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Prólogo 



¿POR QUÉ UN LIBRO SOBRE APRENDER A COMPRENDER, EN RELACIÓN AL DESARROLLO METACOGNITIVO Y LECTOR?

Desde el enfoque cognitivo del aprendizaje, el modo de pensar y reflexionar del alumno acerca de cómo él mismo aprende ha sido motivo de una cierta preocupación en los ámbitos de la investigación pedagógica de las últimas décadas, al otorgar al pensamiento reflexivo de los estudiantes el valor suplementario de una innegable capacidad de acción consciente, que es necesario estimular en el medio escolar. La toma de conciencia de la sensación de saber (qué es lo que sabemos, cómo lo hemos aprendido y qué es lo que no sabemos) representa para los alumnos una experiencia cognitiva importante para su desarrollo como aprendices.

Muchos países están adaptando su legislación educativa a este nuevo enfoque de aprendizaje. Así, la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) recoge esa propuesta e incluye entre las ocho competencias básicas a desarrollar una que denomina "aprender a aprender". Esta competencia es concebida como uno de los fundamentos del aprendizaje y, en consecuencia, es una de las cuestiones que más interés despierta en el profesorado en la actualidad. El debate está en la justificación teórica de tal competencia y en cómo llevar a la práctica del aula lo que las órdenes legislativas por las que se establecen los currículos de Educación Primaria y de Secundaria Obligatoria (2007) (1)  y (2007) (2)  entienden por aprender a aprender:

"La toma de conciencia, gestión y control de las propias capacidades y conocimientos, desde un sentimiento de competencia o eficacia personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico como la capacidad de autoevaluarse y el manejo de un conjunto de recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través de experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales como colectivas" (p. 31.497).

"Ser consciente de lo que se sabe, y de lo que es necesario aprender, de cómo se aprende y de cómo se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de aprendizaje, optimizándolos y orientándolos a satisfacer objetivos personales" (p. 31.692).

El presente libro pretende contribuir a dicho debate, desde la reflexión teórica y la aportación de propuestas que contribuyan al desarrollo de esta capacidad.

Comencemos señalando que una de las prácticas escolares más opuestas a la formación de lectores competentes ha sido la que ha concebido la lectura como una actividad, en parte alejada del aula, en favor de la transmisión oral de la información escrita (más rápida, más directa, más fácil). Dicha concepción ha acostumbrado a los alumnos a oír y a anotar o tomar apuntes sobre la información o el conocimiento que otra persona (el docente) les proporcionaba.

Aunque esta situación poco a poco se está corrigiendo (implantación por norma legal en el horario escolar de un espacio de tiempo dedicado a la lectura), la realidad es que en muchas aulas aún sigue siendo escaso el tiempo destinado a que los estudiantes desarrollen destrezas cognitivas, para comprender los textos que leen, y menos aún a que utilicen las denominadas metacognitivas.

Conscientes de esa situación, los legisladores educativos vienen a plantear que hay una competencia de aprendizaje, que es básica para el desarrollo intelectual y académico de los estudiantes, que muestra una estrecha relación con la capacidad lectora, y que debe ser estimulada y trabajada en el aula. Se trata de la competencia metacognitiva, que da sentido al concepto de aprender a aprender. Cuando en la nueva ley educativa se plantea esta competencia, se está señalando la dimensión epistémica del aprendizaje, realzando así la exigencia de que el alumno lleve a cabo experiencias en el aula, en las que aprenda a conocer y autorregular el conocimiento que adquiere.

Por metacognición entendemos la capacidad de conocimiento que tenemos sobre nuestros propios procesos cognitivos mientras aprendemos, planificando qué estrategias se han de usar en cada situación, aplicándolas, supervisando dicha aplicación y evaluando finalmente los procesos y productos cognitivos de esa experiencia de conocimiento. En ese sentido, un lector metacognitivo es aquel que es consciente de que está aprendiendo a comprender, y de que además tiene una cierta habilidad para controlar y autorregular su capacidad lectora.

Sin embargo, es constatable que muchos alumnos no desarrollan esta capacidad. Por tanto, es necesario enseñarles a aprender a aprender, a saber aprender, o a saber comprender como una competencia básica que hay que entrenar mediante programas de desarrollo de habilidades metacognitivas. Forjaríamos de ese modo estudiantes que lograrían un cierto control consciente sobre la planificación, selección de estrategias adecuadas y autorregulación de su aprendizaje.

Comparemos lectores competentes que han desarrollado habilidades metacognitivas con los que no lo han logrado. Aquellos que no poseen estas habilidades, no son conscientes de que deben hacer conexiones entre lo que leen y lo que conocen, a la vez que tampoco de la necesidad de contrastar lo que leen con lo que piensan o sienten para obtener significado lector. Además, raras veces se detienen a evaluar la comprensión de los materiales de lectura a los que se enfrentan, ni reflexionan sobre las estrategias que utilizaron para comprender. Cuando leen, y se encuentran con alguna parte del texto de difícil comprensión, siguen adelante pensando que una única lectura es más que suficiente para entender lo que han leído.

Por el contrario, los lectores metacognitivos establecen un objetivo para su lectura y saben cómo utilizar estrategias para comprender. Así, por ejemplo, saben que la activación de sus ideas previas y el contraste posterior con lo leído mejorará su comprensión, siendo además capaces de plantearse a sí mismos preguntas sobre la lectura para darle sentido. Igualmente, establecen conexiones entre lo que leen y lo que saben, a la vez que muestran un cierto nivel de reflexión sobre su propia competencia en el manejo de las estrategias más útiles para comprender. Un lector que aprende a comprender gana confianza, está más motivado y se hace cada vez más independiente en el desarrollo de la tarea. Esa independencia le va a permitir en el futuro perseguir y alcanzar aquellas metas de conocimiento y regulación de procesos de comprensión que se plantee.

