de 8 afios no supieron
hacer ninguna distincién sobre la importancia de las ideas, los de
10 anos sodlo pudieron distinguir “lo mds importante” pero no los
demais niveles, los de 12 mostraron gran dificultad para diferen-
ciar los cuatro niveles y tan sélo los de 17 afios lograron distin-
guirlos con claridad. Hay que afiadir, sin embargo, que GARNER
et al. (1983) y WINOGRAD (1984) han comprobado que los suje-
tos mayores, a4 pesar de ue saben distinguir las ideas importan-
tes, con frecuencia no las incluyen en los resimenes que hacen,
lo cual puede indicar que su consciencia del relieve de esas ideas
es bastante pobre. ' ‘

El estudio eficaz requiere que se distribuya el esfuerzo mental y
la atencidn de acuerdo con la importancia de las ideas y el grado
de dificultad de los pasajes, dedicando més tiempo y atencidn a lo
que es esencial y/o dificil. Ahora bien, si los alumnos no distin-
guen esos niveles, dificilmente podrdn trabajar de esta forma. Si
nos introducimos imaginativamente en sus mentes mientras estu-
dian, podremos intuir que todas las ideas del texto estardn en el
primer plano de sus mentes v, por consiguiente, hemos de supo-
ner que si deciden aprenderlas, lo mis probable es que las estu-
dien de memoria. De hecho, esto es lo que se constata diariamen-
te al observar el método de estudio de la mayor parte de los
alumnos de EGB y BUP. Aunque esta apreciacion sea subjetiva,
coincide con investigaciones controladas y realizadas por los estu-
diosos de la metacognicién. Por ejemplo, BRANSFORD et al.
(1981) comprobaron que los estudiantes con estrategias deficien-
tes estudian de la misma forma lo ficil y lo dificil. OWINGS et al.
(1980), asi como PARIS y LINDAUER (1982), comprobaron tam-
bién que estos estudiantes no ajustan la dedicacion del tiempo de
estudio a la dificultad del texto; realizan la misma actividad mental
para recordar objetos que para entender el contenido de un rela-
to, mostrando asi que no distinguen qué operaciones deben reali-
" zar en una y otra tarea. Por su parte, SMITH (1977) hallé que los
malos lectores atienden de la misma forma si se les pide que se
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formen una idea global del contenido del texto que si se les pi-
de que se fijen en un detalle particular; los buenos lectores, por
el contrario, atienden de distinta forma seguin el objetivo que se
les pida.

BROWN et al. (1983 b) senalan que para practicar eficaz y
adecuadamente los procesos atencionales es preciso que el suje-
to: 1) se dé cuenta de lo que ya sabe y de lo que no sabe todavia;
2) sea consciente de lo que exige la tarea para atender a lo que es
relevante y recordarlo; 3) establezca una jerarquia, segin la im-
portancia, de los distintos elementos del texto para que pueda fi-
jarse mis en lo importante; 4) posea estrategias cognitivas para
distribuir el esfuerzo y la atencioén segin la importancia de los da- -
tos informativos.

Se puede afirmar, consecuentemente, que la capacidad para
distinguir las ideas importantes en un texto es la base para saber
atender y actuar con estrategias eficaces en el estudio. No es de
extrafiar, pues, que en los Gltimos afos y dentro del Ambito de la
metacognicién se hayan realizado diversos intentos por disenar
métodos para ensefiar a distinguir las ideas principales. '

Con el fin de facilitar el estudio algunos profesores, al explicar
- en clase, indican a los alumnos cuiles son las ideas principales,
para que las subrayen y les presten mayor atencidén; pero juzgo
que este método es, por lo menos, insuficiente. Las razones son
las siguientes: 1} Lo que importa no es que el profesor sefiale qué
ideas son importantes, sino que ensefie a los alumnos para que
ellos mismos las identifiquen y de este modo sepan regular y dis-
tribuir su esfuerzo mental al estudiar. Seria mas atil que el profesor
les mostrara qué criterios y procedimientos sigue &l mismo para
identificarlas y servir asi de modelo para que los alumnos apren-
dan a decidir segin sus propios criterios. 2) Decir a los alumnos
qué es importante conduce, de hecho, a que estudien sélo eso, de
forma que sacan del contexto unas frases dispersas en la leccién y
asi sufre o se anula la comprension de las mismas. 3) Con esta
prictica los profesores estin diciendo a sus alumnos que “lo de-
mds” no es importante y, por tanto, no es ficil que lo pregunten
en los exdmenes, luego no hay que estudiarlo. 4) Como conse-
cuencia de todo esto, los alumnos se quedan con la idea de que lo
subrayado es lo importante porque lo dijo el profesor y porque
probablemente lo preguntara en los exdmenes, de modo que ad-
quieren la costumbre de estudiar mis para aprobar (y tal vez ex-
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clusivamente para ello) que para saber. 3) Esta prictica dificulta a
los padres el control del estudio de sus hijos en casa, porque éstos
recurren a las excusas conocidas de “esto no es importante”, “dijo
el profesor que eso no teniamos que estudiarlo”, etc. y al final los
padres no saben qué es lo que tienen que estudiar sus hijos o és-
tos les hacen ver que deben preguntarles sélo o que ya saben (no
es éste el momento de discutir si es conveniente o no que los pa-
dres ejerzan este control del estudio de sus hijos. S6lo trato de
constatar un problema de la vida diaria).

Aunque esta practica profesional no sea suficiente para desa-
rrollar a habilidad de identificar las ideas principales de un texto,
hay que reconocer que la pedagogia tampoco hizo grandes es-
fuerzos por disefiar métodos mejores hasta que, en la década de
1980, la metacognicidn hizo ver que es una destreza basica para el
aprendizaje eficaz y que muchos alumnos la adquieren muy lenta-
mente y con dificultad. Este reconocimiento suscitd la inquietud
por disefiar métodos y programas con el fin de remediar esta situa-
cién. Como ejemplo, podemos mencionar el programa de BAU-
MANN (1985) para ensenar a identificar las ideas principales o el
de VIDAL-ABARCA (1990).

Al leer o estudiar no podemos recordar toda la informacién vi-
sual contenida en una pigina escrita, como si nuestra memoria
fuera una fotocopiadora, sino que es preciso reservar la capacidad
limitada’ de nuestra memoria para recordar la informacion esen-
cial, sin perderse en detalles minimos. La comprensién del texto
se veria seriamente impedida si tuviéramos que procesar todos los
detalles: es preciso centrar la atenciéon de modo especial en los
puntos globales que subyacen en el texto, se fundamentan en las
ideas basicas, suelen constituir los anclajes del esquema global del
texto y nos sirven para entender la esencia de su significado. Se-
gun nos_explican KINTSCH v VAN DIJK (1978), el proceso de
comprender exige ir convirtiendo las frases que se van leyendo en
macroestructuras formadas por las ideas principales que resumen
la informacion del contenido del texto; segin esto, casi podriamos
decir que la identificacidn de las ideas principales es el hecho mis-
mo de comprender. De hecho, la investigacién metacognitiva ha
constatado: 1) que la capacidad para identificar las ideas principa-
les es una de las bases para la comprensidn lectora (AULLS, 1978;
HARRIS v SIPAY, 1980); 2) que la habilidad para identificar las ide-
as principales y para recordarlas se relaciona con la buena com-
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prension y es uno de los aspectos que discrimina a los buenos de
los malos lectores (SMILEY et al., 1977; WINOGRAD, 1984). WINO-
GRAD, concretamente, sefala que la sensibilidad a lo importante de
un texto explica una buena proporcion de la varianza en varias me-

didas de comprensién realizadas con alumnos de 14 afos. Se ha
comprobado asimismo que muchos alumnos tienen gran dificultad
en identificar las ideas importantes (BAUMANN,1982) y los autores
insisten en la necesidad de la instruccion directa y explicita de esta
actividad del aprendizaje (BAUMANN, 1985; VIDAL-ABARCA, 1990;
WILLIAMS, 1984).

III. — Ideas principales: definicion.

Después de haber justificado la importancia de saber identificar
las ideas principales, debemos preguntarnos: ;qué es una idea
principal?

No hay una definicién clara y tampoco hay medios o métodos
para medir la importancia. BAUMANN (1985) dice que la idea
principal de un parrafo indica al lector la afirmacion mas impor-
tante que aduce el autor para explicar el tema (el fema es aque-
llo de lo que habla el texto). Pero esto no es una definicién.

HARE y MILLIGAN (1984) analizaron las series de libros de lec-
tura mas populares en las escuelas de Estados Unidos, asi como
las directrices que se dan a los profesores en Jas guias para deter-
minar cudles son las ideas principales de esos libros, cémo se
identifican, etc. Al buscar la definicién de “idea principal” estas
autoras lo que encuentran son mdis bien explicaciones, a veces
con redundancias en las que tan s6lo se cambia la palabra “princi-
pal” por “importante”. He aqui algunos ejemplos de las definicio-
nes que encontraron:

“La idea principal es aquello de lo que habla X" (X = una
historia o parte de ella, un parrafo, un grupo de parrafos o
todo un articulo).

“Es la idea mas importante en X”.

“Generalmente las cosas que pasan en una historia giran
alrededor de una idea principal”.

“La idea principal es la idea mis importante dada sobre un
‘tema”.
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Quizd podamos decir que la importancia de una idea depende
del criterio que use el lector para juzgarla. Si un alumno desea vi-
vamente aprobar un examen y cree que para conseguirlo es esen-
cial saber una idea concreta (porque el profesor la juzga funda-
mental e imprescindible), ésta es importante segtn ese criterio. Un
eslogan puede ser muy importante para un candidato, en una cam-
pafia electoral (debido a la sensibilidad del electorado en ese mo-
mento), y pasar a ser irrelevante en la siguiente campana, aunque
las necesidades sociales hayan cambiado muy poco. La importan-
cia varia, pues, segin las circunstancias y los criterios que se usen
para juzgar. Ciféndonos, sin embargo, a la situacién escolar que
ahora nos ocupa, creo que seria priactico partir de estas dos defini-
ciones: 1) La idea principal de un parrafo, texto, pigina o libro es
aquella que expresa en su esencia lo que el autor quiso transmitir.
2) Una idea principal puede ser aquella que, sin resumir un parrafo
O texto, constituye la causa principal del desarrollo de las ideas o
hechos subsiguientes, de forma que no se podrian entender sin te-
ner €n cuenta esa causa original; es decir, es aquella idea que si es
eliminada hace que no tenga sentido el resto del texto.

Con esta doble definicion estoy insinuando que una idea puede
ser principal porque resume lo dicho o porque lo provoca. En la li-
teratura se ha insistido en la equivalencia “idea principal = idea
global/resumen”. Afado, sin embargo, el criterio de “causalidad”
para definir una idea como principal porque nos podemos encon-
trar con un hecho histérico (p.€j., la muerte de un rey) o un dato li-
terario (p.¢j., la muerte de un personaje) que desencadenan todo
lo que acontece en la historia real o en la historia inventada y que
no podria entenderse o careceria de sentido si no se tuviera en
cuenta esa causa primera.

Habrd que distinguir también entre 1o que es importante para
el autor y lo que es para ¢l lector. Para la critica literaria puede ser
importante que, al final de El Quijote, Sancho sea mas idealista y
Don Quijote mas pragmatico. Es posible, sin embargo, que Cer-
vantes considerara este detalle como pura anécdota o que ni si-
quiera pensara en este final. Al definir una idea principal habria,
pues, que definir los criterios que se usan para juzgar la importan-
cia de una idea. Sin embargo, como en el dmbito escolar casi
siempre nos referimos a las “ideas principales” desde la perspecti-
va del autor (es decir, aquellas que son esenciales para entender
Su mensaje), es mas practico que pasemos por alto estas distincio-
nes y nos limitemos a este punto de vista.




Las ideas principales pueden estar explicitas o implicitas en el
texto: el autor puede expresarlas o dejarlas escondidas detras de
las palabras. En la revision ya citada de HARE y MILLIGAN estas
autoras trataron de buscar directrices para identificar las ideas
principales explicitas e implicitas. A continuacién presento algu-
nas de las preguntas formuladas en su estudio y las respuestas
que encontraron. :

1) “¢Coémo se identifican las ideas principales explicitas?”
a) Algunas veces el autor nos dice cudl es la idea principal.

b) Puede ser una frase de X. Entonces se llama “frase temdti-
ca” (“topic sentence”).

©) Puede estar al principio, en el medio o al final (si estan
en medio se identifican peor).

d) Con frecuencia es la primera frase.

e) Muchos parrafos se componen de una frase temitica y de
otras que afiaden detalles para resaltar la idea principal.

f) Para hallar la idea principal hay que identificar esa idea
de la cual hablan las demis.

g) Laidea principal puede ser un conjunto de frases.

h) Con frecuencia la moraleja de. una historia es la idea
principal.

Como puede apreciarse, no se aporta ningun criterio claro para
identificar las ideas principales explicitas. Por ejemnplo, en a) pode-
mos conocerla sélo si el autor nos dice cuil es, y esto no es muy
atil porque lo importante es saber deducirla personalmente. En b)
y ¢) tampoco se afiaden pautas: se repite que la idea principal pue-
de estar en cualquier parte del parrafo, pero ;c6mo se descubre
dénde estd? En d) se dice que puede serla primera frase, pero ¢cd-
mo se sabe cuindo es v cudndo no? En f) se nos pide que hallemos
la idea principal, pero ;,como se halla? Finalmente en h) se afirma
que “con frecuencia” la idea principal es la moraleja, pero segui-
mos sin criterio para discernir cudndo lo es y cudndo no.

Si éstas son las directrices que tienen los profesores de USA pa-
ra ensefar a identificar las ideas principales cuando estin explici-
tas , no debe extrafiamos que actien sin objetivos claros (todavia
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serd peor cuando sean implicitas...). Pero no seamos hipercriticos:
al menos alli se han planteado la necesidad de ensefiar estas activi-
dades a los alumnos y tienen directrices, aunque no sean Optimas. ..

2} “;Como se identifican las ideas principales implicitas?”

a) La idea principal implicita es la que estd presente en to-

das las frases.y sin ella seria dificil entenderlas.

b) Para determinar cuil es la idea principal, pregintate

“¢De qué habla el texto?”. Contesta con una frase que
exprese, de la forma mis concreta posible, el tema del
que habla el texto: esa es la idea principal.

<) Eltema es aquello de o que hablan las frases.

d) Sise puede decir de qué habla un parrafo, generalmen-

te podemos decir cuil es la idea principal del mismo.

e) Sise entienden los detalles de una.historia, nos pueden

ayudar a decir de qué habla, en esencia, la historia. Los
detalles apuntan a la idea principal, la apoyan, la resal-
tan, etc., pero no son la idea principal.

Para enténder lo que intenta decir el autor; piensa en lo
que cada frase dice sobre el tema central.

g) En parrafos dificiles, distintos lectores pueden discrepar

sobre cudl es la idea principal. Esto quiere decir que el
autor ha hecho pensar mucho.

Otra pregunta (til del estudio de HARE y MILLIGAN (1984) es
la siguiente:

3

“CoOmMo podemos saber si se ha identificado la idea prm—

c1pal"

a) Siel alumno ha elegido vna idea principal y no puede

aportar detalles de la lectura que se refieran a esa idea o
que la apoyen, lo mis probable es que no sea ésa la
idea principal.

b) Si hacen comentarios que constituyen una explicacién

completa.

¢}’ Si dan una explicacion completa diferente de la del autor.
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d) Si después de leer un texto recuerdas la idea principal,
probablemente lo has leido bien.

e) Cuando se lee atentamente un texto que no es dificil de
entender, eso que recordamos al terminar de leerlo sue-
le ser la idea principal. ‘

Después de ver estas directrices contenidas en las guias para
los profesores, referentes a los libros de lecturas escolares mas po-
pulares en USA, nos encontramos sin una definicion de lo que es
una idea principal y sin un método concreto y especifico para
identificarlas. ;Podemos deducir de esto que todas esas directrices
son aportaciones initiles? Creo que no, porque aqui entra en jue-
go precisamente el mismo procedimiento implicado en la identifi-
cacién de las ideas principales. En las respuestas que hemos visto
se nos ofrecen detalles sobre las ideas principales y sobre los mé-
todos para identificarlas, y los detalles apuntan y nos acercan a lo
esencial. Los detalles no son indtiles, son secundarios: su funcion
es resaltar lo importante. Por lo tanto, si después de leer todas las
respuestas anteriores no sabemos qué son ideas principales y ¢6-
mo se identifican, hemos de atribuirto a dos causas posibles: o no-
sotros no sabemos deducirlo o el conjunto de detalles no aportan
la informacién suficiente para poder hacerlo.

Es conveniente insistir en la importancia de los detalles, por-
que frecuentemente se tiene una idea negativa de su funcidn en
el texto, pensando que son elementos indtiles. Si en el arte pictd-
rico el fondo (el color y los detalles) sirven para resaltar los pri-
meros planos, en la literatura los detalles sirven para apoyar, re-
saltar, ilustrar, dar expresividad y color a las ideas importantes; s
decir, nos sirven para identificar lo esencial. Y justamente esa ca-
pacidad para distinguir lo esencial de lo secundario es la que se
trata de desarrollar al ensenar a identificar las ideas principales.
En el fondo se busca potenciar la capacidad de abstraccién o €l
proceso deductivo, ensefiando a deducir las ideas importantes
partiendo de las ideas secundarias. ;Y como se ensefia? En el mo-
delo de KINTSCH & VAN DIJK (1978) encontramos un marco ted-
rico general sobre el proceso de comprensién y produccion de
textos, pero no se explicita de forma concreta y sistematica el
proceso que se ha de seguir para ensefiar a identificar las ideas
principales. Este objetivo concreto es el que trata de conseguir
BAUMANN (1985), proponiendo un método detallado, dtil y pre-
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ciso; tal vez el mas conocido. Sin embargo, creo que este progra-
ma tampoco ensefa explicitamente a identificar. y/o deducir las
ideas principales (reconozco, sin embargo, su utilidad); por esta
razén, en los apartados que siguen propongo un procedimiento
que podna servir para ensefiar a deducir/identificar los conceptos
principales de textos expositivos, que es la prosa en que se expo-
nen los temas de estudio. .

IV. - Proceso de identificacion de las ideas principales.

'La identificacion de las ideas principales implica esencialmente
el mismo proceso de la adquisicion de conceptos: el proceso de la
“generalizacidén” (en terminologia conductista) o de la “abstrac-
cién” (en términos cognitivos). Y es un procedimiento deductivo

similar al que realizan los alumnos al hacer e]ercmos de conjun- -

t0s matematicos.

El nifio viendo muchos hombres, cada uno con detalles y ca-
racteristicas distintos (altura, peso, color de pelo, tamafio de ojos,
etc.), deducé lo que -es comiin a todos. Esa caracteristica comun a
todos los hombres, olvidando los detalles, constituye el concepto
de “hombre”. Este concepto es-una generalizacion aplicable a to-
dos los hombres que se deduce por el proceso de abstraccion
(conviene fijarse en el significado de “abstracciéon” = sacar la esen-
cia) o de eliminacidn de los detalles distintivos de cada individuo.

