METACOGNICION Y ENSENANZA

FELIPE TRILLO ALONSO

El tema del pensamiento del profesor se ha configurado en los tltimos afios como uno
de los principales ejes de trabajo en el Area de Didictica en nuestro pais (Villar, 1986;
Marcelo, 1988). Sin embargo, pese a la cantidad y calidad de las aportaciones continta
presentando una importante limitacidn, ya denunciada por Zabalza (1987a), consistente
en que el esfuerzo por centrarse y clarificar con nitidez el papel reflexivo y perceptivo-
decisional del profesor no se ha visto suficientemente complementado por un estudio
en profundidad del papel que desempefian los otros agentes del acto didictico (alumnos,
padres, centro, etcétera).

Consecuente con esta denuncia, y con la intencién de contribuir a lograr una visién
auténticamente comprensiva de lo que realmente sucede en la ensefianza, en este trabajo
participo del esfuerzo por completar la investigacion sobre el pensamiento del profesor
mediante el estudio del pensam;ento del alumno. En esa d1recc1on, y con el firme propé-
sito de insistir en el interés que tiene para el disefio de la ensefianza reconocer el prota-
gonismo del alumno en su proceso de aprendizaje’, en este articulo me ocupo de una
de las «operaciones del pensamiento»: la metacognicién?; para lo cual estructuro el dis-
curso en torno a las siguientes cuestiones:

1.2 Insistir en que la metacognicién es la Ginica «habilidad cognitiva» que verdadera-
mente coadyuva a desarrollar el protagonismo del alumno en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

2. Sugerir que la metacognicién pueda configurarse como un modelo teérico in-
terpretativo para el disefio de la ensefianza.

3.2 Establecer la principal exigencia que plantea la investigacién de este modelo.

1. Criterio que me parece fuera ya de toda duda, pues como ha escrito MEDINA (1988) de forma contun-
dente, «si el alumno no es el protagonista de un aprendizaje y éste no es rigurosamente significativo, se estara
propiciando un adoctrinamiento, una detencién del desarrollo y, sobre todo, una manipulacién del sujeto
(alumno)» (p. 81). En este sentio, considérese simplemente que en ese interés convergen enfoques tebricos
tan en auge actualmente como: un planteamiento «constructivista» del aprendizaje (CoLL, 1986; AEBLI, 1988);
un planteamiento «interactivo-formativo» de la ensefianza (MEDINA, 1988; vid. DELAMONT, 1984), y un plan-
teamiento «ecoldgico» del proceso de ensefianza-aprendizaje en tanto crealidad negociada» y posible «comu-
nidad internacional» entre el profesor y el alumno (DOYLE, 1986; SHULMAN, 1986; BENEDITO, 1987).

2. Por consiguiente, no seran tratados en este articulo aspectos como la imaginacién, los valores, las acti-
tudes, los sentimientos, las creencias y las aspiraciones que, junto con el conocimiento (del que s{ me ocupo),
configuran el.pensamiento; siempre que estemos de acuerdo, claro est4, con esta concepcién del mismo que
mantiene RATHS (1988).
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4. Indicar alguna pauta concreta de actuacién que aproxime el modelo a la pric-
tica educativa.

1. PROTAGONISMO DEL ALUMNO Y METACOGNICION

Sin duda, promover un aprendizaje de calidad es el reto que todos tenemos plantea-
do. Ahora bien, en el contexto pluriparadigmatico en el que nos movemos, definir lo
que entendemos por cualitativamente valioso presenta esencialmente una opcién que
es preciso explicitar cuanto antes, al objeto de gcilitar la comprensién y relativizacidén
de nuestros argumentos.

Asi, insistir en el interés que tiene para el disefio de la ensefianza reconocer el prota-
gonismo del alumno en el proceso de aprendizaje, lo que fundamentalmente denota es
que se participa de un determinado enfoque tedrico; me refiero al «paradigma mediacio-
nal cognitivo», cuya premisa es que el procesamiento cognitivo de los alumnos media
los efectos que tiene la ensefianza sobre su aprendizaje.

Ahora bien, establecido esto, se hace obligado contar, como acertadamente ha sefia-
lado Coll (1986), con un modelo de funcienamiento cognitivo que, integrando en un
mismo marco explicativo la actividad autoestructurante del alumno y los procesos
interactivos®, permita formular hipétesis sobre el proceso de construccién deF conoci-
miento. De hecho, esta exigencia se ha convertido, en buena medida, en el leitmotiv
de este articulo*.

De acuerdo con ello, el objetivo mas especifico de este apartado consiste en estable-
cer la necesidad de distinguir entre los planteamientos cognitivos stricto sensu (también
llamados logicistas)®, que no responden a la exigencia planteada por Coll, y aguellos que,

3. De acuerdo con la terminologia acufiada por KAYE (1986), lo cierto es que este articulo participa més
de los enfoques outside-in que inside-out (pp. 73 y ss.); mas con ello no quiero decir que se puedan desconsi-
derar estos ultimos. De hecho, pienso que no deberiamos plantearlos como antagénicos; si bien no me siento
capacitado para evaluarlos, entre otras cosas, por ejempf , en relacién con un factor clave como es el de
la edad.