En consecuencia, el presente libro tiene dos intenciones básicas: en primer lugar, fundamentar teóricamente la idea del desarrollo metacognitivo de los escolares en el ámbito de la mejora de la comprensión lectora, y en segundo, aportar procedimientos de trabajo y materiales prácticos que promueven la mejora y evaluación de sus capacidades metacognitivas mientras aprenden a comprender.

Pretendemos así contribuir al debate pedagógico, aunando teoría y práctica y realzando el valor de la metacognición como una capacidad que favorece que el alumno aprenda a controlar conscientemente los procesos involucrados en una tarea de naturaleza cognitiva, como es el caso de la comprensión lectora. Somos conscientes de que si en la escuela los docentes programamos y desarrollamos dicha competencia básica podremos dotar a nuestros alumnos de habilidades metacognitivas que les inicien en un aprendizaje reflexivo y les preparen para continuar aprendiendo a comprender, de manera cada vez más eficaz y autónoma, de acuerdo con sus propias necesidades.

Este trabajo supone la continuación de otras dos publicaciones (Calero et al., 1991, 1999), en las que justificábamos la necesidad del desarrollo metalingüístico en los prelectores y el uso de estrategias de comprensión y evaluación lectoras con el alumnado de Educación Primaria. Abordamos ahora la mejora de las capacidades metacognitivas de los lectores, reflexionando sobre qué es la metacognición, cómo se trabaja y cómo se evalúa. Nos planteamos en consecuencia tres objetivos:


	
1) Por una parte, proporcionar al profesorado de Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria, y a los futuros docentes, una visión teórica acerca del concepto de metacognición y su relación con la capacidad para aprender a comprender. 

	
2) Por otra, aportamos un programa anual de desarrollo de las capacidades metacognitivas de los alumnos en tareas de comprensión lectora, con un conjunto de actividades prácticas tendentes a tal fin. 

	
3) Y, finalmente, reflexionamos sobre el sentido de la evaluación metacognitiva y enseñamos a los lectores a ser partícipes de la regulación del conocimiento que obtienen, con la utilización de instrumentos tales como el portfolio, escalas o inventarios de evaluación de la conciencia metacognitiva. 



La elaboración del libro se apoya en la reflexión teórica sobre la propia experiencia docente que hemos llevado a cabo en los diez últimos años en dos centros educativos: el Colegio Bachiller Alonso López, de Alcobendas (Madrid) y el Instituto Bilingüe Cañada Blanch, de Londres. En una primera fase (1991-2003) nos preocupamos por cómo llevar al aula el enfoque constructivista en el ámbito del desarrollo lector. Construimos planes de trabajo de desarrollo de estrategias lectoras en niveles educativos entre 2º y 5º de Educación Primaria, y nos atrajo la idea de conocer cómo los alumnos reflexionaban sobre su competencia lectora. No sólo pretendíamos obtener datos acerca de sus capacidades metacognitivas individuales, sino también comprenderlos e integrarlos dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje (Calero et al., 1999).

En la segunda fase (2004-2008), nos planteamos el objetivo de mejorar el nivel metacognitivo de los lectores. De la reflexión y la práctica en el aula surgió el programa de trabajo que incluimos en el presente libro, en el que también consideramos el portfolio de lecturas como una estrategia metacognitiva de autoevaluación de la competencia lectora (Calero, 2008).

Nos guía la idea de que el desarrollo metacognitivo y el lector son las dos caras de la capacidad para aprender a comprender, y concluimos que:


	
• La metacognición juega un papel esencial en la creación de lectores competentes. 

	
• Esta capacidad se desarrolla con la edad y en función de las experiencias lectoras a las que se vean sometidos los estudiantes. 

	
• La mejora de esta capacidad exige el diseño y programación previa de un conjunto de actividades de aprendizaje de estrategias metacognitivas. 

	
• Un trabajo de desarrollo de las capacidades metacognitivas de los lectores, sostenido en el tiempo e incluido en el horario escolar, es la mejor garantía para incrementar sus capacidades de reflexión y control sobre los procesos de conocimiento que utilizan para comprender. 

	
• El acceso al significado, la aplicación práctica y la evaluación de cada estrategia metacognitiva se consiguen a través de un proceso previo de modelaje y de reflexión en voz alta del maestro, en el que éste muestra a sus alumnos, de un modo práctico, cómo conoce, utiliza y autoevalúa dichas destrezas. 

	
• La mejora en habilidades metacognitivas tiene un impacto importante en el nivel de comprensión lectora, en la motivación y en la capacidad de control y autorregulación del proceso lector del alumnado de Educación Primaria y Secundaria Obligatoria. 

	
• El desarrollo metacognitivo es un continuo en el que los alumnos se sitúan, en función de su mayor o menor capacidad de conocimiento, manejo y regulación de las estrategias de comprensión lectora. 

	
• La utilización de instrumentos de evaluación metacognitiva es una estrategia de enseñanza-aprendizaje al servicio del desarrollo metacognitivo de los lectores y del desarrollo profesional de los docentes. 



En consecuencia, y siguiendo el enfoque de Schön (1992, 1998), este libro supone una aportación pedagógica, basada en la reflexión sobre la experiencia docente, y una contribución teórico-práctica a la necesidad de fortalecer e incrementar la capacidad lectora de nuestros alumnos.

¿A QUIÉN VA DIRIGIDO ESTE LIBRO?

En primer lugar, el libro está destinado a los docentes de Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria. Estos profesionales pueden encontrar en estas páginas recursos teórico-prácticos que les hagan replantearse el trabajo de desarrollo de la comprensión lectora en sus aulas.