El mismo proceso que sigue la mente humana para adquirir tos
conceptos es el que se puede seguir para deducir las ideas princi-
pales de un texto o para hacer.conjuntos matemdticos. En el aula
escolar los alumnos buscan conjuntos en ¢l area de Matematicas,
agrupando objetos que tienen alguna propiedad comtn. Si tene-
mos estas figuras: '
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podemos reunirlas o agruparlas en el conjunto “tridngulo”: Esta
palabra resume lo que es esencial y comun a todas ellas (la idea
principal), prescindiendo de los detalles individuales de cada una:
no tenemos en cuenta.si son tridngulos grandes, pequenos, equila-
teros © si uno tiene un lado mayor que otro. Olvidamos (o transcen-
demos) todos estos detalles para abstraer la caracteristica esencial
aplicable a todos. Lo que es comdn a todos es la idea principal:
“triangularidad”. Este proceso los alumnos lo representan grifica-
mente de esta forma:

1

' /\\/ /: - TRIANGULOS

En la lectura es preciso realizar la misma operacidn para iden-
tificar las ideas principales de un parrafo o para resumirlo (resu-
mir no es sino recoger las ideas principales de un texto). Al hallar
conjuntos matematicos se-prescinde de los detalles (personal-
mente prefiero decir que “se transcienden los detalles”, puesto
queno se prescinde de ellos sino que nos sirven para ir “mas alla”
de los mismos; pero seguiré usando la terminologia comin para
facilitar la lectura) y se deduce una propiedad comiin que recoge
lo esencial. En la lectura hay que hacer lo mismo para deducir la
idea principal.’ Supongamos que tenemos estas palabras: peras,
manzanas, plitanos, cerezas y naranjas. Para reunir todos estos
elementos, los agrupamos bajo el concepto “frutas”.-Al hacerlo,
incluimos diversos elementos hajo un solo concepto que expresa
lo que es comiin a todos ellos (la idea principal). Grificamente se
representa asi:

peras, manzanas, plitanos, cerezas, naranjas = FRUTAS
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Este mismo procedimiento se puede realizar con frases. Si una
lectura nos dice, aunque sea en parrafos distintos, que unos ninos
juegan al balén, corren detrds de-la pelota, esquian en la nieve,
nadan bajo el agua, se deslizan sobre el hielo, etc., podemos resu-
mir todas estas actividades diciendo “realizan actividades deporti-
vas”, o simplemente “juegan”. Esta es ]a idea principal.

Si de la frase pasamos al parrafo, el procedimiento a seguir es
el mismo. Los parrafos contienen una o varias ideas principales
que estan ilustradas con detalles, ejemplos, analogias o argumen-
tos que las apoyan, ilustran, razonan o demuestran. Lo-que tienen
en comin todas esas frases o elementos de apoyo es la idea prin-
cipal del parrafo, y la considero como tal porque recoge y expresa
de forma global el contenido esencial al que hacen referencia to-
das las frases de ese pirrafo. En el ejemplo anterior seria el con-
cepto expresado por “actividades deportivas”™.

Naturalmente, en un parrafo puede haber varias ideas principa-
les ilustradas y apoyadas por séndos “detalles” (ejemplos, argu-
mentos, analogias, etc.) ¥ que pueden identificarse por el mismo
. procedimiento. Si el parrafo estd bien escrito, estas otras ideas
principales deberdn estar subordinadas a una idea mdés general y,
por tanto, més principal. Esta observacion la veremos a continua-
¢ién, al hablar de los niveles de importancia. Antes hemos de ha-
blar de las ideas principales de una lectura entera, una vez que
hemos hablado de los pirrafos.

Una lectura se compone de varios parrafos. Si reunimos las ideas
principales de cada uno de ellos, tenemos el resumen de la lectura,
que recoge el significado esenc1al (principal) del texto. Pero el re-
sumen puede tener distintos niveles de generalidad o de abstrac-
cién. El resumen mis sucinto, abstracto y general de una lectura es
su titulo (si ha sido bien elegido). Hay que advertir, sin embargo,
que cuanto mis general y breve es el resumen, menos €xXpresivo es
su significado. Antes decia que los detalles sirven precisamente pa-
ra dar expresividad y color a las ideas abstractas. Si quitamos estos
“adornos” o “ilustraciones” literarias, el significado queda “deslava-
do”, poco expresivo. Si, por el contrario, incluimos todos los deta-
lles, no resumimos la lectura sino que hacemos una copia de la
misma. Hablar de resumir exige, pues, clasificar los distintos nive-
les de generalidad, de abstraccion o de importancia de las ideas de
una lectura o de un pirrafo.
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V. — Procedimiento para identificar las ideas principales.

Podriamos decir que en una lectura hay ideas muy importantes
y otras que son muy poco importanies, y entre estos extremos po-
demos incluir una jerarquia de matizaciones (mucho, bastante, al-
g0, poco... importantes). Esto quiere decir que existen distintos ni-
veles de importancia (que podemos denominar N1, N2, N3...) o de
generalidad (G1, G2, G3, G4...) que podriamos representar grifica-
mente de esta forma (expresnon abstracta de lo que es realmente
un esquema):

Gl ' nivel 1
G2 G2 G2 nivel 2
GS . G3 G3 G3 G3 nivel 3
D D I’) D D DDD D D 1‘) D detalles

G1: podria ser, p.ej., el titulo © una frase.

G2 podrian ser las frases que resumen cada parrafo.

. G3 podrian ser frases mis secundarias de cada parrafo.
D.  todos los demis detalles de la lectura.

Veamos ilustrados estos niveles con un ejemplo concreto, si-
guiendo con el paralelismo entre Matemdticas y Lenguaje.

Supongamos que tenemos estas figuras y las queremos ordenar
o clasificar segin el orden de importancia de las ideas:

NOVOA




Representando grificamente el orden o nivel de importancia
tendriamos este esquema: ¥ -

FIGURAS GEOMETRICAS Nivel 1
tridngulos : cuadriliteros circulos Nivel 2
(146 ' 2,389 ' 5,7
. P :
Equild-  No equi- Paralelo-  No paral. ‘Nivel 3
teros - ldteros gramo -
€Y (1,06 2,3 69 °
CConl Sin Equil. Noeguil. bob[e/SfmpZe Detalles

m  © ®» o 6 0 .

Dentro de los detalles también podemos distinguir distintos ni-
veles (unos ilustran mds que otros). En el esquema anterior se han
incluido detalles como figuras con/sin dngulo recto ( L ), circulos
dobles/simples, etc. Pero todavia faltan muchos detalles para des-
cribir exactamente la linea de figuras. Se podria afiadir que el
tridngulo equildtero estd en cuarto lugar empezando por la iz-
quierda, que algunas figuras tienen unos lados mas largos que .
otros, que en la figura 9 el angulo agudo esta abajo/derecha, etc.

Ahora bien, teniendo en cuenta que en cualquier lectura exis-
ten ideas con distinto nivel de importancia o de generalidad (G1,
G2, G3..), ¢qué ideas debemos incluir en un resumen? Y la res-
puesta es: depende del resumen que queramos hacer. i quere-
mos resumir la lectura en una frase, no podriamos incluir mas da-
tos que los del nivel 1 (o quizd también algo del nivel 2); pero si
queremos eliminar sélo un 10% de los datos de la lectura, tene-
mos margen para incluir detalles secundarios; aunque dificilmente
podriamos llamar a esto un resumen. De esto podriamos deducir
que, en la prictica didactica, serd conveniente empezar a ensefiar
a resumir pidiendo a los alumnos que reduzcan la lectura un 60%,
después un 70% y finalmente un 80%, aproximadamente, para ter-
minar poniendo un titulo adecuado a la lectura, que es el resumen
del resumen. El alumno que llegue resumir de esta forma con faci-
lidad, podriamos decir que sabe estudiar; porque, ademds de de-
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mostrar que sabe identificar lo esencial y distribuir el esfuerzo
mental, indica que su lectura es comprensiva y no meramente
memoristica, puesto que lee relacionando y razonando desde su
propia loglca : - :

A continuacion y usando dos lecturas concretas se ilustra de
forma prictica el proceso de identificar las ideas principales,
aplicando los principios que acabo de exponer. Ambas lecturas
estin tomadas de libros de texto de EGB; la primera lectura es la
siguiente:

“El fuego es algo muy 1til para el hombre. Con €l se pue-
den hacer muchas cosas. El fuego sirve para cocer alimen-
tos, calentar las habitaciones, fundir el mineral de hierro
en los altos hornos y acrisolar el oro.

Pero el fuego, si no lo mantenemos en el lugar de subordi-
nado, puede convertirse en un tirano terrible. ;Qué hace
entonces? Quema cuanto toca. jHas visto un incendio? Re-
sulta un espectdculo pavoroso.

La falta de cuidado y la imprudencia son las causas de los
incendios. Con el fuego no se debe jugar. La llama de una
sencilla cerilla puede convertirse en una fiera devoradora.
Muchos nifios han perdido la vida por jugar con el fuego.

¢Qué harias td en el caso de que se te prendieran las ro-
pas? Seguramente que correrias en busca de tus papis.Es
lo que no deberias hacer; pues se te quemaria mas deprisa
la ropa. En tales casos, o mejor es revolcarse por el suelo
.0 sobre una alfombra, y envolverse con mantas”.

Para hallar las.ideas principales de este texto, ef-ql)ongo en pri-
mer lugar y en columna todas las ideas del texto y, seguidamente,
las reduzco en conceptos mas generales que las engloben, hacien-
do la misma operacién que se realiza cuando se hacen conjuntos
en Matemdticas. Veamos cémo:
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 Ideas del texto, Concepto global

cocinar
calentar } ——» UTILIDAD
fundir

incendios _
muertes —» PROBLEMAS
destruccién ' FUEGO

r

descuidos } — CAUSAS

cubrir con ropa :
revolcarse —m REMEDIOS
envolverse

Si ahora recogemos las ideas mas generales (los conceptos glo-
bales, en mayuscula), deducidas de agrupar ideas que tienen algo
en comin, y queremos hacer un resumen de.la lectura, éste po-
dria ser asi:

“Fl fuego es muy ¢t pero también causa problemas; mu-
chas veces debido al descuido humano. Si alguna vez te
ves envuelto en llamas, el mejor remedio es cubrirse con -
- ropas o revolcarse”. '

Y si queremos hacer un esquema de la lectura, podriamos ha-.

cerlo de esta forma:
' hogar
UTILIDAD ‘_{
: industria
FUEGO

N causas
) PROBLEMAS *1 efectos
‘ rermedios

Si en vez de resumir queremos expandir el texto, el proceso
implica sumar mds detalles a las ideas principales (utilidad, pro-
blemas, causas v remedios del fuego). Entre las causas, por ejem-
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plo, se pueden distinguir causas bumanas y naturales, y adadir
como causas los intereses personales, los errores, los rayos, los
volcanes, etc. Al expandir un texto lo que hacemos es anadir deta-
lles a las ideas principales para darles mayor realismo o consolidar
su veracidad.

La segunda lectura es mas complicada y por ello mas cercana a
los textos que normalmente tienen que leer los alumnos. Versa so-
bre las refinerias de petroleo.

“El oro negro es el petrdleo. Algunos paises tienen en su
suelo enormes bolsas de este codiciado liquido y les pro-
porciona grandes riquezas. El petréleo no se puede utili-
zar, sin embargo, tal como sale de los pozos.

Por medio de grandes barcos petroleros o a través de ole-
oductos se lleva hasta unos inmensos laboratorios que se
llaman refinerias. En éstas se logra conseguir del petroleo
hasta cien mil productos diferentes.

Las refinerias son fibricas en donde se transforma el petro-
leo. Estian en funcionamiento dia y noche, sin parar. Todos
los productos que se obtienen del petroleo circulan a tra-
vés de kilometros y kilometros de tuberias que no se ven
al exterior.

Las-refinerias funcionan casi solas. Los ingenieros y los
obreros sdlo tienen que vigilar y controlar. Una refineria
de petréleo dispone de los mis modernos sistemas de
mando automdtico. La importancia de estas fabricas trans-
formadoras es enorme. Sin los productos que se extraen
del petrdleo nos seria casi imposible vivir hoy dia.

El butano con el que se guisa en casa, muchas clases de
papel, pinturas, ceras, detergentes y otros muchos pro-
ductos que usamos todos los dias se fabrican gracias al
petrdleo. Pero lo mis importante es que estas refinerias
proporcionan un liquido importante para todos: la gasoli-
na. Sin gasolina, ;quién moveria los motores de los co-
ches, de los barcos, de las motos y de tantos otros mu-
chos vehiculos...?”

Si enumeramos en columna las ideas que nos proporciona el
texto y reunimos bajo un concepio global (segunda columna, en
mayuscula) las ideas que tengan algo en comin (formen un con-
junio), tendriamos el esquema siguiente:
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Ideas de la lectura Conceptossg!obales

1) Son inmensos laboratorios

2) Se obtienen hasta 100.000 productos: A) (QUIE SON?

3) Son fibricas que "

a) funcionan tedo el dia
“b) tienen kildmetros de tuberias
¢) funcionan casi solas

B) ;COMO FUNCIONAN?

4) Productos esenciales:

) butano

b) pinturas

c) papel

d) detergentes
e} gasolina -

“C) ;QUE PRODUCEN?

En resumen, la lectura nos dice:

) Qué son las refinerias de petréleo: 1, 3.
ii) Coémo funcionan: 3 a, b, c.
iii) Qué producen: 2,4a,b, ¢, d, e.

Las ideas principales (conceptos globales)} las hemos obtenido
fusionando conceptos v deduciendo la idea general comin a to-
dos ellos. Si reunimos estas ideas principales, el resultado es un
resumen de la lectura:

Son inmensas fabricas/laboratorios (A: 1, 3) que funcionan
(B) casi solas (3 ©) y transforman (C) el “oro negro” en casi
100.000 productos; muchos de ellos esenciales en nuestra
vida (gasolma butano, etc.) (2, 4a, b, ¢, d, ).

Resumiendo podemos concluir: 1) las ideas principales de un
texto son aquellas que expresan la esencia del contenido del mis-
mo; 2) se deducen de los datos informativos (“detalles”) del texto
por el proceso de abstraccidn, generalizacién o deduccion; 3) este
proceso hace que la atencion, en el proceso de leer, se centre en
la esencia de! contenido del texto; 4) la abstraccion ¢ deduccién
de las ideas principales constituye Ia base de 'la comprension y del
resumen de un texio porque la identificacion de las mismas exige
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buscar coherencia en los datos informativos, relaciones logicas y
consistencia de ideas, y esto redunda en una visién global y es-
tructurada del significado o contenido del texto que permite reali-
“zar un resumen personal del mismo.

Estas conclusiones nos hacen ver que la identificacion de las
ideas principales de un texto, ademdis de constituir una guia para
distribuir adecuadamente el esfuerzo atencional, es el microcom-
ponente previo y bisico para realizar el resumen (coleccién de las
ideas principales) y el esquema (estructuracidon de las ideas princi-
pales). Sirve asimismo para la elaboracion escrita, puesto que im-
pone orden en las ideas que se van a expresar. Y, finalmente, es
preciso resaltar la relacidon que tiene con la comprensién; si com-
prender es formar una imagen mental coherente del contenido del
texto, la identificacién de las ideas principales es el proceso pri-
mero de la construccidn de esa imagen mental; es mis, me atrevo
a afirmar que es el proceso mismo de comprender, Por todo esto,
el desarrollo de la habilidad para identificar las ideas principales
deberia ser el microcomponente que primero se desarrollara, con
instruccion y ejercicios adecuados programados sistematicamente
desde los cursos medios de EGB.

ORIENTACION DIDACTICA

1. — Del estudio de la meta-atencién se deduce que es impor-
tante tener una respuesta clara a estas preguntas:

— ¢Qué criterios o guias se deben ofrecer a los alumnos para
que aprendan a identificar las ideas principales?

— ¢Se puede aceptar sin reservas que que la habilidad para re-
sumir es una condicidbn necesaria para saber estudiar con
eficacia?

— ¢Se puede afirmar que un alumno ha comprendido bien un
texto por el hecho de que ha identificado correctamente las
ideas principales? '

— ¢Las explicaciones de clase, los deberes, los trabajos, etc.,
que se piden a los alumnos les ayudan a centrarse en lo
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esencial de los temas o més bien les invitan a atender a deta-
lies secundarios?

- ;Qué ayuda mis a centrar la atencion de los alumnos en lo
esencial, hacer preguntas antes o después de leer/estudiar
una leccion? :

~ ;Queé diferencias en el modo de trabajar supone estudiar para
memorizar y estudiar para comprender las ideas importantes?

2. — Las actividades siguientes pueden ayudar a desarrollar la
meta-atencion y/o las habilidades para identificar las ideas impor-
tantes de un texto:

a) Hacer “conjuntos”, igual que se hace en Matematicas, pero
usando palabras o frases.

b) Escoger lecturas adecuadas'y pedir a los alumnos que ex-
presen en 3 lineas el argumento, siguiendo este esquema:

El problema que 5€ Presenta €5 ..o
Se tomo la solucion de.........oooe SOIURUUPRTURRTPO
Y el resultado fUe ..o S

¢) Pedir a los alumnos que lean un texto, escojan las ideas
principales y justifiquen por qué lo son.

d) Escoger una frase importante de una leccion y pedir a los
alumnos que busquen detalles que Ia confirman/apoyan/jus-
tifican/contradicen. :

4 - N
e) Escoger unas 5 ideas importantes de una leccion y pedir a
los alumnos que, a partir de ellas, elaboren un pérrafo o
~ una redaccién coherente anadiendo datos de la leccion.

f) Dar un pirrafo a los alumnos y pedirles que deduzcan cudl
es la idea principal. Hacer lo mismo con varios parrafos y, fi-
nalmente, con una lectura entera. (Esta deberia ser la practi-
ca sistemdtica para empezar a ensefiar a identificar las ideas
principales y a resumir).

g Escoger lecturas que no sean muy largas y pedir a los alum-
nos que las resuman progresivamente en 30, 20, 10, 5 lineas
.y, finalmente, que escojan un titulo para la lectura que sea
como el resumen del resumen. (Esta actividad deberia ser
también una prictica sistemdtica, junto con la anterior).
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h) Realizar ejercicios frecuentes de condensacién y expansion
de textos segiin se ha indicado en este capitulo.

3. — Para saber cdmo atienden los alumnos mientras leen o es-
tudian puede aplicarse el siguiente cuestionario:
Contesta las siguientes preguntas escribiendo delante de cada una:

V = si es verdadero.
F =sies falso.

?
a) —

b) ~

c) —

d) —

e) —

f —

g -

h) -

D -

D -

k) -

= si nO estis seguro/a.

La mejor forma de atender mientras se lee es atender a ca-

da palabra para entenderla bien.

La mejor forma de atender cuando se lee es usar la écni-
ca de ir juntando mentalmente las palabras con el fin de
coger la idea de toda la frase,

Al ir leyendo hay que ir uniendo el significado de cada
frase para coger la idea general de todo el parrafo.

