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En este articulo se estudia el enfoque metacognitivo de la investigacion pe-
dagégica en los procesos de comprension lectora. Esta linea se incluye en el
paradigma mediacional centrado en el alumno que constituye un puente
entre las concepciones proceso-producto y la ecologia de aula, constituyen-
do una fusiéon de lo cognitivo con aspectos motivacionales. Esta nueva forma
de enfocar la investigacion puede considerarse como un modelo tedrico
interpretativo para el diseflo general de la ensefianza, por lo que mas que
una linea de investigacion podria considerarse como paradigma cientifico
en si mismo.

This article studies the metacognitive approach to the pedagogical research
of reading comprehension processes. This line of study is included in the
mediating paradigm, centered in the student, which constitutes a bridge
between process-product conceptions and the classroom ecology, becoming
a fusion of cognition and motivational aspects. This new way of focusing the
research can be considered a scientific paradigm rather than a research line.
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1. La reflexion sobre el propio conocimiento y
la monitorizacién de la lectura en nifos con
n.e.e.

1.1. Principales variables de proceso en comprension
lectora

En los albores de la investigacion metacognitiva las variables mas llamativas se
referian a aspectos ya estudiados con anterioridad y en cierto modo historicos:
inferencias o connotaciones, resumen de lo importante o relevante, consistencia o
congruencia logica y autoexamen mediante la observacion «conocete a ti mismo».
En este sentido y en cuanto a los procesos cognitivos de auto-observacion lectora
se distinguen (Palincsar y Brown, 1984: Palincsar y otros, 1991) cuatro elementos
estratégicos: disefio de inferencias, atencion a lo relevante, evaluacion de la consis-
tencia y auto-observacion de la comprension. Estas estrategias se han implantado
con éxito en alumnos de cursos iniciales (Cattell, 1999) encontrandose mejoras
significativas en la comprension, inferencias y localizacion de inconsistencias. Los
alumnos no auto-observan espontineamente la calidad de sus inferencias textua-
les pero tras el entrenamiento en estrategias de empleo del conocimiento previo, la
interaccién entre lector y texto ha favorecido las inferencias mediante las que se
completan los elementos necesarios para que se pueda construir un modelo cohe-
rente del significado del escrito (Wittrock, 1981). Esta actividad reflexiva de estu-
dio de las propias inferencias, que es usual en alumnos aventajados y en clases
sociales donde los estimulos son masivos, puede reconstruirse con alumnos con
déficit mental, sociocultural o sensorial.

Desde esta perspectiva adquiere mas importancia el control del proceso lector
(Chiu, 1998) que el mismo acceso al significado. En el alumno con n.e.e. €3 mas rele-
vante la conciencia de una dificultad que el mero recuerdo de un contenido con el fin
de que reconozca los elementos que ha de sustituir en su funcionamiento cognitivo.

1.2. Experimentos cognitivos y enfoques fisiologicistas

Aungque es usual en programas comerciales el empleo de entrenamientos meca-
nicos-neurologicos para la lectura (incremento del angulo de vision, lectura rapida
de caracteres, etc.) hace mds de dos décadas que se ha constatado la inoperancia
de estos procedimientos ya que entrenan lo sensorial-periférico y no lo
metacognitivo. Hace aproximadamente dos décadas que se comenzo a delimitar el
enfoque cognitivo referido a la comprension lectora (Teale, 1977). Los experimen-
tos cognitivos, hicieron caducar algunas teorizaciones fisiologicistas que daban
excesiva importancia a fenémenos perceptivos en detrimento de consideraciones
estructurales y procesuales (Carpenter y Just, 1977). En los alumnos examinados
la eficacia lectora resulto independiente de la agilidad del nervio 6ptico, de la
amplitud del campo visual y de la rapidez de su percepcion, con estrechos abani-
cos diferenciales y un desarrollo evolutivo limitado a los 7-9 afios de edad. En
estudios iniciales se prest6 especial atencion al acceso 1éxico (Perfetti, Beck y Hughes,
1981). Los aspectos léxicos, con ser importantes, no pueden suplantar a los altos
niveles de estructura aungue estos ultimos dependen de que se mecanicen los
niveles inferiores (Nichols y otros, 1997).