Por otra parte, creemos que los materiales que las editoriales proponen para trabajar y evaluar las capacidades metacognitivas son muy limitados y carentes de funcionalidad pedagógica. Así, se terminan convirtiendo en las recurrentes fichas que, habitualmente, se utilizan en el aula como una práctica escolar que proporciona una rentabilidad más de tipo ocupacional, que de aprendizaje real para el alumno.

Por el contrario, en este trabajo fundamentamos la práctica estructurada que incluimos, y sugerimos que el profesorado reflexione y construya diseños pedagógicos propios, para el desarrollo metacognitivo y evaluación de esta capacidad.

Con la convicción de que las estrategias deben trabajarse de un modo sistemático y sostenido a lo largo del curso escolar, ofrecemos un ejemplo de plan anual con un programa justificado de actividades específicas con cada una de esas estrategias. De esta manera, el docente puede encontrar situaciones de modelaje reales en el uso de dichas estrategias, o prácticas concretas que muestran al alumno qué hacer, cómo hacer y cómo autoevaluar sus destrezas lectoras.

Además, los profesores pueden encontrar una gran variedad de materiales y de tareas específicas, incluidas en el Anexo.

El formato y los contenidos están claramente organizados para que el maestro tenga un fácil acceso a los mismos y pueda seleccionar los aspectos teórico-prácticos de su interés, para así integrarlos o adaptarlos a su práctica escolar concreta.

En segundo lugar, el libro puede ser de utilidad para los departamentos universitarios de las escuelas de formación del profesorado que ofrecen formación específica en metacognición y desarrollo lector. Puede ser también un recurso curricular importante para el trabajo de preparación de los futuros docentes. En este sentido, el contenido es oportuno para el conocimiento, utilización y regulación de esta competencia básica. A la vez, puede ser provechoso el que los estudiantes reflexionen sobre la utilidad de los materiales que se incluyen en el Anexo, en orden a orientar el desarrollo y evaluación de las capacidades metacognitivas.

CONTENIDOS DE ESTE LIBRO

El trabajo lo estructuramos en seis capítulos. En el primero nos planteamos qué es la metacognición y su vínculo con la competencia básica de aprender a aprender, en relación al desarrollo lector. En el segundo, analizamos el impacto del enfoque cognitivo en las últimas reformas educativas. A continuación, en el tercer capítulo, consideramos cómo se manifiestan las capacidades metacognitivas en los lectores, preguntándonos en el siguiente apartado cómo trabajarlas en el aula, proponiendo además un programa anual de desarrollo de estrategias metacognitivas. El quinto capítulo ofrece el trabajo práctico y pormenorizado en sus distintas fases, con cada una de las estrategias que consideramos en el programa. Finalmente, en el sexto capítulo, brindamos al lector la oportunidad de conocer los fundamentos de la evaluación metacognitiva y la utilización del portfolio de lecturas como estrategia metacognitiva de desarrollo lector, junto con el uso de instrumentos de evaluación, como son los cuestionarios, inventarios o escalas de evaluación de esta competencia.
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Capítulo I. Metacognición y aprendizaje de la lectura



En este capítulo reflexionaremos sobre la diferencia entre lo cognitivo y lo metacognitivo en el proceso de aprendizaje de la lectura; y delimitaremos conceptos como estrategias de aprendizaje, estrategias de enseñanza, estrategias cognitivas y metacognitivas. A través de ejemplos concretos de la práctica en el aula, nos adentraremos también en el concepto de metacognición. Igualmente, analizaremos lo que la investigación plantea acerca de este concepto y la doble dimensión del desarrollo metacognitivo. Finalmente, haremos un perfil del lector metacognitivo y abogaremos por la necesidad de que la escuela se implique en la mejora de esta competencia básica.

1.  LO COGNITIVO Y LO METACOGNITIVO EN EL APRENDIZAJE: ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS

Tras más de cincuenta años de negación por parte del conductismo de la existencia de conceptos no observables y medibles, como pensamiento, mente, motivación, etc., la psicología cognitiva puso énfasis en el estudio de aquellos mecanismos que utilizamos los humanos para procesar, almacenar, organizar y regular la información que obtenemos. Con carácter general, la investigación concluyó que, para aprender, utilizamos distintas estrategias cognitivas que nos ayudan a manejar y entender la información que nos llega. Además, también usamos estrategias metacognitivas, que favorecen el control y la regulación del aprendizaje.

Gaskins y Thorne (1999) definen estos dos tipos de estrategias del siguiente modo: "Las cognitivas ayudan a los estudiantes a lograr las metas de su empresa cognitiva, las estrategias metacognitivas les ofrecen información sobre el avance hacia sus metas" (p. 88).

En términos generales, el concepto de lo cognitivo está referido al conocimiento que el sujeto posee del mundo, mientras que lo metacognitivo es asumido como la cognición sobre la cognición; es decir, el conocimiento sobre el conocimiento, el pensamiento sobre el pensamiento. En otras palabras, se trata de un tipo de conocimiento que permite al alumno controlar su aprendizaje, a través de la misma actividad cognitiva.

Una estrategia cognitiva se puede definir como una operación mental o procedimiento que lleva a cabo cualquier aprendiz para conseguir un objetivo de conocimiento, en tareas tales como resolución de problemas, comprensión de textos escritos, memorización de una poesía, etc. Estas estrategias están relacionadas con procesos de pensamiento y conductas que los alumnos utilizan para mejorar su aprendizaje.