4. Aunque sea de forma marginal, deseo abundar en la posibilidad de que el leitmotiv de este articulo
lo constituya el reto planteado por el profesor Coll, pues me parece muy importante para clarificar su senti-
do. Asi, pienso que mi insistencia sobre la metacognicién coincide con su empefio por encontrar «el mecanis-
mo preciso mediante el cual la interaccién profesor/alumno incide sobre la actividad autoestructurante del
alumno» (COLL, 1986, p. 12). Ahora bien, lo que sucede es que, al menos en este articulo, mi discurso es
mis heuristico, y alli donde el profesor Coll habla de «funcién cognitivas y de «evidencia empirica», yo he
situado un concepto mucho mas borroso, y menos exigente también, como es el de «protagonismo del alum-
no». Sin duda, comparto la necesidad de establecer «un nexo conceptual que contemple el modelo de funcio-
namiento cognitivo y las diferentes categorias o modalidades de interaccién» (p. 21), pero también me parece
importante auspiciar (en la medida en que puede hacerlo un articulo), que un determinado tipo de estas ulti-
mas se den. En este sentido, lo que dice LANDA (1982, p. 386) sobre la complementariedad de los modelos
descriptivos y prescriptivos de pensamiento, sugiere la oportunidad de un discurso relativamente prescripti-
vo conducente a promover un esfuerzo de los docentes —ya que no del disefio curricular base (TRILLO,
1988a)— para facilitar la significacién de su aprendizaje por los alumnos. Dificilmente podriamos investigar
este proceso si los alumnos estin todo el dia recitando compulsivamente cualquier cosa de memoria para
expresarlo a requerimiento de quien detenta el poder de una forma casi automitica. No descarto, sin embar-
g0, que cuanto digo sea simple racionalizacién por no haber concentrado mi esfuerzo en demostrar empirica-
mente los efectos del empleo de la metacognicidén en un contexto interactivo.

5. Véase, por ejemplo: NORMAN, 1980; ANDERSON & AMBRUSTER, 1982; COOK 8 MAYER, 1983; PREES.
LEY & LEVIN, 1983; MAYER, 1984.
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en mi opinidn, si lo hacen y verdaderamente consolidan el protagonismo del alumno
por cuanto le reconocen su capacidad para la significacién autonoma, que no indepen-
diente, de sus propias vivencias® me refiero a los estudios sobre metacognicion’”®.

Como ejemplo, sefialaré lo que a mi me ha ocurrido con el trabajo de Weinstein
y Mayer (1986); me refiero a que las expectativas generadas por su declaracién de princi-
pio: «La importancia de hablar de estrategias de aprendizaje en un libro sobre la ense-
fianza deviene de lo razonable que resulta pensar que una buena instruccién debe in-
cluir la explicacién a los estudiantes de cémo aprender, cémo recordar, cémo pensar
y c6mo motivarse a ellos mismos» (p. 315), no fueron, en absoluto, satisfechas por su
ulterior desarrollo, més interesado por la relacién entre las estrategias de aprendizaje
y el proceso de codificacién que por lo que conocemos como actividad autoestructuran-
te («autoiniciada y autodirigida») del alumno; es decir, mais interesada por asegurar la
adquisicidén de la informacidén que por cuestionar ésta y el proceso mismo®, valorando
amqbas desde la perspectiva de su significacidén para el alumno.

Y aunque, légicamente, estoy de acuerdo con Wittrock (1986) en cuanto a la necesi-
dad de investigar la relacién entre la ensefianza de estrategias de aprendizaje y el desarro-
llo de los procesos metacognitivos, en la direccién sugerida por Armbruster, Echols y
Brown (1983), entre otros, de garantizar el desarrollo de un conocimiento relevante para
el estudiante; pienso que, de momento, no es posible admitir sin mis que del apren-
dizaje de las primeras se sigan los segundos como, implicitamente, nos hacen creer
Weinstein y Mayer (1986). Quiero subrayar, por ejemplo, que entre las estrategias de
repeticion, elaboracion y organizacion para tareas simples y complejas y la estrategia para
el control de la comprensién que Weinstein y Mayer proponen, se da un salto cualitativo
que no explican’®.

Es en esta direccién, por tanto, en la que debe entenderse la denuncia que tengo plan-
teada (Trillo, 1988b) sobre el empleo acritico de nuestros conocimientos sobre %os pro-

6. Estoy tan de acuerdo con «la idea de que la bisqueda de significado es una de las principales inclinacio-
nes del ser {umano» (EISNER, 1987, p. 123) que, seguramente por ello —he de admitirlo—, empleo en este
articulo cierta sinonimia poco clara entre el «protagonismo del alumno» y la posibilidad de «significacién
auténomar.

7. Cfr. BROWN, 1978; FLAVELL, 1979; LOPER, 1980; BABBs & MOE, 1983; BROWN, ARMBRUSTER & Ba-
KER, 1984; WELLMAN 1985; COSTA, 1986; WITTROCK, 1986; CORNO, 1986; JACOBS & PARIS, 1987; NICKER-
SON et al, 1987.