Posteriormente, surgieron otras aproximaciones como enriquecimiento de las
teorias cognitivas de la comprension relativas a los esquemas (Anderson, 1976). La
investigacion cognitiva llegaria a la conclusion de que se comprendia y se retenia
mejor la informacion si el material se estructuraba esquematicamente en suma-
rios. Desde un punto de vista metacognitivo no se trata s6lo de estructurar un
esquema sino de ser consciente de dicha estructura. En estos estudios cognitivos
del proceso lector, también se constataba que la comprension se estructuraba me-




jor, mediante parafrasis acerca del texto en cuestion. Las claves de contexto se
contemplaban desde el punto de vista cognitivo en su relacion con el fenémeno de
la inferencia (Masson, 1979). Este investigador consideraba la importancia que
tiene el medio en la construccién de las connotaciones, los maestros para conse-
guir que sus alumnos hagan inferencias deben por ello de procurarle contextos
ricos en detalles. A la estructura cognitiva se asimilé también el concepto de esque-
mas retoricos, como estructuras facilitadoras de la comprension. Estos esquemas
retéricos funcionan como verdaderas gramaticas de historias que hacen que el
lector adivine los contenidos previamente a su lectura estricta. Esto constituye una
importante economia de esfuerzo, pues mecaniza la comprension y posibilita una
mayor dedicacion a tareas superiores de tipo creativo. Si las personas estuviesen
formadas en este aspecto muchos textos (instrucciones de electrodomeésticos, guio-
nes televisivos, publicidad, etc.) pasarian a ser irrelevantes, pudiendo estas perso-
nas rescatar tiempo para la lectura formativa. El auto-conocimiento del almacena-
miento de la informacién y de su recuerdo se denominard en un principio
metamemoria. Mas tarde la metacognicién sustituye al concepto de metamemoria,
siendo ésta una variable que ya se vislumbraba en los experimentos de vivenciacion
predictiva de los pensamientos propios y del otro (Flavell, 1985).

1.3. Cognicion, metacognicién y elementos de
conciencia

La juventud de las Ciencias de la Educacion ha motivado que en un principio los
paradigmas de analisis se copiasen de otras ciencias, fundamentalmente del area
biolégica. En los ultimos tiempos el auge de la informatica combinado con esta
afiliacién biologicista, dio lugar a unos enfoques demasiado separados del factor
humano. Esto se hace notar en la practica diaria, ya que padres y maestros suelen
reclamar un tipo de diagnostico y de métodos de trabajo mas cercano a la Medici-
na o a las Ciencias Empresariales que a una verdadera Pedagogia Humanistica, que
no tiene porqué abdicar de las metodologias mas exigentes desde el punto de vista
cientifico y técnico.

La metacognicion supera por ello, lo simplemente cognitivo, por su considera-
cion de la auto-conciencia y de los componentes de la conducta estratégica, los
cuales implican la prediccion y planificaciéon de la tarea, el chequeo de las deman-
das de ésta, la auto-observacion de los procesos y la auto-evaluacion objetiva y
estricta. La eficiencia lectora pasa de ser una suma de recuerdos o un conjunto de
algoritmos, a constituir ante todo una reflexion sobre las propias operaciones
(Collins, 1994). Como puede observarse, se trata de promocionar la propia capaci-
dad reflexiva del hombre sin olvidar los aspectos mecanicos del pensamiento, ya
que como deciamos anteriormente, el pensamiento creativo depende de una maxi-
ma mecanizacion de los bajos niveles de estructura.

Lo metacognitivo se diferencia de lo estrictamente cognoscitivo, debido a la
auto-observacion de los propios procesos (Baker y Brown, 1986). Lo cognitivo se
representa mediante simples algoritmos, mientras que la metacognicion es
genuinamente humana (Stewart y Tei, 1983). La cognicion se refiere al uso del
conocimiento poseido, la metacognicion se refiere a la conciencia que los individuos
poseen del funcionamiento de su conocimiento.