A efectos didácticos, la psicología cognitiva ha puesto énfasis en dos tipos de estrategias: por un lado, las que se han venido en llamar estrategias de enseñanza, que son las que utiliza el docente para presentar un aprendizaje concreto a los alumnos; y por otro, las estrategias de aprendizaje, que son aquellas que utiliza el alumno para alcanzar un objetivo concreto de conocimiento. Así, dentro de los distintos ámbitos de conocimiento, el estudiante puede utilizar estrategias cognitivas de aprendizaje como: la activación de ideas previas, el análisis y resolución de problemas, la memorización, la relectura de determinadas partes complicadas de un texto para comprenderlo mejor, autopreguntarse acerca de lo que está leyendo, etc. Todas ellas tienen en común que son procesos de pensamiento que ayudan al estudiante a apropiarse de conocimientos.

Por otra parte, las estrategias metacognitivas son igualmente procesos de pensamiento, sobre los propios recursos cognitivos que utiliza el alumno para apropiarse de dichos conocimientos, tales como la planificación, la supervisión y la evaluación de las destrezas puestas al servicio de la comprensión lectora.

Un ejemplo de pensamiento metacognitivo puede plasmarse en la habilidad que tiene un alumno para preguntarse a sí mismo: ¿si encuentro una palabra que no entiendo en un texto, hago lo que he aprendido a hacer en estos casos?, ¿estoy relacionando mis ideas previas con lo que estoy leyendo, tal como he aprendido?, ¿he relacionado lo que leo con lo que pienso, siento o creo?, ¿hay algo que no entiendo?, ¿me he preguntado qué significa lo que he leído?, ¿lo estoy comprendiendo?, ¿he releído aquello que no entiendo?...

Sin embargo, lo cognitivo y lo metacognitivo son las dos caras del proceso de comprensión de la realidad (Baker & Carter, 2009): "Aunque la metacognición se haya estudiado como un constructo separado en relación a la cognición, hoy se entiende que no se puede comprender en base a tareas cognitivas sin contemplar otros factores de tipo metacognitivo, afectivos y motivacionales" (p. 375).

Los estudiantes que utilizan estas estrategias metacognitivas son conscientes de que poseen recursos cognitivos (estrategias de aprendizaje) para conseguir objetivos de conocimiento; a la vez que son capaces de controlar y autoevaluar la aplicación de dichos recursos. Son competentes para tomar decisiones cuando, por ejemplo, falla la comprensión, y revisan o evalúan el uso que hacen de las estrategias cognitivas que manejan. Finalmente, han aprendido a autoevaluar su progreso como aprendiz, para plantearse propuesta de mejora en el futuro (figura 1).

En consecuencia, el aprendizaje de estrategias metacognitivas es una opción pedagógica importante para el desarrollo intelectual de los estudiantes. Cada vez más, es necesario enseñarles a reflexionar, a comprender, a autoevaluar, a mantener una postura crítica ante el vasto flujo de información que reciben, en una sociedad como la actual que se define como sociedad del conocimiento.

2.  UNA APROXIMACIÓN AL CONCEPTO DE METACOGNICIÓN

Cualquier docente que esté leyendo este trabajo se puede estar preguntando por qué será importante el concepto de metacognición en el desarrollo lector de los alumnos, o si será fácil o no poner en práctica lo que está leyendo, o qué materiales se deberían utilizar para mejorar esa competencia, etc. Este hecho mismo de autocuestionarse, y estar pensando en lo que aquí estamos proponiendo, es en sí mismo pensamiento metacognitivo.

En el diccionario de lectoescritura de Harris & Hodges (1995) se define la metacognición como: "La toma de conciencia y el conocimiento de los propios procesos mentales, de tal modo que uno los puede controlar, regular y dirigir hacia un fin deseado a través de la autorreflexión" (p.153).
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Figura 1. Reflexiones sobre estrategias previas a la lectura. 

Cuando Anabel y Olivia, alumnas de 3º de Educación Primaria, aportaron a la revista del colegio el trabajo de la figura 1, estaban ofreciendo al resto de sus compañeros un conjunto de reflexiones y consejos personales acerca de:


	
• Qué hacer antes de empezar a leer un libro. 

	
• Cuáles deberían ser los elementos principales del libro a tener en cuenta antes de empezar a leerlo. 

	
• Cómo activar ideas previas. 

	
• Qué aspectos textuales o no textuales nos podrían dar pistas, o anticipar el contenido del texto. 



Con sus consejos personales, nos desvelan un grado de desarrollo metacognitivo, en relación con las estrategias previas que es preciso movilizar antes de leer un libro. Más concretamente, nos muestran con sus palabras cómo ellas planifican previamente la tarea lectora, y cómo usan la información disponible de un texto para buscar sentido a lo que se desea leer. En definitiva, sus reflexiones nos descubren un tipo de conocimiento sobre aquellos procesos de pensamiento que los lectores competentes llevan a cabo antes de empezar a leer.

Esa conciencia de que se deben activar las ideas previas cuando se va a leer, además de la habilidad para hacerlo y la capacidad de reflexionar sobre ello, constituyen componentes de regulación metacognitiva, importantes en los procesos de comprensión lectora y el aprendizaje en general.

Por consiguiente, si el objeto de estudio de la metacognición, en el ámbito del desarrollo lector, es el conocimiento y el control consciente de aquellos procedimientos, estrategias y procesos de pensamiento involucrados en una tarea cognitiva de la importancia de la comprensión lectora, tanto Anabel como Olivia nos estaban manifestando en su trabajo "su" nivel de reflexión y logro en esa competencia básica. Y lo que es más importante, nos descubren que disponen de recursos cognitivos, que utilizan como auténticos instrumentos de control de la comprensión; y también, que ellas los usan para conseguir un objetivo parcial de dicha comprensión: el poder dar sentido inicial a un texto que van a leer.

Saber que se debe activar el conocimiento previo durante la lectura, ser capaz de verbalizarlo y la habilidad para hacerlo, constituyen capacidades básicas de los lectores competentes. E impulsar en el medio escolar experiencias metacognitivas que las desarrollen es fundamental. En esencia, porque la toma de conciencia de la sensación de saber qué es lo que sabemos, y lo que no sabemos, tiene consecuencias de conocimiento estratégico evidentes, ya que incrementa nuestra motivación y nuestra capacidad para aprender.