Para comprender bien es mejor memorizar lo que dice el
libro que tratar de sacar tu propia idea.

La mejor forma de hacer un resumen es copiar del libro
las ideas principales.

Para entender lo esenciat de la leccién ayuda mucho que
el profesor indique cudles son las ideas importantes.

Que el profesor indique cuiles son las ideas importantes es
mejor que hacerlo 1 mismo/a, porque te puedes equivocar.

Las ideas mids importantes son siempre aquellas que ex-
presan las ideas generales del texto.

La idea principal de un parrafo es aquella de la que hablan
las frases det mismo.

La idea principal de un parrafo es aquella sin la cual no se
puede entender el parrafo

El que ha descubierto por si mismo cudles son las ideas
principales de una lectura se puede decir que ha entendi-
do bien esa lectura.




) — Sial leer vas pensando en las ideas que quiere exponer el
autor es mis facil distraerse que si lees tratando de me-
morizar las frases.

m)- Para entender lo que lees tienes que ir pensando sobre lo
que vas leyendo.

n) — Leer atendiendo es ir procurando memorizar lo que vas
leyendo.

) — Para saber bien una leccién o mejor es memorizar las fra-
ses importantes de cada parrafo, tal como estan en el libro.

La solucién correcta a este cuestionario €s la siguiente:

a) F? e) F v m Vv
by V £ ? PV nm F
O Vv g F k) Vv i) F
d F h) v? D F
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CAII'I'I'ULO 5
METAMEMORIA

Cudlquier adulto puede juzgar su propia memoria y afirmar
que es buena, mala o sim})ler{lente normal; si se le olvidan ficil-
mente los nombres pero recuerda los nimeros con facilidad, si

“visualiza’ (memoria visual) muy bién los lugares que ha visitado
o su memoria topografica es mas bien frigil; si es buen fisonomis-
ta o es “despistado para las catas”. Todos sabemos que para recor-
dar un nimero de teléfono cohwene repetirlo mentalmente varias
veces, que con el paso del tlerplpo se olvidan los datos y, que por
ello mismo, tenemos que C‘SCI‘IblI’lOS en un papel; pero hemos de
recordar en qué papel los escribimos y dénde hemos archivado el
papel. Los estudiantes repasarll sus apuntes la vispera de exame-
nes y no tres semanas antes, el anciano reitera gue recuerda mejor
los anos de su infancia que lo pbeurrido la semana anterior, el juga-
dor de mus sabe que no puede hacer buenas partidas si no re-
cuerda las cartas ya jugadas... Todo esto significa que conocemos
nuestra memoria y como trabaja. Recordamos que recordamos,
como recordamos y qué debkmos hacer para recordar. ;Podria-
mos-hablar de nuestra memor:a y enjuiciarla si no la conociéra-
mos? Pero debemos evitar el lerror de pensar que la memoria es
como una entidad que solo stt usa para almacenar datos: nuestra
memoria determina poderosamente nuestro modo de sentir y de
actuar. La huella, positiva o nleganva que ha dejado nuestro pa-
sado en.cada uno de nosotrds es el resultado del modo que lo
recordamos; el pasado no extste solo existe el recuerdo del pa-
sado, v éste es el que alientajo amarga nuestro presente. Si mo-
dificamos nuestra memoria del pasado, cambiamos también su
influencia.
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La metamemoria hace referencia al conocimiento que tene-
mos de nuestra memoria (sus recursos, limitaciones, operativi-
dad, etc.), el cual nos permite hablar de ella, analizarla y disefiar
estrategias para recordar mejor. Pensar que es mas ficil recordar
una frase escrita en nuestro idioma que en una lengua extranjera,
distinguir algo totalmente olvidado de algo que estid a punto de
aflorar en nuestra consciencia (“lo tengo en la punta de la len-
gua”)... son distinciones que pueden hacerse s6lo porque hemos
desarrollado la metamemoria, el conocimiento de nuestra propia
memoria.

L — Qué es la metamemoria.

FLAVELL (1978) dice que la metamemoria se refiere al conoci-
miento de todo lo relacionado con el proceso de memorizar y re-
cordar, de grabar en la memoria y de recuperar los datos que he-
mos almacenado en ella..

De todos los aspectos metacognitivos, la metamemoria es tal
vez el que mas se estudid en los primeros afios de la investiga-
cion metacognitiva. BROWN (1978), FLAVELL (1978) y WELL-
MAN (1977) destacaron especialmente én aquellos afios por sus
esfuerzos en definirla. Los tres autores revisaron los estudios rea-
lizados con el fin de alcanzar una explicacion de la misma, pero
merece especial atencion la exposicion de FLAVELL y WELLMAN
{1977), que es la que suelen apostar los autores para explicar la
metamemoria.

FLAVELL y WELLMAN (1977) proponen que, para llegar a co-
nocer qué es la memoria y conocer los procesos implicados en la
memorizacion, se requieren estos elementos: 1) sensibilidad, 2) va-
riables de la persona, 3) variables de la tarea, 4) variables de estra-
tegias. A continuacidn hago una breve exposicidn de estos ele-
mentos que, segln creo, son aplicables a cualquier aspecto de la
metacognicion (metalectura, metacomprension, etc.).

1) Semsibilidad. Para desarrollar la metamemoria el nifio tie-
ne que aprender a discernir cuindo necesita memorizar
informacién con el fin de recordarla y poder usarla poste-

* riormente. Para ello ha tenido que aprender que en unas
circunstancias los datos se recuerdan sin intentarlo, pero
hay otras muchas ocasiones en las que es preciso hacer
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2)

esfuerzos deliberados para conseguirlo. ;Cémo debe in-
tentar? Para poder hacer un esfuerzo deliberado de memo-
rizacién ha-tenido que faprender por autoobservacion qué
estrategias mentales le han dado, en el pasado, los resulta-
dos que ahora desea. [Intentar memorizar exige tener el
propésito de recordar, dirigir los esfuerzos mentales hacia
ese objetivo, saber la diferencia que-hay entre mirar algo
simplemente para verlo, y mirar para recordarlo a largo
plazo, etc. Todos estos son aspecios de la metamemoria
necesarios para poder usar eficazmente la memoria.

Variables de la personia. Experimentalmente se ha com-
probado algo que todos hemos aprendido por autoobser-
vacion: que los adultos tenemos una idea mas exacta que
los nifios pequefios sobre la capacidad y los limites de la
memoria humana, lo cual indica un mayor desarrollo de la
metamemoria. El nifio|tiene que observar estos limites y
recordar cémo recuerda, para saber hasta donde puede
fiarse de su capacidad memorlsnca y actuar.en consecuen-
cia autorregulando el olv1do repasando o escribiendo los
datos para acceder a ellos cuando los necesite. A los 5 afos
los nifios ya se dan cuenta de que los mayores recuerdan
mejor v a los 9 son cc%nscientes de que los adultos estu-
dian de distinta forma para recordar mejor. Estas observa-
ciones reflejan un desarrollo de la metamemoria, pero
debemos advertir que|no es lo mismo tener consciencia

_ de que existen diferencias entre nifios y adultos que saber

claramente en qué consisten. Esto debe conseguirlo el ni-
flo poco a poco, autopbservando las propias estrategias,
comparandolas con las de los demads, por ensayo y error o
instruyéndole.

BROWN (1978) halld que incluso nifios mentalmente retra-
sados tienen consciencia de que es mejor.marcar un name-
ro de teléfono inmediatamente después de oirlo que dejar
pasar un intervalo de-tiempo (p.€j., bebiendo un vaso de
agua) antes de hacerlo] KREUTZER et al. (1975) comproba-
ron que los nifios de 9 afios ya se dan cuenta de que es
mids facil volver a memorizar nombres de pajaros aprendi-

dos un afic antes, pero que se han olvidado, que memori-

zarlos por primera vez
una idea mas clara y e

Los nifios mayores tienen también
xacta que los pequefios sobre cudn-
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do han estudiado un texto lo suficiente para recordarlo. Si
se pide a ninos pequefios que estudien un texto hasta que
crean que pueden repetirlo de memoria, estudian menos
tiempo y dicen antes que ya lo saben, pero cuando se les
pregunta se comprueba que generalmente no es asi: no
distinguen claramente entre saber y no saber. Un estudio
de WELLMAN (1977) indica que los nifios mayores, cuan-
do sienten que no saben algo, usan esta sensacién como
guia para actuar; los nifios pequenos, por el contrario, no
saben aprovecharse de esa informacién; no son conscien-
tes de su utilidad predictiva ni tampoco exploran tanto su
interior para hacer uso de las pistas disponibles a la auto-
observacion.

Aparte de estas diferencias evolutivas, dentro de las varia-
bles de la persona hay que sepalar (generalmente no se
hace) las caracteristicas que cada uno de nosotros hemos
descubierto sobre nuestra propia memoria. Asi el que sabe
que no tiene buena memoria para los ndmeros, para hacer
cilculos, recurre rapidamente al papel y lapiz, y el que tie-
ne mala memoria topogréfica recurre mas al uso de los
mapas para orientarse.

Variables de la tarea. El nino tiene que aprender que hay
datos que son mis dificiles de recordar que otros, que la
cantidad de elementos aumenta la dificultad para memori-
zatlos, que el tiempo dedicado a memorizar, la presencia
y/0 ausencia de distracciones, el intervalo de tiempo que
ha transcurrido, etc., son variables que afectan el recuerdo.
Para usar eficazmente su capacidad memoristica tendri
que descubrir si el material relacionado se recuerda mejor
que el aleatorio, si la ordenacién en categorias facilita la
memorizacion, si se recuerda mejor comprendiendo el sig-
nificado de un texto, si los datos se comprenden mejor
dentro de un contexto o inconexos, si se memoriza mejor
tratando de repetir el contenido de un texto con propias
palabras o con las originales... Debe aprender qué pasos
efectivos son precisos para recordar, dénde/cémo/cuiando
debe enfocar sus esfuerzos para conseguirlo. El descubri-
miento de las limitaciones de su memoria le llevari a ver la
necesidad de fijarse mis en las ideas importantes y menos
en la informacién secundaria.




4)

Variables de estrategias. De la vasta literatura sobre la
memoria una buena pﬁrte se ha dedicado a investigar o
ensefar las técnicas mas eficaces para recordar, desde las
nemotécnicas ya conoéldas en la antigiiedad hasta las in-
vestigaciones realizadas en laboratorios para descubrir las

_variables que afectan afla memorizacién, pasando por las

divulgaciones populares sobre las formas de desarrollar la

memoria.

Observando los resultadios de su propia actividad mental el
nifio va descubriendo qué estrategias' voluntarias facilitan
la memorizacioén, y cuax"ldo llega a los 6 u 8 afios (BROWN,
1978, FLAVELL, 1978; WELLMAN, 1978) ya ha aprendido
muchos aspectos de su mundo cognitivo, lo cual le per-
mite saber qué debe Hacer para memorizar (estrategias).
Mas adelante descubrita que hacer resimenes de las lec-
ciones, esquemas o notas le ayudan a memorizar la mate-
ria de fos examenes. De esta forma va desarrollando, con

mayor o menor aC].el'tCL Sus proplas estrateg1as por auto-

. observacion y experiencia, siendo en esto, una vez mids,

autodidacta. ;Quién le |ha ensefado a usar la memoria de
otro modo?

BORKOWSKI et al. (19776) confirmaron que los nifios usan
con mas facilidad y espontaneidad las estrategias de la
memoria cuando son gonscientes de su utilidad. Esto nos
puede hacer pensar que si se les ensena técnicas para
aprender y memorizar|y al mismo tiempo se les hace ver
la utilidad de las mismas y ellos la comprueban, la eficacia
de sus esfuerzos por a!lprender serd mayor. Esta hipbtesis
podemos relacionarla jcon otro estudio del mismo autor
(BORKOWSKI, 1985) sobre el desarrollo de la metamemo-
ria en los nifos hiperactivos, en el cual senala que la difi-
cultad de estos nifios para solucionar problemas se debe,
al menos parcialmente, a su deficiente desarrollo de la
metamemoria, que les| lleva a actuar de forma irreflexiva
ante los problemas. Quizd se les ha ensefiado estrategias
para solucionarlos, pero no las recuerdan 0 no saben
cuindo deben usarlas. La metamemoria supone tomar
consciencia de los proplemas, seleccionar estrategias para
solucionarlos, ponerlas en prictica y observar si su actua-
cién conduce a la solucidn, y esto es justamente lo que es-
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tos nifios no hacen. Segin BORKOWSKI (1985) la meta-
memoria es la mediadora de la transferencia de estrategias
de una tarea a otras, y parece que uno de los mayores
problemas que presentan los nifios hiperactivos es, preci-
samente, la falta de desarrollo de la metacognicién (BUR-
LAND, 1980; citado por MEICHENBAUM, 1985, p. 13).

Al hablar de la inteligencia algunos psicologos han pensa-
do que la inteligencia se manifiesta en el comportamiento
inteligente. En el contexto de la metacognicién también
hay una tendencia a pensar que pensamiento inteligente
significa usar estrategias cognitivas eficaces. Desde esta
perspectiva, aprendizaje significa, por tanto, no sélo ad-
quirir conocimientos sino que incluye también aprender a
buscar los medios (estrategias) que conducen a la solucién
de problemas: seleccionar informacion, elegir estrategias,
descartar hipdtesis, ordenar y relacionar datos, etc. Este
acercamiento al aprendizaje supone dar un giro en la en-
seflanza, pues exigiria ensefiar no sélo contenidos o datos,
sino también estrategias para aprenderlos y usarlos.

Este modelo de FLAVELL y WELLMAN (1977) no es exhaustivo,
ni sus autores lo proponen como tal, pero es Gtil porque nos ayu-
da a comprender la metamemoria. En realidad, no hay todavia
ningan modelo que se pueda calificar como “completo” ni de la
metamemoria ni de ningln otro aspecto de la metacognicién, y ni
siquiera de la misma metacognicién en su globalidad. El estudio
de la metacognicién es todavia muy joven y los modelos que se
van presentando son intentos explicativos que nos acercan a una
comprension cada vez mias profunda de la mente humana, pero
seguimos sin conocer los limites de sus misterios.

II. — Metamemoria de las estrategias de la memoria.

En la metamemoria debemos incluir no sélo los conocimientos
que tenemas de nuestra propia memoria (capacidad, recursos, va-
riables que ayudan o limitan el recuerdo, etc.), sino también la
metamemoria de las-estrategias de la memoria: sabemos céHmo re-
cordanios al usar una estrategia y ¢cé6mo lo hacemos cuando usa-
mos otra, y este conocimiento (metamemoria de las estrategias)
determinard nuestra conducta en el futuro; si en un momento de-
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terminado usamos una mnemotécnica concreta y advertimos que
nos ayuda a recordar, el conocimiento y recuerdo de esta eficacia
nos sirve para tomar la iniciativa de volver a usarla en otra oca-
si6n aniloga. Asi, la comprobalcién de su utilidad nos lleva a co-
nocer un nuevo recurso de lajmemoria, aumenta nuestra meta-
memoria; y, viceversa, este nuevo conocimiento (metamemoria)
nos sirve para iniciar nuevas cbnducpas. Por esta razén, BROWN
(1978) dice que la relacion entre la metamemoria y el uso de es-
trategias es bidireccional: la m¢tamemoria dirige el empleo de las
estrategias, v el uso de éstas produce cambios en el conocimiento

de la memoria.

Este proceso bidireccional no podria explicarse sin recurrir a la
autoobservacion. Al usar nuevas técnicas mnémicas o estrategias
de memorizacion, autoobservai"nos los resultados, la propia activi-
dad mental. De nuestras observaciones deducimos si una estrate-
gia nos ayuda a recordar mejor] cudndo, dénde y con qué material
concreto, si es mis eficaz a corto y/o largo plazo, si ayuda a recor-
dar lo esencial de un texto pere no es tan Gtil para memorizarlo li-
teralmente, etc. Por esta razéon he definido ]a metacognicidon como
“e] conjunto de conocimientos;adquiridos por la attoobservacion
de las propias cogniciones y por las deducciones inferidas sobre
la base de las mismas” (BURON, 1988, p. 555).

Por la autoobservacion des&ubrimos RUEVOS.IECUTSOs y aspec-
tos de la memoria, desarrollantlo asi la metamemoria. Este nuevo
nivel de desarrollo conduce a Lina nueva forma de actuacion (au-
torregulacién) cuando en el futuro queramos memorizar algo,
puesto que hemos descubierto nuevos recursos de la memoria y
ello nos permite escoger, en cada situacidn, qué técnicas disponi-
bles nos conviene usar, como y cuindo. Esta nueva actuacion
aporta, a su vez, condiciones p'ara descubrir nuevos aspectos de la
memoria, de manera que tieng lugar un proceso circular que nos
recuerda las descripciones de Piaget sobre el desarrollo intelectual
y de los esquemas, o el crecimiento del conocimiento general
(KAIL y BISANZ, 1982): los conocimientos que tenemos nos ayu-
dan a adquirir nuevos conocimientos.

Estas explicaciones nos llevan a afirmar que la metamemoria
de las esirategias de la memorja (conocimiento de las mismas, de
sus resultados, de su ambito de aplicacidn, etc.) es condicién ne-
cesaria para desarrollar la metamemoria. Esta conclusién parece
una tautologia y por ello juz}go conveniente explicarla; hacerlo
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puede servir, ademas, para entender mejor la naturaleza misma de
la metacognicion. Con el fin de imponer orden en la exposicion,
divido el proceso en 5 elementos.
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1)  Estrategias mnemotécnicas. Se supone que un individuo
que haya sido instruido para memorizar con eficacia cono-
ce y usa las siguientes estrategias basicas que suelen expo-
nerse en los libros destinados a mejorar la memoria:

a)

b)

c)

d

e)

g)

h)

)

Repeticion de un elemento Gnico o simple (p.ej., un
nombre o un nimero de teléfono).

Repaso sumativo: repetir una y otra vez elementos
NUEVOS junto con otros ya conocidos.

Organizacion significativa: buscar relaciones significa-
tivas entre los elementos u ordenar en categorias ele-
mentos dispersos (p.ej., juntar todos los nombres de
minerales bajo una categoria y los de péjaros en otra).

Organizacion jerirquica: emplear el esfuerzo segin
las prioridades y el orden de importancia de los da-
tos informativos, fijindose mds y primero en o mas
importante.

Distribucién diferenciada del esfuerzo: dedicar mayor
esfuerzo a lo miés dificil y atin no aprendido.

Formacién de imagenes que incluyan y relacionen en-
tre si los elementos que hay que memorizar.

Elaboracién significativa de una historia en la que se
incluyen los datos que se quieren memorizar.

Método de palabras clave: transformar items poco fa-
miliares (p.ej., una palabra extranjera) en otros mis
familiares e incluirlos en imagenes relacionadas,

El método de Robinson (1961), SQ3R (abreviacién de
“surveying”, "questioning” y las 3 erres: “reading”, “re-
citing” y “reviewing”). Este método de memorizacién
consiste en fnspeccionar (surveying) el texto que se
quiere leer, hacerse preguntas (questioning) sobre el
mismo, feerlo (reading), recitarlo (reciting) y revisar
(reviewing) la informacién importante.