Muchas personas confunden procesos cognitivos y pensamiento humano. Lo
cual equivale a identificar el hombre y la maquina, ya que el ordenador al copiar
heuristicamente al hombre tiene una apariencia engafiosa de humanidad. Sin em-
bargo solo el ser humano es capaz de ser consciente de que posee conocimiento y
de analizar intencionalmente dicho conocimiento.

La metacognicion se diferencia de las concepciones cognitivas de la inteligen-
cia, como es el caso de los estilos cognitivos y también de la consideracion aptitudinal
de la lectura como un subfactor de la comprension verbal o aptitud mental prima-
ria de la inteligencia que se refiere a la habilidad personal para interpretar mate-
riales lingiiisticos (Sternberg y Powell, 1983). Estos aspectos son tenidos en cuenta
por el paradigma metacognitivo pero se consideran, no obstante ser abstractos, en
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un nivel bajo de estructura, ya que son imitables cibernética o biologicamente.
Ningan ordenador puede sentirse y no existe ningun gen que contenga el alma
humana.

De esta forma, la lectura puede ser considerada, en un primer acercamiento
cognitivo-procesual, como un ordenador pero dicha tarea se personaliza
metacognitivamente por la auto-observacion. Los programas metacomprensivos
dependientes de la tarea lectora, se diferencian de los meramente cognitivos o de
factor «g» porque actian sobre los procesos de auto-observacion de estrategias y
no sobre las estructuras abstractas del pensamiento. Para hablar de verdadera
metacognicién las actividades implicadas deben caracterizarse por intervenciones
estratégicas conscientes y deliberadas, lo cual se justifica desde una perspectiva
incluso filoséfica ya que en la tradicion del pensamiento los aspectos intencionales
caracterizan la conciencia moral y humana.

Es decir, puede haber «procesos inteligentes», pero si se encuentran por debajo
del nivel de introspeccion consciente, no se pueden denominar como metacognitivos,
por lo que la perspectiva cognitiva corresponderia a un modelo técnico orientado
hacia los avances de la informatica, inteligencia artificial, traduccién automatica y
lenguajes electronicos, todos ellos dependientes de algoritmos de aplicacion meca-
nica (Vega, Valina y Bernal, 1990).

1.4. Autopreguntas y metacognicion

El clasico «conoécete» a ti mismo adquiere de esta forma una importancia capital
para nuestra Pedagogia actual, ya que concilia la necesaria fundamentacion éticay
filosofica con los procedimientos mds técnicos y avanzados, por ello no es de extra-
fiar, que los modernos programas metacognitivos consten basicamente de una es-
tructura dialéctica de autopreguntas, guiadas por un mediador que es el maestro.

Asi la introspeccién consciente suele hacerse emerger mediante auto-preguntas
(Beck y otros, 1996) que el alumno se formula en relacién con la propia habilidad
para leer, con las variables de la tarea y con los procedimientos a emplear. Este
didlogo consigo mismo tiene repercusiones emocionales y hasta poéticas, por lo
que Smith (1988) plantea la lectura como actividad estética, con el fin de lograr
un nivel de motivacion que implique al individuo durante toda su existencia; los
lectores mas motivados se caracterizan por disponer de méas y mejores destrezas
metacognitivas: «No s6lo saben mas, sino que saben que saben mas, saben mejor
como emplear lo que saben, tienen mejor organizado y mas facilmente accesible lo
que saben, y saben mejor c6mo aprender mas todavia» (Nikerson, Perkins y Smith,
1987). Estos autores definen la metacognicion como: «La capacidad para valorar
las propias aptitudes y limitaciones con respecto a las demandas cognitivas 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» (Nikerson, Perkins y Smith, 1987: 130).

Este «conécerte a ti mismo» se consideraba hasta hace poco como privativo de
personas muy inteligentes y muy formadas en el aspecto filoséfico y heuristico. La
aportacién de los programas metacognitivos consiste en entrenar a las personas
para que desarrollen estas capacidades.

1.5. Metacognicién y motivacion: lectura creativa

La motivacion es una variable que se ha prestado en gran medida a la demago-
gia en la accion educativa. A los maestros se nos ha ensefiado a motivar a los
alumnos cuando ello es practicamente imposible ya que la motivacién es una acti-
tud autoinducida.