La palabra metacognición es un término compuesto, en el que cognición alude a "conocer" y está relacionado con aprender; mientras que el prefijo meta hace referencia a la capacidad de conocer conscientemente; es decir, de saber lo que sé, de explicar cómo lo aprendí, de evaluarlo, e incluso de saber cómo puedo seguir aprendiendo. Por tanto, la metacognición es la capacidad de autorregular el propio conocimiento, planificándolo, usando estrategias, controlando el proceso de su adquisición, evaluándolo para detectar posibles fallos; y como consecuencia, transfiriendo este aprendizaje a una nueva experiencia escolar.

Desde una perspectiva histórica, las raíces del concepto de metacognición se apoyan en los trabajos de los dos teóricos principales del constructivismo: Piaget y Vygotsky. Aunque ninguno de ellos utilizó explícitamente el concepto de metacognición, Piaget (2000, 2001) explicó cómo y por qué se construye conocimiento, a través de tres conceptos que denominó: toma de conciencia, abstracción y autorregulación. Sus primeros trabajos sobre el pensamiento y lenguaje del niño datan de 1926. Investigó sobre el concepto de autorregulación, un constructo estrechamente relacionado con el desarrollo metacognitivo, definiéndolo como aquellas compensaciones activas que pone en marcha el sujeto ante perturbaciones cognitivas que se le presentan durante cualquier tarea de aprendizaje. Para Piaget, el proceso de autorregulación del aprendizaje en el niño sigue una secuencia de desarrollo que finaliza en lo que él denominaba regulación consciente.

Por otra parte, el psicólogo ruso Lev Vygotsky (1964), cuyos primeros trabajos se publicaron en 1930, plantea que el lenguaje interior posee una función específica, leyes y límites precisos respecto a otras actividades lingüísticas, y se despliega en el campo de la semántica y de la comprensión de la realidad a la que el niño se enfrenta, como una auténtica vía de desarrollo metacognitivo. De acuerdo con su teoría, podríamos entender el origen y desarrollo de la metacognición como producto de la internalización del habla, que asume funciones de organización de nuestros procesos mentales, planificando y regulando nuestro comportamiento y aprendizaje.

Señaló también Vygotsky el valor de la interacción social, que entendemos como un importante mediador en el desarrollo metacognitivo; junto con su idea de que los niños desarrollan la capacidad de autorregulación del aprendizaje, cuando se hallan inmersos en procesos de modelaje de conductas, a través de la interacción con pares más expertos, otros compañeros o el profesor. Es el docente, u otro compañero más hábil, quienes asumen inicialmente el control del aprendizaje y, gradualmente, traspasan la responsabilidad de estos procesos ejecutivos al alumno, para que, paulatinamente, vaya regulando sus propios aprendizajes.

El término metacognición fue usado inicialmente por Flavell (1976, 1979, 1993) y Brown (1978), para describir la consciencia y el control personal que se tiene sobre el conocimiento que se posee. Para Flavell, metacognición es el conocimiento que se posee acerca de los propios procesos cognitivos. Este conocimiento conlleva además el control y la regulación de dichos procesos.

Estos tres componentes que conforman la definición del término metacognición, consciencia, control y regulación, han sido usados hasta nuestros días como los aspectos esenciales de este constructo.

Flavell (1993) habla de la cognición reflexiva, es decir, el pensamiento volcado sobre sí mismo, pensar acerca de lo que se sabe (metaconocimiento), acerca de lo que se está haciendo (habilidad metacognitiva) o acerca de lo que uno está sintiendo (experiencia metacognitiva).

Para concretar más el término metacognición, Buron (1996) señala cuatro características asociadas a este concepto:


	
• Conocer los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental. 

	
• Elegir las estrategias más adecuadas para conseguir los objetivos planteados. 

	
• Controlar el propio proceso de elaboración de conocimientos, para comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas. 

	
• Evaluar los resultados, para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 



Esta capacidad es específicamente humana. Por tanto, sólo la mente humana tiene naturaleza metacognitiva en función de su origen social, tal como señala Vygotsky cuando plantea que la conciencia, mediada por el lenguaje, supone el encuentro social consigo mismo.

Los procesos metacognitivos surgen en el neocórtex, la capa neuronal más evolucionada de nuestro cerebro que recubre las áreas prefrontales. Estas áreas se encargan de tares cognitivas, tales como: formación de conceptos, planificación y resolución de problemas (Fuster, 2002). Cuando surge una lesión en esa área cerebral, las funciones metacognitivas quedan disminuidas. Evolutivamente, mientras que el lenguaje interior surge hacia la edad de los cinco años, y generalmente se acepta que es un prerrequisito de la actividad metacognitiva, esta última competencia básica es un componente central del pensamiento formal que se manifiesta más tardíamente, pero que hay que desarrollar tempranamente (Souchay & Isingrini, 2004; Roselli et al., 2008).

En este sentido, es importante señalar que las capacidades metacognitivas, como instrumentos de desarrollo intelectual, no se desarrollan normalmente de un modo espontáneo, con la propia maduración biológica. Dependen fundamentalmente del contexto cultural, ya que se enseñan y se aprenden como cualquier otro conocimiento. Si este conocimiento no se facilita en la escuela, o en cualquier otro entorno de aprendizaje, se retardará su aparición, o simplemente no se originará.

Estos presupuestos científicos han tenido una incidencia relevante en la investigación pedagógica de las dos últimas décadas, proponiéndose la necesidad de un cambio drástico en la gestión clásica del aprendizaje de la comprensión lectora y los procedimientos de evaluación que tradicionalmente se han desarrollado en nuestras escuelas, centrados en la lectura rutinaria y en la memorización de textos.