8. Lasimple lectura de un libro tan sencillo como clarificador, como es El sujeto de la Psicologia Cogniti-
va, de RIVIERE (1987), en el que se ofrece un amplio panorama sobre la situacion actual de divergencia en
el campo de la investigacién cognitiva, me proporcion la perspectiva sociohistérica necesaria sobre el para-
digma cognitivo como para dar cierta unidad a lo que hasta Eace poco no venia siendo para mi mis que
una sospecha. Me refiero a la dificultad de explicar desde un sujeto que se concibe como un «procesaﬁor
4ptimo de la informacién» (LEVINE, 1975), al sujeto que, con un tipo de conocimiento adaptativo y funcio-
nal en un contexto de ensefianza-aprendizaje, se dibuja como objeto de sus propias relaciones y, por eso mis-
mo, se constituye en «un sujeto capaz de regular intencionalmente su conducta» (VIGOTSKY, 1977 y 1979).

9. «Saber que se han alcanzado ciertos objetivos... nos dice muy poco sobre la calidad de la educacién
si no sabemos de los procesos que han conducido a esos objetivos, alguno de los cuales quizd no valgan el
precio pagado por su logros, ha escrito EISNER (1987, p. 147).

10. En este sentido, RATHS (1986), por ejemplo, es més prudente y ha escrito que: «Comparar, interpre-
tar, observar y resumir son operaciones del pensamiento en el sentido de que su empleo inteligente despierta
y produce el pensamiento» {p. 19); de lo que infiero que ese tipo de operaciones no son el pensamiento o,
al menos, que no son todo el pensamiento.

Quiero decir con esto que comparto con Raths su concepcién holistica del pensamiento, como asociado
intimamente a la idea del «hombre total»; es decir, a la idea de un sujeto capaz de pensar por si mismo, de
autodirigirse, de meditar y reflexionar. Y en este sentido también coincido con LANDA (1982) cuando dice
que «pensar es un medio por el que aprendemos a conocer el mundo real y a orientarnos en él» (p. 333).
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cesos cognitivos de los alumnos. Pues, sin duda, para que un sujeto pueda significar su
experiencia es necesario que sea capaz de procesar la informacion, pero no es cierto que
el mero hecho de que la procese represente garantia suficiente de que el sujeto la signifique
y, por ende, de que se respete el protagonismo de] alumno.

Definitivamente, pues, sostengo la necesidad de discriminar, entre los procesos cog-
nitivos, en su acepcion mas reduccionista de mero proceso de codificacién —en cuyo
seno los procesos de ensefianza-aprendizaje pueden ser interpretados como la forma que
toma la alienacidn para el alumno, toda vez que éste desconoce cémo se determinan
(Ollman, 1971; Schacht, 1970; Seeman, 1975; Stake y Easley, 1978; Wynne, 1980;
Newman, 1981)— y los procesos metacognitivos que, desde el supuesto de su szgmﬁca-
cion por el alumno, p051b111tan a éste evaluar, planificar y regular su propio aprendizaje,
mediante la autovaloracion de las propias competencias y la autodireccién en la conse-
cucién de las mismas (Corno, 1986 y Jacobs y Paris, 1987).

2. LA METACOGNICION: ;UN POSIBLE MEDIO DE ENSENANZA?!!

En realidad, cuanto he dicho hasta el momento sdlo ha servido para mantener frente
a la parsimonia conductista de las explicaciones E-R y el reduccionismo de algunas des-
cripciones cognitivistas, que la metacognicion es la Gnica «operacion del pensamiento»
capaz de actuar como una especie de garante del «protagonismo del alumno». Ahora
bien, ¢en qué consiste exactamente la metacogmcmn> o mejor, ¢cudl puede ser una con-
ceptualizacién correcta de la misma?, y ¢qué es lo que podemos inferior a partir de esa
conceptualizacion acerca de su incidencia sobre la ensefianza?

En general, la mayoria de los autores (véase nota 7) coinciden en sefialar que el cono-
cimiento metacognitivo es «el conocimiento sobre el conocimiento»; se refieren con ello
a ciertas estrategias cognitivas utlles parala adqulswlon el empleo y ‘el control del cono-
cimiento. Por otra parte, la nocién de metacogmaon también ha estado tradicionalmente
implicita en la bibliografia sobre aprendizaje y, mas concretamente, en aquellos trabajos
que subrayan la diferencia entre lo que es el aprendizaje y lo que representa el «aprender
a aprender». Nickerson (1987), por ejemplo, en un esfuerzo por describir en qué consis-
te ﬁ\ metacognicion, tras acudir a comparar la habilidad de los expertos con la de los
novatos, sefiala que los primeros (a quienes les correspondena una destreza metacogniti-
va) «no s6lo saben mis, sino que saben que saben més, saben mejor coémo emplear lo
que saben, tienen mejor organizado y més facilmente accesible lo que saben, y saben
mejor como aprender mas todavia» (p. 124)'2

11. Al igual que ZaBaLzZA (1987b) utilizo esta acepcién como equivalente a modelos didicticos, pues en
el fondo a lo que quiero aludir es a una forma determinada de plantear la accién didactica sobre la ensefianza;
o, si se prefiere, a «un modo de pensar la ensefianza» (FLANDERS, 1985, p. 237). En cualquier caso, lo que
este articulo ofrece es tan sélo una aproximacién a un principio susceptible de orientar la practica de la ense-
fianza; empero también puede considerarse hasta cierto  punto un «modelo», aunque no se explicite en una
metodologia concreta (ESCUDERO, 1981). Esta aportacién, pues, cabria situarla, al menos por el momento,
en el contexto de lo que denommamos modelos generales de orientacion de la Didictica, frente a los modelos
como estrategias de accién fundamentada (ZaBALza, 1987b).