En estudios recientes se ha comprobado la importancia de los elementos
motivacionales desde un punto de vista metacognitivo (Winograd y Paris, 1988:




34): «la metacognicion incluye la auto-apreciacién y auto-direccion de los compo-
nentes afectivos y cognitivos del aprendizaje. Numerosos investigadores piensan
que los estudios metacognitivos son apropiados para conocer la relacion entre
motivaciéon y cognicion».

Estos autores redefinen las metas y las demandas de la orientacion metacognitiva,
interrelacionando la lectura, la escritura y el pensamiento, a través de las diversas
areas del curriculum, favoreciendo el desarrollo de habilidades, estrategias y acti-
tudes de auto-observacion del aprendizaje cooperativo, frente a metas competiti-
vas (Robertson, 1995; Stevens y Slavin, 1995). La motivacion constituye un
subproducto de la orientacion metacognitiva, ya que el alumno cuando es objeto
de una mediacién profesionalmente correcta se sentird naturalmente motivado
hacia la tarea propuesta. La metacognicion constituye asi el puente desde la moti-
vacion hacia el conocimiento.

Mediante la instrucciéon metacognitiva, en la que la enseflanza es mediacional y
se entiende partiendo de la intimidad y aceptacién de los propios alumnos, los
nifios aprenden a aplicar estrategias antes, durante y después de la lectura. Con la
metafora de «policias de la lectura», Paris, Cross y Lipson (1984) que son pioneros
de la construcciéon de este tipo de programas, orientan a los alumnos para que
investiguen el tipo de texto ante el que se encuentran, para que fijen sus claves de
significado y generen buenos planes de lectura. Como actividades previas, se ense-
fia a los nifios a recordar y activar sus conocimientos, en funcion de las demandas
de la tarea, a considerar las palabras-clave del vocabulario y a dirigir su atencién a
las ideas principales del texto.

Otros autores abundan en esta misma idea, definiéndose la comprension lectora,
€Omo un proceso cognitivo caracterizado por la motivacion y la creacion, en el que
lo fundamental es que los lectores lleguen a desear regular sus procesos de com-
prension, en base a que estos afectan a sus posibilidades creativas, la lectura enten-
dida de esta forma se convierte en un empefio creativo y no en una operacion meca-
nica. Se hacen asi diafanas las implicaciones emocionales, afectivas y perceptivas
que tiene la lectura y que aun deben ser investigadas mds profundamente, dentro
de esta linea de trabajo: «El lector experimenta a través del texto, atracciones y
fobias, imagenes mentales, tensiones, anticipaciones, reacciones, identificaciones,
empatias, apreciaciones axiologicas, decepciones, satisfacciones y reflexiones. Cons-
tituyendo todo ello un proceso metacognitivo de descubrimiento de la propia inti-
midad, que nos conduce al auto-descubrimiento» (Tierney, 1990: 39).

Como puede observarse estos investigadores de la lectura, intentan incorporar
a la ensefianza de ésta, elementos que las Ciencias de la Informacion han aprove-
chado con gran éxito en la construcciéon de material audiovisual. La excesiva
burocratizacion de la ensefianza ha llegado a producir un texto escolar tipico inca-
paz de estimular al alumno, provocando lo peor que pude haber para una adecua-
da motivacion que es la indiferencia. Como dice Tierney, el alumno ha de sentir
tanto placer como hastio, tensiones, decepciones, ensofiaciones e imaginaciones
sensitivas, lo cual aunque pueda parecer heterodoxo es lo que humaniza la ense-
flanza y por tanto la motiva.