Entendemos que la escuela debe asumir como responsabilidad el tipo de lectores que crea, y es positivo y esperanzador reconocer y afirmar que los docentes hemos tenido, y aún seguimos teniendo, una larga historia amorosa con procedimientos de desarrollo de la comprensión lectora, basados en preguntar sobre el texto que, al menos, se remontan a la etapa de los griegos y su método socrático. Esa situación ha conformado amplias muestras de lectores, con unas creencias singulares sobre qué es leer y comprender. Desde las aulas, en bastantes ocasiones, se ha transmitido al alumno la idea de que el texto a leer era algo cerrado y estático a memorizar. Como señalan Almasi & Gambrell (1994) y Almasi et al. (1996), cuando los maestros recurrimos a evaluar la comprensión de este modo estamos creando lectores que se limitan a memorizar y "re-citar" fragmentos de un texto cualquiera. Sin duda, estos procedimientos de control externo de la evaluación del nivel lector, de un modo inevitable, han modelado y conformado la capacidad de pensar de muchos estudiantes acerca de lo que es leer. Se ha cincelado y tallado no sólo su pensamiento, sino también sus creencias y sus expectativas concretas acerca de la tarea, privándoles además de la experiencia placentera que genera la lectura. Y lo que es más importante para el desarrollo metacognitivo, se les ha hurtado la posibilidad de desarrollar su capacidad de reflexión sobre lo que estaban aprendiendo. Para ilustrar esa situación, Applegate & Quinn (2006) describen a un lector, con unas determinadas creencias y expectativas, inmerso en esos procedimientos memorísticos de evaluación de la comprensión.

Un arquetipo de lectores pasivos y acríticos, dependientes de la literalidad del texto que:


	
• "Piensan que todas las respuestas, a las cuestiones que se les puedan plantear sobre la lectura, están en el mismo texto. 

	
• Suelen referirse siempre a "lo que dice el texto", cuando se trata de justificar sus respuestas. 

	
• Sus respuestas ante una cuestión complicada suele ser que "no recuerdan esa parte del texto", o alternativamente rechazan la pregunta cuando contestan "eso no se dice en el texto". 

	
• Creen que el autor del texto es la máxima autoridad en los temas que trata. 

	
• Piensan que sus reflexiones, pensamientos, sensaciones o sentimientos sobre el texto, son irrelevantes para el tema que se lee. 

	
• Acostumbran a tener dificultades para distinguir entre cuestiones que requieren pensar sobre ellas, y otras que sólo exigen buscar información" (p. 51). 



Ítem más, en un trabajo ya clásico de Durkin (1979) este investigador confirmaba que los docentes solemos ser más interrogadores que modeladores de la capacidad de leer. Resaltaba Durkin que, mientras muchos profesores creían que estaban enseñando a comprender, lo que realmente estaban haciendo era evaluando y comprobando que los alumnos memorizaban los textos, en lugar de explicándoles o mostrándoles directamente qué hacer y cómo hacer para comprender. Un porcentaje elevado de la muestra de maestros que utilizó en su investigación confundía el término estrategias de aprendizaje con aquellas técnicas de instrucción que los profesores suelen usar, en lugar de aquellos procedimientos que los niños utilizan para construir significado.

En los años del trabajo de Durkin, la comprensión lectora se enseñaba básicamente a partir del desarrollo de habilidades lectoras, como rellenado de fichas en las que, por ejemplo, se presentaba a los alumnos distintas alternativas de elección acerca de cuál era la idea principal de un texto leído, o reorganizar una secuencia de frases desordenadas para que diesen coherencia a dicho texto, etc. Se esperaba que, a través de una práctica reiterada de este tipo de actividades de comprensión lectora, los alumnos generaran habilidades de comprensión que pudiesen aplicar a cualquier texto que leyeran. Se suponía así que los estudiantes aprenderían estas destrezas, que éstas llegarían a formar parte de su repertorio de lectura. Sin embargo, lo que el trabajo de Durkin demostró fue que aunque los lectores encontraban la idea principal, o reorganizaban coherentemente un texto segmentado y desordenado, esta respuesta hábil no se daba de un modo consciente e intencional. Para Durkin, el problema esencial en la enseñanza de habilidades lectoras era que los docentes no mostraban a los alumnos cómo usarlas. Ese cómo comprender era el elemento estratégico que faltaba en el proceso de comprensión, por lo que planteó en su trabajo el tránsito desde la enseñanza de habilidades hacia el del aprendizaje de estrategias lectoras (Dole et al., 2009).

Por tanto, se trataba de poner énfasis en la formación de lectores capaces de reflexionar sobre las destrezas que utilizan para comprender, y hábiles para regular eficazmente ese aprendizaje. Es decir, lectores diestros en el manejo de estrategias metacognitivas. Se parte de la idea de que toda persona tiene algún tipo de conocimiento metacognitivo sobre su propio modo de aprender, aunque sea a veces de un modo inconsciente; y que esta capacidad se puede enseñar y mejorar.

Desde la investigación se confirma que los lectores más jóvenes poseen un escaso nivel de conocimiento metacognitivo (Pressley & Schneider, 1997), pero que se puede enseñar aún en edades tempranas (Buttler & Winne, 1995). Se plantea además que el desarrollo de esta competencia básica crea lectores estratégicos y motivados (Pressley y Afflerbach, 1995; Bransford et al., 2000; Pellegrino et al., 2001; Gil et al., 2001; Allington, 2006; Kelley & Clausen-Grace, 2007; Cantrel et al., 2010).