12. Esta sensacién de dominio, como han sefialado CORNO y SNOW (1986), extiende la mediacién meta-
cognitiva ms all4 del 4mbito estrictamente cognitivo, haciéndola interactuar con variables de personalidad
como el locus de control, la autoeficacia y la motivacién de logro (para una revisién de la literatura sobre
estas variables relacionadas con el rendimiento académico puede consultarse mi tesis: Trillo, 1986).

En mi opinién, el conocimiento de estas variables es fundamental para el tema que nos ocupa. Estoy pen-
sando, por ejemplo, en el trabajo de WITTROCK (1986), en el que, para mi, se produce una importante
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Para esta concepcidn, pues, con la que coincide la denuncia que planteé en el aparta-
do anterior, corresponde a las habilidades especificamente metacognitivas (la planifica-
ci6n, la prediccidn, la comprension y la interpretacion, la verificacion, la comprobacion
de los procedimientos empleados y la valoracidn, tanto de éstos como de la tarea que
los reclgma), regular aquellas otras estrictamente cognitivas (observar, reunir datos, com-
parar y relacionar, resumir, ordenar y clasificar). Diriamos que, si éstas constituyen el
andamiaje instrumental de todo aprendizaje, aquéllas, en tanto que portadoras de la in-
tencionalidad que guia al alumno, son las que verdaderamente configuran la capacidad
para realizar un «aprendizaje significativo» por si solo.

Sin embargo, pese a que la conclusién didactica, para mi evidente, es que no pode-
mos confiar el logro de una significacién auténoma por el alumno a través del desarro-
llo o entrenamiento de las estrategias que he denominado estrictamente cognitivas —a
riesgo de repetir, ahora con mayor sofisticacién, aquello que se decia del latin: que tenia
sentido porque estructuraba la mente—, mucho me temo que la mayoria de los esfuer-
zos que desde un planteamiento cognitivista se proponen como supuestamente renova-
dores de la ensefianza se ocupen mas, en realidad, de estas dltimas estrategias que de
las metacognitivas, es decir, que estén mas interesadas por el procesamiento de la infor-
macién que por la significacion, haciendo evidente que se ha cambiado de paradigma,
pero no de intereses, preferentemente de control o prediccién del comportamiento del
alumno .

Por el contrario, asumir el planteamiento metacognitivo implica aceptar que el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje configura, en realidad, un entorno tan complejo como
incierto (Shavelson, 1986). Efectivamente, lo metacognitivo, como ejercicio consciente
de los alumnos que, ademds, éstos pueden relatar, ha puesto de manifiesto que la forma
en que los estudiantes perciben las estrategias a utilizar no siempre coincide con la in-
tencién de los profesores (Winne y Marx, 1982); de ahi que sea preciso introducir una

confusién de ese autor paradigmatico. Me refiero a que, cuando Wittrock (en la p. 305) nos remite al trabajo
de DE CHARMS (1982) como un programa de entrenamiento que ensefia a los profesores y a los estudiantes
a percibirse como origen de sus actuaciones, y afiade: «Esto es, como gente que puede controlar los resulta-
dos de la ensefianza y puede tomar la responsabilidad de la misma y del aprenéaizaje»; implicitamente esta
manteniendo que es la atribucién la que determina el locus de control, sin saber que una expectativa generali-
zada como es esta ultima no puede estar determinada por una variable estrictamente situacional como es
la atribucién (TRILLO, 1986, pp. 89-96). Como ha advertido SALGADO (1984), locus de control (variable del
aprendizaje social) es conceptual y operacionalmente distinto de la variable locus de control de la teoria de
la atribucién, aunque se les denomine igual, y de ahi la confusién. Por consiguiente, es necesario advertir
que, si bien mediante el trabajo de DE CHARMS (esencialmente atribucional), puede lograrse, en efecto, que
uno se reconozca como «origen» de su propia actuacién, esto es, que efectlie atribuciones internas, otra cosa
bien distinta es que uno pueda controlar los resultados de la ensefianza. La importancia de conocer correcta-
mente estas variables nos lleva a ser capaces de discriminar entre lo que es la culpabilidad y lo que es la res-
ponsabilidad, distincién a mi juicio esencial para el tema que nos ocupa.

13. Conviene recordar la nota 6; asi, cuando ahora digo «interés por la significacion», sépase que me
refiero al compromiso por garantizar el desarrollo de la actividad autoestructurante del alumno.

14. Sélo asi consigo expﬁcarme la contradiccidn entre lo que es la declaracién de intenciones de la insti-
tucidn escolar, interesada por potenciar la autonomia persona?, y la responsabilidad de sus miembros (véase,
por ejemplo, el punto 10.4 del Proyecto para la Reforma de la Ensefianza elaborado por el MEC, relativo
a las capacidades que deberan obtener los estudiantes al término de la educacién secundaria obligatoria), y
lo que es su praxis, mis preocupada, de hecho, por fomentar el control y la carencia de iniciativa.

DELAMONT (1984) ofrece diversos ejemplos, en los que se pone de manifiesto que los estudiantes apren-
den a responder a aquello que los profesores demandan, no porque consideren que es lo verdaderamen-
te formativo, sino simplemente porque es lo que desea o espera el profesor. SAINZ Y SAINZ (1986), por
su parte, ofrecen una tan atractiva como rigurosa explicacién de la génesis de un tipo de sujeto no re-
flexivo.
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nueva idea, la idea de la discrepancia en la interaccién docente-discente, y con ella la
necesidad de un modelo de ensefianza que clarifique la intervencién por parte del profe-
sor, no sélo con respecto al proceso cognitivo, sino también respecto af) proceso meta-
cognitivo que los estudiantes realizan en las tareas de aprendizaje .