2)

3)

4)

5)

La mayor parte de estas técnicas son Gtiles sélo para la
memorizacion literal. La autoobservacién es la que nos
permite discriminar c1:1éndo, como y para qué se debe
emplear una u otra, o varias a la vez, desarrollandose asi
la metamemoria.

Conocimiento de estrategias generales. La autoobserva-
cién de la ejecucién de|las mnemotécnicas lleva a deducir
principios generales, comunes a todas ellas (estrategias
generales). Deduciremos, por ejemplo, que para memori-
zar mejor se requiere en todas ellas concentrar la atencion,

evitar las distracciones,

Conocimiento de estra
implica, exige y potenc

repetir los datos, etc.

itegias especificas. Cada estrategia
ia un conocimiento especifico que

nos permite discriminar cuidndo es pertinente usarla en

vez de otras, conocer
lizar, etc. Este conocim

1 eficacia, si es facil o dificil de rea-
ento metamemaoristico nos sirve de

guia para su aplicacidn|en futuras ocasiones.

Autoobservacion de las estrategias y desarrolio de la meta-
memoria. Por la autoobservacién convertimos en objeto de
conocimiento las propias operaciones mentales, nuestra
mente se analiza a si misma y de esta autoobservacion se
deriva un nuevo conocimiento, un nuevo avance del desa-
rrollo metacognitivo. Mirdindonos al espejo conocemos
nuestro aspecto fisicg, -por la autoobservacién nuestra
mente se conoce a si misma. Aplicando este razonamiento
a las estrategias de Ia memoria, el proceso de su desarrollo
procede de esta forma: autoobservamos la prictica de las
distintas estrategias mnémicas y llegamos a conocerlas
(metamemoria de las estrategias), de ello se deriva un nue-
vo conocimiento de lols recursos y limitaciones de nuestra
memoria, y ese conocimiento queda grabado en la memo-
ria: la memoria se recuerda a si misma (metamemoria).

Metamemoria y autorregulacion de la memoria. El cono-
cimiento de los resultados de las estrategias que hemos
usado en el pasado pa'ra recordar (metamemoria) nos sir-
ve de guia para autorrégular los procesos de la memoriza-
cion y actuar de-formd distinta, Este nuevo modo de usar
los recursos de la memoria (autorregulacién) es el resulta-
do del nuevo desarrollo general de nuestra metamemoria

97




{que nos permite elegir las estrategias mis adecuadas en
cada situacién) y del nuevo desarrollo de la metamemoria
de las estrategias (que nos permite usar de distinta forma
los recursos de nuestra memoria).

IIL. — Relacion metamemoria-memoria.

El planteamiento del apartado anterior nos lleva a deducir que
la metamemioria determina el uso de la mémoria, por lo que de-
beriamos esperar una correlacion positiva entre ambas; es decir,
podriamos pensar que recordarin mejor quienes mas hayan desa-
rrollado la metamemoria. Y, de hecho, en este capitulo asi 1o he
afirmado. Sin embargo, en la literatura actual existe cierta polémi-
ca sobre este punto, de la cual se hacen eco DIAZ y RODRIGO
(1989), que ha sido analizada con ngor por PRESSLEY et al: (1985a)
y SCHNEIDER (1985).

La discusion ha surgido principalmente por los resultados obte-
nidos en dos estudios fundamentales. Por una -parte, CAVA-
NAUGH y PERLMUTTER (1982) analizaron una docena de investi-
gaciones y concluyen que en la mayoria de ellas se ha encontrado
una cofrelacion baja o moderada entre conocimiento de la memo-
ria (metamemoria) y eficacia para recordar en las tareas que los
sujetos (nifios) tuvieron que realizar en los experimentos. Sin em-
bargo, WELLMAN (1983), en otra revisidn de un nimero de inves-
tigaciones, hallé una relacién importante entre memoria y meta-
memoria. ;A qué se debe esta contradiccién? La respuesta ha sido
sugerida ya por PRESSLEY et al. (1985a) y SCHNEIDER (1985): la
discrepancia se debe a que Cavanaugh y Perlmutter se fijan en
unos aspectos de la metamemoria y Wellman en otros. Esto quiere
decir que, aunque sea verdad que la metamemoria condiciona el
uso de la memofia, no todos los aspectos de la metamemoria ayu-
dan necesariamente a memorizar mejor. Por ejemplo, si afirmamos
que es imposible recordar una serie de 40 nGmeros leyéndola sélo
una vez, estamos revelando un aspecto de nuestra metamemoria
(el conocimiento de sus limites); este conocimiento, sin embargo,
no nos ayuda a recordar esa serie con una sola lectura, aunque si
nos ofrece la posibilidad de solucionar el problema, puesto que la
consciencia de la dificultad de memorizar esa serie nos puede lle-
var a usar la estrategia de leerla muchas veces (repeticién). Pero la
metacognicion no implica necesariamente que siempre se tenga
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- una solucion disponible: un nifio puede darse cuenta de que no
entiende un texto y no saber{qué debe hacer para entenderlo;
con ello demuestra que ha alcanzado un cierto nivel de desarro-
llo de la metacomprension: el Suficiente para darse cuenta de que
no entiende, pero no el necesario para saber qué debe hacer para
entender.

Otras veces podemos saber la solucién, pero la misma metacog-
nicién nos hace ver que la soldcién del problema no compensa el
esfuerzo que requiere. Nuestra metamemoria, por ejemplo, nos ha-
ce saber que es dificil recordat una serie de mds de 7 nimeros s
nos la dicen sdlo una vez y a Un ritmo de un digito por segundo.
Esto llevé a G. MILLER (1956) 4 hablar del “magico nimero 7, dos
mis o dos menos”, para indicar que en esas circunstancias lo nor-
mal en los adultos es memorizdr unds 7 digitos; de hecho, se consi- .
dera excepcional la persona qﬁe puede recordar 10-12 digitos. Sin
embargo, haciendo practicas cﬁalquiera puede cuadruplicar, por lo
menos, esa cifra. STASZEWSKI[(1990) ha estudiado €l caso de una
persona que, partiendo de una capacidad normal (8 digitos), tras
4 afos de entrenamiento llegd h poder recordar 106 digitos (15 ve-
ces el magico nimero 7). Pero jcompensa este logro el esfuerzo
realizado? La metacognicidn nds permite tomar consciencia del es-
fuerzo y de la constancia que gxige alcanzar ese objetivo, y proba-
blemente nos aconseje que no lo intentemos. La metacognicion
también nos ayuda a elegir.

En conclusién y para no desviar la atencion del objetivo de es-
tas paginas, se puede seguir afirmando que el desarrollo metacog-
nitivo determina el uso y la eficacia de nuestra memoria; pero no
todos los aspectos de la metanlemoria ayudan, siempre y en todas
las situaciones, a recordar mejor.

IV. — Metamemoria y aprendizaje escolar.

El desarrollo normal de la|memoria inmedjata es una condi-
cibn necesaria para aprender 4 leer, para ser buen lector y para la
manipulacién de simbolos idplicada en operaciones mentales,
como €l cilculo; la utilizacién [de mnemotécnicas es til para me-
morizar literalmente las palabras de un idioma extranjero, defini-
ciones, formulas o esquemas; sin embargo, el aprendizaje escolar
depende fundamentalmente de la memorizacion de lo esencial
de los temas de estudio, y esta memoria significativa es la que se
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deberia potenciar, desarrollando la comprension y la habilidad pa-
ra resuimir, h

Al habtar de la metacomprension decia que un dato informativo
es tanto mas significativo cuantas mas relaciones establecemos en-
tre ese dato y los conocimientos que ya tenemos, y que el nimero
de relaciones establecidas define el nivel de comprension. En for-
ma cuasisilogistica podemos resumir asi la concatenacién del razo-
namiento: comprendemos un dato en la medida que lo hacemos
significativo, lo"hacemos significativo en la medida que lo relacio-
namos con los conocimientos que ya tenemos, y la afirmacion final
es: tanto mejor lo recordamos cuanto mejor lo comprendemos.

Cuando en el estudio no subyace este sistefna de trabajo en el
que predomina la comprens10n no queda otro recurso que la me-
morizacién literal y mecinica, que es costosa, poco duradera, po-
co qtil y poco motivante. Y si es esto lo que hace el alumno todos
los dias, constatando repetidamente el divorcio entre lo que estu-
diay lo que sabe, ayuno de prevision de la relacién que pueda
haber entre lo que estudia y las exigencias del futuro, no debe ex:
trafiarnos que vea en el estudio un ejercicio de memorizacién con
poco sentido, alienado de sus intereses y que debe hacer por im-
posicion, sin mis motivacién que la de aprobar para evitar com-
plicaciones mayores. El aprendizaje que se realiza segin las direc-
trices que senala la metacognicidn es, por el contrario, motivante
porque es significativo. KURTZ (1990) sostiene que la metacogni-
cion es motivante por si misma: “Un aspecto del conocimiento
metacognitivo es que en si mismo es motivacional. Es decir, el
aprendiz metacognitivamente informado reconoce que el empleo
de estrategias requiere esfuerzo, y que la conducta de esfuerzo le
lleva a un rendimiento superior” (p. 179).

Al hablar de la metacomprensién afirmaba que la esencia de la
comprension radica en reldcionar la informacién nueva con los
conocimientos que ya tenemos registrados en nuestra memoria.
Esta misma idea la estudian a fondo PRESSLEY et al! (1990), quie-
nes afirman que de sus investigaciones se deduce que la prictica
de estrategias para acceder a los conocimientos puede cambiar ra-
dicalmente el aprendizaje. Seglin estos autores, tanto los nifios co-
mo los estudiantes o adultos con frecuencia no usan sus conoci-
mientos para hacer que el material nuevo sea significativo y se
recuerde mejor. SCHNEIDER et al. (1990), por su parte, defienden
que la eficacia de la memoria depende grandemente de los cono-
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cimientos que ya se poseen, por eso los expertos aprenden mis y
recuerdan mejor la informacién especifica de su area. El experto
en ajedrez, por ejemplo, recuerda mejor que el aprendiz los movi-
mientos de las piezas. En linea con estos razonamientos CARR
(1990) afirma categéricamente élue si los nifios no son estratégicos
al aprender es porque no tienen conocimientos que se relacionen
con la materia o, si los tienen, no los usan. Todo parece, pues, in-
dicar que la memorizacién eficaz depende del nivel de compren-
sion de las materias y de las relaciones (redes seménticas} que los
alumnos establecen entre lo que estudian y sus conocimientos
personales. La memoria eficaz ¢s la memoria significativa.

ORIENTACION DIDACTICA

1. — Con el fin de profundizflir en la metamemoria y de orientar
a los alumnos sobre el uso de la memoria, se puede empezar
planteando en clase estas preguntas: :

a) (Se trabaja mentalmente de la misma forma para memorizar

- férmulas matematicas,
— definiciones,
— vocabulario de idiomas,
— el contenido de una lectura?
b) ;Cuil es el método mas ificaz en cada caso?
c) (Qué diferencia hay entre memorizar y comprender?
2, — Otras preguntas que ya deben tener una respuesta definida
son las siguientes: ;qué preguntas obligan a los alumnos a estudiar
de memoria y cudles les oblig!an a estudiar entendiendo?, ;cé6mo

. R '
hay que organizar la exposicion de las materias para que la me-
morizacion sea mas eficaz?, ;como debe repasar el alumno?

3, — Para convencer a los alumnos conviene llevar a cabo, en
clase, experimentos como éste
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a)

b)

Comprobar experimentalmente cémo se recuerda mejor un

. texto, haciendo que

—unos alumnos lo repitan literalmente,
— otros lo repitan con palabras propias,
— vy un tercer grupo repita la esencia del contenido, o tam-

bién los detalles.

Para comprobar cuil de estas formas garantiza una memori-

zacidn mas duradera, se vuelve a pedir a los alumnos (1, 2 6
3 dias mas tarde) que vuelvan a recordar el texto por escrito.
Exponer los resultados.

4. — Para comprobar el conocimiento que los alumnos tienen
de la memoria y del uso que hacen de la misma, puede aplicarse
el cuestionario siguiente:

Contesta a las siguientes preguntas escribiendo delante de
cada una:

a) —

b) -

c) -
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d) -

e) -

g) -

V =sies verdadera.
F =siesfalsa.
? = sino estds seguro/a.

Una definicidén se recuerda mucho mejor si la entiendes
bien.

Para memorizar una definicién no impoita que la entien-
das o no.

Para memorizar el vocabulario de un idioma el mejor mé-
todo es repasarlo con mucha frecuencia, aunque sea po-
co tiempo cada vez.,

Para memorizar el vocabulario de un idioma lo mejor es
repasarlo pocas veces (por ejemplo, una vez al mes), pe-
1o a fondo.

Para recordar mejor la materia en los eximenes, es mejor
aprender bien la materia justo unos dias antes del examen
que empezar a repasar 3 semanas antes.

Lo que no se entiende bien se olvida pronto, aunque lo
memorices a fondo.

Si una idea que repites de memoria no puedes decirla de
otra forma, con tus propias palabras, significa que la has

memorizado sin entenderla bien.




h) -

D -

my—

Para comprobar si verdaderamente sabes una leccion, el
mejor sistema es preguntarte, pregunta por pregunia, to-
da la leccion.

El mejor modo de usar la memoria en el estudio es el si-
guiente: leer la primera pregunta una o varias veces hasta

que puedas repetirla bien sin mirar al libro; después, ha-

cer lo mismo con todas las demds preguntas de la leccion.

El mejor modo de usar la memoria en el estudio es tratar
de comprender bien el tema y, después, repasar las ideas
principales.
El mejor modo de usat la memoria en el estudio es el si-

‘guiente: copiar las ideas principales cuando lees la lec-

cidén y después aprendérlas de memoria.

El mejor modo de usar bien la memoria en el estudio es
preguntarse a si mism¢ cada pregunta de la leccion y res-
ponder en voz alta.

Las ideas de la leccion se recuerdan mejor aprendiéndolas
al pie de la letra que expresindolas con propias palabras.

Las diferencias esenciales entre memorizar y compren-

der son las siguientes:

n —
fi) —

o) —

P -

En la memorizacion sejrepite literalmente, en la compren-
sién se repiten las ideas con palabras propias.

En la memorizacién se repiten literalmente frases del li-
bro, en la comprensién se crean personalmente las frases.

En la memorizacién se expresan ideas concretas del libro,
en la comprension se expresan mis bien ideas generales
deducidas del texto.
La comprensién es mucho mis duradera que la memori-
zacion mecinica.

La solucién correcta al cuestionario es la siguiente:

a Vv %)V m) F
b) ¥ ) F n v
c Vv iBF i) Vv
d) F 0 v o) V
) F B F p) vV
DV D F
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CarrrurLo 6
METAESCRITURA

. L. — Concepto de metaescritura.

La palabra “metaescritura” no aparece en la literatura sobre la
metacognicién, pero la uso siguiendo el paralelismo con los de-
mds aspectos de ésta (metalecfura, metacomprension, etc.) y por-
que, de hecho, ya existe un nimero significativo de investigacio-
nes sobre esta dimensidn metacognmva aunque no se use el
término concreto de “metaescrinira”.

Tachar una frase, o un parrafo, para volver a escribirla mejor es
una experiencia suficientemente conocida por todos; pero es po-
sible que 2 muchos no se les hi\ya ocurrido pensar que no podrian
hacer esta operacion de escribir/borrar/volver a escribir si no hu-
bieran desarrollado de alguna|forma la metaescritura; es decir, si
no hubieran desarrollado la capacidad de tomar consciencia de
que su redaccidn original no ra adecuada, lo mismo que no vol-
verian a leer una frase si no se hubieran dado cuenta de que no la
habian entendido (metalectura).

La escritura tiene como ﬁnahdad comunicar ideas a alguien o
dejar constancia de algo para Posotros mismos (p.ej., cuando sa-
camos notas de un libro), y cuando advertimos (= tomamos cons-
ciencia) que ¢l parrafo que hefnos escrito no logra ese objetivo de
la forma que deseamos, lo tacﬁamos para volver a redactarlo. Este
conocimiento del objetwo findl de la escritura, junto con la auto-
observacion y autorregulalclonI que realizamos durante la acci6n
continuada de escribir, y la evaluacién final del resultado, es la
esencia misma de la metaescritura. Podriamos definirla, pues, co-
mo el conocimiento del objeti'vo de la escritura y la autoobserva-
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cidn y autorregulacion de los procesos implicados en la accién de
escribir con propdsito. De forma mis laconica podriamos decir
que es la inteligencia de la escritura o, siguiendo a BERTHOFF
(1983), diriamos que escribir exige un ojo inteligente y una mano
pensante. Ambos requisitos son el resultado del desarrolio meta-
cognitivo.

Cuando un nifio de 6 aftos dice que ya sabe escribir porque sa-
be escribir su nombre, pero lo escribe tanto si se le pide que escri-
ba su nombre como si se le pide que escriba su apellido o el nom-
bre de su madre, estd demostrando un pobre desarrollo de la
metaescritura: todavia no sabe qué es escribir ni para qué se escri-
be; en terminclogia de CHOMSKY (1979 dirfamos que no tiene
consciencia de la funcién simbdlica de la comunicacién escrita.

Si un estudiante escribe en los exdmenes una respuesta que,
por el modo de estar redactada, sélo él puede entenderla y al
mismo tiempo juzga que su comunicacion es clara para todos los
demis, estd demostrando un egocentrismo incompatible con la
consciencia metacognitiva de la finalidad comunicativa de la es-
critura. La metaescritura exige tener consciencia del objetivo de la
escritura y de la idoneidad de la redaccion realizada. Por esta ra-
z6n podemos también afirmar que demuestra pobreza de metaes-
critura el estudiante que cree haber hecho bien un examen por-
que ha dicho muchas cosas pero no contesta a las preguntas,
puesto que ha perdido de vista el objetivo de escribir (= respon-
der a una pregunta).

Desde la perspectiva metacognitiva, la investigaciéon realizada
hasta ahora sobre la escritura puede limitarse a estas dos dreas,
que son las que voy a exponer: la elaboracién de respuestas y el
reésumen escrito.

II. — Elaboracién escrita de respuestas.

El proceso de escribir es enormemente complejo, tanto para el
iniciado como para el experto. De muchos escritores ilustres sabe-
mos que revisaban v re-escribian docenas de veces sus obras, an-
tes de publicarlas, porque no expresaban exactamente lo que
querian o como lo deseaban. La creencia de que aquel que tiene
claras las ideas escribe con claridad, puede ser verdad sélo par-
cialmente. Hay personas que saben mucho sobre un tema, tienen
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ideas claras sobre el mismo y, sin embargo, su exposicion escrita
no es modelo de claridad, y no precisamente por la profundidad
de sus ideas sino por la deficiencia de su redaccién. VYGOTSKY
(1962) ya habia dicho que el lénguaje escrito es una funcién dis-
tinta del lenguaje oral, tanto en su estructura COMO €n su funcio-
namiento. Escribir no es simplemente hablar escribiendo (MAR-
TLEW, 1983, p. 7). Una persona|puede hablar bien y escribir mal, y
viceversa. Sin duda alguna, el estudio psicologico del proceso de
escribir es en si mismo complejo v la didictica de la composicion
escrita no parece serlo menos,l)segﬁn se deduce-de los miiltiples
estudios publicados sobre este punto (BRITTON et al., 1979; COO-
PER y ODELL, 1977, 1978, FLOWER, 1989; HAYS et al., 1983; MAR-
TLEW, 1983; ROMERO, 1989, ett).