El tipo de lector metacognitivo que se procura es el que es capaz de llegar a tener un cierto grado de consciencia acerca de cómo lee y cómo debería leer. Y lo que es más importante, se propone un nuevo concepto de la evaluación: una evaluación metacognitiva, que implique al alumno en el control y la regulación del conocimiento que se evalúa.

Baker y Brown (1984a) llevaron a cabo una revisión extensa del tipo de estrategias metacognitivas que ponen en juego los lectores competentes. Encontraron que los buenos lectores construyen hipótesis sobre el texto que leen y controlan su interpretación ante las nuevas informaciones que la lectura les proporciona. Mientras se esfuerzan por obtener significado del texto, estos lectores ponen en juego recursos cognitivos de control de su proceso de comprensión. También, sus hipótesis iniciales son confirmadas o descartadas por otras nuevas, y se hacen preguntas para buscar las respuestas pertinentes. Además, el seguimiento y control que ejercen sobre su comprensión continúa hasta que surge un fallo en el sentido del texto. Una vez que esto ocurre, estos lectores utilizan estrategias para evaluar, compensar y reparar la comprensión perdida.

En la actualidad, la metacognición se concibe como un proceso complejo, compuesto de dos dimensiones estrechamente relacionadas. La primera, incluye componentes referidos al conocimiento que el lector construye sobre sí mismo como lector, sobre la tarea que desarrolla y sobre sus procesos cognitivos o estrategias a utilizar para enfrentarse a este aprendizaje. La segunda, tiene que ver con la regulación que el estudiante es capaz de ejercer sobre su propia cognición, que le van a permitir planear, controlar, supervisar y evaluar su competencia lectora.

Brown (1985), define la primera faceta de la metacognición como: "El conocimiento que los lectores poseen acerca de sus propios recursos cognitivos, en relación con ellos mismos como lectores y las demandas específicas que la tarea lectora les exige" (p. 501).

Advierte Brown que esta capacidad se desarrolla tardíamente en los lectores, pero que debe ser entrenada desde edades tempranas. La segunda, la regulación metacognitiva, plantea el tema central del control del lector sobre las estrategias y las acciones que debe poner en juego para identificar y superar las dificultades que el texto le plantee. Según Brown, esta capacidad de regulación está estrechamente relacionada con su nivel de conocimiento metacognitivo, la competencia del sujeto en el manejo de estrategias, y su habilidad para planificar y supervisar el aprendizaje.

Un esquema explicativo de los componentes de estas dos dimensiones del desarrollo metacognitivo se refleja en la figura 2.
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Figura 2. Dimensiones y componentes de la capacidad metacognitiva. 

El conocimiento metacognitivo se subdivide de un modo convencional en: conocimiento sobre variables personales, de la tarea y de las estrategias que se utilizan para aprender. Se trata de conocimientos que interactúan entre sí y que representan la base del pensamiento metacognitivo.

Las variables personales comprenden aquellos conocimientos que el estudiante elabora acerca de él mismo como aprendiz, o de los demás. Es decir, el conocimiento de los atributos y estados personales más relevantes para almacenar o recuperar información. Un ejemplo de este tipo de conocimiento metacognitivo se puede representar por la consciencia que uno posee acerca de que su capacidad de memoria es escasa, o que es mejor en determinadas asignaturas que en otras, o que mi compañero Antonio es mejor que yo en Ciencias.

La variable tarea está referida al conocimiento específico que el lector es capaz de obtener acerca de las características específicas del texto a leer; bien se trate, por ejemplo, de la distinta estructura de un texto narrativo en relación con otro expositivo; o del tema o asunto específico sobre el que se vaya a leer, el nivel de dificultad de la tarea, o la cantidad y tipo de información. Así, conocer el asunto del texto, vocabulario específico, el autor, etc., permitirá al alumno inferir o predecir la facilidad o dificultad de la lectura, y poner los medios adecuados para superar los obstáculos que pueda presentar.

La incidencia de la variable estrategias a utilizar en el desarrollo metacognitivo es importante, dada la estrecha relación entre la habilidad para manejar esas destrezas y la capacidad de resolución de problemas de comprensión. De ese modo, un lector competente es consciente de que para obtener una idea previa de un texto debe poner en práctica estrategias de acercamiento al significado, o saber que su comprensión mejorará si utiliza la relectura como estrategia para subsanar errores de comprensión, o si incrementa su habilidad en el uso del portfolio de lecturas, como estrategia de autoevaluación.

Pero un lector metacognitivo no sólo es aquel que construye conocimiento reflexionando sobre los componentes de las variables aludidas, debe también saber poner en juego estrategias de planificación, de supervisión y de evaluación de aquellos procesos de pensamiento y recursos que utiliza para comprender. De ese modo, podrá generalizar ese conocimiento a otras situaciones de aprendizaje. Para lograrlo, los estudiantes tienen que llevar a cabo experiencias de aprendizaje en donde se les enseñe a:


	
• Planificar la lectura. 

	
• Conocer y elegir aquellas estrategias metacognitivas más eficaces para conseguir objetivos de conocimiento. 

	
• Aprender a controlar el uso que hacen de dichas estrategias. 

	
• Autoevaluar su competencia en el manejo de las estrategias utilizadas. 

	
• Plantearse objetivos de mejora. 



¿Qué hacer, por tanto, en las aulas?

Sin duda alguna, es básico crear contextos auténticos de lectura. Contextos que acometan el desarrollo de estrategias dentro del horario escolar, en los que los estudiantes tengan la oportunidad de beneficiarse de experiencias metacognitivas, modeladas por el docente o por otros compañeros, para mostrarles directamente cómo hacer para construir significado y cómo regular los procesos cognitivos que se utilizan para tal fin.