Pues bien, en esa direccién, y a un nivel puramente orientativo, entiendo que:

1. Del mismo modo que la atencién a los procesos cognitivos nos ha permitido es-
tablecer tanto la obligatoriedad de:

a) ensefiar contenidos', como la de
b) ensefiar a procesar esos contenidos.

2. Asumir un planteamiento metacognitivo de la ensefianza, lo que supone es la inexcu-
sabilidad de plantear toda accion instructiva (que sea, ademds, formativa), tanto
para:

a) ensefiar a pensar, como para
b) ensefiar de acuerdo con el pensamiento del alumno.

En este sentido, ademas, considero que sélo respeta verdaderamente el protagonismo
del alumno un modelo de ensefianza que, al plantearse explicitamente ensefiar a los alum-
nos a que signifiquen (valoren) los contenidos y el proceso mismo de aprendizaje, tenga
presente que el alumno, mientras tanto, lo estara significando todo por su cuenta, de
acuerdo con sus posibilidades (aunque no sepa que lo estd haciendo, ni cémo lo esta
haciendo, ni las conclusiones versus a las que llega)®.

15. Aunque la idea de la discrepancia en la interaccién docente-discente se suele emplear para referirse
principalmente a los problemas que pueden surgir en la comprensién de la tarea, tambien es susceptible de
ser empleada para entender los problemas que van apareciendo, tanto en la evaluacién como durante el pro-
ceso mismo. Personalmente al menos, con ella también pretendo referirme a situaciones de todos conocidas,
como la del nifio que ante la obligatoriedad de realizar una tarea la siente tediosa, pero que sabe (de algin
modo sabe) que es muy importante; que no consigue entender, pero que debe dar cuenta de ella como enten-
dida en un plazo determinado; que no le ve utilidad por ninguna parte, pero que, y por sobre todo, estd
ahi; que, bien pensado, «le importa un pito», pero que su felicidad depende de que no se le note, hasta el
punto de fingir interés (a veces sin saberlo él mismo).

16. Y asi lo ha recogido la didictica: GAGNE y DycCK (1983), por ejemplo, reconocen a la metacognicién
como un constructo teorico que ha servido de matriz a propuestas concretas de instruccién. Por mi parte,
entiendo, ademis, que es posible advertir la presencia de la metacognicidn tanto en Jos modelos peer-tutoring
como, sobre todo, en el modelo bottom-up de ROTHOPF (1976).

17. En este sentido estoy totalmente de acuerdo con lo que dice GIMENO (1988): «Es preciso prevenirse
contra cierto discurso ingenuo antiintelectualista o simplemente acultural que, bajo la roméntica dedicacién
a las necesidades del nifio, muchas veces impregna planteamientos pretenﬂidamente progresistas, que reac-
cionan contra la escuela tradicional, y que son alegatos muy tefiidos por un psicoligicismo vacio y acultural
también. La escuela, en una sociedad de cambio ripido y ante una cultura inabarcable, tiene que centrarse
cada vez mis en los aprendizajes substanciales y basicos, con métodos atractivos para favorecer las bases de
una educacidn permanente, pero sin renunciar a ser un instrumento cultural. En muchos casos, los modelos
de educacién que huyen de los contenidos para justificarse en los procesos no dejan de ser propuestas vacias»
(p. 90). Sélo espero que mi discurso no sea de los que pueden merecer esta critica; para mi también esta claro
que tanto los aprendizajes instrumentales (leer, escriﬁir, hablar, contar), como efadiestramiento en el em-
pleo de las habilidades cognitivas basicas, constituyen el andamiaje de todo desarrollo intelectual (BENEDI-
TO, 1987). Ahora bien, parafraseando a BRUNNER (1988), «...lo tinico que digo es que si el pensamiento y
la reflexidn no entran a formar parte de la cultura de la escuela en cualquier asignatura, aquélla no conseguird
crear las bases para alcanzar un buen nivel de capacitacién» (p. 201).

18. En la dificultad de hacer sintesis entre esos dos niveles radica buena parte de la discusién sobre la
eficacia de un disefio curricular centrado en el alumno. Sus detractores suelen decir, no sin razén, que el
protagonismo absoluto de los alumnos, salvo que adquieran gran madurez, degenera en ausencia de realiza-
ciones en el aula (cfr. MEDINA, 1988). Sus de?ensores, por j contrario, entienden que la organizacién de
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No nay, empero, nada nuevo en esto. Aceptar este planteamiento, basicamente su-
pone aplicar a los alumnos las mismas concepciones que se aplican a los profesores desde
la perspectiva del pensamiento del profesor. Prueba de ello es que la siguiente idea de Za-
balza (1987a), referida a los profesores, yo creo que es directamente atribuible a los alum-
nos: «El profesor (o el alumno) no es un mero prictico que actda bajo instrucciones...,
sino que estd él mismo en el origen de su actuacién...; sus actos en clase no son hechos
puntuales, desconexionados, yuxtapuestos (sino que) pertenecen todos ellos a una uni-
dad de sentido otorgada por el propio profesor (o el alumno)» (p. 114)".