Esta complejidad del estudia psicolégico de los procesos impli-
cados en la composicion escrita puede explicar 1a escasez de pau-
tas claras v eficaces para su ensefianza, y es de esperar que los
nuevos horizontes que estd abljriendo la investigacidon metacogniti-
va en la ensefianza aporten nuevos métodos en la didictica de la
escritura y una mayor comprension de las causas de la dificultad
que tienen muchos estudiantes|para exponer sus ideas por escrito.
Aunque este problema ha existido siempre en'la escuela, hoy pa-
rece ser mas acuciante. ROMERO (1989) constata con estas pala-
bras lo que sabe cualquier dotente: “Cualquier profesional de la
ensefianza que cuente con und mediana experiencia ha tenido la
ocasion de observar y. comprobar en los escritos de un gran ng-
mero de alumnos una falta notable de habilidad para expresar sus
ideas, pensarnientos y sentimientos; de manera que alumnos que
no muestran grandes dificultades para el aprendizaje de la grama-
tica o de otras areas de conocimiento, muestran una visible, la-
mentable e insuficiente habilidad para redactar” (p. 9). Esta triste
realidad se manifiesta en todos los niveles escolares. Los profeso-
res que corrigen los examenes [de Selectividad y los de la universi-
dad se quejan con frecuencia de la falta de orden en la exposicion
de las ideas, de la imprecisién|de términos, de la incoherencia en
la sintaxis (p.¢j., sujeto en singular seguido de un verbo en plural)
y en la logica (p.¢j., empezar una frase con “por lo tanto...”, cuan-
do lo que van a decir no se d(teduce de lo qué han dicho), o res-
ponder con un ejemplo cuando lo que se pide es una definicion
(“Fl latifundio es, por ejemplo,!..). Las faltas de ortografia constitu-
yen un apartado especial...
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No sé si el problema serd general, pero no parece que sea ex-
clusivamente nuestro, puesto que HJELMERVIK y MERRIMAN
(1983), profesoras de Pittsburgh, nos dicen que en su universidad
se han encontrado con un problema que no es ajeno a otras uni-
versidades importantes de USA: el gran namero, cada vez mayor,
de-“estudiantes que no saben leer y escribir lo suficientemente
bien como para ser estudiantes universitarios en el sentido tradi-
cional. Los resultados en los tests de admision les sitian entre el
grupo de estudiantes que, ateniéndose a los datos estadisticos, ha-
cen pensar que fracasardin o dejardn la universidad.. QO que serin
de esos estudiantes que han ido a trompicones en el colegio y que
estardn entre esos universitarios mal preparados para leer y escri-
bir en el campo de estudio elegido. Con frecuencia decimos que
son estudiantes que ‘no piensan muy bien’, con o cual queremos
decir que no parecen ser capaces de decir algo que no sea muy
simple, infradesarrollado, aburrido o dicho mejor por otra perso-
na” (p. 103). Ante esta situacion, estas autoras nos dicen que en su
universidad se han visto obligados a imponer un curso, de 6 crédi-
tos, sobre Lectura y Escritura Bisicas a los alumnos que en los
tests de ingreso demuestren que lo necesitan.

Hablando del estilo de las composiciones escritas de los nifios,
BEREITER y SCARDAMALIA (1984) dicen que éstos usan la “estra-
tegia de contar conocimientos” (knowledge-telling strategy). Si se
les pide, por ejemplo, que hagan una redaccién sobre el invierno,
pueden empezar diciendo “A mi me gusta el invierno porque pue-
des hacer mufiecos de nieve”, siguen contando en dos o tres hojas
todo lo que saben o se les ocurre sobre los mufiecos de nieve y
con ello terminan, como si ya hubieran dicho todo sobre el invier-
no; sin darse cuenta, por supuesto, de que han perdido de vista el
objetivo de la redaccién (describir el invierno) y de que, en su lu-
gar, han hecho una redaccién sobre los muifiecos de nieve,

¢:De qué edad son los nifios que cometen este error? Personal-
mente habré pedido a mds de 3.000 alumnos de 10-11 afios que
escriban una autodefinicion, que digan c6mo se ven a si mismos.
Generalmente tienen dificultad para comenzar. Para ayudarles,
después de esperar algin tiempo, les solia sugerir que escribieran
sobre si mismos todo lo que se les ocurriera: lo que les gustaba o
disgustaba, cémo se llevaban con sus amigos, hermanos o padres,
qué solian sonar; etc. Entonces, muchos de ellos, empezaban a es-
cribir con rapidez, como si acabaran de recibir alguna inspiracién;
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pero el resultado-de esta ilumihacion sibita e inesperada solia ser
o el desarrollo de un solo matiz o una lista. Con frecuencia 1a lista
era una enumeracién de las comidas que les gustaban y el matiz
solia ser el relato de alguna “batalla” con algin hermano o amigo,
o la narracién de un suefio. Con este nuevo argumento escribian
un folio entero .y lo entregaban con gran satisfaccion, felices por
haber logrado su objetivo. Olvidando_, naturalmente, que el objeti-
vo del trabajo era autodescribirse. Este error descrito por BEREI-
TER y SCARDAMALIA parece ser todavia frecuente en la composi-
cién escrita de los nifos de 19-11 afios; pero, segin veremos, se
sigue detectando en alumnos que no son tan pequenos.

Los autores clasicos de la retdrica (Platon, Aristételes, Ciceron,
Quintiliano, etc.) insistian en|la necesidad de ordenar los argu-
mentos para conseguir el objetivo del discurso: convencer (cfr.
SCHAFER, 1983). Y en los modelos modernos sobre la ensefianza
de la composicién escrita se skfialan igualmente como primordia-
les la estructuracion y el proé)ésito del discurso o composicion.
ODELL et al. (1978), loxmismolque BRITTON et al. (1979), afirman
expresamente que el proposito determina todo el proceso de la
produccion del discurso. La escritura es una accion con proposito
y, por ello mismo, implica la eleccion de poner en accion ciertos
planes que sirvan para guiar |y controlar nuestro pensamiento y
nuestra actuaciéon (COOPER y MATSUHASHI, 1983). Esos planes,
segn la definicién de MILLER et al. (1960), sirven para controlar.
el orden en que se realiza und secuencia de operaciones; en este
caso, la ordenacion escrita de informacion. Podriamos decir que el
‘proceso de elaborar un escrito es el proceso de elaborar un argu-
mento (PERL, 1983) con el abjetivo de comunicar, persuadir o
probar algo. Y en la’ejecucion de esta elaboracion es donde pare-
cen encontrar dificultad los alimnos. Si en un examen se les pide,
por ejemplo, que expongan las coincidencias que hay entre la fi-
losofia de Platon y la de santb Tomis, pueden responder dicien-
do todo lo que saben sobre Platén y todo lo que saben sobre san-
to Tomis, y terminar el examen creyendo que lo han hecho muy
bien porque han contado muchas cosas (estrategia de contar co-
nocimientos), aungque no hayan contestado a la pregunta que se
fes hacia, la cual en este casg exigia exponer la coincidencia de
ideas entre ambos fildsofos, yimuchos de los detalles que se pue-
dan decir de Platon o de santo Tomds (p.gj., lugar de nacimiento,
obras que escribieron, etc.) no tienen ninguna relevancia para res-
ponder a la pregunta. - R
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Quien tenga experiencia en corregir éxdmenes probablemente
habra constatado esta realidad en miiltiples ocasiones y quizi esté
de acuerdo con la afirmacién de que buen ntimero de suspensos
de nuestros universitarios se debe a que éstos no han leido bien
las preguntas de los eximenes o, al menos, no responden como si
las hubieran leido bien, puesto que sus respuestas no correspon-
den al objetivo de las preguntas. Parece que la tictica de algunos
estudiantes es incluir en sus respuestas muchos datos para demos-
trar que saben, y con ello mds que demostrar que saben, y que sa-
ben usar lo que saben, lo que hacen es relucir el espejismo que
NOLD (1980) denomina “cosmética” o maquillaje de saber; pero si
este método les ha dado resultado, seguirdin pensando que es el
modo correcto de hacer los examenes. ..

FLOWER y HAYES (1980} dicen que los sujetos que recurren
al método de “contar cosas” en sus escritos, carecen de estrate-
gias de planificacion, elaboracién y revision de la finalidad que
persiguen al escribir. Es decir, carecen de desarrollo de la meta-
escritura, Metaforicamente podriamos decir que su andadura no
tiene fin: andan hacia adelante sin saber hacia dénde dirigen sus
pasos. Y si hacemos un seguimiento de la continuidad y del en-
tramado de la logica de su argumentacién, con frecuencia nos
encontramos que &€sta no existe O es zigzagueante; mas que un
discurtir (discurso) continuado es un conjunto de parrafos sin co-
nexion. Si al hablar de la comprension usaba el simil de la cons-
truccién de un albafil que coloca cada pieza guidndose por un
plano, escrito o mental, y ahora volvemos a recurrir a esta analo- -
gia, podriamos decir que esta construcciéon escrita parece un
conjunto de trozos de pared sin unir, ofreciendo en su conjunto
la visiébn de unas ruinas arqueolégicas en las que se aprecia un
trozo de pared aqui y otro alla, sin saber si fucron partes de un
mismo edificio.

NOLD (1980) caracteriza este tipo de respuestas de la siguiente
forma: 1) carece de planificacién con miras a conseguir un objeti-
vo; 2) a su contenido le falta consistencia y entramado interno: se
puede eliminar frases y/o parrafos sin alterar la estructura del tex-
to; 3) el resultado final es carencia de cohesién; 4) la prosa ests
construida escribiendo frases en serie, caminando hacia adelante,
sin volver la mirada para ver si las afirmaciones dltimas tienen re-
lacion con las anteriores; 5) carecen de otra utilidad que no sea la
mera cosmeética o apariencia de saber.

110




ie han hecho bien un examen por-
aunque no hayan contestado a las
que no saben cémo se hace bien
un examen, que no tienen consciencia de que no lo saben y que
no sospechan qué limitaciones tiene este modo de responder y de
aprender. Precisamente por ello y porque este método les ha veni-
do dando resultado para aprobar los exdmenes; les resulta dificil
desarrollar por si'mismos estrategias mas maduras. $i hablando
del estudio decia que el alumno estudia segtn pregunta el profe-
sor, en este contexto se pueden hacer afirmaciones similares: si
los profesores siguen el criterio de aprobar un examen porque el

Si los estudiantes juzgan u
que han dicho muchas cosas,
preguntas, estan demostrando

alimno “ha escrito bastante y parece que ha estudiado”, éste saca-
ri la conclusion de que ése ed el modo correcto de hacer exdme-

nes. Ese criterio de los profesfores puede ser un signo de buena
voluntad, pero ésta no debe ser sustituta de la buena instruccion.,
Y si lo es, es probable que las estrategias subdesarrolladas, la di-
vagacion, las florituras del len!guaje y la “cosmética” sigan produ-
ciendo resultados suficientes para pasar al curso siguiente; a ex-
pensas, sin embargo, de lajmaduracion en la elaboracion y
organizacion sisternaticas de las ideas al estudiar, de la construc-
cion de teorias personates qud lleven a la autonomia de criterios y
del desarrollo de técnicas mads depuradas en la exposicion de las
ideas. De todo lo cual resultajuna mentalidad en la que prima el
deseo de aprobar sobre la inquietud de saber hacer. Seria conve-
niente que los alumnos y los profesores tuvieran en cuenta que el
buen estudiante se distingue del que no lo es, no solo por lo que
sabe sino también por la forma de usar lo gue sabe, y en un exa-
men se exige demostrar que se sabe usar lo que se sabe, solucio-
nando problemas, que en este|caso es responder a las preguntas.

III. - Resumen escrito.

La capacidad para resumir un texto esta intimamente unida con

la habilidad de comprender.
“la capacidad para resumir infi
el estudio que implica tanto

BROWN v DAY (1983) afirman’ que
ormacion es una habilidad basica en
la atencidn a lo que es importante,

eliminando lo secundario, corn
delo de KINTSCH y VAN DIJK

no su comprension” (p. 1). Y el mo-
1978) es presentado por sus autores

como un “modelo de comprension y produccion de textos”. Tanto

es asi que la mayor parte de |

0s autores se basan en él, lo mismo
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para ensefiar a leer comprendiendo (p.ej., SANCHEZ MIGUEL,
1989) que para ensefar a resumir (p.ej., BROWN y DAY, 1983
HARE y BORCHARDT, 1984; WINOGRAD, 1984).

Si recordamos lo que se dijo en el capitulo cuarto sobre las ide-
as principales, la relacién entre comprension y resumen parece 16-
gica. La capacidad para resumir es “la habilidad para exponer los
puntos principales de forma concisa” (WINOGRAD, 1984, p. 405)
y la habilidad para identificar las ideas principales exige del lector
que sea capaz de hacer una representacion mental de la jerarquia
de importancia de los datos informativos del texto, cuya represen-
tacion puede identificarse con la comprension, segin nos hacen
ver KINTSCH y VAN DIJK (1978). HARE y BORCHARDT (1984),
proponen el proceso contrario: el resumen ayuda a descubrir las
ideas principales y la estructura del texto, consecuentemente con-
solida la comprension. Pienso, sin embargo, que la identificacion
de las ideas principales y la comprension son operaciones previas
al resumen,; pero también se puede afirmar que el esfuérzo por re-
sumir obliga a profundizar en estos procesos previos, por lo ¢ual
la posicion de HARE & BORCHARDT no-es contraria a la anterior,
sino que puede considerarse como complementaria.

PALINCSAR v BROWN (1983) afirman que si un lector no pue-
de resumir un texto es un signo claro de que necesita una accion
remedial; tal vez volver a leerlo. Con ello parecen insinuar que si
no se puede resumir lo que se ha leido, es porque no se ha enten-
dido bien. ;Es aceptable esta relacién de causa y efecto? Si com-
prender implica la elaboracién de una representacion mental clara
del contenido de un texto, es dificil pensar que se pueda resumir
bien lo que se ha comprenchdo mal. La comprension es, ciena-
mente, una condicidn necesaria para hacer el resumen, pero es
tamb1en condicitn suficiente? En términos mas concretos: si un lec-
tor ha comprendido bien una lectura, sestd por ello mismo capaci-
tado para resumirla, o el resumen precisa alguna habilidad afiadi-
da a Ia comprension?

~ Si observamos la adquisicién del lenguaje en los niﬁos,' se
constata que la comprension es anterior a la produccion; escribir
es mas dificil que leer (no todos los que comprendemos una no-

" vela estamos capacitados para escribirla); los adultos que apren-

‘den un segundo idioma comprueban que es mas ficil entenderlo
que hablarlo... Quizd ocurra algo parecido con la capacidad de re-
sumir. Mientras que la comprensién requiere elaborar en nuestra
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mente una representacion paralela o semejante al contenido del
texto, el resumen exige afadir otro proceso complementario:
transformar esa representacion en una forma condensada (WINO-
GRAD, 1984), por eso la capauf:idad para resumir es una habilidad
de desarrollo tardio (BROWN {f DAY, 1983). Tanto es asi, que mu-
chos estudiantes (KENNEDY, 1971) y adultos (WINOGRAD, 1984)
encuentran dificultad en hacer|resGmenes. Y esto es un problema,
puesto que la elaboracidn escrita de respuestas y la preparacion
de exidmenes o trabajos escritos son elementos basicos de la acti-
vidad académica que suponen el desarrollo de la capacidad de
sintesis. Esta es una habilidad de desarrollo tardio, pero no tan tar-
dio como para conformarnos don €l hasta la edad universitaria...

Existen datos bastante claros sobre lo que los alumnos-saben y
no saben hacer cuando se les pide resumir. Los nifios de 10-12 afios
aln tienen dificultad para sustituir una lista de elementos o ac-
ciones por un término superordenado, que, segin hemos visto,
es la regla mis simple para resumir, y también para seleccionar
las frases temdticas (“topic sentences”) del texto que deben ser
incluidas en el resumen (BROWN et al:, 1981). Segin investiga-
ciones de WINOGRAD (19841, los malos lectores de 13-14 afios
encuentran dificultades para llevar a cabo estos dos aspectos esen-
ciales del resumen: 1) usar el dontexto para diferenciar 16 esencial
de lo secundario, 2) usar las re'glas que se deben seguir para hacer
el resumen y reducir el contenido del texto a lo esencial. BROWN
et al. (1982) y GARNER et al, (1985) hallaron que los alumnos

mayores y los universitarios s

crear frases temdticas, y los ad

tienen bastante dificultad en
unir informacién dispersa en

on bastante deficientes a la hora de
lultos, segiin GARNER et al. (1985),
integrar informacion; es decir, en
un conjunto coherente, organizado

y consistente que refleje un procesamiento global de los datos

informativos. :

Merece especial atencién otro estudio de GARNER (1985), por-
que ademas de explicitar los elementos del resumen, resalta las di-
ficultades que encuentran los Estudiantes mayores a la hora de re-
sumir. Hemos visto que la met‘acognici()n implica el conocimiento
y el control del propio sistema cognitivo; el control se dirige a un
objetivo y, viceversa, el conotimiento del objetivo determina co6-
mo se actia o controla la actividad mental. Aplicando estos con-
ceptos al aspecto especifico de la metaescritura, debemos precisar
que el desarrollo metacognitivo significa tener conocimiento claro
del objetivo que se busca al eScribir (qué se escribe y para que) y
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saber regular la actividad de forma adecuada para conseguirlo
(c6mo se escribe). Desde esta perspectiva, podemos hacernos esta
pregunta referente al resumen, dada la dificultad que los estudian-
tes muestran al resumir: jesta dificultad radica en el hecho de que
no saben qué es un buen resumen y, consecuentemente, tampoco
saben a qué deben aspirar; o lo saben pero no pueden realizarlo?
Si los alumnos no distinguen un resumen bueno de uno malo, si
no saben qué es un resumen bien hecho, tampoco tendrin una
idea clara del objetivo que deben alcanzar... Este mismo plantea-
miento s¢ hizo GARNER (1983), y para hallar la respuesta llevo a
cabo una investigacion con tres grupos de estudiantes (de 15 y
17 afios, y universitarios). El primer objetivo del estudio era com-
probar si los sujetos sabian distinguir un resumen bien hecho de
otro no bien realizado; supieron distinguirlos el 90% de los univer-
sitarios, el 68% de los alumnos de 17 afios vy el 63% de los de 15.
Un aspecto esencial de la habilidad para resumir es darse cuenta
de que en el resumen se deben incluir las ideas importantes: ;tie-
nen estos sujetos consciencia de este requisito? El 63% de los suje-
tos de 15 anos, el 68% de 17 y el 90% de los universitarios mos-
traron saberlo. Pero debemos matizar algo mis: no es lo mismo
saber que en el resumen hay que incluir.las ideas importantes que
tener habilidad para identificarlas e incluirlas adecuadamente en
el mismo, como nos lo demuestran los resultados de este estudio,
en el cual la inclusién correcta fue lograda sélo por el 15% de los
sujetos de 15 afios, el 50% de 17 y el 90% de los universitarios. Pe-
ro el resumen bien hecho exige algo mias que la inclusién de las
ideas importantes: es preciso que éstas sean expucstas de forma
breve y concisa. ;Como realizaron la condensacion los sujetos de
esta investigacion? Para comprobarlo GARNER pidi6 a los sujetos
que resumieran una lectura en menos de 80 palabras; s6lo logro
este objetivo el 47%. Sorprendentemente, los universitarios fueron
los que peor lograron esta propiedad del resumen, la concisién.
Finalmente, debemos fijarnos en otra cualidad del resumen bien
hecho: la integracion de las ideas principales en una prosa fluida y
coherente. Para estudiar este aspecto GARNER presentd a los suje-
tos seis restimenes y les pidid que los calificaran; sélo el 14 % su-
po apreciar esta cualidad, lo cual significa que la mayoria de estos
estudiantes no sabian apreciarla y, logicamente, tampoco podian
intentar conseguirla.