163




XXl

Revista de Educacion

164

2. Enfoque de la pedagogia cientifica acerca de
la ensefianza de la comprensién lectora en
alumnos con n.e.e.

2.1. Paradigmas y consideracidén cientifica de la
Pedagogia

Dada la naturaleza mitad humana mitad técnica de la Pedagogia, la discusion
paradigmatica ha sido una constante desde sus origenes. Ademas, esta «naturaleza
humana» ha propiciado que personas de otros campos cientificos emitan opiniones
aventuradas y juicios de valor acerca de la investigacion cientifico-pedagogica. Des-
de los comienzos de la Pedagogia como ciencia, estos juicios de valor de personas
ajenas ha sido una rémora que ha ralentizado el progreso cientifico de las Ciencias
de 1a Educacion. Estas actitudes son ya tradicion, frente a los heroicos de Herbart
por crear una pedagogia cientifica, tenemos la ridiculizacion de ésta por parte de un
eminente fil6sofo y novelista Miguel de Unamuno, en su obra Amor y Pedagogia en
la que se satiriza a los pedagogos de la época. La encomiable Psicologia cientifica
americana de los afios sesenta y setenta ha sido también criticada de forma destructiva
por la escuela neomarxista de Frankfurt, lIa cual niega la posibilidad de una pedago-
gia técnica y empirica. Sin ir mas lejos, no hace mucho que un espafiol
internacionalmente conocido, se ha permitido, sin ser pedagogo, criticar visceralmente
la actividad de los pedagogos esparfioles en la actual Reforma Educativa.

Dado lo polémico del método a emplear, es muy importante para la actual Peda-
gogia Cientifica perfilar un paradigma que sea respetable para el resto de la comu-
nidad de investigadores. Por ello, es prioritario definir el paradigma en que nos
insertamos y fundamentarlo lo mas sélidamente posible, con objeto de ser respeta-
dos por los cientificos empiricos tradicionales y también por los hombres de letras
que no acaban de comprender que la Pedagogia es algo humano pero que necesita
intervencién profesional experta.

2.2. Principales paradigmas empleados en
investigacion pedagoégica

El concepto de paradigma suele asimilarse al de programa de investigacion,
considerandose éstos como modelos o esquemas de trabajo cientifico (Khun, 1970).
Los principales paradigmas de investigacion son los de Proceso-Producto, Tiempo
de Aprendizaje Académico (TAA), Mediacion del Alumno, Cognicion del Profesor y
Ecologia del Aula (Shulman, 1989) ocupando los programas mediacionales
(metacognicién), dada su tolerancia epistemologica (Feyerabend, 1974) un espa-
cio intermedio entre los productivos y los ecologicos. Otro medio para evitar el
atomismo gnoseologico, aprovechando eclécticamente todos los paradigmas lo cons-
tituye el bucle descriptivo-correlacional-experimental.

En los programas productivos se plantean cuatro clases de variables: de presa-
gio (profesor), de contexto (alumno, escuela, comunidad), de proceso
(representables en algoritmos) y de producto (cuantificables empiricamente); en
este proceso-producto se pretendian establecer relaciones entre el profesor y los
productos de aprendizaje en los alumnos, eludiéndose la inferencia a favor de un
empirismo lo mas estricto posible, proponiéndose el metaanalisis como una forma
de generalizacion de resultados. Este paradigma productivo no fue mas que el
correlato pedagogico de la psicologia conductista, constituyendo la enseflanza el
estimulo y el aprendizaje una respuesta productiva. Este paradigma a pesar de sus
defectos, ha propiciado la tecnificacion de la educacion separandola desde el pun-
to de vista metodologico, de los disefios literarios meramente especulativos.




En el modelo TAA (Academic Learning Time) se considera la dificultad del ma-
terial y el tiempo requerido por cada alumno, con lo que ya se ponen en cuestion
los rigidos margenes horarios de la medicion psicopedagogica tradicional, consi-
derandose en cambio variables situacionales de perseverancia, oportunidad de
aprendizaje y calidad del disefio instruccional. Pero este paradigma temporal no
atiende la naturaleza procesual del aprendizaje. Por ejemplo: un elevado nivel de
fallos ortograficos, 1o que evidencia a altos niveles de estructura no es mas que una
experiencia lectora pobre (Armbruster, Stevens y Rosenshine, 1977). La incorpora-
cién de la variable tiempo constituye una mejora del proceso productivo pero es
un paradigma que sigue sin tener en cuenta los verdaderos procesos de aprendiza-
je de los alumnos. Este paradigma propici6 algunos cambios metodologicos basa-
dos en el establecimiento de agendas personales para los alumnos, pues se pensa-
ba que con sélo distribuir y ampliar adecuadamente el tiempo de dedicacion se
podrian superar las dificultades de aprendizaje de los ninos.