En esta linea, no obstante, falta mucho por andar. Y aunque sin duda la teoria del
pensamiento del profesor ha servido como instrumento para la reflexién critica de la
practica y de las condiciones en las que se desarrolla, asi como para apoyar el desarrollo
de un marco curricular que sirva de instrumento para sentar las bases de una accién
mas auténoma (Grundy, 1987; Kemmis, 1988; Gimeno, 1988), lo cierto es que, por el
momento, estamos lejos de alcanzar los niveles de autonomia y responsabilidad que,
por ejemplo, Carr y Kemmis (1988) reclaman para los profesores y, si esto es asi, mucho
mas lejos ha de quedarnos el reconocimiento del protagonismo del alumno en el proce-
so de enseflanza. Ante esta situacion, mi idea es que profesor y alumno recorran elP cami-
no juntos; es decir, que tal y como sefialaba al principio de este trabajo, la investigacién
sobre el pensamiento del profesor y sobre el pensamiento de] alumno se complementen.

De acuerdo con esto, estoy pensando que si «lo que caracteriza a los profesores expe-
rimentados y eficaces es que poseen estructuras de conocimiento (esquemas interpretati-
vos) que les permiten captar de una manera clara e integradora (simplificada) cémo son,
actuan y lo que saben de sus alumnos y qué ocurre en cada momento de la clase» (Zabal-
za, 1987a p. 115), también debe ser posible predicar idéntico nivel de competencia para
aquellos alumnos que son capaces de analizar las percepciones que generan de la clase,
de forma que saben «interpretar correctamente las diversas situaciones de ensefianza-
aprendizaje, aprender estrategias que les permitan comprender las tareas y generar los
comportamientos apropiados para responder adecuadamente a las exigencias que se le

lanteen» (Medina, 1988, p. 23)%. Personalmente, entiendo que el dominio de estas ha-
gilidades es el principal fin de la ensefianza.

la instruccién en funcién de los intereses de los alumnos es la tnica verdaderamente compatible con el objeti-
vo de promover un educando independiente, creativo y autodirigido (cfr. STRICKLAND, 1985). Para otros,
en todo caso, ain se sabe demasiado poco sobre la efectividad del aprendizaje autodirigido (cfr. GRIFFIN,
1985). Naturalmente, no puedo abordar aqui este tema, pero para mi que todos tienen razén. Si es asi, lo
Gnico que justificarfa su defensa de procedimientos distintos es que unos y otros persiguen en realidad objeti-
vos diferentes, aunque no suficientemente explicitados (por supuesto, esto no es nada méis que una conjetu-
ra). Sea como sea, lo cierto es que la idea de la metacognicidn si explicita adecuadamente el objetivo de ense-
fianza y, en consecuencia, hace posible tender Jpuentes entre planteamientos curriculares distintos. Asi, KLEIN
(1985), por ejemplo, Puede afirmar que también desde disefios curriculares logocéntricos, es posible plantear-
se la ensefianza en términos de comprensién de la estructura de la disciplina més que de conocimiento de
los contenidos especificos de la misma. Por mi parte, entiendo que ésta es una ventaja mas del concepto.

19. Por supuesto, en la mayorfa de las situaciones de ensefianza la concepcién que se tiene del alumno
es diametralmente opuesta a la que ha dado lugar a esta nota; por eso mismo, yo no puedo contribuir a que
tal error se mantenga incluso dentro de una perspectiva innovadora como la del pensamiento del profesor.
Sostengo que no es posible admitir, por una parte, que «el profesor es un profesional que toma decisiones
razonables dentro de un entorno complejo e incierto» (dada la situacion, yo creo que lo mejor que puedo
hacer es...) (SHAVELSON, 1986, p. 165) y, por otra, que el alumno, al dar sus respuestas, deba acceder a un
espacio de certezas y de conexiones automaticas entre pensamiento y accion.

20. Sin duda, una idea fundamental en el modelo del pensamiento del profesor es la adaptacién al con-
texto (ZABALZA, 1987a). Tal idea es igualmente bésica para el tema de la metacognicidén que estoy desarro-
llando. DoYLE (1977), por ejemplo, refiriéndose a las estrategias de adaptacién a la complejidad del aula,
sefiala tanto para los profesores como para los alumnos que pueden considerarse exitosos, ﬁ)a capacidad para
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Definitivamente, pues, sostengo que asumir un planteamiento metacognitivo supo-
ne desarrollar un modelo de ensefianza ideografico que, participando de una concepcién
del aula como sistema abierto, no sélo posibilite conocer tanto la interpretaciéon que
el profesor y el alumno tienen del proceso de ensefianza-aprendizaje como la intencién
que guia su participacidn en el mismo, sino que, ademas, las tenga en cuenta para su
propia configuracién?