Si pudiéramos deducir que esta muestra (unos 40 sujetos en ca-
da uno de los tres grupos) es representativa de los estudiantes de
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estas edades, tendriamos que concluir: 1) un gran nimero de los

alumnos de 15 y 17 anos todavi

2 no tienen idea clara del elemento

mas bisico del resumen (la inclusiéon en el mismo de las ideas
principales) y muestran gran dificultad en la produccion; por lo
tanto, la instruccion deberia cotenzar por enseiiarles a) a identifi-

car las ideas principales, y b) a

incluirlas en el resumen. 2) La ma-

yor parte de los universitarios ya saben realizar estos dos aspectos
del resumen, pero muestran deficiencias en a) presentar las ideas
principales en forma concisa, b} tomar consciencia de la necesi-

dad de integrar las frases de f

rma coherente, v ¢ la realizacion

de esta integracion. Todo pare'ce indicar que incluso a nivel uni-
versitario la habilidad para resumir es deficiente.

Teniendo en cuenta estos resultados, no debe extrafiarnos que
BROWN et al. (1983) afirmen q'ue la habilidad para resumir es de
maduracién tardia. Este es el Hecho, pero la pregunta que debe-
mos hacernos es la siguiente: L‘es tardio por evolucion natural o
por deficiencia de instruccion? Aunque el resumen exige procesos
mis complejos y una elaboracitn mas depurada que la compren-

sidn, me inclino a pensar que

se retraso se debe en buena medi-

da (no totalmente) a deficiencids o ausencia de instruccion; al me-
nos el retraso en alumnos ma§o'res. Si se ensefiara sistematica v
apropiadamente a leer comprebdiendo, a escribir con coherencia
y a resumir, parece dificil imaginar que la situacidn escolar én es-
tos aspectos fuera tan pobre como lo es actualmente. Como vere-

mos mas adelante, los estudios

sujetos a resumir han hallado
mejoramiento estadisticamente

en los que se ha entrenado a los
ue dicha instruccién resulta en un
significativo, a2 pesar de que el én-

trenamiento suele durar s6lo unas pocas semanas.

Usando como marco tedric

y VAN DIJK (1978), WINOGRAD (1984) quiso buscar la raiz de las

de fondo el modelo de KINTSCH

i i | .
dificultades que muestran los alumnos para resumir. Para ello se

hizo estas preguntas: jes porqu

e no saben cudl es el objetivo del

resumen; es decir, porque no faben qué se les pide?, sse debe a
que no saben identificar las partes importantes que deben ser in-

cluidas en el resumern?, jes que
nes del texto que exige el resu
preguntas porque apuntan a as

no saben hacer las transformacio-
men? WINOGRAD se planted estas
pectos en los que los malos lecto-

res suelen mostrarse deficientes. Para estudiar estas hipdtesis reali-
z06 su investigacion con buenos v malos lectores de 14 afios, con

estudiantes universitarios y lice

nciados. Las conclusiones genera-

les que podemos deducir de esta investigacién son las siguientes:
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D

2)

3)

4

La mayor parte de los sujetos, incluyendo los malos lecto-
res, tenia clara la idea de que en el resumen se deben incluir
las ideas importantes, . o

Los malos lectores no juzgaban lo que es importante de la
misma forma que los demais sujetos. Estos lo decidian te-
niendo en cuenta todo el texto, mientras que en los malos
lectores se observaba la tendencia a juzgar como importan-
te las frases que atraian su atencidén o contenian muchos

‘detalles visuales.

Los malos lectores demostraron no tener criterios claros pa-
ra juzgar lo que es importante, valorando la importancia s6-
lo desde su punto de vista, excluyendo el del autor; conse-
cuentemente, no logran formar en su mente una idea
global y organizada del mensaje;; sin esa organizacioén y sin
percatarse de las prioridades del autor, es dificil que puedan

- recoger en el resumen la esencia de su mensaje. El resto de

los sujetos, por el contrario , usaban tanto su propio criterio
como el del autor para evaluar las ideas.

No se encontrd mucha relacion entre los elementos que los
malos lectores’ juzgaban importantes y los que, de hecho,
incluian en el resumen; pero si se hallé esta relacion en los
demds sujetos. Parece, pues, qué los malos lectores saben
que en el resumen hay que incluir las ideas importantes,
pero no las incluyen. '

Los malos lectores tampoco hicieron las mismas transfor-
maciones del texto que los demis. En primer lugar, mostra-

* ron gran dificultad en integrar pequefias unidades de infor-

macién en otras mayores, lo cual es imprescindible para
resumir. Ademds, mostraron tener dificultad en formar una

. representacién mental del mensaje del autor (precisamente

por ello, son lectores de pobre comprension).

Aunque nos diga WINOGRAD que incluso los malos lectores
parecen tener una idea clara de lo que exige resumir (recoger las
ideas principales), es conveniente distinguir con precision el resu-
men de otros procesos con los que se suele confundir y a los que,
vulgar pero grificamente, suelo denominar como procesos de
“podar” y “espigar”. El proceso de “podar” es lo que BROWN, DAY
y JONES (1983 b} llaman “estrategia de-eliminar y copiar” (copy-
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delete strategy), y se parece

bastante a la accién de podar un ar-

bol:" se quitan ramas de aqui y |de alld de forma que el 4rbol quede

reducido, pero la parte esenci

. l
to; no sufre ninguna transform

_ de esta metifora del resumen,

i

1 del mismo, el tronco, queda intac-
acidn. Traduciendo el significado
dirfamos que esta estrategia consis-

te en quitar del texto aquellos detalles que no se consideran im-

portantes (las ramas) y copiar

libro, literalmente, sin realizas
olvidemos que comprender e

esencial (el tronco); y sin tran
duccién, pero no de resumen.

CAMPIONE (1983) explican q
a) leer el texto secuencialment
se elimina o se copia; ¢) si se d
la letra. Expandiendo mas esta

el resto del texto tal como estd en el
ninguna elaboracidén personal (no
s elaborar) o transformacién de lo
sformacion, podremos hablar de re-
BROWN, BRANSFORD, FERRARA y
1e esta estrategia se caracteriza por:
e; b) decidir sobre cada elemento si
ecide esto Gliimo, se copia al pie de
explicacion, dirfamos que el uso de

esta técnica implica las siguientes deficiencias: 1) Significa que el

“resumen” (mds bien deberia

neas del texto) se realiza juzg’é|

valorando su importancia en
pero no desde la perspectiva

un proceso secuencial: se sig

tras que la relacion entre las

lamarse reduccion del nimero de li-
ndo linealmente cada elemento, i.e.
relacion con las ideas precedentes,
global del conjunto del texto. 2) Es
le el mismo orden del texto, mien-
ideas es multidireccional; una idea

principal puede tener mas rei‘flcic’m con otra del medio o del final
del texto que con las ideas que la siguen o preceden inmediata-

mente. 3} El lector copia, pero
frases. 4) En términos generale

no crea ideas, ni tampoco construye
s, podriamos decir que este sistema

de hacer resimenes indica unl metodo primario e infradesarrolla-
do de estudio, en el'que predomma el esfuerzo por “recordar da-
tos” v no para elaborar s1gmf1<lado puesto que no hay integracion

de las ideas en un conjunto gl

La otra técnica, la de “espig

" mas desarrollada. Consiste en
literalmente de aqui y de alli,
relacion clara con las anteriore
zar a saltos, sin fluidez y sin cc
no saben resumir. Consiguen
ble para el lector que conoce ¢

nbal significativo.

ar” o entresacar ideas, no es mucho
pOner juntas o sumar 1deas tomadas
de forma que cada frase carece de
:s y la prosa resultante parece avan-
nexi6én lineal. Es el estilo de los que
un resultado final que es reconoci-
| texto original o domina la materia;

pero el lector no familiarizado, con ella encuentra dificultad en ver

la secuencia l6gica de las aﬂm}acmnes pOrque este “resumen” mas
que una elaboracion es un cumulo de datos sin unir en un proce-
so secuencial. El estilo de esta prosa carece de esa fluidez carac-
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teristica de los que hablan en nombre propio e imponen su l6gica
en el discurso. Los que saben resumir muestran un estilo y una
técnica muy distintos: muestran una elaboracién personal de la in-
formacion que se refleja en la fluidez de la prosa, se apartan tanto
de la letra como de los datos del texto, reorganizan la informacién
a su modo, expresan con palabras propias la sustancia de las ideas
y afiaden elementos por su cuenta; es decir, exponen sucinta y co-
herentemente lo que piensan, y su resumen no es sélo del texto
sino también de su propio entendimiento del texto.

Una vez que hemos visto 1o que no es resumiir, es preciso expli-
car qué es realmente hacer un resumen. Para ello hemos de partir
casi necesariamente ‘del modelo de KINTSCH y VAN DIJK (1978,
1984), puesto que es la base de la que parten generalmente los au-
tores que han disefado métodos para ensefar a resumir. Seguida-
mente expondré algunos de estos modelos.

KINTSCH y VAN DJJK dicen que, segin vamos leyendo las fra-
ses (en su terminologia, proposiciones) del texto, las vamos trans-
formando y condensando en otras mis generales que resumen la
esencia del mensaje de aquéllas; vamos organizando las microes-
tructuras en macroestructuras, aplicando una serie de transforma-
ciones llamadas macrorreglas. En términos mis comunes quieren
decir que en el proceso de la lectura vamos leyendo frases, que
son piezas de informacion parcial relacionadas linealmente y que
hacen referencia a un mismo tema. De todas esas piezas (microes-
tructuras), que forman uno o varios parrafos, construimos una idea
general, que es como un resumen de aquéllas. Cuando hemos re-
alizado esta operacion con todos los parrafos o apartados del tex-
to, nos forjamos una idea giobal de todo el texto (macroestructu-
ra) que resume las ideas parciales de los distintos parrafos. Es un
proceso que avanza de lo particular (microestructuras) hacia lo
general (macroestructura) y que, simplificando bastante, se podria
representar grificamente asi:
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Proposiciones Microestructuras Macroestructura

{frases) (res(smet:]es de los (idea glabal del
parrafos) ] rexto)
al
a2 L L,
aj3
b1 .
' » B X
02 ) |
cl
c2 — —»C
c3

Vemos, pues, que los procgsos mentales implicados en la com-
prension mcluyen {a accidon de resumir o abstraer el significado
esencial comGn a todas las frlises seg(n veiamos al hablar de la
identificacidn de las ideas prin cnpales. Este proceso de deducir las
ideas globales no ocurre andrquicamente, sino que sigue unas re-
glas. La primera operacidn consiste en construir las microestructu-
ras, deduciendo ideas gencrales de un conjunto de frases del texto
(m1croestructuras) después hay que deducir las ideas globales del
texto en su totalidad (macroestructuras), partiendo de esas micro-
estructuras. KINTSCH v VAN DJJK (1978) describen tres operacio-
nes o macrorreglas que sirven para deducir ese significado global
(macroestructura) a partir de las unidades inferiores (microestruc-
turas), que son las ideas pr1r{c1pales derivadas de porciones del
texto. Estas macrorreglas son lhs siguientes:

Supresion. Es el proceso por el que se descartan aquellos ele-
mentos que se consideran secundarios para cefiirse a la esencia
del parrafo o texto. Puede complementarse con la seleccion de
una o varias frases tematicas gue recogen lo esencial o sirven pa-
ra hacerlo.

Generalizacion. Es el proceso por el que se sustituyen concep-
tos parciales por otro que los|engloba a todos ellos. Por ejemplo,
las palabras, fitbol, balonmano, natacién, equitacion y rugby, se
pueden sustituir por “deportes”.

Construccion. Es el proceso por el-que se construye una idea
que sustituye o sintetiza un conjunto de ideas que estin de algin
modo implicitas en esa general que las representa. Por ejemplo, si
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en un texto se dice que el fuego sirve para cocinar, calentar, fundir
metales, etc., a partir de estos elementos se puede construir una
expresion que englobe todas estas funciones del fuego, que en es-
te caso podria ser “utilidad del fuego”.

Estas reglas no se aplican de cualquier forma, sino de un modo
que estd determinado por el propésito del lector. Este sirve para
definir qué es relevante y qué ideas o aspectos son secundarios.
Segun explica VAN DIJK (1979), la importancia de los elementos
se juzga siguiendo estos dos criterios: la relevancia textual y la
relevancia contextual. Siguiendo el primero, juzgamos como im-
portante aquello que el autor mismo considera como tal, y que lo
manifiesta de una forma u otra al escribir. i atendemos a la rele-
vancia contextudl, son nuestros conocimientos e intereses perso-
nales los que constituyen el criterio para definir el grado de im-
portancia de las ideas.

Segin hemos visto en capitulos anteriores, el modelo de
KINTSCH & VAN DIJK (1978) ha servido de marco teérico para
ensenar a leer comprendiendo y a resumir. La razén es que, segin
sus propios autores y también JOHNSTON (1981), algunas estrate-
gias estdn implicadas en ambas operaciones. En el capitulo 3 veia-
mos que para comprender un texto tenemos que elaborar en
nuestra mente una estructuracion significativa y coherente de su
contenido, y este esquema general o estructura ya es en si una
versidn resumida del texto, porque se han eliminado muchos de-
talles secundarios. Pero al elaborar explicitamente el resumen hay
que reducir ese esquema ain mas (sin alterar la esencia del conte-
nido del texto), transformandolo segin las macrorreglas que des-
criben KINTSCH & VAN DIJK,

BROWN y DAY (1983) disefiaron un método para ensefar a
resumir, basado en estas cinco reglas tomadas de VAN DIJK y
KINTSCH (1977, que aplicaron a sujetos de 10, 12, 15 afios y es-
tudiantes universitarios:

1) Supresion de la informacién trivial o no importante.
ii) Supresién de la informacion redundante.  »

ii) Superordenacion (“generalizacién”, en terminologfa de VAN
DIJK y KINTSCH) de listas, que consiste en sustituir ejem-
plos de una misma categoria por el nombre general de la
categoria; por ejemplo, perro, gato, jilguero y pez, se susti-
tuyen por “animales domésticos”.
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iv) Seleccion de una frase tematica, si la hay, que resuma un
texto.

v) Construccion : creacion|de un frase temdtica si no la hay en
el texto. ' '

Estas reglas estin presentacas en orden de dificuliad creciente.
La supresion se puede hacer qlitando sélo elementos secundarios
y copiando el resto al pie de la.letra (copy-delete strategy). La su-
perordenacion exige algo mis, sustituir y no simplemente quitar.
La seleccion es un proceso mas dificil: los sujetos tienen que darse
cuenta del significado especiall de una frase entre todas las demds,
para ello han de abandonar ¢} proceso simple de la secuenciali-
dad y tener en cuenta todas lag demds frases repartidas por todo el
texto. La construccion es el paso mis dificil, porque exige apartar-
se atn mas de la estrategia de [copiar y los sujetos deben seleccio-
* nar, crear, claborar y resumir jpor si mismos y con palabras pro-
pias, el significado implicito d |l texto.

HARE y BORCHARDT (1984) trabajaron, durante 6 horas, con
alumnos de 15-17 afios. Su método se basa en el de las autoras an-
teriores, pero afiaden dos reglas: la regla de combinacion de pa-
" rrafos y la regla de pulir el texto final del resumen. El método de
estas autoras comprende 1os p%\sos siguientes:

1. Asegrirate de que bas entendido el texto. Pregintate de qué
trata, qué dice el autor, dite 2 ti mismo el tema general. Ase-
glrate de que compren[des cuales son las partes importan-
tes. Si no las ves, vuelve a leer el texto.

2. Repaso. Vuelve a leer el|parrafo. Dite a ti mismo el tema del
mismo. /Tiene el pé.rrafP una frase temdatica? Si no la tiene,
escribe una al margen del texto.

3. Reducir listas. Si hay una lista de cosas, piensa en una pala-
bra o frase que las nombre a todas. Por ejemplo, si tienes
las palabras “nariz, ojos| brazos, piernas” puedes sustituirlas
por “partes del cuerpo”.

4. Usa una frase temdticd. Si la hay en el texto, Gsala; si no,
inventa una.

5. Eliminar detalles innecesarios: detalles sin importancia o
* repetitivos, informacién que se reitera o se dice de distintas
formas en parrafos diferentes. .
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6. Reducir pdrrafos. Con frecuencia unos parrafos son expli-
cacién de otros ¢ los amplian; es decir, unos son mis nece-
sarios que otros. Decide cuales puedes eliminar y cudles se
pueden juntar en uno solo.

7. Pulir el resumen. Cuando se reduce la informacién de parra-
fos, con frecuencia las frases del resumen suenan poco natu-
rales y éste parece una lista de frases cuya relacién no es cla-
ra. Escribelo de forma-que todo el resumen resulte un pirrafo
natural. Para ello puedes servirte de estos recursos: el para-

. fraseo (expresar las ideas con propias palabras y evitar el pla-
giarismo copiando al autor), palabras de conjuncién (y, por-
que, pero, etc.), elementos de introduccién o conclusién, etc.

Con s6lo 6 horas de entrenamiento, en este estudio se hallé
una diferencia significativa en la forma de resumir entre el grupo
experimental y un grupo de control, e incluso esta diferencia per-
sistia 15 dias mds tarde. ;Qué se podria conseguir con una ense-
nianza sistemadtica y programada desde los cursos medios de EGB?

La metaescritura es quizi uno de los aspectos metacognitivos
menos estudiados hasta ahora; no obstante, la investigacién ya re-
alizada ofrece pautas para acercarse, al menos, al logro de estos
objetivos: 1) ensefar/aprender a resumir; 2) poner de relieve la
necesidad de esclarecer los mismos aspectos que se destacan en
la metalectura y metacomprensién: conocimiento del objetivo (pa-
ra qué se escribe), autorregulacion de los procesos implicados en
la composicién escrita (cmo se escribe) 'y saber valorar el resulta-
do final; 3) tomar consciencia de “vicios” frecuentes en la redac-
cion de los estudiantes, que se perpetiian afio tras afo bien porque
nos hemos habituado a ellos (i.e. los educandos han moldeado a
los educadores) o porque no se ensefia seriamente y desde el
principio a pensar/escribir con légica, consistencia y con objetivos
que transciendan la mera “cosmética” de saber.