Como exponen Kelley & Clausen-Grace (op. cit.): "Los procesos de pensamiento metacognitivo son usualmente difíciles de observar; es lenguaje interior. El desarrollo de estrategias metacognitivas en el aula debe tender a que los alumnos sean capaces de expresarlos. Los alumnos deben aprender a hablar sobre los recursos cognitivos que ponen en juego mientras leen" (p. 7).

En ese contexto, se ofrece al estudiante la oportunidad de implicarse, de un modo activo, en un proceso de lenguaje interior, como precursor de conocimiento metacognitivo.

A la vez, los diseños de enseñanza-aprendizaje que se creen en el aula deben contemplar también situaciones en las que los alumnos, de un modo cooperativo, compartan reflexiones sobre la gestión y la evaluación de dichos procesos de conocimiento.

3.  EL CONOCIMIENTO METACOGNITIVO QUE ELABORAN LOS LECTORES

Un lector metacognitivo se convierte en aprendiz continuo, cuando ha tenido la oportunidad de llevar a cabo tareas en las que se le ha enseñado a reflexionar sobre los procesos de pensamiento y estrategias que hay que poner en juego para comprender textos; y además ha aprendido a regular el conocimiento adquirido (figura 3). De otro modo, las experiencias metacognitivas generan en los lectores conocimientos o destrezas de índole reflexiva sobre lo que aprenden, cómo aprenden y el nivel de logro que alcanzan en el aprendizaje, para poder así controlarlos y mejorarlos. Algunos de ellos son más declarativos (saber qué es algo) y otros son más procedimentales (saber cómo se hace algo). Por ejemplo, un alumno puede saber que su comprensión lectora es buena, mala o regular (conocimiento declarativo); y además desconocer cómo usar estrategias para mejorar su comprensión (conocimiento procedimental).

Según Peronard et al. (2001), durante la década de los 80 se perfila el contenido de este conocimiento. En la segunda edición de Cognitive Development en 1985, Flavell retomó de Ryle (1949) las nociones de conocimiento declarativo y conocimiento procedimental, y las desarrolló. Paris, Lipson y Wixson (1983) incorporaron un tercer tipo de conocimiento, el denominado conocimiento condicional.
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Figura 3. Reflexión sobre del uso de estrategias previas a la lectura. 

Brown (1980, 1987) y Jacobs y Paris (1987) ofrecen una descripción de los tres tipos de conocimiento que el aprendiz elabora:


	
• Declarativo: es lo que sabemos acerca de las cosas, además del conocimiento que tenemos de nosotros mismos como aprendices (saber qué aprendemos). Se trata de un conocimiento de tipo conceptual sobre hechos o ideas. Además de a nosotros mismos como lectores, este conocimiento también se aplica a variables como la tarea, o las estrategias que se utilizan para comprender. Se manifiesta este conocimiento cuando lo expresamos oralmente o por escrito. Por ejemplo, si pretendemos saber qué conocimiento tiene el alumno sobre qué es resumir un texto, o nos diga el tipo de lector que él cree que es, le pediríamos que nos hable o nos escriba acerca de ello. 

	
• Procedimental: saber cómo. Se adquiere este conocimiento cuando sabemos cómo hacer, cómo mostrar nuestras habilidades y destrezas para aprender. Se expresa este conocimiento cuando los lectores nos revelan cómo usan estrategias para buscar la comprensión de un modo más efectivo. 

	
• Condicional: saber cuándo y por qué. Este conocimiento hace referencia al por qué y el cuándo de los aspectos de la cognición. Los lectores saben cuándo es necesaria la aplicación de una estrategia lectora particular y por qué utilizarla. 



Estos tres conocimientos se interrelacionan entre sí, no son conocimientos estancos, independientes; y se obtienen esencialmente a través de la planificación y ejecución de programas de desarrollo de estrategias metacognitivas en el aula.

Pero no todos los alumnos alcanzan el mismo grado de competencia en estos tres tipos de conocimiento metacognitivo. Nuestra alumna Isabela (figura 3), nos muestra en sus reflexiones un nivel básico de conocimiento procedimental en tareas previas a la lectura. De hecho, la tarea se llevó a cabo en una fase inicial de trabajo sobre cómo aprender a utilizar esas destrezas. Un alto grado de desarrollo de conocimiento procedimental supone que los alumnos han tenido la oportunidad de practicar suficientemente actividades de reflexión sobre cómo manejar las distintas estrategias.

Según King (1991), el entrenamiento en conocimiento procedimental ayuda a mejorar la capacidad metacognitiva general de los alumnos. Desde hace varias décadas se conoce que los individuos con un buen nivel de conocimiento procedimental utilizan sus habilidades de aprendizaje de una forma automática. Evidentemente, éste no es el caso de Isabela, tal como lo hemos señalado anteriormente. Sus reflexiones sobre lo que hace bien, o debería hacer mejor antes de leer un libro: "...he aprendido que para saber de qué trata el libro, antes de empezar debo leer la contraportada", comporta un perfil bajo de desarrollo en conocimiento procedimental, por su falta de destreza en la práctica de dicha estrategia.

Es éste un momento oportuno para insistir en que estos conocimientos metacognitivos tienen que ser accesibles a todos los alumnos. De otro modo, hurtaríamos al estudiante la posibilidad de mejorar cognitiva y emocionalmente su relación con la lectura. Por consiguiente, es imprescindible la planificación de programas de desarrollo de estrategias que contribuyan al objetivo de que los lectores aprendan a regular su capacidad lectora. Dicha regulación se construye esencialmente a partir de un buen nivel de conocimiento procedimental y condicional, con el manejo frecuente de las estrategias metacognitivas que mejoren y refuercen su estructura cognitiva. En definitiva, un entrenamiento intensivo en dichas estrategias, y extensivo en el tiempo escolar, promoverá lectores que aprendan en qué contextos, cuándo, cómo y por qué ponerlas en juego.
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