3. PRINCIPAL EXIGENCIA DE LA INVESTIGACION SOBRE METACOGNICION

En los apartados anteriores he insistido en la importancia de la metacognicién o, si
se prefiere, en términos de Brunner, en la importancia de la autoconciencia sobre el pen-
samiento y su empleo en el propio proceso de aprendizaje. Ahora bien, del mismo modo
que no todos los profesores son capaces de expresar los principios que pueden guiar sus
decisiones (Clark y Yinger, 1977), _tampoco todos los alumnos dominan el arte de obte-
ner y utilizar la informacién para ir mas alla de ella de forma independiente, y es necesa-
rio ensefiarles. La cuestién, naturalmente, es <como ha\cerlo>

Para res onderla es precxso, sin duda, mas mvestlgacmn ;,y aunque no voy a dar
cuenta aqui de ninguna, ni tampoco voy a ofrecer una revision de las i investigaciones
realizadas hasta el momento (que en la bibliografia que cito puede encontrarse), si quie-
ro insistir en un aspecto que me parece crucial: me refiero a la necesidad de superar
el tipo de conocimiento que tenemos sobre los estudiantes, obtenido en su mayoria a
partir de la aplicacion de ((11eterminados instrumentos elaborados siempre por profesores
u otros adultos y, por consiguiente, acordes con sus perspectivas; las cuales no siempre
coinciden con las de los estudiantes, que también tienen su propia interpretacion.

En este sentido, si el modelo metacognitivo es correcto, la investigacién sobre cémo
afecta la ensefianza al aprendizaje necesitard cambios. Especificamente, si en investi-
gaciones anteriores se ha puesto el acento en la observacion de las conductas de los

transformar la complejidad del ambiente en un sistema conceptual que les capacita para interpretar sucesos
concretos y anticipar la direccién de la actividad de la clase. Pues bien, esa capacidad para interpretar el am-
biente de clase es, bisicamente, una habilidad metacognitiva.

Por otra parte, esa habilidad guarda una estrecha relacidn con el tema de las expectativas del profesor
(ROGERSs, 1987); por ello, adems, su consideracién puede conducirnos a un planteamiento novedoso del pro-
blema de la adaptacién escolar coma explicable en funcién del nivel de competencia metacognitiva de los
estudiantes: la hipétesis es que esa competencia es menor en los de origen socioecondémico bajo (DUNKIN
y DOENEAU, 1985). Concretamente, KAHL (1985), en relacién a los prob% emas de adaptacién de los alumnos
de origen socieconémico bajo se refiere a dificultades para comprender el significado, a discrepancias en los
valores y aspiraciones, a una escasa habilidad para resolver los problemas de una manera racional y auténo-
ma, 2 un menor preconocimiento del coleglo y a una dificultad para identificar lo que es necesario para tener
éxito en el mismo. Y de aqui el interés por los programas para ensefiar a pensar como una perspectiva para
la educacién compensatoria (ALONSO TAPIA, 1987).

21. Diversos autores insisten en lo necesario de este planteamiento: ZABALZA (1987a) ha dicho que «co-
nocer la ensefianza supone abordar no sélo las cosas que la constituyen, sino penetrar en el sentido de las
cosas. En el sentido que las personas dan a esas cosas» (p. 111); BENEDITO (1987) afirma que «lograr una co-
munidad de intenciones entre el profesor y los alumnos... es garantia de comprensién de‘} proceso didéctico
y seguramente de éxito en la comunicacion y hasta en los resultados» (p. 111); MEDINA (1988) sostiene que,
«en la medida en que se clarifiquen las percepciones, sentido y expectativas de los miembros del grupo...
(se refiere a los de un aula como nicho de negociacién)... se configurard un entorno mds seguro y auténtico
para ellos» (p. 59).

22. BROWN (1978) ha dicho: «Un 4rea de la investigacidn especialmente desaprovechada ha sido la del
desarrollo de programas que se concentren en la planificacién, el control y la comprobacién, en vez de en
la perfeccién de una determinada habilidad» (p. 157).
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alumnos y, en un grado sensiblemente menor, en la descripcién de los procesos cogniti-
vos que los alumnos deben emplear como respuesta a la ensefianza; desde esta perspecti-
va, se entiende que una informacién mucho mas valiosa para la comprensién de los
procesos de ensefianza-aprendizaje es la que se desprende de la manifestacién libre de
los alumnos (sin categorias previas, en una entrevista abierta) sobre sus propios pro-
cesos de pensamiento?. Pues sélo de este modo ser posible identificar si los procesos
cognitivos que los alumnos realmente emplean son congruentes o discrepantes con las
intenciones (mejor o peor o, probablemente, nada explicitadas) de sus profesores sobre
cémo deberian procesar y pensar la informacién (Winne y Marx, 1982; Peterson y
Swing, 1982)*.

4. LA METACOGNICION EN LA PRACTICA

Ya he dicho que para desarrollar un modelo prescriptivo de ensefianza que verdade-
ramente atienda a los procesos metacognitivos de los estudiantes es preciso un mayor
esfuerzo investigador. Pese a ello, el ltimo apartado de este articulo representa de facto
un esfuerzo incipiente por dejar de funcionar como «una mera idea a tener en cuenta»
para convertirse, si bien sélo hasta cierto punto, en «una alternativa de accién dispo-
nible» a la que puedan recurrir los profesores para desarrollar la instruccidn (véase
nota 11).

En cualquier caso, no se trata, por supuesto, de una estrategia de ensefianza ya ela-
borada que los docentes puedan incorporar a su repertorio, como si de una receta se
tratara. De hecho, tiene mucho mas que ver con un proyecto (que debe ser investigado)
conducente a superar «el hiato existente —como diria Stenhouse (1984)— entre nuestras
ideas y aspiraciones, y nuestras tentativas por hacerlas operativas» (p. 27). En este senti-
do, y de acuerdo con las nuevas formas reflexivas y mutuamente constitutivas de enten-
der la relaci6n entre la teoria y la practica (Carr y Kemmis, 1988), lo que sigue debe
ser interpretado esencialmente como una hipatesis.