2.3. Paradigma de los procesos cognitivos mediados
del alumno

Este paradigma puede ser uno de los mas pedagdgicos porque podemos decir
que se centra en el cliente, lo cual no quiere decir que sea el mas practicado ya que
por ejemplo la calidad de la orientacion de los psicopedagogos se mide mediante
cuestionarios a maestros y segun este paradigma deberia ser mediante cuestiona-
rios al alumno y a su familia.

En el paradigma de cognicion del alumno y mediacién de la ensefnanza, el
enfoque es mixto y en él se conjugan, sin anularse mutuamente, elementos cuan-
titativos y cualitativos. En estos disefios mediados el investigador tiene en cuenta
los comentarios de los alumnos acerca de sus propios procesos (Feuerstein, 1992;
Mulcahy, 1993). En el paradigma del pensamiento del profesor, se tiene especial-
mente en cuenta el hecho de que el profesor actiia sobre la estructura cognitiva
de los alumnos, en funcion de los contenidos que ensefia y de sus propios proce-
sos. Este paradigma del pensamiento del profesor se desarrolla en lineas de in-
vestigacién dedicada solo a tal efecto y viene a ser un complemento del paradig-
ma mediacional centrado en el alumno. De hecho pensamos que la combinacion
de ambos paradigmas es ineludible porque el pensamiento del alumno se rees-
tructura mediacionalmente por 6smosis a través del pensamiento del propio pro-
fesor.

Los elementos de la investigacion ecologica son la atencién a la interaccion
entre las personas y sus ambientes, 1a consideracion de la Educaciéon como un
proceso interrelacional, la concepcion contextual del aula y el analisis de procesos
no observables tales como los pensamientos y los sentimientos. Estas investigacio-
nes eluden la normativa de los procesos productivos, ya que las consideran condi-
cionadas por el contexto, no mostrando la realidad, sino analizando en su conjun-
to el ecosistema alumno-profesor-aula-escuela-comunidad, de forma comprensiva.
Todo ello provoca que sus conclusiones no sean generalizables, al basarse en el
estudio de casos y en situaciones concretas, por lo que la validez externa, requisito
fundamental de la ciencia, en la ecologia estricta no se considera (Schwab, 1983).
Estas consideraciones ecolégicas son validas siempre que no consideren la educa-
ci6n como un mero producto del contexto, porque de esta forma la estariamos
mediatizando y considerandola de forma mecanicista. Esta confusion puede llegar
a ser comprensible porque el concepto de ecologia esta tomado de las Ciencias
Naturales y evidentemente el medio ambiente natural carece de conciencia.

Esta linea de trabajo ha sido trazada por Repetto (1990) en su analisis de la
metacognicion, la modificabilidad cognitiva y su transferencia a la comprension
lectora, a la resolucion de problemas y al aprendizaje insertandose en un modelo
tetraedral del aprendizaje (Baker y Brown, 1984), las variables caracteristicas de
este modelo de aprendizaje son las siguientes:
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- Caracteristicas del aprendiz: habilidades, intereses y motivos de su aprendi-
Zaje.

- Demandas de la tarea: recuerdo, reconocimiento, resolucién de problemas y
ejecucion.

- Materiales: estructura y lecturabilidad.

- Asesoramiento recibido: instrucciones, érdenes, estrategias y medios
instrumentales.

Esta linea se incluye mas ampliamente en un paradigma mediacional centrado
en el alumno (Shulman, 1989), que constituye un puente entre las concepciones
proceso-producto y la ecologia de aula, constituyendo una fusion de lo cognitivo
con aspectos motivacionales. Esta nueva forma de enfocar la investigacion (Geimer,
1998) puede considerarse como un modelo tedrico interpretativo, para el disefio
general de la ensefianza, por lo que mas que una linea de investigacion, podria
considerarse como paradigma cientifico en si mismo. Debido a esto, los programas
metacognitivos aparentan ser no sélo dicho modelo teérico general de toda la en-
sefianza sino también pueden parecer un modelo practico total para la formacion
del profesorado.
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