ORIENTACION DIDACTICA

1. — Es preciso convencer y convencerse de que un examen no
es una sesion para explayar el espiritu contando todo lo que se sa-
be, tenga o no relacién con las preguntas del examen, sino que
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éste sirve para demostrar que se sabe responder a una pregunta o
solucionar un problema, usando lo que se sabe. Si se incluyen da-

|
tos que no sirven para conseguir este objetivo, se demuestra al
menos alguna de estas deficiencias:

la pregunta,

> esos datos,
snde no las hay,
Amenes.

a} que no se ha entendido
b) que no se han entendids
¢) que se ven relaciones d
d) que no se sabe hacer ex;

Y sia los alumnos les da buien resultado la estrategia de “contar
"cosas”, jlendriamos que preguntarnos si los profesores corrigen

bien los examenes?

2. — Devolver los exdmenes a los alumnos para que ellos mis-
mos corrijan su propia redacaon fijindose en estos aspectos: or-
tografia, estructura gramahcal{, enlace l6gico vy secuencial de las
frases, relacién entre pregunta y respuesta, orden de exposicion
de los elementos, coherencia de sintaxis, consistencia en la argu-
mentacién, desviaciones del téma, presencia de elementos irrele-
vantes y/0 incongruentes, etc.

3. — Elegir respuestas de exdmenes que sean buenas, malas y
regulares. Entregar copias a los alumnos y pedirles que las clasifi-
quen de mejor a peor.

Discutir por qué unas son buenas, otras malas y otras regulares,
v llegar a definir qué caracteristicas hacen que una respuesta sea
buena o mala.

4. — Escoger respuestas de exdmenes con inconsistencias, inco-
‘herencias gramaticales, falta de logica, etc. Entregar una copia a
los alumnos y pedirles que las j juzguen, haciendo ver los aspectos
positivos y negativos de las respuestas.

5. — Escoger exdmenes esciitos, dar copias a los alumnos y pe-

dirles que descubran todos los

ponder a las preguntas y que €

6. — Elegir resimenes al az
pias a la clase y pedir que los

mejores que otros ¥ hacer ver g

‘men bien hecho.

3

elemenios que no sirven para res-
stin de “adorno”.

ar, hechos por los alumnos, dar co-

dalifiquen. Discutir por qué unos son

ué cualidades debe reunir un resu-
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1

7. = Para conocer €l nivel de desarrollo de la metaescritura de
los alumnos, puede aplicarse el siguiente cuestionario:

Contesta a las siguientes preguntas escribiendo delante de ca-

da una:

a) —
b) -

c) —

d) -

e) —

g -

h) -

-

P -

V = si crees que es verdadera.
F = si crees que es falsa.
? =i no estds seguro/a.

La mejor forma de resumir una lectura es copiar las frases
mds importantes.

Para resumir es mejor copiar las frases del autor que ex-
presar las ideas principales con propias palabras.

La mejor forma de resumir una leccién es la siguiente: se-
gin vas leyendo, decides si lo que acabas de leer es im-
portante 0 no; si es importante lo copias, si no sigues ade-
lante... Al final, coges todas las frases que has coplado y
ya tienes el resumen, o

Para resumir conviene exponer las ideas:en el mismo’ or-
den del libro, en vez de ir escogiendo ideas dispersas en
el texto aunque se refieran a lo mismo.

Resumir es decir todo lo que dice el autor pero con me-
nos palabras.

Resumir es decir en forma breve lo esencial del contenido
del texto.

En el resumen deben estar incluidas todas las ideas prin-
cipales del texto.

Para hacer un resumen es premso transformar el conteni-
do del texto, diciendo esencialmente lo mismo y €n po-
cas palabras.

Para hacer un buen resumen no es preciso hacer ninguna
transformacién del contenido, basta con ‘copiar las ideas
principales y unirlas en un pérrafo.

Para hacer bien un resumen no es imprescindible com-
prender bien el texto, basta con escoger bien las 1deas
principales,




k) — Un buen resumen es ac uel en el que se dice pricticamen-
te todo, pero con pocas palabras.

) — Se puede hacer bien un resumen sin saber claramente
cuiles son las ideas principales del texto.

m)— El que ha resumido blen una leccién es porque la sabe
~bien. ‘

La solucidn al cuestionatio es la siguiente:

a) F - A k) F
b) F )V ) F
) F h)V m}Vv
d) F 0 F
e) F pF
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CarrTurO 7
' METACOGNICION Y ESTJ{ATEGIAS DE APRENDIZAJE

En los Gltimos afios han proliferado los estudios, las investiga-

ciones y ¢l disefio de métodos|

programas, técnicas y estrategias,

sobre los aspectos fundamantalles implicados en el aprendizaje y
que, en su conjunto, apuntan hacia un giro sustancial en el modo

de instruir y de estudiar. Sélo 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

© mas importantes. .

' Identificacion de las ideas

y MILLIAGN, 1984; VIDAL
2. Subrayado (CLEMENTE et

princxpales (BAUMANN, 1985; HARE
ABARCA, 1990; WILLIAMS, 1984).
al:, 1992).

3. Resumen. (BROWNy DAY, 1983; GARNER, 1985; GARNER et

al.; 1985; HARE y BORC
4. Redaccz’én escrita (BEREI

RDT 1984; WINOGRAD, 1984),
R y SCARDAMALIA, 1982; FLOWER,

1981; MARTLEW, 1983; ROMERO, 1989; SCARDAMALIA y BE-

REITER, 1983, 1986).
5. Comprension (ALONSO vy
1982;- GARCIA MADRUGA,
LAZARO, 1988; QUINTER

MATEOS, 1985; COLLINS y SMITH,
1987; KINTSCH y VAN DIJK, 1978;
) 1987, PARIS et al., 1984; SAMUEL ¥

- KAMIL, 1984 SANCHEZ MIGUEL, 1989).

6. Atencién (JOHNSTON y D
7. Memoria (CHASE y ERICS

ARK, 1986; MILLER, 1985).

SON, 1981; PRESSLEY y BRAINERD,

1985; PRESSLEY et al., 1984, 1985 a; PRESSLEY y LEVIN, 1983

capitulos 1-6).
8. Apuntes (CASTILLO, 1988)

9. Estrategias de aprendizaje (BELTRAN et al., 1987, cap. 6: DAN-

SEREAU, 1985; DERRY y
O'NEIL, 1978; PRESSLEY et

MURPHY, 1986; JONES et al., 1985;
al., 1985b; PRESSLEY y LEVIN, 1983).

127




Razonamiento (GILHOOLY, 1988, caps. 5 v 6; GILHOOLY et al.,
1990, parte IT; JOHNSON-LAIRD, 1986; PELLEGRINQ, 1986).
Solucién de problemas (BRANSFORD y STEIN, 1987; BRUN,
1980; COLLINS, 1982; DOMINOWSKI, 1990; HAYES, 1989;
LOCHHEAD, 1985; POLSON y JEFRIES, 1985).

12. Meétodos de estudio gANDERSON y ARMBRUSTER, 1984; DANSE-
REAU, 1985; HERNANDEZ y GARCIA, 1991).

13. Enseriar a pensar (BELTRAN et al., 1987, cap. 12; SEGAL et al,,
1985). : .

14, Arte de preguntar (GAVELEK y RAPHAEL, 1985; GRAESSER y
BLACK, 1986; WINNF, 1979).

15.  Represeniaciones (esquemas, diagramas, etc.), (GEVA, 1985; HO-
LLEY y DANSEREAU, 1984; LEVIN, 1983).

Como puede suponerse, esta separdcidon de operaciones men-
tales se hace por razones de claridad en la exposicién, pero es un
tanto artificial, puesto que la mente trabaja globalmente y no se
pueden desvincular unas acciones de otras. Es dificil separar, por
ejemplo, pensar, razonar y solucionar problemas, lo mismo que
no es facil hacer una distincién entre técnicas de estudio y estrate-
gias de aprendizaje. Teniendo esto en cuenta, se comprende que
un programa disefiado para ensefiar a aprender pueda incluir ejer-
cicios utiles para desarrollar la memoria, la comprensién u otros
aspectos mentales, o que un método deé ensehar a razonar incluya
ejercicios encaminados a desarroltar la atencién.

En la bibliografia indicada se pueden encontrar exposiciones y
_revisiones de todos estos métodos; seria, por tanto, repetitivo y se
saldria del propdsito de estas paginas volver a hacer una exposi-
cidén de los mismos, por lo que me limito a relacionar la metacog-
nicién con estas metodologias que podriamos englobar bajo el
nombre de “estrategias de aprendizaje”, y que BROWN y CAM-
PIONE (1982) laman “habilidades de la inteligencia académica”.

1. — Metacognicion y estrategias de 4prendizaje.

Como hemos visto reiteradamente, al hablar de la metacogni-
cién los autores hacen énfasis en estos, dos aspectos de la misma:
la metacognicién como corocimiento del sistema y de los proce-
sos cognitivos, y su funcién autorreguladora de esos mismos pro-
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cesos. La aulorregulacion, que comprende todas las estrategias
mentales de comprensién, memorizacidn, aprendizaje, etc.,es el
aspecto que mis interesa dltimamente, porque se supone que la
realizacién de las tareas depende de los procesos de conitrol, tales
como la planificacién (Ob]f:[lVCb observacion, evaluacion y modi-
ficacion de las estrategias emprend1das (DOMINOWSKI 1990).
Este nuevo interés-ha dirigidd la investigacion a explorar cuiles
son las estrategias mas eﬁcaceg en el aprendizaje, lo cual ha dado
como resultado un nuevo enfoque en la instruccidon y la aporta-
cién de una nueva metodologia de trabajo al aprender.

En las paginas precedentes hemos visto como la investigacion
metacognitiva, al examinar el método de trabajo de los estudian-
tes mas y menos eficaces, ha puesto de manifiesto lo que se debe
evitar y qué estrategias hay que potenciar. Y para llevar a cabo
esta-potenciacion se han disefado métodos y programas cuyo
objetivo es maximizar la eficacia del esfuerzo mental y solucionar
los problemas de los estudlarlltes con estrategias deficientes de
aprendizaje. BLOOM (1984) pone como reto que la tecnologia
educacional identifique los métodos de instruecién que capaciten
a fodos los alumnos de una cldse normal para conseguir los nive-
les de logro que se alcanzan cbn la ensefianza individual. Conse-
guir estos objetivos implica dat un giro en la instruccién para que
ésta consista no s6lo en transmitir conocimientos sino que se de-
dique también a enseilar a losjalumnos, de una forma seria y sis-
tematica, a desarrollar estrateglas eficaces de aprendizaje y apren-
dera aprender

Como la metacognicidn ya ha quedado suficientemente explica-
da (espero), ahora tenemos que hacernos esta pregunta: ;qué es
una estrategia? Las definiciones son numerosas y, con frecuencia,
poco coincidentes. Asi, como ejemplo, mientras HAGENDORF
(1990} hace una.distincidn estricta entre estrategia y procesamiento

- automatico, SIEGLER (1990} identifica ambos términos, entendien-
do que una estrategia es una |especie de programa de procesa-
miento de la informacién compuesta de subprogramas o procesos.
Esta explicacidn, como otras muchas, no nos aclara mucho el con-
cepto pues, segin esta concep'c:on de estrategia, cualquier modo
de trabajar, aunque sea muy poco eficaz, es estratégico.

Para obviar una larga dlscu&on técnica sobre la definicién de
estrategia que no juzgo oportuna en estas piginas, baste con la
idea de que, en la literatura metacognitiva, cuando se habla de
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“estrategias de aprendizaje” implicitamente los autores se refieren
a formas de trabajar mentalmente que se supone o se ha probado
que mejoran el rendimiento. Ortega y Gasset decia que la técnica
es el esfuerzo para ahorrar esfuerzo. Guardando un paralelismo
con esta idea, diria que las estrategias de aprendizaje son modos
de aprender mis y mejor con el menor esfuerzo. O dicho de una
forma mis positiva, son formas de aprender mas y mejor con-el
mismo esfuerzo. Esta no serd una definicién estrictamente correc-
ta, pero puede aclarar tanto como una discusidén minuciosa sobre
la naturaleza de las estrategias. Por otra parte, aunque los autores
no se pongan de acuerdo en la definicién, tienen una idea bastan-
te clara acerca del objetivo que buscan al disefiar estrategias, pro-
gramas o métodos de trabajo: su interés se centra en descubrir for-
mas de estudiar que mejoren el rendimiento y eviten el fracaso.

Precisamente al centrar los esfuerzos en identificar formas efi-
caces de aprender, la investigacidn ha puesto de relieve la funcién
autorreguladora de la metacognicién, que BUTTERFIELD y BEL-
MONT (1977) llaman “ funcionamiento ejecutivo”, y BROWN vy
PALINCSAR (1987) denominan “autorregulacién”, puesto que las
estrategias no son sino diferentes formas de ejercer esa autorregu-
lacién. STERNBERG (1985) defiende que los metacomponentes
autorreguladores 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
que hay que solucionar, b) formar una representacién mental que
guie la ejecucion de las estrategias, c) focalizar la atencién y otras
operaciones mentales, d) observar los procesos de la solucién. Es-
tos componentes del modelo de inteligencia propuesto por
STERNBERG coinciden esencialmente con la definicién de meta-
cognicion y las funciones de la misma. De hecho son muchos los
estudios que han hailado correlacién entre el desarrollo metacog-
nitivo y 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, de la
metacognicién (CHI y CECI, 1987) y de la auvtodeterminacién
(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 o
profesores (CARR, 1990). En-otros términos, la madurez intelectual
(autonomia intelectual) equivale al desarrollo metacognitivo, es-
tratégico o inteligente. Son distintos modos de expresar la misma
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realidad. En la literatura metac
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der por uno.mismo, a la autog
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antia de un cambio estable en la

€
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forma de trabajar de los alumnos. ELLIOT-FAUST y PRESSLEY
(1986) corroboran esta afirmacion al decir que los programas que
incluyen informacién metacognitiva, haciendo que los alumnos ob-
serven y evalGen la eficacia de las estrategias que les ensefian, son
los que ofrecen mayores posibilidades de cambios estables 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 promocién 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-
sefianza de estrategias y la actividad metacognitiva, si se aspira a
lograr cambios estables en las técnicas de estudio de los alumnos.

Una vez que hemos llegado a esta conclusion, parece oportuno
que busquemos respuestas a estas preguntas: ;Es necesario ense-
fiar estrategias de aprendizaje?, ;qué estrategias se deben ensefar?,
{cOmo se deben ensefiar?

-

II. — ;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 éficacia
de los propios procedimientos. Un profesor no vera la necesidad
de cambiar sus métodos de ensefianza mientras siga pensando
que son los més 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 [as leyes tiene unas garan-
tias bastante menguadas de éxito si la legislacién no va acompa-
fiada de medios y 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 senalar la oportunidad de conocer sistemas alternati-
vos de instruir € impartir Jas asignaturas;(métodos, programas, tec-
nologia, etc.), de solucionar los problemas que se presentan en
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clase y de erntender a Jos alumnos. La metacognicién de los mis-
mos profesores es la que hace posible que tomen consciencia de
qué és lo que hacen en sus mentes los alumnos y ¢dmo, cuando
les mandan leer, estudiar, resurjmr redactar o hacer un examen,

El cambio que sugiere la perspectiva metacognitiva empieza,
pues, por capacitar a los profeéores para: 1) tener una idea clara y
concreta de lo que quieren qu'e logre el alumno cuando le piden
que haga una tarea determmada 2) saber cémo debe trabajar el
alumno para conseguir ese ob]étwo, 3) ensefarle a hacerlo, y 4) te-
ner recursos para comprobar que el alumno sabe hacer lo que le
han pedido. Con esto estoy su'giriendo que la ensefianza de estra-
tegias es también extensible a los profesores; no obstante, me limi-
to a fijar la atencidn en la reah%jacl de los alumnos, porque es esta
la que se trata de analizar en es{os capitulos.

Los estudicsos de la metacognicion, al examinar gué hacen los

- 1= . .
alumnos y cémo, cuando estudian, leen, memorizan, etc., han

comprobado, segin he venido|mostrando a lo largo de esta expo-
sicién, que no pocos llegan a Cursos avanzados sin saber realizar
tareas basicas para el aprendmaje escolar. Asi nos podemos en-
contrar con alumnos de los Gltimos cursos de EGB que no saben
exactamente qué se les pide cuando se les manda leer un libro pa-
ra entenderlo o que estudien uha leccion hasta saberla bien, o con
alumnos atin mayores que 51guen identificando aprender con me-
morizar y que no saben qué es un examen bien hecho, y también
podemos encontrar universitarios que muestran gran dificultad
para resumir un texto; inclusd hay autores que se cuestionan si
muchos universitarios poseen destrezas suficientes en la técnica de
estudio (CHIPMAN et al. 19831 citado por BROWN et al., 1983 a).
A pesar de todo esto, segin una investigacion del Departamento
de Educacion de Estados Umdos de 1982, es rara la escuela que
imparta la ensefianza de técnicas de estudio; mas atn, esta misma
investigacion “reveld que los elstudlantes los padres y ¢l personal
docente piensan que estas té¢nicas se aprenden principalmente
en casa... Sin embargo, la mayor parte de los padres y de los es-
tudiantes fueron incapaces de lexplicar qué son técnicas de estu-
dio” (CHIPMAN v SEGAL, 1985, vol. 2, p. 3). ;Ocurre lo mismo en
nuestros centros escolares? Mi ¢pinién €s que la situacién no difie-
re sustancialmente,

Ante el panorama que hemas visto a lo largo de estas paginas y
la realidad que se observa en las aulas, parece imperativo que se

133




+

implante la ensefianza 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 mis o menos
bien, por la misma razdén que unos son mis 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, scudl 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 cieno que esta realidad lleva a no pocos docentes a pensar
que la adquisicion de estrategias de aprendizaje depende mis de
la motivacion de los alumnos (“querer es poder”) que de la ins-
truccién de los profesores... Si fuera valido este criterio y lo aplici-
ramos a todos los campos, ¢dénde estaria nuestro nivel de desa-
rrollo cientifico, técnico y social? Por experiencia y con practica
también hemos “aprendido” muchos a escribir a méquina, ;pode-
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 tam-
bién aprendieron por experiencia a cultivar {a tierra...