Para el planteamiento metacognitivo, el objetivo educativo es claro: se trata de pro-
mover progresivamente el control del alumno sobre su propio proceso de aprendizaje?®.
En orden a la consecucion de ese objetivo, y de acuerdo con el mismo planteamiento,
se considera que los estudiantes deben ser, al menos, tan conscientes de sus estrategias

23. Aunque no estoy de acuerdo con las conclusiones a las que llega DUNLOP (1986) en su articulo, sf
es aprovechable para este caso su advertencia sobre lo que representa de concepcién racional-liberal la pre-
suncién de que todos los sujetos pueden «expresarse/decir lo que piensan» (pp. 154-155). Coincide en esto
con KemMs (1988, p. 113), quien denuncia que la teorfa practica del curriculum no afronta la estructura so-
cial de injusticia que, para muchos, dificulta precisamente la oportunidad de expresarse. Sin duda, es ésta
una importante limitacién del modelo que es preciso considerar; tanto para relativizar la informacién adqui-
rida por este procedimiento, cuanto para asumir el reto de crear las condiciones que propicien para todos
esa facultad de expresién auténoma. En este sentido, diria que la metacognicién tiene mucho que ver con
la emancipacién.

24. Un ejemplo de este tipo de investigacién al que resulta facil acceder, es el trabajo de ENTWISTLE (1988,
pp. 63-70): en él se interroga a los alumnos sobre la forma en que hablan abordado la tarea para establecer,
solo a posteriori, una tipologia del aprendizaje en las aulas.

25. Para un estudio sobre el desarrollo y consecuencias del sentido del control personal de los estudian-
tes, véase WANG (1983).
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de pensamiento como lo son de sus intentos por mantener informacién en la memoria
(Brunner, 1988)%. ‘

Para conseguir ese nivel de autoconciencia se asume como filosofia que «el pensa-
miento comienza muy a menudo como una forma de didlogo con los demias que des-
pués contintia como didlogo interior» (Brunner, 1988, p. 202). De acuerdo con esto, se
plantea que «si los profesores no comunican claramente las relaciones entre lo que estin
ensefiando y c6mo lo estin ensefiando, asi como la manera en que los estudiantes debe-
rian estar pensando lo que se les ensefia, el aprendizaje de los estudiantes puede no ser
el adecuado» (Winne y Marx, 1982, p. 39); la impresién que se mantiene es que poco
acierto puede resultar cuando los estudiantes no pueden determinar exactamente qué
estdn intentado hacer?.

Consecuentemente, se establece que los profesores deberian primero determinar qué
alumnos no entienden y, después, explicarles exactamente qué y por qué no entienden
para, por ultimo, ensefiar a los alumnos a determinar por si mismos qué y por qué ellos
no comprenden (Peterson y Swing, 1982)%. En la figura puede verse, a titulo de ejem-
plo, un esquema de entrevista adecuado a este fin?.

Como conclusién, se afirma que el aprendizaje de esa habilidad representa «la capaci-
dad para valorar las propias aptitudes y limitaciones con respecto a las demandas cogni-
tivas de una tarea especifica, la capacidad de controlar y evaluar el propio desempefio
en esa tarea y la capacidad de decidir si se sigue adelante, se modifica la estrategia o se
abandona» (Nickerson, 1987, p. 129), todas las cuales son competencias que fundamen-
tan el control del alumno sobre su aprendizaje; y que, por ende, contribuyen a recono-
cer su protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

FELIPE TRILLO ALONSO
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar.
Universidad de Santiago de Compostela.

26. Asumir que el metaconocimiento o la propia conciencia sobre el aprendizaje de uno mismo puede
ser desarrollado (vid. WITTROCK, 1986, y, aunque desde otra perspectiva, también resulta muy interesante
la lectura de SNOW y YaLov, 1988), impf;ca una concepcidn heuristica de la instruccién en la que proyectos
tan atractivos como «contrato de estudios», «open learning», etc. (vid. TOUGH, 1985), tienen su origen.

27. WINNE (1981; citado por WINNE y MARX, 1982) demostré que cuando se hace un esfuerzo por ex-

licar la intencién de un estimulo instructivo y lo que éste supone de cara a la organizacién/ejecucién de
fa tared, entonces se mejora la comprensién y el rendimiento. FRACIS (1984; citado por ENTWISTLE, 1988)
demostré «que el fallo en comprender el propésito de la lectura impide a algunos nifios leer solos desde el
principio».

28. Esto tiene mucho que ver con la recomendacién de FLANDERS (1985) a «animar a los profesores a
ver su propia interaccién en clase como un objeto de investigacién, a salir de su propia piel y verse a si mis-
mos ensefiando desde fueras (p. 2345); y que yo, naturalmente, hago extensiva a los alumnos, los cuales tam-
bién pueden verse a si mismos aprendiendo desde fuera.

29. Este esquema de entrevista fue elaborado por WINNE y MARX (1982) como un instrumento de reco-
gida de datos para su investigacion sobre las opiniones de alumnos y profesores sobre los procesos de pensa-
miento en el aprendizaje escolar.
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