No se deberia olvidar que el “ir bien” no excluye el “ir mejor”.
Incluso 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 investigacidon misma, puede llevar a
aferrarse a la actitud radicalmente conservadora de “mds vale lo
malo conocido que lo bueno por conocer”, impidiendo la explora-
cion de métodos mis eficaces y desoyendo 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 esta en condiciones de plantearse la
conveniencia de cambiar. RESNICK (1983) analiza precisamente
este aspecto y hace ver como los conocimientos que ya tenemos
pueden impedir nuevos aprendizajes. De hecho, ocurre con fre-
cuencia: cuando ya creemos que lo sabemos todo, muere la cu-
riosidad por seguir aprendiendo. Algin sabio dijo: “Si yo, a mis
80 afios, supiera todo lo que creia saber a los 18 anios, seria el mas
sabio de todos los hombres”. ;Sera 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| biolégica- para ello? Esta pregunta
nos desvia del objetivo de este lapartado, asi que es mejor que nos
interroguemos ;hasta qué punt'o se debe el fracaso escolar a falta
de estrategias eficaces de trabajo? Un buen nimero de “fracasos
escolares” son alumnos con calpacidacl intelectual suficiente para
terminar normalmente los curdos de EGB, ;por qué fracasan? Es
indudable que el rendimiento lescolar es el resultado de muchos
factores (motivacién, hibito dle trabajo, ambiente familiar, etc.),
pero debemos preguntarnos sijes posible mantener la motivacién
-por mucho tiempo cuando el esfuerzo (mal empleado por falta de
estrategias) resulta 1nsuf1c1ente| 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‘norm'al.

“Se puede afirmar gue tener puenas estrategias de trabajo no es
garantia absoluta de una buena actuacién (un alumno puede sa-
ber estudiar y no querer hacerlc!)), pero ésta no es la regla general.
El desarrollo metacognitive es motivacional por naturaleza: un
alumno metacognitivamente désarrollado generalmente conoce el
esfuerzo que requiere una targa, posee recursos para realizarla,
tiene consciencia de que el esfuerzo le lleva a un rendimiento su-
perior v, por consiguiente, estdjmotivado (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 me]ora genuina de la aptitud acadé-
mica sin una programacion sistemdtica y bien pensada que se
complemente con la enseﬁanzzi directa de estrategias que confor-
me la evolucion gradual de las habilidades importantes del control
ejecutivo” (p. 1).

1. ~ ;Qué estrategias hay que ensefar?

El estudio de la metacognicién nos lleva a esta pregunta: ;Qué
estrategias hay que ensefar a Ids alumnos y cémo? Este mismo in-
terrogante se Qlantearon BROW et al. (1983) y sigo su exposicion
para responder.

En términos generales podriamos decir que instruir deberia
consistir basicamente en 1) transmitir conocimientos, 2) ensefar 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 antagénicos. Los
argumentos en que se basan no carecen de sentido: si se dedica
tiempo de clase a ensenar a los alumnos a aprender, a pensar, a
hacer esquemas, resiimenes, etc., poniendo en prictica métodos o
programas disefados para ello, quedaria reducida la transmisién
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 lés da tiempo a ex-
poner los abigarrados contenidos del programa, ;qué ocurriria si
se dedicara tiempo de clase a estas “ensefianzas 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 matemati-
cas, de geografia o de las demds asignaturas, y hay que optar por
una de las alternativas. Ademds, ;no es también una funcién 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 eleccién?, ;no es eso lo que los padres de los
alumnos esperan que se ensefie a sus hijos?

Cualquier docente con experiencia veri la légica 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 2 actividades
menos Otiles 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 e ignoran sus colegas y no pocos profesores universitarios. Aun
admitiendo la fuerza de esos argumentos, creo que seria posible
cenirse mas a lo esencial de las asignaturas, profundizar mis en lo
verdaderamente importante (sacrificando detalles sin ningtn detri-
mento) y dedicar algtn tiempo a ensefiar las estrategias basicas de
aprendizaje. Pero esto seria sdlo 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 sT mismo. Y cuando esto se logre, no
necesitard tanto las explicaciones minuciosas, detalladas y repeti-
das del profesor, y podri estudiar mas por si mismo, aprenderi
mejor lo esencial (comprendiendo mis y memorizando mecinica-
mente menos), sabri usar lo que sabe y exponerlo. Y con esta ma-

"
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E)

r a las exigencias de los exdmenes
, daundue sus conocimientos memo-
risticos sean menos enciclopédicos. Ademas, no se trata tanto de
buscar horas para impartir la ensenanza de estrategias como de im-
plantar un estilo de instrucciéon que se deriva de un modo de pensar
y cuyo objetivo fundamental es la madurez intelectual y personal de
los alumnos; que sean mas autdnomos y menos dependientes,que
piensen mis y memoricen mecinicamente menos. Con esta ma-
durez, responderian mejor en b universidad.

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

A esa programacion de contenidos bisicos deberia acompariar
una didactica y una mentalidad consonantes con las perspectivas
que ofrece la literatura metacognitiva, incluyendo la ensefianza
explicita, sistemadtica y continuada de estrategias de trabajo.;Cui-
les? Antes de decidir es conveniente marcar algunos criterios de
seleccion.

Como se ha podido compro

durez, podri enfrentarse mejo
que deba realizar mis adelante

bar por las breves referencias (bre-

ves, en comparacion con el m
menzar este capitulo, en los al
métodos, programas y técnicas
poner, desarrollar la inteligenc

aterial existente), expuestas al co-
limos afios se han multiplicado los
Pard ensefar a Pensar, razonar, ex-
ia, la memoria, la creatividad, etc.

Muchos de estos recursos han sido puestos a prueba empiricamen-
te y se han hecho miiltiples exﬁosieiones, juicios criticos y revisio-
nes de los mismos, de forma qbe, si se han de tener en cuenta la
amplitud de las opciones y la multitud de datos empiricos, la elec-
cidn misma es ya un problemaj

Un aspecto que debe considerarse detenidamente a la hora de
elegir un programa es la fiabilidad de su transferencia. Esta es una
de las bases centrales de la edu{cac‘ién y no deberia olvidarse tam-
poco en la instruccidn de destrezas especificas. Cuando se ensefia
al nifio a sumar se hace con la !esperanza de que este aprendizaje
sea transferido; es decir, pensanido que le ayudari a adquirir otros
aprendizajes (p.ej., restar, multiplicar, etc.) y que lo sabra 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 nifo le sirviera s6lo para hacer sumas mecanicamente en
clase. La influencia que un aprendizaje ya adquirido tiene en la
adquisiciéon de otros nuevos y en la solucidon 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 y 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 aségurar la generalizacién de los principios. Si-
guiendo estas pautas, para elegir un programa hay que estudiar si
la realizacién 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 cursc y a realizar mejor las tareas escolares
diarias; es decir, es preciso analizar su transferencia. Ademds 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 y dominar bien los
principios del programa (los conocimientos superficiales apenas
se usan); 2) resaltar los paralelismos existentes entre la realizacién
de los ejercicios del programa y la de las demds actividades esco-
lares; 3) aplicar los principios del programa al aprendizaje de las
distintas asignaturas.

A las directrices anteriores hay que afiadir la instruccién meta-
cognitiva, si queremos que ¢l aprendizaje sea realmente transferi-
ble. No hay que olvidar que el desarrolio metacognitivo es el que
permite saber gué se debe hacer, cémo vy cudndo. Parte integrante
de ]a 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 (1985, 1990) es posiblemente quien mis ha insis-
tido en que la metacognicién es la base de la transferencia; la que
garantiza usar los conocimientos en contextos nuevos y diversos.
Para transferir una estrategia, el individuo ha tenido que observar y
conocer su utilidad (metacognicién), y cuando lo es. BORKOWSKI
(1985) dice que los nifios a veces hacen bien una tarea pero no
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saben cuando son utiles esas mismas estrategias que les han lleva-
do al éxito; es decir, no saben|cuindo pueden usarlas. Es el caso,
relativamente frecuente, de los|nifios que hacen bien las operacio-
nes de sumar y restar, pero no saben cuil de las dos tienen que

usar para solucionar un problema (es cuando pregunta si el proble:

ma es de suma o de resta). BELMONT et al. (1982) expresan clara-
mente el rol de la rnetacognici(’)'n en la transferencia con el titulo de
su escrito, “Para asegurar la transferencia del entrenamiento, ense-
fia habilidades de autocontrol”. El MISMOo -autor €on su €quipo
(BELMONT et al., 1982 ) hizo u'na revision de diversas investigacio-
nes y hallaron que el entrenamiento metacognitivo es el denomina-
dor comin en 6 de las 7 investigaciones revisadas que mostraron
mayor transferencia en la utilizlacién de las estrategias ensefiadas.
De estos datos se puede concluir que el entrenamiento metacogni-
tivo debe ser incluido, sea cual Sea el programa que se elija.

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

1) Ensefar desde los Cursos medios de EGB las habilidades
bisicas de aprendizaje: ! leer comprendiendo, identificar las
ideas principales, subra*,'rar las ideas basicas, hacer resime-
nes, exposicién escrita, |orientacidén bisica en el uso de la
atencion y de la memoria. '

2) Seguir insistiendo en todos estos aspectos en los cursos
superiores de EGB, afiadiendo: a) ensefianza explicita de es-
trategias de memorizacién para recordar vocabulario, defini-
ciones, listas, férmulas, étc. que haya que memorizar; b) en-
sefianza explicita de estr'ateglas de aprendizaje, aplicindolas
en cada asignatura; ¢) ensenanza explicita de razonamnento
matematico y solucion de problemas.

'3) Uso, por parte de los profesores, de estrategias de motiva-
ci6én y un estilo metacognitivo de instruccién en todos los
niveles.

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

Aunque algunos programas ensefian habilidades de aplicacién
muy amplia (p.¢j., el PEI de Feuerstein) que pueden ser Gtiles en
todas o muchas asignaturas, si la ensefianza de los mismos se ha-
ce en una clase especialmente dedicada a este fin, se corre el pe-.
ligro de que los alumnos no relacionen los problemas especificos
que realizan en esa clase con el trabajo de cada dia en las demis
materias escolarés. 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 el profesor de Matematicas (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 ensefianza de
estrategias dentro de las asignaturas mismas, para que el alumno
pueda ver la relacién entre los principios del programa y 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 lle-
garia a consolidarse y automatizarse en hibitos permanentes de
actuacion, como consecuencia del ejercicio diario en el estudio
de las materias escolares. JONES et al. (1985) o ‘el mismo progra-
ma de HERBER (1978) nos ofrecen modelos sobre el modo de lle-
var a la prictica esta integracién de la ensefianza de estrategias
dentro de la explicacion de las asignaturas. Las ventajas de esta
integracién estriban en el hecho de obligar a los alumnos a poner
en prictica, 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 se suspende. ’

Este sistema de 1ntegra<:1on no elimina totalmente, sin embar—
go, el problema de la ensefianza “per se” y aislada de las estrate-
gias. Si un profesor integra la ensefianza de las estrategias dentro
de Sociales, por ejemplo, y no se hace en Lenguaje o Matemdticas,
es fécil que el alumno no sepa, ni intente, aplicarlas en estas areas.
Este peligro podria evitarse o cl1smmu1rse si la ensenanza de las
distintas asignaturas se impartieta por todos los profesores desde
una misma filosofia comin y ejerciendo adecuadameme la coordi-
nacién entre materias y profesores,

140




También se puede optar por dedicar, a principios de curso,
unas horas de clase a ensefiar estrategias en sus lineas generales e
integrarlas en las asignaturas, tomando cada profesor el rol activo
de ensefiar a los alumnos a aplicar esos principios generales al es-
tudio de su asignatura concreta. Esto evitaria que todos los profe-
sores tuvieran que explicar y frepetir los mismos principios tedri-
cos de base.

Como puede suponerse, el objetivo no es sélo que los alumnos
conozcan qué estrategias debén 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 sélo 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-
nanza de estrategias de apren'dizaje dentro del programa escolar,
es preciso ver el método mismo de ensefarlas. Yo diria que hay
tres métodos de instruccién: rn'ecénico, razonado y metacognitivo.
Veamos las caracteristicas de cada uno.

La denomino asi porque se deja a
los alumnos sin ver la importancia de lo que se les pide ha-
cer o la razdn de hacerlo. Se les exige que hagan una tarea
de una forma clete_rmin%;lcla y no se les explica por qué ra-

1) Instruccion mecdnica.

z6n deben hacerla preci
lo harin (mecinicamen
descubren si esa forma
secuentemente, no es f;
libre opcidn de hacer el
NE et al. (1982) advierte

samente de ese modo. Los alumnos
e), porque asi se lo piden, pero no
de trabajar es mejor que otras. Con-
acil que la apliquen cuando tengan
trabajo como les parezca. CAMPIO-
n que si la ensefianza de las estrate-

. | T
gias se hace de esta foima no conduce inevitablemente al

uso duradero de las mist

Quizd convenga repetir
aprender que aprender
puede ser 1til para apre
aprender. Si los alumng
palabras que consta de

les, mezcladas al azar, y
viamente en categorias

en otro, etc.), les result

mas en el aprendizaje.

una vez mds que no es lo mismo
a aprender. La instruccidn mecinica
nder, pero no lo es para aprender a
s tienen que aprender una lista de
nombres de plantas, aves y minera-
les pedimos que las organicen pre-
las aves en un grupo, los minerales
ard mis facil memorizarlas; se les
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ayuda a aprender. Pero si no se les hace ver las ventajas de
ordenar para memorizar (instruccién mecinica), no es ficil
que lo hagan espontineamente por si mismos cuando na-
die se lo pida, puesto que no han visto la razén de ordenar
asi las palabras. Les hemos ayudado a aprender, pero no a
aprender a aprender.

Instruccion razonada. Esta instruccion tiene lugar cuando a
los alumnos no sélo se les pide que aprendan o trabajen de
una forma determinada, como en el caso anterior, sino que,
ademas, se les explica por qué deben hacerlo asi, resaltando
su importancia y utilidad. KENNEDY y MILLER (1976) com-
probaron que si los alumnos ven la conveniencia de usar
una estrategia determinada, es més probable que la sigan
empleando en tareas distintas (transferencia de aprendizaje).
El hecho constatado por los profesores de que los alumnos
cometan mas errores de ortografia en la clase de Matemati-
cas que en la clase de Lenguaje puede deberse, al menos en
parte, a su falta de convencimiento de la utilidad de escribir
correctamente; a la instruccién mecinica recibida. Quiza se
les ha dado razones suficientes, desde el punto de vista de
los adultos; pero tal vez no suficieniemente convincentes,
desde el punto de vista de los alumnos.

Instruccion metacognitiva. la instruccién razonada puede
perfeccionarse avanzando hacia la autorregulacion. La ins-
truccion metacognitiva exige del profesor no sé6lo que haga
ver a los alumnos la utilidad de usar una estrategia concreta,
sino también que les lleve a que ellos mismos lo comprue-
ben. Este seria el entrenamiento auténticamente metacogni-
tivo. El programa MAPS (Metamemory Acquisition Procedu-
res) de PRESSLEY, LEVIN y GHATALA (1984) es un ejemplo
* claro de esta clase de ensefianza. Al alumno se le pide, por
ejemplo, que haga el esquema de una leccién o de un te-
ma, después se le pide que analice si comprende mejor ha-
ciendo el esquema o sin hacerlo, si el estudio es mas entre-
tenido y comodo, si lo recuerda mejor y por mis tiempo,
etc. El objetivo que se persigue e5 que el alumno descubra
por si mismo la utilidad de las estrategias y desarrolle su
metacognicion, conociendo qué formas de actuacién men-
tal son mas eficaces en cada situacion; es decir, que apren-
da a aprender. El alumno que ha aprendido a aprender, sa-




be trabajar por si mismo y autorregular su sistema de traba-
jo, porque sabe autoobservar sus estrategias, comprobar su
eficacia y descubrir nuevas técnicas sin la guia constante de
otra persona. Ha desarrollado la autonomia y ha adquirido
madurez metacognitiva, BORKOWSKI et al. (1976) compro-
baron que los mismos nifios pequefios usan con mds facili-
dad y espontaneidad una estrategia si se han dado cuenta
de su utilidad.

La consideracion de estos distintos estilos didacticos es una in-
vitacién a plantearse el objetix'fo mismo de la ensefianza. Si lo que
se desea es s6lo que los alumhos aprendan, la instruccién mecani-
ca puede ser suficiente, al méhnos a corto plazo. Si se aspira a que
aprendan a aprender, el método didactico debe ser metacognitivo.
Si queremos que los alumnos recuerden, por ejemplo, el nombre
exacto de la institucion espaifiola llamada Organizacién Nacional
de Ciegos Espanoles, podemc{s ayudarles a memorizarlo diciéndo-
les que se acuerden de ONCE; esta sigla les ayudard a recordarlo,
y si el objetivo es simplemente que no se les olvide, esta ayuda es
suficiente. Si buscamos educar mds profundamente, ir mis alla de
la mera eficacia pasajera, desat!rrollar la inteligencia de los alumnos
y no s6lo su memoria mecédnjca, es preciso hacerles ver (instruc-
cion razonada) que el uso def mnemotécnicas (ONCE, en este ca-
s0) aumenta la eficacia de la memoria. Y si aspiramos a dar un pa-
so mas, cifrando nuestro objetivo en que los alumnos aprendan a
aprender y sean autbnomos tomando iniciativas y aprendiendo de
los resultados, hemos de hacer que ellos mismos comprueben la
eficacia de esa técnica que l&s hemos insinuado, comparandola
con la de otros modos de memnorizar. Refiriéndose a las pregunias
que suelen aparecer al princi'pio y/0 final de las lecciones en los
libros de texto, BRANSFORD &t al. (1981) dicen que estas pregun-
tas, tal como suelen apareces en las lecciones, pueden ayudar a
los alumnos a aprenderlas; pe!ro no sirven para ayudarles a apren-
der a aprender. Para conseguir este objetivo los profesores deben
hacerles ver la ventaja de hacerse preguntas sobre la lectura. Esta
misma reflexion es aplicable 4 cualquier otra técnica o recurso de
aprendizaje: para aprender a aprender, los alumnos tienen que sa-
ber por qué hacen lo que hacen y ver las ventajas de hacerlo asi.

La investigacion metacognitiva ofrece orientaciones para ensefiar
a los alumnos la autorregulacion, la autonomia intelectual, la ma-
durez para desarrollarse a traviés del propio esfuerzo (CARR, 1990)
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y no depender radicalmente de guias externos, para buscar solu-
ciones personales y no conformarse con repetir formulas, para ad-
quirir la estrategia de buscar estrategias, para aprender a aprender
observando la propia actividad mental y buscando alternativas,
para no seguir en el subdesarrollo de confundir aprender con me-
morizar mecinicamente, y de creer que se piensa simplemente
porque se'medita en lo que otros han pensado.

En estas lineas de A. de MELLO (1991) creo que se condensa
finamente la filosofia de los capitulos que preceden y, por ello,
su comprension tal vez sea una prueba del entendimiento de los
mismos:

“A un visitante que aseguraba no tener necesidad de bus-
«car la Verdad, porque vya la tenia en la creencia de su reli-
gion, le dijo el Maestro:

Habia una vez un estudiante que nunca llegd a convertir-
se en un matemitico, porque creia ciegamente en las res-
puestas que aparecian en las dltimas paginas de su texto de
matemadticas;... y aunque parezca paraddjico, las respuestas
eran correctas” (p. 148).
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